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Læreruddannelsen og folke-
skolen
Det er et gennemgående træk i alle
professionsteorier, at den professio-
nelle besidder en formaliseret ud-
dannelse, der kvalificerer til selv-
stændig udførelse af de opgaver,
som hører professionen til, med et
personligt ansvar for trufne be-
slutninger, som finder deres be-
grundelser inden for professionens
juridiske, etiske og faglige rammer,
men som til syvende og sidst hen-
ter legitimering i professionens
samfundsmæssige betydning.

I Danmark har læreruddannel-
sen altid været en folkeskolelærer-

uddannelse, og politiske beslutnin-
ger om uddannelsens form og ind-
hold har altid hentet inspiration el-
ler begrundelse i det forhold, at
læreruddannelsen skal kvalificere
bedst muligt til løsning af lærerop-
gaverne i folkeskolen. 

Der har været tradition for, at en
folkeskolelov skulle vedtages i fol-
ketinget med størst mulig opbak-
ning fra flest mulige partier for på
den måde at sikre loven en legiti-
mitet i et samfund, hvor der er for-
skelligartede og modsatrettede po-
litiske holdninger og interesser.
Tilsvarende har to ting tidligere
kendetegnet de politiske beslut-
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Specialpædagogik 
og læreruddannelse
– Hvordan sørger læreruddannelsen for, at de kommende lærere
kvalificeres til opgaverne i en skole for alle, rummelig og med 
udgangspunkt i hver enkelt elev?

Af Finn Held og Leif Vejen

»De, der har særlige uddannelsesmæssige behov, skal have
adgang til almindelige skoler, som skal være i stand til at imø-
dekomme deres behov ved at anvende en pædagogik, der er
centreret omkring det enkelte barn.
Almindelige skoler, som har denne inklusive orientering, er
det mest effektive middel til at bekæmpe diskrimination,
skabe trygge fællesskaber, bygge det inklusive samfund og
opnå uddannelse for alle; desuden giver de langt de fleste
børn en ordentlig uddannelse og forøger dermed hele ud-
dannelsessystemets effektivitet og ressourceudnyttelse«.
(Salamanca-erklæringen 1994).
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ninger omkring læreruddannelsen:
den har været underlagt central po-
litisk styring, og lovforslag har
været baseret på et forarbejde ud-
ført af ikke-politikere. (Den nu
igangværende læreruddannelse ad-
skiller sig markant herfra). 

Desværre ved vi ikke så meget
om den reelle sammenhæng mel-
lem læreruddannelse som kvalifi-
cering og lærernes reelle kvalifika-
tioner, når de er gået i gang med
lærerarbejdet. Der er nogle ganske
få undersøgelser, som kunne tyde
på, at nyuddannede lærere hidtil –
dvs. før den nuværende lærerud-
dannelse – har følt sig rimeligt vel-
kvalificerede fagligt set, mens de
har savnet kvalifikationer til det
daglige liv i skolens praksis, dvs. til
håndtering af praktiske, pædago-
giske, undervisningstekniske, di-
sciplinære problemer osv.

Lærerne og special-
pædagogikken
Hvordan lærerne har følt sig kvali-
ficerede til at løse opgaver med spe-
cialpædagogiske konsekvenser, el-
ler hvordan man i praksis arbejder
som lærer, når man skal være med
til at træffe beslutning om indstil-
ling til specialundervisning, ved vi
ikke noget om. Vi ved, at de nu-
værende lærere med baggrund i de-
res uddannelse har meget forskel-
lige forudsætninger for at løse disse
opgaver. Vi ved også, at lærere – så
sent som ved F 2000- projektet –
fortæller om deres vanskeligheder

med hensyn til at gennemføre un-
dervisningsdifferentiering. Eller
med andre ord: den undervisnings-
differentiering, som skulle fore-
bygge iværksættelse af særlige spe-
cialpædagogiske foranstaltninger,
er fortsat et fremmed land for en
del lærere.

Vi ved, at enhver foranstaltning
af specialpædagogisk karakter kræ-
ver særlige ressourcer. Det er dyrt.
Det er administrativt og praktisk
tidrøvende, og det stiller særlige
krav til lærerkvalifikationer. Om
disse krav altid opfyldes, ved vi ikke
med bestemthed. Vi ved alt for lidt
om den generelle effekt af special-
pædagogiske foranstaltninger, og
så ved vi, at omfanget af henvis-
ninger til vidtgående specialunder-
visning er voksende, og at omfan-
get af henvisninger til den »almin-
delige« specialundervisning ikke
har ændret sig trods mange be-
stræbelser for i videst muligt om-
fang at bevare eleverne inden for
rammerne af den almindelige un-
dervisning, eller med andre ord:
undgå specialundervisning, hvor
den ikke er nødvendig. 

Der har været flere forklaringer
på disse forhold:
– at indførelsen af enhedsskolen,

dvs. skolen uden delinger, er ble-
vet betalt med specialundervis-
ning, eller med andre ord: at vi
fortsat trods alle politiske og
pædagogiske bestræbelser har
en sorteringsskole, blot med an-
det navn sat på: nu udskiller el-
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ler sorterer vi ikke, vi giver sær-
lig støtte…

– at børnene er blevet »vanskeli-
gere«, herunder at der er kom-
met »nye børn« til, dvs. børn med
en anden socialkarakter og børn
med en anden etnisk baggrund,
og desuden en voldsom forøgelse
af henvisningsbegrundelser som
DAMP, autisme mv.

– at kravene i skolen er blevet øget,
så hverken lærere, forældre eller
børn kan leve op til dem inden
for rammerne af den almindeli-
ge undervisning,

– at forældre stiller krav om særlig
servicering for deres barn og at
brug af psykolog og af specialun-
dervisning kan tjene dette for-
mål.

Man har derimod ikke søgt at finde
forklaringerne i lærernes – mang-
lende – kvalifikationer og dermed i
læreruddannelsen: – at klasseun-
dervisning i forskellige udformnin-
ger fortsat er den almindelige un-
dervisnings- og organisationsform,
og at lærerne mangler tilstrække-
lig viden om undervisning og om
børn til at kunne organisere un-
dervisning for »de nye børn« og ef-
ter de nye principper om rumme-
lighed; at det med andre ord er sko-
len selv, der producerer »urolige
elever«, børn med indlæringsvan-
skeligheder osv. 

Der er brug for besindelse på
folkeskolen som rummelig-
hedens og forskellighedens
skole
Den viden vi har – så beskeden den
er – tilsiger os, at der er brug for en
særlig indsats for at kvalificere
lærerne til at skabe rammer og ind-
hold i en rummelighedens skole,
dvs. til at leve op til et helt overord-
net ideal for en folkeskole.

Hvordan kan det nu være?
Den sidste læreruddannelseslov

blev angiveligt til, fordi der var
kommet en ny folkeskolelov. Fint
nok. Det var efter princippet: først
en ny folkeskolelov, så en ny lærer-
uddannelseslov, så vi ved hvilke
kvalifikationer der er brug for. Men
ministeren sørgede ikke for, at der
blev udført et særligt udrednings-
arbejde for at finde frem til hvilke
kvalifikationer, en fremtidig folke-
skole ville have behov for, og til at
finde ud af, hvilke kvalifikationer
læreruddannelsen ville være i
stand til at producere. Styrende for
de politiske beslutninger blev ikke
børnenes behov eller de idealer,
som de tidligere var blevet formu-
leret af skiftende regeringer i ræk-
ker af forskelligartede dokumenter,
men behovet for en fleksibel og
konkurrencedygtig arbejdskraft –
både når vi taler om lærere (derfor
flere fag) og når vi taler om vorden-
de voksne (derfor målbarhed som
et pædagogisk princip).
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Dermed var læreruddannelsen i
realiteten blevet forsynet med en
særlig optik at læse og forstå folke-
skolens behov igennem. Hvad der
ikke står i loven, er nu underfors-
tået i den uddannelse, som uddan-
ner lærere til folkeskolen: at folke-
skolen skal forberede til marked-
søkonomisk tænkning, til konkur-
rence og nyliberalisme. Derfor skal
specialundervisningen være en del
af folkeskolen – en nødvendig del til
at løse de problemer, som naturlig-
vis vil fortsætte og forstærkes, når
skolen ikke gør hvad den har sat sig
for: at tage udgangspunkt i det en-
kelte barn.

Læreruddannelsen efter 1997-
loven
I Uddannelsesudvalgets betænk-
ning af 22. maj 1997 fremgår de
principper, som ændringen af ud-
dannelsen hviler på: 
– Den faglige uddannelse udvides

fra to til fire linjefag. Her skal ud-
dannelsens tyngdepunkt ligge.

– Kvalitetssikring af uddannelsen
gennem: flere undervisningslek-
tioner i fagene, fastsættelse af
centrale kundskabs- og færdig-
hedsområder i fagene (CKFer),
deltagelsesforpligtelse for de stu-
derende, styrkelse af eksamen,
styrkelse af censorfunktionen, 

– Styrkelse af samarbejdet mellem
linjefag og pædagogiske fag,

– En stor faglig-pædagogisk af-
sluttende opgave knyttes til linje-
fag (er senere gjort til bachelor-

opgave med vægt på videnskabe-
lig arbejdsmåde og forsknings-
orientering).

– To nye fag ser dagens lys, begge
som introduktionsfag i uddan-
nelsen og med ringe tyngde: kri-
stendom/livsoplysning og skolen
i samfundet.

– Der skal tilbydes de studerende
tre kursusforløb på hver ca. 40 ti-
mer: Praktisk-musiske fagområ-
de, Undervisning af børn i de
første skoleår, Undervisning af
børn med særlige behov som del-
vis kompensation for fagom-
råder, som nu er forsvundet
(grunduddannelsesfag og pæda-
gogisk speciale).

Hvad kostede det?
For at få plads – og økonomi – til
disse ændringer, er der skåret dybt
i andre indholdsområder. Bortset
fra det brede grunduddannelses-
område er det især det pædagogi-
ske fagområde, det er gået ud over
med mindre studieandele til såvel
pædagogik og psykologi som almen
didaktik. Men især bortfaldet af det
pædagogiske speciale er markant i
nærværende sammenhæng.
Det pædagogiske speciale sigtede i
hovedsagen imod almene lærerop-
gaver, og det væsentlige indhold – i
de seneste mange år – var ifølge se-
minariernes studieordninger rettet
imod klasselærerens opgaver. Men
også pædagogiske forhold i forbin-
delse med lærervirksomheden i
særlige undervisningsområder som
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skolebegyndelsen, skoleafslutnin-
gen og specialundervisningen var
temaer her.

Men det må tilføjes, at svækkel-
sen af det pædagogiske speciale
havde stået på i mange år. Den for-
ståelse af læreruddannelse, som
læreruddannelsesloven af 1966
byggede på, indebar, at ligesom
lærerne fagligt skulle kvalificeres
gennem valg af to linjefag, skulle de
pædagogisk kunne kvalificere sig
til virksomheden gennem valg af et
af tre pædagogiske specialer: spe-
ciale A: begynderundervisning,
speciale B: undervisning af folke-
skolens ældste elever eller speciale
C: specialundervisning. I den be-
tænkning, som loven byggede på
(nr. 390, 1965) blev der udtrykt no-
gen betænkelighed ved dette brud
på den traditionsbestemte helheds-
orientering, som kendetegnede læ-
reruddannelsen, og som man øn-
skede at opretholde. Grundlaget for
accepten var, at specialiseringen
skete inden for en helhedsuddan-
nelse. 

Men at der var tillagt undervis-
ningen i lærervirksomhed væsent-
lig betydning som et pædagogisk og
psykologisk vidensområde afspej-
ledes i det store timetal, der var til-
delt pædagogisk speciale over det
treårige forløb, der ved uddannel-
sens afslutning mundede ud i en
stor, selvvagt og velrenommeret op-
gave. 

Speciale C’s overvældende suc-
ces blandt lærerstuderende op

igennem halvfjerdserne – i høj grad
motiveret af de lukrative arbejds-
og aflønningsbetingelser, denne
kvalifikation gav adgang til i folke-
skolen – skabte betænkeligheder.
Kunne den store produktion af
»specialister« på dette felt f.eks.
medføre en selvforstærkende effekt
med en forøgelse af henvisninger-
ne til specialundervisningen til føl-
ge?

Især Danmarks Lærerforening
pressede på for at få revideret ud-
dannelsen, ikke mindst med hen-
visning til opretholdelsen af en-
hedslæreruddannelsen, og i 1982
reviderede man administrativt,
dvs. uden om folketinget, det pæ-
dagogiske speciale. Som undervis-
ningsfag blev det bevaret sigtende
imod lærervirksomhed generelt,
men nu skulle alle lærerstuderen-
de tilegne sig indsigt i hele lærerens
arbejdsfelt – inden for den samme
tidsmæssige ramme som hidtil hav-
de været tildelt hvert af de tre spe-
cialer, altså en klar tidsmæssig de-
gradering. I praksis blev der etab-
leret en obligatorisk specialedel,
hvor denne helhedskompetence
skulle funderes, og efterfølgende
skulle den studerende vælge sit
eget specialeemne – som naturlig-
vis kunne ligge inden for det spe-
cialpædagogiske område.

Ændringerne af det pædagogiske
speciale bidrog til at øge overfla-
diskheden i lærernes uddannelse.
De forringede ikke mindst mulig-
hederne for at inddrage drøftelser
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af lærervirksomhedens praksis og
konsekvenser – f.eks. i forbindelse
med henvisning til og anvendelse
af specialundervisningen – i lærer-
nes uddannelse. 

Alt i alt må man sige, at der gen-
nem de seneste ca. 20 år er sket en
betydelig svækkelse af special-
pædagogikken som undervisnings-
felt i læreruddannelsen – kvantita-
tivt og kvalitativt. Om der på den
obligatoriske specialedel overhove-
det blev undervist i specialpædago-
gik, afhang – efter decentraliserin-
gen af uddannelsen i slutningen af
firserne – af, om det enkelte semi-
narium havde medtaget det som
tema i studieordningen for faget, og
denne studieordnings udformning
var i høj grad afhængig af den loka-
le kompetence på området.

Hvad kvalificerer 97-loven til?

a) »Faglighed«
Med 97-loven sker der en markant
forskydning i de lærerstuderendes
kvalificering.

I forbindelse med linjefagsudvi-
delsen får begrebet »faglighed« en
helt central placering. Det fremstår
som et særligt mantra, tilsynela-
dende selvindlysende, men helt
uforklaret, og alligevel anvendt i
tide og utide som forklaring på
hvad som helst, men altid i betyd-
ningen »det gode«.

I læreruddannelsen har det fået
en helt særlig udlægning, nemlig i
formen »seminariefaglighed«, som

har skullet betegne den særlige
form for faglig viden, der måtte ud-
springe af en sammentænkning af
fag og pædagogik, eller måske sna-
rere fag og didaktik. Altså en be-
tragtning af faget i en undervis-
ningssammenhæng.

Udskiftningen af den brede ind-
føring i en række grunduddannel-
sesfag, som 91-uddannelsen bød på,
med de to yderligere linjefag har
endvidere betydet et skifte i karak-
teren af den viden, man mener skal
være en del af en lærers kvalifice-
ring, fra en bred, samfundsoriente-
ret viden til viden af en mere elitær
faglig karakter. Den afsluttende
bacheloropgave, der skal udarbej-
des i tilknytning til et af den stude-
rendes linjefag, bidrager hertil med
kravene om videnskabelig arbejds-
måde og en form for forskningstil-
knytning. Indførelsen af de to nye
fag Kristendom/livsoplysning og
Skolen i samfundet ændrer ikke af-
gørende ved denne tendens. Der er
her tale om introduktionsfag, som i
første række skal spore de stude-
rende ind på uddannelsens særlige
karakter og i øvrigt lappe lidt på
savnet af visse forhold i den gamle
uddannelse.

Det fremgår ikke af uddannel-
sens nuværende sammensætning,
at videnstilegnelsen i denne for-
ståelse for alle studerende knyttes
til viden om menneskers forskel-
lighed, hvilket senere – når den
lærerstuderende som lærer skal
træffe sine valg – kan blive kata-
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strofalt for de børn, der ikke umid-
delbart lever op til idealerne. 

b) Fra (klasse)lærer til faglærer.
Fokuseringen på faglighed på be-
kostning af de pædagogisk-psyko-
logiske fag – og her især det pæda-
gogiske speciale – peger på en for-
skydning af opmærksomheden fra
barnet til faget eller fra almene
læreropgaver til faglige læreropga-
ver.

Med den skærpede opmærksom-
hed imod fagenes mål og CKF bli-
ver formidlingen af det faglige ind-
hold det centrale i de lærerstude-
rendes forståelse. Kravet om diffe-
rentiering af undervisningen, som
siden 1975 har været et centralt
krav til skolens undervisning, må i
denne forståelse i første række bli-
ve et krav om, hvordan undervis-
ningen bliver mest effektiv i for-
hold til formidling af fagets indhold
og ikke om, hvordan undervisning
tilpasses barnets udvikling og be-
hov.

For de lærerstuderende bliver
det således i første række vigtigt at
vide, hvad eleverne skal lære frem
for hvorfor og hvordan.

Kravet om, at læreren har gen-
nemført en differentiering af un-
dervisningen som forudsætning for
henvisning af et barn til specialun-
dervisning, vil af kommende lærere
med denne forståelse blive spørgs-
målet, om det har været muligt at
differentiere fagets indhold, således
at barnet har kunnet kapere det. 

De gennemførte nedskæringer i de
pædagogiske fag forringer væsent-
ligt de lærerstuderendes mulighe-
der for at tilegne sig indsigt i nød-
vendige psykologiske, pædagogiske
og didaktiske kriterier for at kun-
ne tage stilling til, om børns udvik-
ling og aktivitetsmuligheder tilgo-
deses under givne omstændigheder
i skolen og gennemføre differenti-
ering af undervisningen på et så-
dant grundlag. Selv om det vel
egentlig var i denne forståelse, at
folkeskolelovens § 18 var skrevet.

De to nye kurser Undervisning
af børn i de første år i skolen og
Undervisning af børn med særlige
behov skal tilbydes af seminarier-
ne til alle studerende, men ikke alle
studerende skal vælge dem – og de
hidtidige erfaringer – som endnu
ikke kan dokumenteres i egentlige
undersøgelser – viser, at det gør de
bestemt heller ikke. 

De studerendes øgede arbejds-
pres med de fire linjefag gør frivilli-
ge valg af yderligere arbejdsbelast-
ninger til særtilfælde. Der skal ud-
vises ganske særlig opmærksom-
hed fra seminariernes side med
hensyn til planlægning og motiva-
tionsfremmende foranstaltninger
for at få studerende til at vælge dis-
se kurser, når valget af dette ind-
hold gøres til en frivillig sag. Ud-
meldingen er, at dette indhold er
ikke vigtigt.

Fjernelsen af det pædagogiske
speciale fra læreruddannelsen har
som anført fjernet den direkte te-
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matiske indføring af de lærerstu-
derende i et vitalt professionsom-
råde som klasselærerens opgaver
og ansvar. Til trods for, at klasse-
læreren er et centralt omdrej-
ningspunkt i dansk skole – ikke
mindst efter 93-lovens indførelse af
team-begrebet og klasselærerens
koordinerende rolle – optræder ind-
holdsområdet kun ganske perifert i
læreruddannelseslovgivningen.
Med folkeskoleloven af 1993 op-
træder klasselæreren som begreb
for første gang eksplicit i en dansk
skolelov. Med læreruddannelseslo-
ven af 1997 forsvinder hun så at
sige ud af læreruddannelsen. Det
er absurd! De lærerstuderendes
eneste mulighed for at stifte be-
kendtskab med denne del af lære-
rens funktion i skolen er herefter
overladt til praktikken. 

c) Fra praktik i læreropgaver til
praktik i fag.
Endelig var det pædagogiske speci-
ale det eneste pædagogiske fag,
som direkte var orienteret imod
praksis, idet praktik ikke længere
betragtes som et pædagogisk fag i
uddannelsen, men som et selv-
stændigt fagområde. Specialets ret-
tethed imod lærervirksomhed, men
også det forhold, at der tidligere di-
rekte var knyttet praktik til faget,
gav de studerende mulighed for at
gøre selvstændige erfaringer med
særlige læreropgaver, herunder
ikke mindst specialundervisnin-
gens forskellige former. 

Det må dog bemærkes, at denne
mulighed for praksiskendskab til
specialundervisningens forskellige
former gennem en årrække er ble-
vet betydeligt indskrænket. Siden
1982, da organiseringen af det
pædagogiske speciale blev omlagt
og speciale C forsvandt, er praktik-
ophold i varierede former for speci-
alundervisning langsomt gledet ud.
Især den vidtgående specialunder-
visning i henhold til folkeskolens
§20, stk. 2, har kunnet registrere,
at langt færre læreraspiranter fik
et oplevelsesmæssigt og praktisk
kendskab til området og dets elever. 
Som gruppe har lærerstuderende
fået langt smallere erfaringer med
menneskelig variation end tidlige-
re. 

Til gengæld udbygges praktik-
undervisningen i fag. Lærerstu-
derende skal nu i henhold til prak-
tikvejledningen have praktik i alle
deres linjefag. 

d) Fra almendidaktiker til fagdi-
daktiker.
Det politiske krav om styrkelse af
samarbejdet mellem fagfagene og
de pædagogiske fag i uddannelsen
har ført til udformning af nye mål-
sætninger og udarbejdelse af CKF-
er, men også til samarbejdsinitiati-
ver på det praktiske plan. Af de
pædagogiske fag er det nok især al-
men didaktik, der er blevet inddra-
get, og det har ført til en styrkelse
af fagdidaktikken. Da almen di-
daktiks studieandel samtidig er
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blevet reduceret, har det medført
en svækkelse af studiets almendi-
daktiske dimension til fordel for
den – smallere – fagdidaktiske. 

I dette samarbejde med linjefa-
gene har almendidaktikken måtte
trække det tungeste læs. I Ud-
dannelsesudvalgets betænkning
hedder det herom: »De pædagogi-
ske fags lærere kan f.eks. kobles til
hver nogle linjefag, således at un-
dervisningen foregår på eller i til-
knytning til de enkelte linjefags-
hold.« 

Denne opfordring er i udstrakt
grad blevet taget alvorligt på de fle-
ste institutioner.

Sådanne ændringer får naturlig-
vis en effekt på, hvilke didaktiske
kategorier en lærerstuderende – og
lærer in spe – tænker i om hvad der
er vigtige styringsaspekter i hendes
undervisningsliv. I sidste ende får
denne tænkning konsekvenser for
den kommende lærers planlægning
af undervisning og dermed for de
børn, der skal møde disse holdnin-
ger.

e) Øget social kontrol.
Efter en del kritik af læreruddan-
nelsen fra 1991 for en for udstrakt
langmodighed med de studerendes
studieaktivitet, er den sociale sam-
fundsmæssige kontrol med uddan-
nelsen øget betragteligt. Det er sket
på flere måder:

Centrale kundskabs- og færdig-
hedsområder: Denne centralt

fastsatte målkategori, som semi-
narierne må forholde sig til gen-
nem indholdsbeskrivelser i stu-
dieordningerne, må i en vis for-
stand betragtes som en nødven-
dighed med henblik på synlig-
gørelse af, hvilke forventninger,
man måtte have til uddannelsen.
Samtidig er CKFerne dog udtryk
for en øget social kontrol, som re-
aliseres gennem de skærpede
krav til eksamen. Seminariernes
indholdsbeskrivelser kommer til
at ligge tæt op ad CKFerne.
Mangler specialpædagogikken
her, vil den nok også mangle i
indholdet. 

Eksamen: Der sker en væsentlig
centralisering af eksamensbe-
stemmelserne og en reduktion af
de studerendes egen indflydelse
på såvel eksamensindhold som -
former. 

Censorvirksomheden udbygges
bl.a. ved gennem indberetninger
til censorformandskabet at sikre
eventuelle sanktioner. 

Deltagelsespligt: De enkelte insti-
tutioner forpligtes til at etablere
regelsæt, der redegør for »hvor-
dan en studerende, der ikke har
opfyldt sin deltagelsespligt eller
i øvrigt har været ude af stand til
at deltage i undervisningen, skal
indhente det forsømte.« Ud over
den pensumbetragtning, der lig-
ger i formuleringen, fastlægges
der her en studieforståelse og en
opfattelse af de studerende som
harmonerer dårligt med et bille-
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de af en lærer som et selvstændi-
ge tænkende og ansvarligt væs-
en, der er i stand til at tage vare
på sig selv – og andres børn! 

Opsummering
I oversigtsform kan ændringerne i
forbindelse med læreruddannel-
sesloven af 1997 opgøres som føl-
ger:

opprioriteres nedprioriteres

viden om fag viden om børn

elitær viden bred orientering

faglæreren klasselæreren 
(almen lærervirk-
somhed)

differentiering differentiering
mhp.  faglig   mhp. den enkelte 
effektivitet elevs  alsidige ud-

vikling

social kontrol lærerprofessio-
(intensivering)   nalitet

Hvad er der nu brug for? –
Kvalifikationsanalytiske over-
vejelser!
Den nye læreruddannelse svigter
idealerne, dvs. folkeskolen som fol-
kets skole. Tre nydannelser inden
for læreruddannelsen trækker i
samme retning: CVU-konstruktio-
nerne, meritlæreruddannelsen og
professionsbacheloruddannelsen.

Det er derfor nødvendigt at fin-
de redskaber til at komme ud af
denne misere. Det kan ske ved at
orientere læreruddannelsen mod

folkeskolen via kvalifikationsana-
lytiske undersøgelser og overvejel-
ser, således at målet hele tiden kan
fastholdes for læreruddannelsen
som helhed: som en uddannelse til
folkeskolen, dvs. til en skole for alle
børn. 

a. Kvalifikationskrav som de kan
udledes af en række basale og for-
udsatte værdier
Alle børn har en grundlæggende
ret til uddannelse. Derfor skal
lærerne besidde kvalifikationer,
som gør det muligt for dem at bi-
drage til, at ethvert af de børn, de
får ansvar for i skolen, erhverver
sig mest mulig og bedst mulig ud-
dannelse.

Ethvert barn har ret til at lære
og til at udvikle sig i varige fælles-
skaber med andre børn. Derfor skal
lærerne besidde kvalifikationer til
at bevare børnene inden for ram-
merne af sådanne fællesskaber.

Ethvert barn har unikke egen-
skaber, interesser, evner og læ-
ringsbehov. Lærerne skal derfor be-
sidde kvalifikationer til at kunne
tage udgangspunkt i det enkelte
barns ressourcer, behov og interes-
ser og til at gøre børnenes forskel-
lighed til en ressource i børnenes
samvær med hinanden og i under-
visningen.

Det må også være et kvalifikati-
onskrav, at lærerne besidder ind-
sigt i de mekanismer, lovmæssig-
heder og fordomme, som vanske-
liggør et arbejde for at leve op til
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disse krav i skolens dagligdag, og at
de har kendskab til, hvordan de
kan »tackle« disse modsætninger,
som er indbygget i samfundet selv.

b. Kvalifikationskrav som de kan
udledes direkte af folkeskoleloven
– Henvisning til specialundervis-
ning og anden specialpædagogisk
bistand
Specialundervisning og anden spe-
cialpædagogisk bistand er basale
dele af folkeskolen og af folkeskole-
lovens tilbud, som den kommende
lærer naturligvis må have et sik-
kert kendskab til, dels som det
fremgår af folkeskoleloven og til-
hørende bekendtgørelser, dels som
det fungerer i praksis i forskellige
– kommunale – udformninger, dels
som det ser ud i en kritisk belys-
ning og set i relation til de kvali-
tetskrav, der stilles til specialpæ-
dagogiske foranstaltninger. Kend-
skabet må være af et sådant om-
fang, at den kommende lærer vil
være i stand til selv at informere
forældre og til selv at vurdere de
specialpædagogiske foranstaltnin-
ger, han eller hun vil møde, når de
søger ansættelse eller begynder på
en ny skole.

Læreren skal være i stand til at
udarbejde materiale (udtalelser,
forslag) til brug for henvisning til
specialundervisning, der ikke er af
foreløbig karakter, og skal have for-
udsætninger for at kunne tale med
forældre, pædagogisk-psykologisk
rådgivning og den pågældende elev

om de enkelte specialpædagogiske
tilbud, om deres hensigtsmæssig-
hed og – ikke at forglemme – hvad
eleven kommer til at gå glip af, når
et specialpædagogisk tilbud vælges.
I den sammenhæng skal læreren
kunne informere om hvordan en
handleplan for eleven udarbejdes
og hvordan elev og forældre vil bli-
ve orienteret undervejs om forløbet
af det specialpædagogiske tilbud.
Læreren skal have kendskab til de
kriterier, som pædagogisk-psykolo-
gisk rådgivning normalt anvender,
når forældre og elev skal have råd
vedr. specialpædagogisk bistand og
kende til de tests, prøver og andre
former for metoder pædagogisk-
psykologisk rådgivning lægger til
grund for rådgivningen. 

Den kommende lærer skal have
kendskab til, hvordan et samråd
med eleven og forældrene kan af-
vikles mest hensigtsmæssigt og
hensynsfuldt, dvs. så både forældre
og elev kan se fordele og ulemper
ved de foreliggende tilbud om en
særlig form for hensyntagen eller
støtte. Han eller hun bør derfor i
praksis have mødt eksempler på,
hvordan samråd foregår og have
drøftet problemerne ved denne
særlige læreropgave.

Man kan ikke forstå en række af
de gældende bestemmelser uden et
vist kendskab til de diskussioner,
som gennem årtier har været ført
om specialundervisning, og dermed
til nogle af de faglige begreber, der
indgår i specialpædagogikken. (fx
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kategoriseringerne og afkategori-
seringen). 

– Undervisningsdifferentiering –
»Svarende til den enkelte elevs be-
hov og forudsætninger«.
Folkeskolen er principielt for alle
elever i den såkaldt undervisnings-
pligtige alder. Folkeskolen er i prin-
cippet en udelt skole, hvor den en-
kelte elev ikke kan »dumpe«, ikke
kan »smides ud« af skolen, ikke kan
overflyttes til andre klasser uden i
helt specielle tilfælde. Med folke-
skoleloven af 1993 er der lagt øget
vægt på at folkeskolen gennem un-
dervisningens tilrettelæggelse i alle
fag tager udgangspunkt i den enkel-
te elevs forudsætninger og aktuelle
udviklingstrin med sigte mod, hvad
den enkelte elev kan nå. Hermed er
det tydeliggjort, at specialundervis-
ning må være noget helt ekstraordi-
nært, som i en vis forstand har med
lærernes manglende kvalifikationer
at gøre: det er læreren der ikke kan
klare udfordringerne, ikke eleven,
hvis spørgsmålet om specialpæda-
gogisk støtte rejses. 

Undervisningsdifferentiering er
det samlende begreb for en række
af de fremgangsmåder, læreren
skal iværksætte i alle fag, på alle
klasser og alle klassetrin. Det er
ikke nyt, men blev introduceret
med folkeskoleloven fra 1975.
Lærerne skal besidde kvalifikatio-
ner, så de har kendskab til og fær-
dighed i at anvende mange forskel-
lige metoder, organisationsformer

og undervisningsformer. De skal
have et godt kendskab til den psy-
kologiske viden, som beskæftiger
sig med børns forskellighed og med
spektret af børns alsidighed, og
være i stand til at anvende den i de-
res praksis. »Skal man reducere
mængden af børn, der ender i spe-
cialundervisningen, så skal skolens
indhold rumme meget mere prak-
tisk og konkret skolearbejde. Det
vil utvivlsomt kunne halvere pro-
centen af elever i specialundervis-
ningen fra de nuværende 12-14 %
til 5-6 %. Skolen har en stor hjem-
meproduktion af elever til special-
undervisning.« (Mogens Hansen:
En rummelig skole – er det noget?
Skolen i morgen. Tidsskrift for
skoleledere, nr. 6, 4.årg. april 2001).

c. Kvalifikationskrav som de kan
udledes af andre bestemmelser/vej-
ledninger/anbefalinger
Eksempelvis: Kvalifikationer til at
lade børnene støtte og hjælpe hin-
anden og lede klassen som et socialt
fællesskab, til at støtte det enkelte
barn i udviklingen af selvværd og
betydningsfuldhed og beskytte det
mod ydmygelser, ødelæggende ne-
derlag. (Mobningsinitiativer, Nej-
til-vold-initiativer, råd vedrørende
urolige elever i skolen).

d. Kvalifikationskrav, som de kan
udledes af arbejdstidsaftaler mv.
Eksempelvis funktionen som klas-
selærer, som beskrevet i Lærer-
aftalerne 1999: »Varetagelse af for-
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ældresamarbejdet med klassens
forældre som gruppe og med den
enkelte elevs forældre. Personlig
rådgivning og vejledning af klassen
/den enkelte elev vedrørende ud-
dannelses- og erhvervsmuligheder
(i samarbejde med skolevejleder/
skolevejledningen), sociale opgaver.
Varetagelse af arbejde vedrørende
klassen som helhed samt de enkel-
te elever i forhold til skolens ledel-
se, øvrige lærere og andre persona-
legrupper på skolen, andre kom-
munale myndigheder, fx skolepsy-
kologisk rådgivning, sundhedsple-
jen og ungdomsskolen, regelmæs-
sig underretning af elever og for-
ældre om skolens syns på eleverne
udbytte af skolegangen. Koordi-
nering i forbindelse med fællesar-
rangementer for hele eller dele af
skolen. Koordinering af opgaver i
forbindelse med udtalelser vedrø-
rende den enkelte elev/klassen.
Koordinering af undervisningens
indhold, planlægning og tilrette-
læggelse.«

e. Kvalifikationskrav som de kan
udledes af faglig viden – sociolo-
gisk, psykologisk, historisk, polito-
logisk
I specialpædagogisk sammenhæng
indebærer det kendskab til de spe-
cialpædagogiske diskussioner og
problemstillinger, som de har været
gennem tiden, herunder også til de
grundlæggende sociologiske begre-
ber om marginalisering, stigmati-
sering, normalisering og afvigelse,

integration og inklusion, viden om
forskellige udgaver af specialpæda-
gogiske foranstaltninger og hvad
man ved om deres funktion og de-
res virkninger. Jf. desuden den vi-
den vi har om »restgruppen«, om
social arv og uddannelse, om sko-
lens – og lærernes »ansvar« – for
»produktion« af problemer og pro-
blembørn.

f. Kvalifikationskrav som de kan
udledes af de forventninger, foræl-
dre i dag har til deres børns lærere.
Disse krav kan med rimelig sikker-
hed udledes af de beskrivelser, som
lærere mere eller mindre fragmen-
tarisk giver af nutidens forældre,
som de møder dem i dagligdagen.
Der er ingen tvivl om, at forældre i
dag er udpræget service-mindede i
deres forventninger og forventer en
særlig omsorg for deres barn.

Forventningerne kommer også
til udtryk i forventningsunder-
søgelser og opinionsundersøgelser,
som i øvrigt viser, at forældre læg-
ger vægt på adgang til god special-
undervisning.

Afslutning: Perspektiver
Læreruddannelsen uddanner ikke
længere lærere til behovene i den
folkeskole, vi har. Kvalificering til
helt almindelige læreropgaver i
skolen er ikke længere en forplig-
telse for lærerseminarierne. Et af
folkeskolens hævdvundne og i fest-
taler berømmede principper, klas-
selæreren, er for eksempel ikke

Nr. 1  – 2003 15

PPR-2003-1.qxd  13-01-2003  11:14  Side 15



længere et tematisk indhold i læ-
reruddannelsen, forholdene om-
kring børns skolestart er nu alene
et fagligt problem, som uddannel-
sen ikke skal behandle ud fra ud-
viklingspsykologiske og pædagogi-
ske synsvinkler. Og viden om, at
mødet med skolens faglige krav el-
ler nye sociale sammenhænge kan
give børn vanskeligheder, som sko-
lens specialundervisning kan tage
sig af, henvises – ligesom skole-
startproblemerne – til drøftelse i et
40 timers kursus for studerende,
der har lyst og tid!

Uddannelsen som den er udfor-
met i lov og bekendtgørelse bidra-
ger ikke eller i bedste fald kun i rin-
ge grad til, at de kommende lærere
kan realisere de hensigtserklærin-
ger i internationalt regi vedrøren-
de den rummelige skole, som skif-
tende danske regeringer har til-
sluttet sig (jf. eksempelvis Sala-
manca-erklæringen). Når man ser
bag om kulisserne i lovens bestem-
melser og i deres realisering er det
helt andre mål, der forfølges.   

Ind imellem kan man fundere
over, hvorledes folkeskolens formål

og centrale principper, der vinder
tilslutning fra alle sider, kan være
udgangspunktet for målsætningen
i denne læreruddannelse. Og man
kan være nok så bekymret for,
hvorledes de kommende lærere
skal klare skolens virkelighed og
mødet med børns og forældres for-
ventninger til dem med baggrund i
den.
Lovens noget tilfældige tilblivel-
seshistorie uden de ganske grundi-
ge forarbejder i udvalg og  kommis-
sioner, der havde været sædvane i
forbindelse med tidligere lærerud-
dannelsesloves søsættelse, kan
være noget af forklaringen på den
manglende sammenhæng. Men
først og fremmest har snævre poli-
tiske forestillinger – inspireret af
dårlige skudsmål i en international
læseundersøgelse i 1991 – om at til-
godese »faglighed« og på denne
måde kvalitetsforbedre lærernes –
og dermed folkeskolens – konkur-
rencemæssige placering i interna-
tionalt regi, været dominerende for
lovens og uddannelsens udform-
ning. 
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Grænser for rummelighed
I disse rummelige skoletanker må
der stadig være plads til special-
centeret som værksted, som være-
sted. I den rummelige skole skal
der ikke kun være brede måtter og
højt til loftet. Der skal også være
små afskærmede rum og små være-
steder. En pædagogisk vision må
ikke blive så stor, at den ikke har
værestedet for skolens svageste
elev. Folkeskolens §13 og §18 giver
muligheder for særlig, individuel
hensyntagen.

Fra folkeskolens år 2001-virke-
lighed er der en beretning med ud-
gangspunkt i et stort, flot og pæda-
gogisk ambitiøst skoleudviklings-
projekt: Den lokale PPR-konsulent
besøger skolens leder og bliver vist
rundt på skolen af denne visionære
person. Under rundvisningen spør-
ger læsekonsulenten, hvor der er
indrettet et lokale for »elever, hvis

udvikling kræver særlig hensynta-
gen og støtte...«. Hun mener: »Hvor
er specialcentret*) placeret?« 

Det er tydeligt for læsekonsulen-
ten, at spørgsmålet overrasker
skolelederen og opfattes som lidt
bagstræberisk, og i al fald med et
ærinde båret af pædagogiske op-
fattelser fra et andet årtusinde: Der
er nemlig slet ikke tænkt på, at der
fremover skal være et special-
undervisningslokale – og ved hur-
tig eftertanke er svaret noget i den-
ne retning: »Der er jo ikke brug for
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Den rummelige 
folkeskole

I de seneste 10 år har specialundervisningen måtte stå for
skud: fx som en »loppetjans«, som specialunderviseren slipper
for let om ved, men den har først og fremmest ikke bevist sin
eksistensberettigelse. Men det mener eleverne blot ikke.
I de rummeliges aktivitets- og erfaringspædagogiske og
Deweysk inspirerede tanker om »den rummelige skole« løfter
de, som alle brændende pædagogiske reformatorer før dem – de
begejstrerede skilte med slagord meget højt: Skolen for alle
kan rumme alle børn.

Af lektor Jørgen Chr. Nielsen
Danmarks Pædagogiske Universitet

*) I denne artikel tænkes på specialcen-
tret som en fysisk ting – et værested.
Dette udelukker ikke en anvendelse af
specialcenterbegrebet som en ideel, ikke-
fysisk servicefunktion, der står til rådig-
hed for de af skolens lærere og forældre,
der har elever, hvis udvikling kræver
særlig hensyntagen og støtte. 
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specialundervisning i den rumme-
lige skole...«

Nu er denne artikels primære
ærinde ikke at hævde, at det er der
så sandelig brug for! For derefter at
fremføre adskillige argumenter for
denne sædvanlige påstand. Jeg
tror, at sloganet den rummelige
skole er et godt signal, og at det in-
deholder væsentlige og nødvendige
visioner. Men lad os spise et lille
stykke brød til og oppebære den
tanke, at der i al fald er nogle i sko-
lens verden, der mener, at den
rummelig skole bør være så rum-
melig, at den også skal have fysisk
plads til – og vil have brug for – spe-
cialundervisningsforanstaltninger
i de hidtidige og kendte former –
herunder en lokalitet – et special-
undervisningsværksted.

Skolen for alle – drømmene
om mindre specialunder-
visning 
Nogle vil vel hævde, at specialun-
dervisningsfortalere er af samme
beskaffenhed som folk, der hævder,
at der er brug for fortsat større
færdselssikkerhed (fordi ikke alle
trafikanter er fejlfri), at der er brug
for udbygning af social- og sund-
hedssektoren (fordi ikke alle bor-
gere er selvhjulpne og økologiske),
at der er brug for fængsels- og reso-
cialiseringsinstitutioner (fordi ikke
alle borgere er helt lovlydige og ret-
ter bare lige ind efter den offentlige
moralitet). For mig lyder det, som

om disse specialundervisningsfor-
talere – hvad enten det handler om
læse-stave-, adfærds- eller fysiske
handicaps – anses for at være for-
tidslevn, der er låste helt ind til
marven i deres pædagogiske opfat-
telser. Generelt set kan intet være
mere forkert! »Specialunderviser-
ne« er efter min opfattelse en sam-
lebetegnelse, der ikke kan lade
være med at bekymre sig om de an-
derledes børn, og den allervæsent-
ligste grund hertil er, at de har med
disse børn at gøre, at de dag ud og
dag ind kommer i skolen og ser, at
børn er forskellige. Jo, disse folk vil
også gerne drømme om et fremti-
digt behov for mindre specialun-
dervisning, men de forstyrres i de-
res drømme, når de vågner op til
virkeligheden – nemlig den virke-
lighed, der viser, at drømme og rea-
liteter ikke er gjort af det samme
stof.

Er specialunderviserne imod sko-
len for alle? Altså, at (så godt som)
alle elever er med i almindelige sko-
ler og klasser fra starten, og at de –
så vidt det overhovedet er muligt –
skal blive der? Er specialundervi-
serne imod Salamanca-deklaratio-
nen fra 1994 (=»The inclusive
school«)? Generelt vil jeg svare, at
det er de næppe. De er i øvrigt hel-
ler ikke af den opfattelse, at de gen-
nem deres arbejde stigmatiserer
deres elever. Men de er af den op-
fattelse, at der i den rummelige
skole – også på det holdningsmæs-
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sige plan – skal være værksteder for
elever hvis udvikling kræver særlig
hensyntagen og støtte. Og at det
ikke er nok – som det fx hævdes – at
»der bliver mere tid i den alminde-
lige undervisning til de svage ele-
ver, fordi de stærke elever kan klare
sig selv i højere grad end hidtil«.

Undervisningsdifferentiering
og individuel hensyntagen
Så sukker de rummelige (i denne
artikel) og tænker højt om special-
underviserne (i denne artikel) da
slet ikke har hørt om undervis-
ningsdifferentiering og individuel
hensyntagen? For det er jo det, der
skal gøre forskellen, og det er jo dér
rummeligheden og dermed forskel-
len ligger. I denne tænkte og for-
enklede disput er det nu specialun-
dervisernes tur: » Jo, men der er nu
en mening med folkeskolelovens §3
om elever, hvis udvikling kræver
særlig hensyntagen og støtte – og
det er dem, der skal være plads til i
den rummelige skole på en måde,
så de ikke bare rummes, men også
udvikles på deres egne, og ikke bare
visionens betingelser«. Vi kan på-
stå det og vi kan håbe det, men vi
ved jo ikke, om der bliver mere tid i
den almindelige undervisning til de
svage elever, fordi de stærke elever
kan klare sig selv i højere grad end
hidtil. Det er jo de stærke, der er
bedst til – hele tiden – at formulere
deres ønsker om hjælp fra læreren,

selvom de er fyldte til randen med
selvvirksomhed.

Det er ikke nyt at tænke i under-
visningsdifferentiering: Læs bare i
»Undervisningsvejledning for fol-
keskolen, 2, Dansk 1984« på side
15: »Det grundlæggende princip i
undervisningsdifferentiering er, at
alle elever skal have mulighed for
at udvikle deres færdigheder og for
at blive dygtigere. Uanset hvordan
spredningen er i klassen, vil der al-
tid være behov for at tage hensyn
til den enkeltes færdighedsudvik-
ling. Det er væsentligt, at hver en-
kelt elev hele tiden gør fremskridt,
samtidig med at læreren gør sig de
fælles mål klart.«Og på side 49:

»Læreren vil i nogle tilfælde have
brug for – og også kunne få – hjælp
til at udbygge sin viden om de en-
kelte elevers standpunkter og stær-
ke og svage sider fra skolepsykolog,
læsepædagog, talepædagog mv.«
Det tilføjes, at iagttagelser fra den
daglige undervisning kan supple-
res med pædagogiske prøver.

Pædagogisk evaluering er me-
get mere end »prøvetagning«
Den anførte tankegang fra 1984 om
en konstruktiv tilgang til prøve-
tagningen er implementeret i OS-
og SL-læseprøverne. Disse prøver
var rettet mod fremtiden, de havde
et ønske, der kan illustreres i føl-
gende figur:
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Figur 1

Prioritering

Planlægning

Evaluering

Figuren skal vise, at pædagogisk
evaluering skal knyttes nøje sam-
men med planlægning og priorite-
ring af undervisningsmål og un-
dervisningsvirksomhed.

Jeg nævner dette allerede nu,
fordi jeg i flere fora har lagt mærke
til, at nogle af de rummelige foreta-
ger en kobling mellem stenet pæda-
gogik, specialundervisning og an-
vendelse af diverse pædagogiske
prøver til evaluering og diagnosti-
cering. Min grundopfattelse er, at
man i pædagogiske anliggender
sjældent ved noget med sikkerhed.
Dette skal give mig anledning til
nedenfor at give nogle bud på skif-
tet fra en statisk testkultur til en dy-
namisk, pædagogisk evaluerings-
kultur. I den rummelige skoles visi-
oner er det oplagt at denne udvik-
ling skal finde sted, fordi betingel-
serne tilsyneladende er så gode for
det.

Et bud på den rummelige 
skoles pædagogiske evalue-
ringskultur
For mig er folkeskolelovens §13 og
§18 noget af det helt centrale i den
rummelige skole, men samtidig
også i udviklingen af en dynamisk,
pædagogisk evalueringskultur. 

»§13, stk. 2. Som led i undervisnin-
gen skal der løbende foretages eva-
luering af elevernes udbytte.
Evalueringen skal danne grundlag
for vejledning af den enkelte elev og
for undervisningens videre plan-
lægning.«

»§18. Undervisningens tilrette-
læggelse, herunder valg af under-
visnings- og arbejdsformer, meto-
der, undervisningsmidler og stof-
udvælgelse, skal i alle fag leve op til
folkeskolens formål og varieres, så
den svarer til den enkelte elevs be-
hov og forudsætninger.

Stk.4. På klassetrin og i hvert fag
samarbejder lærer og elev løbende
om fastlæggelse af de mål, der søges
opfyldt. Elevens arbejde tilrette-
lægges under hensyntagen til dis-
se formål. Fastlæggelse af arbejds-
former, metoder og stofvalg skal i
videst muligt omfang foregå i sam-
arbejde mellem lærerne og elever-
ne.«

At arbejde med pædagogisk evalu-
ering som et led i undervisningen
medfører en bred vifte af tiltag. Det
indebærer, at
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• undervisning og læring ses som
en helhed,

• der sker regelmæssig evaluering
af klassens og elevernes forud-
sætninger og potentialer,

• forudsætninger og potentialer
danner udgangspunkt for drøf-
telse og fatssættelse af mål for
den enkelte elevs læring og ud-
vikling,

• lærer og elev(er) samarbejder
løbende om fastsættelse af (nye)
mål, som søges opfyldt,

• undervisningen er rettet mod de
fastsatte mål, men tager ud-
gangspunkt i elevernes forudsæt-
ninger,

• eleverne informeres grundigt om
resultaterne af arbejdet med
diagnostiske prøver og  materia-
ler,  således at de får større ind-

sigt forud for egen indsats,
• tilbagemeldingen til eleverne kan

ske med en bred vifte af evalue-
ringsredskaber, fx portfolio,
(elektronisk) logbog som dialog-
redskab mellem lærer og elev mv.

• eleverne inviteres til medansvar
for egen indsats,

• der sker en ændring af lærer- og
elevrollerne.

Den pædagogiske evaluerings brug
af evalueringsredskaber af den ene
eller anden form bliver et centralt
omdrejningspunkt. Den bliver et
»mødested« for samarbejdet mel-
lem lærer og elev. Den tilsigter at
skabe sammenhæng mellem lære-
rens indsigt og indsats, og mellem
elevens indsigt og indsats. Denne
tankegang kan illustreres således:
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Rummelighedens pædagogik
Den rummelige skole giver plads
for alle læreres og alle elevers ud-
vikling – sagt i meget bred forstand.
Ikke blot for de elever, der har brug
for hensyntagen, men også for de
elever, der har brug for særlig hen-
syntagen – og så rører vi igen lidt
ved en af de visionære markeringer,
samt ved troen på, om og hvordan
de kan virkeliggøres – men det er jo
ikke den egentlige hensigt med ind-
holdet i denne artikel: Det drejer
sig om rummelighedens rummelig-
hed – hvor rummelig er rummelig-
hedens pædagogik?

Hvordan ved specialunderviser-
ne, at nogle elevers udvikling kræ-
ver særlig hensyntagen og støtte?
Ja, det er et vældigt spørgsmål,
men det må lade vente med et om-
hyggelig svar og en omhyggelig re-
degørelse. Nu blot dette om elever-
nes behov for særlig hensyntagen
og støtte: Når PPR ved hjælp af
psykologiske og pædagogiske prø-
ver – sammenholdt med en række
kliniske og undervisnings- og erfa-
ringsbaserede informationer – tør
udtale sig om dette, så kræver det
ofte, at der til den diagnosticeren-
de arbejdsproces er anvendt man-
ge timer.

Der er brug for mere tid til eva-
luering og diagnosticering i
den rummelige skole
Jeg har mødt den opfattelse, at der
bliver meget mere tid til undervis-
ning og læring i den rummelige
skole, hvis den kan blive fri for al-
men- og specialundervisernes an-
vendelse af selvkonstruerede, lære-
bogskonstruerede eller forlagskon-
struerede prøvematerialer. Ud fra
ovennævnte opfattelse, vil jeg for-
mode, at der skal bruges betydelig
mere tid til anvendelse af forskelli-
ge former for evaluering og diagno-
sticering, end vi har været vante til
i den rummelighedshæmmende
skole. Vi skal derigennem være
med til at udvikle en evaluerings-
kultur i stedet for en testkultur.
Det er en af de nødvendige, men
selvsagt ikke tilstrækkelige for-
udsætninger for den rummelige
skoles vellykkede introduktion,
hvor den ikke allerede måtte fin-
des.

Når eleverne skal lære at aktive-
re sig og udvikle sig i den rumme-
lighedskvalificerende skole, skal
lærerne i hidtil uset målestok lære
at skaffe sig individuelle indsigter
gennem individuelle iagttagelser –
og det er bl.a. hvad der menes med,
at der må ske en ændring af lærer-
rollen. De skal med andre ord tileg-
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ne sig et nøje kendskab til eksiste-
rende evaluerings- og diagnosti-
ceringsmaterialer og metoder, og de
skal også lære sig nye evaluerings-
veje, evalueringsformer og nye eva-
lueringsfoci. De skal også lære sig
at arbejde procesorienteret og sy-
stematisk med dette, således at de
kan blive gode til at evaluere det, de
og eleverne (allerede) værdsætter.
De skal ligesom elever lære sig
forskningsmetodikker – lærerens
arbejde rykker fra undervisning til
(ud)forskning, men ikke udeluk-
kende. Samfundet kræver også do-
kumentation for den rummelige
skolens arbejde og resultater – og
lad os så håbe, at dette bliver med
udgangspunkt i en pædagogiske
evalueringskultur og ikke i en hit-
listefikseret testkultur. 

Fordommene – 
hvem vil få ret?
Den indledningsvise fordom var en
påstand om, at den rummelige sko-
le på bundlinjen ikke tror, at den
har brug for og plads til specialun-
dervisning i både kendte og nye for-
mer.

1. Mit håb er, at de rummelige får
ret i, at der ikke er brug for spe-
cialundervisning (fordi der ikke
vil være et klientel, hvis udvik-
ling kræver særlig hensyntagen
og støtte) på deres skoler – men
jeg tror ikke, at deres hypotese
holder. 

2. Min håb er, at de rummelige vil
være i stand til at individual-
rummeliggøre læringsvirksom-
heden ved mere brug af evalue-
ringstid, og mit håb er, at de vil
vælge at bruge mere tid på at ud-
vikle en evalueringskultur – fx
som i retning af den anførte, for
den findes kun spredt – og at det
vil føre til nye innovative proces-
ser for både lærere og elever.

Litteratur
Jørgen Chr. Nielsen: Beskrivelse og vur-

dering af elevernes læsning og stav-
ning. Vejledende materialer og dia-
gnostiske prøver med henblik på mål-
fastsættelse og planlægning. Håndbog.
Danmarks Pædagogiske Universitet,
2002.
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I forbindelse med chokket over den
lave danske placering i den inter-
nationale læseundersøgelse blev
der i efteråret 1995 på initiativ af
skolechefen og Børne- og Unge-
udvalget påbegyndt et 5-årigt pro-
jekt omkring tidlig læseindlæring i
Helsingør Kommune. Alle elever på
2., 3. og 4. klassetrin blev prøvet i
deres læsefærdigheder ved brug af
standardiserede læseprøver, OS64,
OS120, SL60 og SL40, der har
været benyttet i Helsingør Kom-
mune gennem de sidste ca. 20 år.
Disse afprøvninger blev foretaget i
november måned startende i 1995
og sluttende i år 1999. Læseresul-
taterne er udkommet i årlige rap-
porter kaldet »Kronborgundersø-
gelsen«, hvor del 5, 1999, er den sid-
ste og afsluttende for dette projekt.

På baggrund af analyseresulta-
terne i Kronborgundersøgelsen for
1995, 1996, 1997 og 1998 er læse-
undersøgelsen udvidet med en »for-
klaringsdel«, hvor lærere og skole-
ledere har besvaret et spørgeskema
i et forsøg på nærmere at forklare
de store forskelle, der ikke kun ses
mellem skolerne indbyrdes, men

også mellem klassetrin og parallel-
klasser på samme skole (Olsen,
Spørgeskemaundersøgelse, 2000,
og Olsen, 2001).

Analyserne i Kronborgundersø-
gelserne strakte sig fra det mest ge-
nerelle niveau, over en analyse af
baggrundsvariables gennemslag-
skraft, til en analyse af læseudvik-
lingen for en årgang af elever fra 2.
-4. klasse og til ligheder og forskel-
le mellem de enkelte klasser.
I denne artikel beskrives resulta-
terne for læseudviklingen for tre
årgange af elever fra 2. – 4. klasse:
1995 – 1997, 1996 – 1998 og 1997 –
1999.

Udvikling i læseniveau fra 2. til
4. klasse på elevniveau for tre
årgange. 
Denne analyse kan lade sig gøre,
fordi hver enkelt elev indgår i ma-
terialet med hver sit identifikati-
onsnummer, som følger dem fra 2.
til 4. klasse. I analysen indgår kun
de elever, der har gået i samme
klasse og er blevet læseprøvet fra 2.
til 4. klasse. Dvs. at nytilkomne el-
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En usikker læser i efteråret 
2. klasse er med stor risiko 
også en usikker læser i 4. klasse!

Af Pædagogisk psykolog cand. pæd. psyk, John Olsen, Helsingør
Specialist og supervisor pædagogisk psykologi
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ler fraflyttede elever, eller elever,
der af andre grunde fx. sygdom
ikke har deltaget i en prøve, er ikke
medtaget i den følgende analyse. I
alt deltager således ca. 90% af ele-
verne fra de enkelte årganges 2. kl.
fra 1995, 1996 og 1997, hvor forde-
lingerne af elever på læsekategori-
erne afviger mindre end 1% fra for-
delingerne for totalmaterialerne på
4. klassetrin.

Den enkelte elevs læseniveau
i november 2. kl OS64 
i forhold til elevens læse-
niveau i november 4. kl. SL60
I det følgende vil det blive beskre-
vet, hvordan de enkelte elever fra
de tre årgange udvikler sig mht.
læseniveau ift. deres resultater på
OS64 i november 2. kl. (1995, 1996
og 1997 ) sammenlignet med deres
resultater på SL60 i november 4. kl.
(1997, 1998 og 1999).
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Tabel 1. Procentfordeling af identiske elever på læsekategorier mellem 2. kl. OS64 no-
vember 1995 og 4. kl. SL60 november 1997. I alt 452 elever.

Tabel 2. Procentfordeling af identiske elever på læsekategorier mellem 2. kl. OS64 no-
vember 1996 og 4. kl. SL60 november 1998. I alt 493 elever.

Tabel 3. Procentfordeling af identiske elever på læsekategorier mellem 2. kl. OS64 no-
vember 1997 og 4. kl. SL60 november 1999. I alt 562 elever.

4. kl. SL60 1997 
 

2. kl. OS64 1995 A B C D E F Antal i alt 

% elever i A1 80.00 20.00 0.00 0.00 0.00 0.00 35 
% elever i B1 61.01 33.03 3.67 1.38 0.00 0.92 218 
% elever i C1 22.83 45.65 20.65 2.17 4.35 4.35 92 
% elever i <90% 16.82 37.38 19.63 3.74 10.28 12.15 107 

4. kl. SL60 1998 
 

2. kl. OS64 1996 A B C D E F Antal i alt 

% elever i A1 85.71 12.50 1.79 0.00 0.00 0.00 56 
% elever i B1 55.47 36.98 4.91 2.26 0.00 0.38 265 
% elever i C1 34.72 37.50 25.00 0.00 1.39 1.39 72 
% elever i <90% 25.00 41.00 10.00 5.00 9.00 10.00 100 

4. kl. SL60 1999 
 

2. kl. OS64 1997 A B C D E F Antal i alt 

% elever i A1 92.11 7.89 0.00 0.00 0.00 0.00 76 
% elever i B1 50.47 42.63 5.96 0.31 0.31 0.31 319 
% elever i C1 20.99 44.44 22.22 3.70 6.17 2.47 81 
% elever i <90% 12.79 41.86 20.93 1.16 9.30 13.95 86 
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Tabellerne læses på følgende måde, ek-
sempelvis Tabel 3: % elever i A1 udgør de
elever, der i 2. kl. 1997 opnåede et resultat
i kategori A1 på OS64, i alt 76 af de 562
elever, der indgår i analysen. Disse 76 ele-
ver fordeler sig i 4. kl. 1999 på SL60 med
ca. 92% i kategori A og ca. 8% i kategori B.
% elever i <90% angiver alle de elever,

der i 2. kl. 1997 opnåede en rigtigheds-
procent under 90% på OS64, i alt 86 ele-
ver.

I det følgende beskrives resultater-
ne især ud fra eksemplet for årgan-
gen 1997-1999.
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Figur 1.
Procentfordeling af placering i læsekategorierne for 4. kl. SL60 november 1999 af de
elever der i 2. kl. OS64 november 1997 opnåede resultater svarende til kategorierne
A1, B1 eller C1, som er de sikre til gode læsere med en rigtighedsprocent lig eller større
end 90%, samt de usikre læsere, der i 2. kl. OS64 1997 opnåede en rigtighedsprocent
mindre end 90%.
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Kommentarer til tabel 3 og figur 1.
Det ses af tabel 3 og af figur 1, at
eleverne, der i 2. kl. 1997 placerede
sig i den bedste læsekategori, A1,
alle klarer sig fint i 4. kl. 1999, idet
de alle ligger i kategorierne for de
gode og sikre læsere, kategori A el-
ler B. Samme mønster gælder også
for eleverne i 2. kl., der placerede
sig i den næstbedste kategori, B1,
idet ca. 93% af disse elever i 4. kl.

også placerer sig blandt de gode og
sikre læsere, kategori A eller B.

De fleste af eleverne (ca. 65%),
der i 2. kl. 1997 placerede sig i ka-
tegori C1, der angiver de langsom-
me men sikre læsere, ligger i grup-
pen af de gode og sikre læsere, ka-
tegori A eller B, i 4. kl. 1999, mens
22% klarer sig til kategori C, de
langsomme men sikre læsere, og
kun 12% af disse 2. klasse elever
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placerer sig i 4. klasse i de lavere ka-
tegorier, D, E eller F, der angiver de
usikre til meget usikre læsere.

Blandt de elever, der i 2. kl. 1997
placerede sig i gruppen blandt de
usikre læsere, dvs. med en rigtig-
hedsprocent mindre end 90%, kla-
rer ca. halvdelen af disse elever sig
fint i 4. kl., idet de da placerer sig
blandt de gode og sikre læsere, ka-
tegori A eller B, mens yderligere ca.
20% af eleverne i denne gruppe i 2.
kl. rykker op blandt de langsomme
men sikre læsere, kategori C. Af
denne gruppe af elever, der i 2. kl.
1997 placerer sig blandt de usikre
læsere, klarer ca. 25% sig dårligt i
4. kl. 1999, idet de her placerer sig
blandt de usikre til meget usikre
læsere, kategori D, E eller F.

Sammenlignes resultaterne for
denne årgang med resultaterne for
årgangene 1995 – 1997 og 1996 –
1998 ses lignende fordelingsmøn-
stre.

Alt i alt viser ovenstående, at ele-
ver der i 2. kl. ligger blandt de gode
og sikre læsere på OS64, også vil
ligge i denne gruppe i 4. kl. på SL60,
mens det samme vil være tilfældet
for næsten tre fjerdedele af elever-
ne, der i 2. kl. klarer sig til kategori
C1.

Ingen af eleverne, der i 2. kl. kla-
rede sig i kategori A1 »faldt ned«
blandt de usikre til meget usikre
læsere i 4. kl., mens dette skete for
ca. 2% af eleverne i B1 og op til ca.
12% af eleverne i C1.

Prognosen mht. en elevs læseud-
vikling ser således god ud, hvis ele-
ven i november 2. kl. klarer sig
blandt de sikre læsere i OS64, dvs.
har en rigtighedsprocent lig eller
højere end 90%, kategori A1, B1 el-
ler C1.

Mht. de usikre læsere i 2. kl., dvs.
de der har en rigtighedsprocent
mindre end 90%, ser det ud til, at
prognosen er god for ca. halvdelen
(kategori A eller B), rimelig for ca.
25% (kategori C) men dårlig (kate-
gori D, E eller F) for ca. 25% af den-
ne gruppes elever. Spørgsmålet her
kunne være, om den sidstnævnte
gruppe af »højrisikobørn« med stor
sikkerhed kunne findes allerede i
november 2. kl. på baggrund af de-
res prøveresultater i OS64.

Den enkelte elevs læseniveau
i november 2. kl OS64 i forhold
til elevens læseniveau i
november 4. kl. SL40
I det følgende vil det blive beskre-
vet, hvordan de enkelte elever fra
de tre årgange udvikler sig mht.
læseniveau ift. deres resultater på
OS64 i november 2. kl. (1995, 1996
og 1997 ) sammenlignet med deres
resultater på SL40 i november 4. kl.
(1997, 1998 og 1999).

I det følgende beskrives resultater-
ne især ud fra eksemplet for årgan-
gen 1997-1999.
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Tabel 4. Procentfordeling af identiske elever på læsekategorier mellem 2. kl. OS64 no-
vember 1995 og 4. kl. SL40 november 1997. I alt 465 elever.

Tabel 5. Procentfordeling af identiske elever på læsekategorier mellem 2. kl. OS64 no-
vember 1996 og 4. kl. SL40 november 1998. I alt 493 elever.

Tabel 6. Procentfordeling af identiske elever på læsekategorier mellem 2. kl. OS64 no-
vember 1997 og 4. kl. SL40 november 1999. I alt 562 elever.
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4. kl. SL40 1997 

 
2. kl. OS64 1995 Antal i alt 

% elever i A1 40.54 51.35 2.70 5.41 0.00 0.00 37 
% elever i B1 15.00 56.36 15.91 4.55 3.18 5.00 220 
% elever i C1 5.43 27.17 30.43 8.70 13.04 15.22 92 
% elever i <90% 4.31 23.28 19.83 4.31 12.93 35.34 116 
 

A B C D E F 

 
4. kl. SL40 1998 

 
2. kl. OS64 1996 Antal i alt 

% elever i A1 53.70 44.44 1.85 0.00 0.00 0.00 54 
% elever i B1 15.09 55.09 17.36 6.42 3.02 3.02 265 
% elever i C1 5.56 31.94 36.11 5.56 11.11 9.72 72 
% elever i <90% 5.88 27.45 19.61 9.80 4.90 32.35 102 
 

A B C D E F 

 
4. kl. SL40 1998 

 
2. kl. OS64 1996 Antal i alt 

% elever i A1 53.70 44.44 1.85 0.00 0.00 0.00 54 
% elever i B1 15.09 55.09 17.36 6.42 3.02 3.02 265 
% elever i C1 5.56 31.94 36.11 5.56 11.11 9.72 72 
% elever i <90% 5.88 27.45 19.61 9.80 4.90 32.35 102 
 

A B C D E F 

Tabellerne læses på følgende måde, ek-
sempelvis for Tabel 6: % elever i A1 ud-
gør de elever, der i 2. kl. 1997 opnåede et
resultat i kategori A1 på OS64, i alt 76 af
de 562 elever, der indgår i analysen. Disse
76 elever fordeler sig i 4. kl. på SL40 med
ca. 50% i kategori A og ca. 46% i kategori

B samt 3% og 1% i kategori henholdsvis D
og F.
% elever i <90% angiver alle de elever der
i 2. kl. 1997 opnåede en rigtighedsprocent
under 90% på OS64, altså alle de usikre
elever, i alt 87 elever.
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Kommentaerr til tabel 6 og figur 2.
Det ses af tabel 6 og af figur 2, at
eleverne, der i 2. kl. 1997 placerede
sig i den bedste læsekategori, A1,
alle klarer sig fint i 4. kl. 1999, idet
de ca. 96% af dem ligger i kategori-
erne for de gode og sikre læsere, ka-
tegori A eller B, og i alt 4% placerer
sig i kategori D eller F. Eleverne i 2.
kl. 1997, der placerede sig i den
næstbedste kategori, B1, klarer sig
også fint i 1999, idet ca. 70% af dis-
se elever i 4. kl. placerer sig blandt
de gode og sikre læsere, kategori A
eller B, og kun ca. 10% af dem pla-
cerer sig blandt de usikre læsere i
kategori D, E eller F. 

Ca. 20% af eleverne, der i 2. kl. i
1997 placerede sig i kategori C1,
der angiver de langsomme men sik-
re læsere, ligger i gruppen af de
gode og sikre læsere, kategori A el-

ler B (ingen i A), i 4. kl. 1999, mens
ca. 45% klarer sig til kategori C, de
langsomme men sikre læsere, og ca.
35% af disse elever placerer sig i de
laveste kategorier, D, E eller F, der
angiver de usikre til meget usikre
læsere.

Blandt eleverne, der i 2. kl. 1997
placerede sig i gruppen blandt de
usikre læsere, dvs. med en rigtig-
hedsprocent mindre end 90%, kla-
rer ca. 20% af disse elever sig fint i
4. kl. 1999, idet de da placerer sig
blandt de gode og sikre læsere, ka-
tegori A eller B, mens yderligere ca.
20% af eleverne i denne gruppe ryk-
ker op blandt de langsomme men
sikre læsere, kategori C. Af denne
gruppe af elever, der i 2. kl. 1997
placerede sig blandt de usikre læs-
ere, klarer ca. 60% sig dårligt eller
meget dårligt i 4. kl. 1999, idet de
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Figur 2. Procentfordeling af placering i læseategorierne for 4. kl. SL40 november 1999
af de elever der i 2. kl. OS64 november 1997 opnåede resultater svarende til kategorierne
A1, B1 eller C1, de sikre til gode læsere med en rigtighedsprocent lig eller større end
90%, samt de usikre læsere der opnår en rigtighedsprocent mindre end 90%.
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her placerer sig blandt de usikre til
meget usikre læsere, kategori D, E
eller F.

Alt i alt viser ovenstående, at ele-
ver der i 2. kl. 1997 lå blandt de bed-
ste læsere på OS64 (A1), også lig-
ger blandt de gode og sikre læsere
(A+B) i 4. kl. på SL40 i 1999, mens
det samme er tilfældet for flere end
to tredjedele af eleverne, der i 2. kl.
klarede sig til kategori B1, og for
flere end en femtedel af eleverne,
der i 2. kl. klarede sig til kategori
C1.

Kun 4% af eleverne, der i 2. kl.
klarede sig i kategori A1 »faldt ned«
blandt de usikre til meget usikre
læsere i 4. kl., mens dette skete for
ca. 10% af eleverne i B1 og ca. 35%
af eleverne i C1.

Sammenlignes disse resultater
med resultaterne for de to tidlige-
re årgange, se tabel 4 og 5, ses et lig-
nende mønster.

Samlet konklusion
Alt i alt peger resultaterne på nød-
vendigheden af at overveje en se-
lektiv læse- og stavestøtte især for
gruppen af de usikre læsere i 2.
klasse, der udgør en særlig »risi-
kogruppe«, idet Kronborgunder-
søgelserne samstemmende peger
på, at ca. halvdelen af disse elever
stadig har store til meget store læ-
sevanskeligheder i 4. klasse. Elever
der med stor sandsynlighed også
har store vanskeligheder med at

skrive og stave. Dette under forud-
sætning af, at SL40 betragtes som
sværhedsmæssigt bedst at svare til
læsekravene i 4. klasse. Mener man
istedet, at den lettere SL60 bedst
svarer til dagens krav i 4. klasse,
ser det lysere ud, idet det da »kun«
er ca. en fjerdedel af eleverne
blandt de usikre læsere i 2. klasse,
der stadig har store læsevanskelig-
heder i 4. klasse.

Prognosen mht. en elevs læseud-
vikling ser således god ud, hvis ele-
ven i november 2. kl. klarer sig
blandt de gode og sikre læsere i
OS64, kategori A1 eller B1, den ser
lidt mindre lys ud for de langsom-
me men sikre læsere, kategori C1,
mens prognosen ser ret mørk ud for
de elever, der læser usikkert på
OS64 i november 2. klasse. Dette
mønster for de usikre læsere er så
meget mere bekymrende i lyset af,
at disse resultater er opnået i en pe-
riode, hvor der har været særlig
stor fokus på netop læseudviklin-
gen. Disse resultater kan give an-
ledning til overvejelser over brugen
af specialundervisningens resurser
ift. generel støtte i klasserne mod
speciel støtte til de usikre læsere.
Desuden kan de give anledning til
overvejelser over, på hvilket niveau
og i hvilket omfang læse- og stave-
støtten bør gives for denne del af de
usikre læsere, når de går i 4. klas-
se.
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Indledning
Mange lærere oplever, at en del ele-
ver i deres klasse har problemer
med ordforrådet i de tekster, der
indgår i undervisningen – og at de
derfor har svært ved at forstå tek-
sterne. Der er en tæt sammenhæng
mellem ordkendskab og læsefor-
ståelse, og ordkendskab er den en-
keltfaktor, der er stærkest relate-
ret til læseforståelse (se fx Gellert,
1999; Gellert, under udarbejdelse;
Anderson & Freebody, 1981).
Kendskab til betydningen af i hvert
fald nøgleordene i en tekst har be-
tydning for læserens forståelse af
den. Samtidig har læsning også
stor betydning for udvikling af ord-
kendskabet, idet den daglige læs-
ning synes at være den væsentlig-
ste kilde til indlæring af nye ord
(Nagy et al., 1985; Stanovich,

1993). Læseren møder ofte ukend-
te ord i teksten og bruger kontek-
sten til at lære nyt om disse ords be-
tydning. Der er således tale om en
cirkulær sammenhæng mellem
læsning og ordkendskab. Rela-
tionen er muligvis mere kompleks,
fordi faktorer som baggrundsviden
og evnen til at lære fra tekster kan
være bagvedliggende faktorer, som
både påvirker ordkendskab og læs-
eforståelse (se Anna Gellerts arti-
kel i dette nummer). 

I erkendelse af den gensidige
sammenhæng mellem ordkend-
skab og læsning anbefales det ofte,
at man tilbyder svage læsere to for-
mer for ordkendskabsundervis-
ning: direkte undervisning, som
har til formål at lære eleverne be-
tydningen af udvalgte ord, og indi-
rekte undervisning1, hvor formålet
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Undervisning i ordkendskab
Læseforståelsesvanskeligheder hænger ofte sammen med et
begrænset ordforråd. Er det muligt gennem undervisning at
styrke elevers ordkendskab, og vil denne undervisningseffekt
smitte af på elevernes læseforståelse? Hvilke metoder kan man
med fordel anvende i ordkendskabsundervisningen, hvis man
vil opnå både et øget ordkendskab og en afsmittende effekt på
læseforståelsen? Disse spørgsmål søges besvaret i artiklen ved
hjælp af en gennemgang af forskningsresultater på området.
Artiklen giver en oversigt over de metoder, der er udviklet til
ordkendskabsundervisningen, samt dokumentationen for de-
res virkning. 

Af Bianca Holders Shkoza 
Center for Læseforskning 

Københavns Universitet
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er at styrke elevernes evne til at ud-
lede ordbetydninger fra konteksten
(Elbro, 2001; Nielsen & Møller,
1998; Beck & McKeown, 1991;
Blachowicz & Fisher, 2000). 

I den direkte ordkendskabsun-
dervisning arbejdes der med for-
ståelsen af udvalgte ords betydning
med henblik på at lette elevernes
forståelse af tekster, der indeholder
disse ord. Denne form for under-
visning er nok den mest udbredte
(Blachowicz & Fisher, 2000), og den
kan have stor værdi som forbere-
delse til læsning af fx fagtekster.
Effekten af undervisningen af-
hænger dog af, hvilken metode der
bruges, og nogle af de mest an-
vendte metoder har faktisk vist sig
at være de mindst effektive, som
det kan ses senere i artiklen. 

Men selv den bedste metode in-
den for den direkte ordkendskab-
sundervisning vil kun kunne bi-
drage med en lille andel af det store
antal ord, som eleverne skal lære
sig betydningen af. Det er derfor
væsentligt, at eleverne tilegner sig
nye ordbetydninger gennem den
daglige læsning, og formålet med
den indirekte ordkendskabsunder-
visning er at styrke denne evne til
at lære nye ordbetydninger på egen
hånd. Den forventede effekt af den-
ne form for undervisning er mere
langsigtet, men i længden kan man
forestille sig, at en forbedret evne
til at tilegne sig nye ord under
læsning smitter af på udvikling af
ordkendskab og læseforståelse.

Mange forbinder ordkendskabsun-
dervisning med aktiviteter, hvor
eleverne skal lære nogle korte defi-
nitioner eller synonymer udenad.
Sådan behøver det dog ikke at være.
Der er udviklet mange metoder,
som inddrager eleverne mere ak-
tivt, hvor der arbejdes med ord-
kendskab i bred forstand, og hvor
den kontekst, som ordene optræder
i, spiller en væsentlig rolle. I denne
artikel vil jeg give en oversigt over
en række metoder, som kan anven-
des i den direkte og den indirekte
ordkendskabsundervisning, og jeg
vil gennemgå dokumentationen for
de forskellige metoder. Resultater
fra træningsundersøgelser med ele-
ver fra 4. klasse og helt op til vok-
senalderen inddrages, og hvor det
er muligt, vil jeg fremhæve forsk-
ningsresultater, der kan belyse sva-
ge læseres udbytte af undervisnin-
gen samt undervisningens effekt på
læseforståelse. Læsere, der vil for-
dybe sig yderligere i emnet, kan
bl.a. finde inspiration i en række
engelsksprogede oversigtsartikler
(Baumann & Kameenui, 1991;
Beck & McKeown, 1991; Blacho-
wicz & Fisher, 2000; Nagy & Scott,
2000; Simpson & Randall, 2000).

Denne artikel handler udeluk-
kende om, hvordan man gennem
undervisning kan styrke elevers
kendskab til betydningen af ord fra
deres modersmål, og metoder og re-
sultater fra undervisningen i frem-
med- eller andetsprog gennemgås
derfor ikke.

Nr. 1  – 2003 33

PPR-2003-1.qxd  13-01-2003  11:14  Side 33



Direkte ordkendskabs-
undervisning
Direkte undervisning i ordkend-
skab er kendetegnet ved, at fokus er
på indlæring af specifikke, udvalgte
ord. Ofte gives information om or-
dets betydning direkte til eleven,
enten mundtligt eller skriftligt.
Men der kan også være tale om, at
eleven selv er aktiv fx ved at finde
synonymer, slå ordet op eller ved at
udlede ordets betydning fra den
kontekst, ordet optræder i. Denne
form for undervisning kan foregå i
alle fag, og den gives ofte i forbindel-
se med en tekst, der skal læses
(Beck & McKeown, 1991; Blacho-
wicz & Fisher, 2000). Især ved
svære tekster med mange begrebs-
mæssigt vanskelige ord kan forud-
gående instruktion i betydningen af
de vanskelige ord være vigtig. Da
ikke alle ord kan gennemgås i un-
dervisningen, må læreren eller ele-
verne udvælge de ord, som det bedst
kan betale sig at arbejde eksplicit
med. Det er fx ord, som er væsentli-
ge for forståelsen af teksten, og som
samtidig er begrebsmæssigt van-
skelige, hvilket ofte gør, at deres be-
tydning er svær at udlede fra kon-
teksten (Nagy, 1988).

De traditionelle metoder
Der har længe været to fremher-
skende metoder inden for den di-
rekte ordkendskabsundervisning:
definitionsmetoden og kontekst-
metoden. Disse to metoder bliver
stadigvæk anvendt i udstrakt om-

fang (Blachowicz & Fisher, 2000),
selv om deres effekt har vist sig at
være begrænset, når de anvendes
isoleret.

Betegnelsen definitionsmetode
dækker i virkeligheden over en
række forskellige metoder, hvor
korte definitioner af ord bliver an-
vendt. Der kan fx indgå aktiviteter,
hvor eleven skal matche en række
ord med deres definitioner, eller
hvor eleven skal slå ordet op i en
ordbog, skrive definitionen ned og
finde synonymer. Ulempen ved en
metode, der kun arbejder med de-
finitioner, er, at mange definitioner
i fx ordbøger er for korte og for van-
skelige. De indeholder tit ord, der
er mindst lige så sjældne, som det
ord, der forklares. Mange børn har
derfor svært ved at forstå et ord på
baggrund af en traditionel definiti-
on (McKeown, 1993; se Nagy &
Scott, 2000, for en oversigt). Hvis
man fx i forbindelse med en op-
skrift har brug for at vide, hvad en
pastinak er, er det ikke til megen
hjælp at vide, at det drejer sig om
»en to-årig skærmplante der dyr-
kes som køkkenurt for rodens
skyld« (definition fra Hårbøl et al.,
1997). Korte definitioner giver som
regel for lidt information til, at læs-
eren kan etablere nye begreber, og
de giver sjældent information om,
hvordan et ord skal bruges, hvilket
ofte resulterer i uacceptable sæt-
ninger (McKeown, 1993; Nagy &
Scott, 2000).
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Definitionsmetoder egner sig
derfor måske bedst til indlæring af
nye ord for kendte begreber, fx i
fremmedsprogsundervisningen, el-
ler som udgangspunkt for et videre
arbejde med ordets betydning. Un-
dersøgelser har vist, at definitions-
metoder har en god effekt på ele-
vernes hukommelse af de trænede
definitioner, men at denne effekt
ikke afspejler sig i en bedre for-
ståelse af tekster, der indeholder de
trænede ord (se fx McKeown et al.,
1985; Stahl & Fairbanks, 1986). 

Kontekstmetoden giver som regel
lidt bredere information om ordet,
og især om brugen af det, og den
lægger i højere grad end definiti-
onsmetoden op til aktiv bearbejd-
ning af ordbetydningen. Metoden
går ud på at lade eleverne udlede
ordets betydning fra konteksten,
der oftest består af et par sætnin-
ger eller en kort tekst, som er skre-
vet specielt med henblik på at give
information om de ord, som elever-
ne skal lære. Læreren kan fx skrive
et par sætninger på tavlen, hvoref-
ter eleverne skal give deres bud på,
hvad målordene betyder (Blacho-
wicz, 1993; Nagy, 1988). Hvis mål-
ordet er stedmor, kunne sætnin-
gerne fx lyde »Min nye stedmor
flyttede ind i vores lejlighed efter
brylluppet« og »Da min far blev gift
for anden gang, blev hans nye kone
min stedmor«. Formålet med den-
ne form for undervisning er ikke at
styrke elevernes evne til at udlede
ordbetydninger fra konteksten

(som ved indirekte ordkendskab-
sundervisning), og der gives derfor
ingen instruktion i, hvordan kon-
teksten kan udnyttes. Derimod er
fokus på elevernes forståelse af
målordenes betydning. 

Elever, der lærer nye ord ved
hjælp af kontekstmetoden, har ef-
terfølgende bedre forståelse af or-
denes betydning end elever, der
ikke har fået undervisning, men
hvis ordene kun er blevet præsen-
teret i én eller to sætninger, har un-
dervisningen ingen effekt på for-
ståelse af tekster, som indeholder
de trænede ord (se oversigt i Stahl
& Fairbanks, 1986). Kontekstmeto-
dens effekt er især begrænset i un-
dervisning af elever med læsevan-
skeligheder, da disse elever ofte har
problemer med at udlede ordbetyd-
ninger fra konteksten (McKeown,
1985; Swanborn & de Glopper,
1999). Marmolejo (1990) konklu-
derer efter en analyse af resultater
fra en række tidligere undersøgel-
ser, at svage læsere hverken for-
bedrer deres ordkendskab eller de-
res læseforståelse, når de i under-
visningen på egen hånd skal udle-
de ordbetydninger fra nogle tekster
eller sætninger.

På baggrund af en samlet analy-
se af resultaterne fra en lang række
træningsundersøgelser konklude-
rer Stahl og Fairbanks (1986), at en
kombination af definitionsmetoden
og kontekstmetoden giver et større
udbytte end en undervisning, der
fokuserer på enten den ene eller
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den anden metode. Det er dog end-
nu bedre, hvis disse to metoder bli-
ver suppleret med aktiviteter, der
indebærer en mere aktiv og dybere
bearbejdning af materialet, og som
i højere grad fokuserer på semanti-
ske relationer mellem forskellige
ord samt anvendelsen af ord i for-
skellige sammenhænge (se fx Bos
& Anders, 1990; McKeown et al.,
1985; se oversigter i Stahl & Fair-
banks, 1986; Blachowicz & Fisher,
2000).

Semantiske metoder
De semantiske metoder i ordkend-
skabsundervisningen tager i høje-
re grad end de traditionelle meto-
der højde for tre væsentlige forhold
i forbindelse med indlæring af nye
ordbetydninger. For det første er
ordkendskab ikke kun et spørgs-
mål om at kende de enkelte ord,
men også om at forstå de underlig-
gende begreber. Især inden for den
faglige undervisning er nye ord ofte
betegnelser for nye begreber, som
eleven også skal tilegne sig, og dis-
se begreber lader sig sjældent sam-
menfatte i en kort definition. For
det andet er ord indbyrdes relate-
rede, og kendskab til et ord kan der-
for have betydning for kendskab til
et andet ord. Fx afhænger en elevs
forståelse af ordet hval til dels af
hans forståelse af ordet pattedyr.
For det tredje skal læseren ofte
have et temmelig grundigt kend-
skab til ordene i en tekst, førend det
smitter af på forståelsen af teksten.

Der er udviklet en del metoder, som
både giver eleverne en mere aktiv
rolle, og som giver større mulighed
for, at de får en dybdeforståelse af
ordenes betydning og deres relati-
on til andre ord inden for samme
semantiske felt. To eksempler på
sådanne metoder er opstilling af se-
mantiske kort over et tema (se-
mantic mapping) og analyse af se-
mantiske træk ved relaterede ord
(semantic feature analysis). Disse
to metoder er beskrevet i en del en-
gelsksprogede lærervejledninger
(fx Johnson & Pearson, 1984; Nagy,
1988; Rupley et al., 1998/1999).
Fælles for disse og lignende meto-
der er, at der bruges en grafisk mo-
del til at gengive semantiske relati-
oner mellem beslægtede ord eller
til at gengive forskellige betyd-
ningsaspekter af et bestemt ord. 

Ved semantic mapping, som be-
skrevet i Nagy (1988), laves et se-
mantisk kort, en slags mind map,
omkring et tema, som læreren har
valgt. Modellen udfyldes efter en
brainstorm i klassen, hvor elever-
ne bruger deres forhåndsviden om
emnet til at samle en række ord,
der er relaterede til temaet. Ordene
grupperes i kategorier, hvorefter
der suppleres med ord, som elever-
ne finder i én eller flere tekster, som
læreren har valgt. Det diskuteres i
klassen, hvordan de forskellige ord
er relaterede til hinanden, og rela-
tionerne udtrykkes så vidt muligt i
det semantiske kort. Figur 1 viser
et eksempel på et semantisk kort,
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som en amerikansk klasse har la-
vet over temaet angst. Ud over at
øge ordkendskabet kan semantic
mapping også bruges som en
førlæseaktivitet i mere bred for-

stand: den giver mulighed for at fo-
regribe tekstens indhold, aktivere
relevant baggrundsviden og for-
mulere et formål med læsningen
(Nagy, 1988). 
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Ved semantic feature analysis an-
vendes et skema, hvor en række
ord inden for samme semantiske
felt kædes sammen med en række
egenskaber. Felterne i skemaet ud-

fyldes med +, – eller 0 afhængigt af,
om en bestemt egenskab hører til
definitionen af ordet eller ej. Ele-
verne kan bruge deres forhånds-
viden, opslagsværker og oplysnin-

Figur 1: Et eksempel på et semantisk kort. Fra Nagy, 1988.
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ger fra relevante tekster, når de
skal udfylde skemaet. Figur 2 viser
et eksempel på en analyse af se-
mantiske træk for en række engel-
ske ord.

Figur 2: Eksempel på et skema med ana-
lyse af semantiske træk. Fra Nagy, 1988.

Begrænsningen ved både semantic
mapping og semantic feature ana-
lysis er, at modellerne kun kan
rumme ord, der er semantisk rela-
terede, og derfor kan der ofte ikke
arbejdes med alle svære og væsent-
lige ord i en tekst. Det er heller ikke
alle tekster, som giver basis for at
gruppere ord omkring et tema eller
for at sammenligne en række ord
inden for samme kategori. Meto-
derne indebærer et tydeligt oplæg
fra læreren og en lærerstyret di-
skussion, evt. suppleret med arbej-
de i mindre grupper. Det helt af-
gørende for effekten af undervis-
ningen er dog, at eleverne selv er

aktive i arbejdet med at opstille mo-
dellerne og i formuleringen af de se-
mantiske relationer mellem ord.
Det nytter således ikke, at læreren
stikker en færdiglavet grafisk mo-
del ud til eleverne (Blachowicz &
Fisher, 2000).

Effektundersøgelser har vist, at
de semantiske metoder giver ele-
verne et bedre kendskab til de
trænede ord og en bedre forståelse
af tekster, der indeholder disse ord,
end de traditionelle metoder, og det
gælder både for svage og for gode
læsere (se fx Bos & Anders, 1990;
oversigter i Stahl & Fairbanks,
1986; Marmolejo, 1990). Forslag til
andre semantiske opgaver end
dem, der er beskrevet i dette afsnit,
kan findes i fx Nagy (1988), Rupley
m.fl. (1998/1999) og Christensen
m.fl. (2000).

Opsamling om direkte
ordkendskabsundervisning
Især tre faktorer synes at have be-
tydning for effekten af direkte ord-
kendskabsundervisning på for-
ståelse af tekster, som indeholder
de trænede ord (se oversigtsartik-
ler af Blachowicz & Fisher, 2000;
Mezynski, 1983; Stahl & Fair-
banks, 1986):
1. Undervisningen skal lægge op til

aktiv bearbejdning af ordets be-
tydning, dvs. at eleven aktivt
bruger sin forhåndsviden og in-
tegrerer forskellige oplysninger
om ordet.
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2. Der skal arbejdes med ordkend-
skab i bred forstand, dvs. at der
ikke kun gives korte definitioner
af ord, men at der arbejdes med
de underliggende begreber, se-
mantiske relationer til andre
ord, anvendelse af ordet i for-
skellige sammenhænge mm.

3. Eleven skal møde (og selv bruge)
ordet mange gange i forskellige
meningsfulde sammenhænge.

Hvis der i ordkendskabsundervis-
ningen bliver anvendt en metode,
som indeholder disse tre faktorer,
er der en rimelig chance for, at ele-
verne efterfølgende vil have nem-
mere ved at forstå tekster, som in-
deholder de trænede ord. Da den di-
rekte ordkendskabsundervisning
fokuserer på kendskab til specifik-
ke ord, kan man dog ikke umiddel-
bart forvente en effekt af undervis-
ningen på ordkendskab og læsefor-
ståelse generelt som fx målt ved
standardiserede prøver. Alligevel
har det vist sig, at der i visse tilfæl-
de er en beskeden men signifikant
overføringseffekt (se fx Beck et al.,
1982; oversigt i Stahl & Fairbanks,
1986). I de fleste af de undersøgel-
ser, hvor træningen havde en effekt
på standardiserede læsetests, gen-
nemførte eleverne et træningsfor-
løb på seks eller flere uger, og re-
sultatet kan derfor også ses som et
mål for langtidsvirkningen (Stahl
& Fairbanks, 1986).

En mulig forklaring på effekten
af direkte undervisning i udvalgte

ord på læseforståelse generelt er, at
eleverne som følge af undervisnin-
gen også udvider deres kendskab til
betydningen af andre ord, end dem,
der bliver gennemgået i undervis-
ningen, hvorved de udvider deres
ordforråd hurtigere end elever, der
ikke har fået undervisning. Denne
udvidelse af ordforrådet kan så
smitte af på læseforståelsen. En
øget indlæring af ikke-trænede ord
kan være en følge af, at undervis-
ningen gør eleverne mere bevidste
om ordindlæringen (Beck et al.,
1982; Stahl & Fairbanks, 1986), og
at de får større interesse og moti-
vation for at lære nye ord (Nagy &
Herman, 1987). Man kan også fo-
restille sig, at eleverne især i de
længere træningsforløb indirekte
får styrket deres evne til selvstæn-
dig tilegnelse af nye ord ved, at de
bliver bedre til at bruge deres for-
håndsviden, informationer i kon-
teksten samt opslagsværker, selv
om de ikke er blevet undervist di-
rekte i disse strategier. Alt efter me-
toden i den direkte undervisning
kan den give eleverne øvelse i disse
færdigheder. Endelig er det en mu-
lighed, at eleverne gennem den di-
rekte undervisning lærer at arbejde
med en grafisk model, som de også
kan bruge som værktøj ved ordind-
læring uden for undervisningen.
Hvis effekten af direkte ordkend-
skabsundervisning på den generel-
le læseforståelse kan forklares ved,
at eleverne har fået øget opmærk-
somhed på ordbetydninger og ord-
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indlæring samt strategier, som de
kan bruge til selvstændig ordind-
læring, så er det spørgsmålet, om
en undervisning, der eksplicit har
til formål at styrke disse metakog-
nitive færdigheder, ville være mere
effektiv. I den indirekte ordkend-
skabsundervisning tager man net-
op udgangspunkt i evnen til selv-
stændig tilegnelse af ordbetydnin-
ger.

Indirekte ordkendskabs-
undervisning
Indirekte ordkendskabsundervis-
ning har til formål at styrke elever-
nes færdigheder i at tilegne sig nye
ordbetydninger under læsning.
Når læseren i teksten møder et
ukendt ord, er der forskellige ting
han kan gøre for at få fat i betyd-
ningen: Ofte ligger der i konteksten
informationer, som kan bidrage til
en forståelse af ordet, nogle gange
afslører ordets morfologiske struk-
tur noget om dets betydning, og en-
delig kan læseren slå ordet op i en
ordbog eller et leksikon. 

En samlet analyse af resultater
fra en række undersøgelser har
vist, at der er en gennemsnitlig
sandsynlighed på 15% for, at børn
lærer betydningen af et nyt ord
første gang, de møder det i en tekst
og uden at have mulighed for at slå
ordet op. Sandsynligheden er af-
hængig af læserens alder, og den
svinger fra ca. 8% for elever i 4.
klasse til ca. 33% for elever i året ef-

ter 10. klasse (Swanborn & de
Glopper, 1999). Tallene dækker
selvfølgelig over, at der på hvert
klassetrin er elever, som er dårlige-
re til at lære nye ord fra konteksten
end andre. Den indirekte ordkend-
skabsundervisning har til formål at
øge sandsynligheden for, at læseren
bruger alle de informationskilder,
der ligger i teksten, til at få en for-
ståelse af det ukendte ords betyd-
ning. Selv en mindre stigning af
sandsynligheden for ordindlæring
under læsning vil have betydning
for udviklingen af ordforrådet på
grund af den store mængde nye
ord, som en elev med gennemsnit-
lige læsevaner støder på i forbin-
delse med den daglige læsning
(Nagy et al., 1985).

Der kan være forskellige grunde
til, at en læser ikke forstår et ords
betydning efter at have mødt det i
en tekst. Det kan være, at teksten
ikke gav tilstrækkelig mange op-
lysninger om ordets betydning.
Mens nogle ord bliver forklaret eks-
plicit i teksten, antages andre af
forfatteren at være kendte for læs-
eren, og forfatteren gør derfor in-
gen forsøg på at forklare dem. Det
betyder, at der tit ikke er nogen
hjælp at hente i konteksten, når
læseren støder på et ukendt ord, el-
ler at konteksten i værste fald er
vildledende (se fx Schatz & Bald-
win, 1986). Denne faktor kan un-
dervisning selvfølgelig ikke ændre
på, men i undervisningen kan ele-
verne gøres bevidste om, at ikke
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alle tekster giver tilstrækkelig
mange oplysninger om de enkelte
ords betydning, og at det derfor tit
er nødvendigt at kombinere in-
formationer fra forskellige tekster.

En anden årsag til, at en læser
ikke udvider sit kendskab til et ords
betydning, når han møder det i en
tekst, kan være, at han ikke udnyt-
ter de muligheder der ligger i tek-
sten. I nogle tilfælde vil læseren
vurdere, at det ikke er nødvendigt
at forstå ordet, så længe han forstår
meningen i teksten som helhed, og
at det er vigtigere at fastholde flow-
et i læsningen end at stoppe op for
at tænke over betydningen af det
enkelte ord. Det kan være et meget
fornuftigt valg ved fx læsning af
skønlitterære tekster, men ved
læsning i forbindelse med under-
visning kan det tit betale sig at bru-
ge lidt ekstra opmærksomhed på de
nye ord. I andre tilfælde er læseren
opmærksom på, at det ville være en
fordel at lære ordets betydning,
men mangler effektive strategier til
at udnytte de informationskilder,
der er til rådighed. Dette viser sig
typisk ved, at læseren er dårlig til
at forstå relationen mellem ord og
kontekst, at han har problemer
med at integrere informationer fra
forskellige kilder, og at forståelsen
af ordets betydning er meget kon-
tekstbunden. Gode ordindlærere
derimod opstiller på baggrund af
det første møde med ordet en mo-
del for ordets semantiske indhold,
som løbende kan udvides og juste-

res, når de støder på nye informa-
tioner om ordets betydning, og som
efterhånden giver læseren en de-
kontekstualiseret forståelse af or-
dets betydning (se fx van Daalen-
Kapteijns & Elshout-Mohr, 1981;
van Daalen-Kapteijns et al., 2001;
McKeown, 1985).

For at kunne hjælpe de elever,
som ikke har gode færdigheder i at
tilegne sig ordbetydninger på egen
hånd, skal den indirekte ordkend-
skabsundervisning derfor sætte
ind på to fronter. For det første skal
den få læseren til oftere at stoppe
op for at lære noget nyt om ord,
som han ikke kender godt nok.
Dette kan ske gennem en bevidst-
gørelse om ordkendskabets betyd-
ning og gennem aktiviteter, der
skaber en øget opmærksomhed på,
hvilke ord, der er relevante for læs-
eren, og hvad det vil sige at kende
et ord. Eleven skal også gerne få en
oplevelse af, at det er sjovt at arbej-
de med ords betydning, så de får en
god motivation for at gøre det selv-
stændigt. For det andet skal den in-
direkte ordkendskabsundervisning
være med til at give eleven strate-
gier og værktøjer til at tilegne sig
nye ordbetydninger under læsning.
Dels skal læseren blive bedre til at
finde oplysninger om ordets betyd-
ning gennem en analyse af kontek-
sten, gennem en analyse af ordets
morfologi eller fra opslagsværker.
Og dels skal læseren øve sig på i
højere grad at bruge sin forhånds-
viden om betydningen af ordet og
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relaterede ord, at integrere forskel-
lige informationer og løbende at ju-
stere sin model af ordet.

Der er beskrevet og afprøvet for-
skellige metoder inden for den in-
direkte ordkendskabsundervisning,
primært med fokus på udledning af
ordbetydninger fra den omgivende
kontekst. Det er undervisningsme-
toder med dette fokus, som vil blive
gennemgået i det efterfølgende.
Undervisningsmetoderne kan ind-
deles i tre typer (Fukkink, 2002):
tekstorienterede, produktoriente-
rede og læserorienterede metoder.

Tekstorienterede metoder
De tekstorienterede metoder har til
formål at lære eleverne, hvilke for-
skellige typer ledetråde, der findes
i konteksten. Med andre ord er må-
let, at eleverne tilegner sig viden
om, hvordan betydningen af van-
skelige ord kan fremgå af teksten,
og de får øvelse i at udlede ordbe-
tydninger fra konteksten. Til dette
formål blev der allerede i midten af
forrige århundrede opstillet for-
skellige taksonomier over ledetrå-
de i konteksten, også kaldet context
clues (fx Ames, 1966). Sinatra og
Dowd (1991) har på baggrund af
tidligere taksonomier givet en ud-
førlig beskrivelse af 15 typer og un-
dertyper ledetråde, delt op i syn-
taktiske og semantiske ledetråde.
Her gives kun nogle få eksempler
på syntaktiske og semantiske le-
detråde. I eksempelsætningerne er
det ord, som læseren gerne vil ud-

lede betydningen af, understreget. 
Eksempler på syntaktiske ledetrå-
de:
• direkte beskrivelser, som signale-

res af fx »kaldes«, »er også kendt
som« og »betyder«. Eksempel:
»Imellem knoglerne ligger der en
lille bruskskive, som kaldes di-
skus.« 

• opremsninger af relaterede ord,
som signaleres af kommaer, fx
»Til denne frugtsalat anvendes
æbler, pærer, bananer, mangoer
og ananas.« 

• relative bisætninger, som signa-
leres af ord som »der« og »som«,
fx »Sangeren så ingen grund til
at forny sit repertoire, som be-
stod af en række meget populære
melodier.«

Eksempler på semantiske ledetrå-
de:
• illustrationer/eksempler, som sig-

naleres af »for eksempel«, »som«,
»det kunne være« osv., fx »Kolo-
nimagterne kunne skaffe råstof-
fer hjem til Europa. Det kunne fx
være guld, sølv, kaffe og gummi.«

• kontraster, som signaleres af ord
som »men«, »mens« og »i mod-
sætning til«, fx »Først flød blodet
ud af såret, men efter få minut-
ter begyndte det at koagulere.«

• årsag/virkningssammenhænge,
som signaleres af ord som »for-
di«, »derfor« og »som følge af«, fx
»Jeg vågnede flere gange i nat,
fordi der var et vildt spektakel
hos underboerne.«
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Sinatra og Dowd foreslår, at lære-
ren giver eksplicit instruktion i de
enkelte typer ledetråde, efterhånd-
en som de dukker op i teksterne. I
de få undersøgelser, der har belyst
effekten af undervisning i kontek-
stuelle ledetråde, har forskerne dog
på forhånd udvalgt nogle ganske få
typer ledetråde, og så er de tekster,
som blev brugt i undervisningen og
i effektmålingen, konstrueret til at
indeholde lige præcis disse typer.
Typisk er der blevet undervist i at
lede efter synonymer, antonymer
og direkte beskrivelser i kontek-
sten, og undervisningen har struk-
ket sig over 3 til 12 lektioner. Mens
de fleste undersøgelser har fundet,
at de trænede elever blev signifi-
kant bedre til at udlede ordbetyd-
ninger end en kontrolgruppe, der
ikke havde fået denne form for un-
dervisning (Carnine et al., 1984;
Patberg et al., 1984; Tomesen &
Aarnoutse, 1998; Guarino, 1960,
omtalt i Fukkink & de Glopper,
1998), har andre undersøgelser
ikke fundet en sådan effekt, selv om
de har brugt tilsvarende undervis-
ningsprogrammer (Patberg & Stib-
be, 1985, omtalt i Beck & Mc-
Keown, 1991; Rijskamp, 1998, om-
talt i Fukkink, 2002). I undersøgel-
sen af Guarino deltog en stor grup-
pe unge, mens klassetrinnet i de
øvrige undersøgelser varierer fra 4.
til 6. Tomesen og Aarnoutse (1998)
fandt i deres undersøgelse, hvor
børnene fik undervisning i små
grupper, at de svage læsere fik

større udbytte af undervisningen
end de gode læsere. Den største
fremgang skete altså i den gruppe,
der havde mest brug for at forbedre
deres færdigheder. Grunden til at
den samme undervisningsmetode
ikke havde en positiv effekt i en op-
følgende undersøgelse af Rijskamp
(1998, omtalt i Fukkink, 2002) kan
være, at undervisningen i sidst-
nævnte forsøg blev gennemført
som klasseundervisning.

Det er vigtigt at holde sig for øje,
at de positive resultater fra nogle af
undersøgelserne ikke indebærer, at
eleverne også er blevet bedre til at
udlede ordbetydninger fra kontek-
ster, der indeholder andre typer le-
detråde end de trænede. Det er mu-
ligt, at der er en overføringseffekt
til andre typer ledetråde, men det
er ikke blevet undersøgt. Uden
overføringseffekt har undervisning
i udvalgte ledetråde som synony-
mer, antonymer og direkte beskri-
velser kun begrænset effekt, fordi
disse typer ledetråde langt fra altid
findes i autentiske tekster. Hvis un-
dervisningen virkelig skal have en
effekt på udvidelse af elevernes ord-
kendskab og dermed på deres læse-
forståelse, skal der derfor nok un-
dervises i flere forskellige typer le-
detråde (se også diskussionen i
Fukkink & de Glopper, 1998). Her
kan oversigten af Sinatra og Dowd
(1991) måske være et udgangs-
punkt. Samtidig skal der arbejdes
med tekster, hvor der måske gives
meget få eller kun implicitte oplys-
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ninger om de ukendte ords betyd-
ning (Fukkink, 2002). Carnine m.fl.
(1984) har vist, at det netop er de
kontekstuelle ledetråde, som i høje-
re grad kræver, at læseren drager
slutninger, der er de vanskeligste.

Produktorienterede metoder
I undervisning efter produktorien-
terede metoder lærer eleverne at
lade deres søgen efter ledetråde i
konteksten styre af, hvilke betyd-
ningsaspekter af ordet, de har brug

for at vide mere om. De lærer at
stille sig selv spørgsmål som: »Står
der i teksten noget om, hvilken
funktion denne ting har, eller hvor-
dan den ser ud?«, »Kan jeg mon fin-
de et overbegreb til dette ord i tek-
sten?«, »Udtrykker dette ord en po-
sitiv eller en negativ egenskab ved
et menneske?« Sternberg og Powell
(1983) har opstillet en liste med en
række betydningsaspekter2, som
læseren kan lede efter, hvis han stø-
der på et ukendt ord. Se figur 3.
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1.Tid: varigheden eller frekvensen af X (det ukendte ord); hvornår X kan optræde.
2.Sted: hvor X befinder sig; mulige steder, hvor X kan forekomme.
3.Værdi: værdien eller ønskeligheden af X; hvilken affektioner X fremkalder.
4.Egenskab: fx størrelse, form, farve, lugt.
5.Funktion: mulige formål med X; handlinger, som X kan udføre; anvendelsesmulig-

heder af X.
6.Kausalitet: mulige årsager til X; forudsætninger for X.
7.Kategori: den eller de kategorier, som X hører ind under (overbegreb); andre ord, som

tilhører samme kategori som X.
8.Sammenligning: ord eller fraser, som betyder det samme eller det modsatte af X

(synonymer/antonymer).

Figur 3: Oversigt over 8 betydningsaspekter, defineret af Sternberg & Powell (1983).

Effekten af en undervisning, hvor
eleverne lærer at lede efter de for-
skellige betydningsaspekter, som er
beskrevet af Sternberg og Powell,
er kun sporadisk undersøgt, og re-
sultaterne er blandede. Buikema og
Graves (1993) underviste en blan-
det 7.-8. klasse i at finde tre for-
skellige betydningsaspekter (egen-
skaber og funktion, det sidste op-

delt i »mulige formål med X« og
»den handling, som X betegner«).
Undervisningen strakte sig over
fem lektioner, hvorefter eleverne
klarede sig bedre på en opgave,
hvor de skulle udlede ordbetydnin-
ger fra konteksten, end en kontrol-
gruppe, der ikke havde fået ord-
kendskabsundervisning. Til gen-
gæld fandt Sternberg i en lignende

PPR-2003-1.qxd  13-01-2003  11:14  Side 44



undersøgelse med en større gruppe
unge, at eksperimentgruppen ikke
gik mere frem på en sådan opgave
end kontrolgruppen (Sternberg,
1987). I Sternbergs eksperiment
blev alle otte betydningsaspekter
gennemgået i løbet af seks lektio-
ner, og det er muligt, at den mang-
lende effekt af undervisningen
skyldes, at der var afsat for lidt tid.
I et lignende eksperiment med
voksne kunne der dog allerede spo-
res en effekt af undervisningen ef-
ter 45 minutters træning (Stern-
berg, 1987), og effekten for den
trænede gruppe var større end for
en kontrolgruppe, som havde prø-
vet at udlede betydningen af de
samme ord fra de samme tekster
men uden at få instruktion i at lede
efter bestemte betydningsaspekter.
Schwartz og Raphael (1985a) har
udviklet en produktorienteret un-

dervisningsmetode, som har sam-
me udgangspunkt som Sternberg
og Powells, men som lægger væg-
ten et andet sted. Her gøres der
mindre ud af at skelne mellem for-
skellige betydningsaspekter, mens
der er større fokus på, hvordan ens
viden om et ords betydning kan
struktureres og danne basis for
formulering af en definition. Meto-
den kaldes concept of definition, og
fokus ligger på en eksplicit in-
struktion i, hvilke typer informati-
on der indgår i en definition af et
ord. Hertil bruges en simpel grafisk
model, som skal udfyldes med in-
formationer om ordets kategori
(»Hvad er det?«) og semantiske
træk (»Hvordan er det?«) samt ek-
sempler på ordet. Et eksempel på
et udfyldt definitionsskema ses i fi-
gur 4.
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Category
What is it?

Mojave Gobi Sahara

Illustrations
What are some examples?

Properties
What is it like?

less than 25 cm
of rainfall

no cloud cover;
winds dry land

heat radiates into 
dry air at night

climate

desertrain forest

Comparisons

Figur 4: Eksempel på et udfyldt definitionsskema. Fra Schwartz, 1988.
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I undervisningen skal skemaet ud-
fyldes på baggrund af sætninger el-
ler tekster, hvori ordene indgår,
suppleret med elevernes egen for-
håndsviden og eventuelt informa-
tioner fra opslagsværker. Skemaet
fungerer som en styrepind i læse-
rens søgen efter informationer om
ordets betydning på samme måde
som Sternberg og Powells liste med
betydningsaspekter. I concept of
definition-undervisningen får ele-
verne øvelse i at formulere en defi-
nition på baggrund af skemaet. Det
er meningen, at skemaet i løbet af
undervisningen bliver internalise-
ret, så læseren kan samle viden om
de forskellige betydningselementer
og formulere en definition på bag-
grund af denne viden uden først at
udfylde skemaet.

Concept of definition-metoden er
tænkt til at kunne bruges fra 4.
klasse og opefter, og eksempler på
undervisningsforløb er beskrevet
for 4.-5. klasse (Schwartz &
Raphael, 1985a) og for højere klas-
setrin (Schwartz, 1988). Metoden
er dog kun afprøvet på gode læsere
i 4. og 5. klasse i to forskellige eks-
perimenter (Schwartz & Raphael,
1985b), hvor træningen omfattede
fire lektioner, og effekten blev målt
med en opgave, hvor eleverne skul-
le give en skriftlig definition af ord,
som blev præsenteret i en kontekst.
Resultaterne var meget positive,
men det er usikkert, om eksperi-
mentgruppen efter undervisningen
klarede sig bedre på testen, fordi de

var blevet bedre end kontrolgrup-
pen til at udlede ordbetydninger, el-
ler om de bare var blevet bedre til
at formulere definitioner.

På trods af det spinkle empiriske
grundlag er metoden interessant
ud fra et teoretisk synspunkt, for-
di definitionsskemaet kan have
mange funktioner. Ud over at være
en styrepind for læserens søgen ef-
ter oplysninger i teksten, skærper
den opmærksomheden på ord-
betydninger og kan bruges til at
skabe et overblik over ens kend-
skab til et ord. Den kan hjælpe læs-
eren med at opstille og fastholde en
model af ordbetydningen, som
løbende kan justeres. Endelig kan
skemaet også bruges i den direkte
ordkendskabsundervisning, hvor
den dels kan give anledning til ak-
tiv bearbejdning af ords betydning
og dels kan være en støtte for hu-
kommelsen. MacKinnon (1993,
omtalt i Blachowicz & Fisher, 2000)
har fx vist, at definitionsskemaet er
en mere effektiv metode til den di-
rekte ordkendskabsundervisning
end to metoder, der bruger andre
grafiske modeller, og også Rupley
m.fl. (1998/1999) og Stahl (1998)
nævner metoden som et redskab i
den direkte ordkendskabsunder-
visning.

Læserorienterede metoder
Tanken bag de læserorienterede
træningsmetoder er, at en syste-
matisk fremgangsmåde, bestående
af nogle trin, vil styrke elevernes
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evne til at udlede ordbetydninger. I
undervisningen øver eleverne sig i
at bruge en særlig trinopdelt frem-
gangsmåde, når de møder et
ukendt ord i en tekst. De læserori-
enterede metoder kaldes også stra-
tegimetoder.

Et eksempel på en systematisk
fremgangsmåde er den, som Jen-
kins m.fl. (1989) har anvendt i en
træningsundersøgelse med 10-åri-
ge:
• Erstat ordet med et enkelt eller

flere andre ord.
• Se efter, om der er ledetråde i

konteksten, som støtter din ide.
• Spørg dig selv, om erstatningen

passer ind i alle kontekster.
• Skal du lave om på din oprinde-

lige ide?
• Tilpas din ide, så den passer ind

i konteksten. 

Undersøgelsen viste, at elever, der
havde fået træning i at bruge denne
strategi i mindst 11 gange 20 mi-
nutter, var blevet signifikant bedre
til at udlede ordbetydninger end en
kontrolgruppe.

En undersøgelse med 8. klasses
elever, som blev undervist efter
stort set samme metode, viste dog
ingen effekt (Kranzer, 1988). Kran-
zer mener, at den manglende effekt
i hendes undersøgelse kan skyldes,
at der var afsat for lidt tid til un-
dervisningen (10 gange ca. 15 mi-
nutter), eller at det var klassens
egen lærer, der gennemførte un-
dervisningen, i modsætning til i un-

dersøgelsen af Jenkins m.fl., hvor
én af forskerne stod foran klassen.
Der er også den mulighed, at meto-
den egner sig bedre til læsere på
mellemtrinnet end til elever i høje-
re klasser.

Forskellen i resultaterne kan dog
også forklares på baggrund af det
ordmateriale, som blev brugt i un-
dervisningen. Det første trin i stra-
tegien, hvor målordet skal erstat-
tes med et enkelt eller flere andre
ord, virker bedst ved ord, der kan
erstattes med et synonym eller nog-
le ganske få ord, som beskriver dets
betydning. Det var netop denne
type ord, som blev brugt i 5. klas-
serne (Jenkins et al., 1989). I Kran-
zers undersøgelse derimod skulle
eleverne også udlede ordbetydnin-
ger, som krævede langt flere ord, af
typen parallelimport: »Import af
billigere lægemidler af samme art
og med samme virkning som de el-
lers benyttede og dyrere midler«
(definition fra Hårbøl et al., 1997).
Det er svært at indsætte en sådan
definition i en sætning for at se, om
teksten så hænger sammen.

Goerss m.fl. (1999) har foreslået
en femtrins strategi, hvor substi-
tution af målordet ikke indgår.
Strategien består af følgende trin:
• Læs teksten og genlæs med fo-

kus på det ukendte ord.
• Fokusér på ledetråde i kontek-

sten.
• Opstil en hypotese om, hvad or-

det kan betyde.
• Kan du tilføje noget til hypote-
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sen ud fra andre ledetråde eller
din baggrundsviden?

• Opsummer, hvad du ved om or-
det.

Goerss m.fl. (1999) opnåede positi-
ve resultater med denne strategi i
undervisningen af fem elever fra 5.
og 6. klasse, som havde læsevan-
skeligheder. Undersøgelsesgrup-
pen var dog meget lille, og der var
ingen kontrolgruppe, hvilket helt
klart begrænser resultaternes vær-
di.

Opsamling om indirekte
ordkendskabsundervisning
Sammenfattende kan man sige, at
der er gode teoretiske argumenter
for den indirekte ordkendskabsun-
dervisning, og at der også er tegn
på, at evnen til at udlede ordbetyd-
ninger kan trænes. Fukkink og de
Glopper (1998) viste i en samlet
analyse af resultaterne fra 21
træningsundersøgelser, at der var
en moderat gennemsnitlig effekt af
indirekte ordkendskabsundervis-
ning på evnen til at udlede ordbe-
tydninger. Mange forskere og for-
fattere af lærebogsmaterialer an-
befaler da også, at lærere inkorpo-
rerer indirekte ordkendskabsun-
dervisning i deres fag (fx Elbro,
2001; Nielsen & Møller, 1998; Beck
& McKeown, 1991; Blachowicz &
Fisher, 2000). Men selv om der ef-
terhånden er udviklet en række
forskellige metoder og lavet en del
undersøgelser af deres effekt, er der

nogle væsentlige spørgsmål, som
mangler et svar.

For det første er det ikke klart,
hvilken metode der giver størst ef-
fekt. Der er udviklet og afprøvet tre
overordnede metoder (tekstorien-
terede, produktorienterede og læs-
erorienterede metoder), men re-
sultaterne for hver af dem har
været blandede. Det kan meget vel
tænkes, at de tre typer undervis-
ning kan supplere hinanden, og at
der derudover med fordel kan un-
dervises i udnyttelse af ords morfo-
logiske struktur og brug af op-
slagsværker. Men selv om der har
været interessante forsøg med un-
dervisningsforløb, der indeholdt
flere af disse elementer, er ideen
endnu ikke afprøvet i undersøgel-
ser, hvor indholdet i undervisnin-
gen stod mål med den tid, der var
afsat til den. Hverken van Daalen-
Kapteijns m.fl. (1997) eller Fuk-
kink (2002) fandt således en effekt
af et sammensat forløb med indi-
rekte ordkendskabsundervisning
på evnen til at udlede ordbetydnin-
ger, og i begge tilfælde mener for-
skerne, at et for ambitiøst program
med for lidt tid er årsagen til den
manglende effekt. I den først-
nævnte undersøgelse deltog elever
fra 6. klasse og undervisningen
strakte sig over 10 lektioner, mens
deltagerne i Fukkinks undersø-
gelse gik i 4. klasse og fik 12 under-
visningstimer.

Uanset hvilken metode, der un-
dervises efter, er der to faktorer,
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som ser ud til at have betydning for
effekten. Fukkink og de Glopper
(1998) fandt i deres analyse af re-
sultater fra tidligere undersøgelser,
at holdstørrelse spiller en rolle: Jo
mindre hold, jo større udbytte.
Endvidere ser det ud til at være vig-
tigt, at den indirekte ordkendskab-
sundervisning realiseres gennem
en undervisning, hvor formålet og
værktøjer forklares eksplicit, og
hvor læreren gennem eksempler vi-
ser eleverne, hvordan de kan udle-
de ordbetydninger fra konteksten
(se fx Buikema & Graves, 1993;
Patberg et al., 1984; Tomesen &
Aarnoutse, 1998). 

Det andet uafklarede spørgsmål
er, hvorvidt en eventuel effekt af in-
direkte ordkendskabsundervisning
på evnen til at udlede ordbetydnin-
ger overføres til den spontane ord-
indlæring under læsning, og hvor-
vidt den gennem et øget ordkend-
skab på længere sigt kan smitte af
på læseforståelsen. Denne indirek-
te effekt på læseforståelse er stort
set ikke undersøgt, hvilket til dels
skyldes, at der kun er blevet af-
prøvet korte undervisningsforløb,
som indeholdt et enkelt element af
flere mulige. Efter et så kort og af-
grænset træningsforløb kan man
måske ikke forvente at finde en ef-
fekt på læseforståelsen. En sådan
effekt kræver nok et længere for-
løb, hvori der indgår flere elemen-
ter og mere øvelse. En anden grund
til, at man ikke tester den indirek-
te effekt på læseforståelse er, at en

sådan effekt kun kan forventes på
længere sigt. En elev, der har et be-
grænset ordforråd, men igennem
undervisningen får forudsætnin-
gerne for at udvide sit ordkendskab
på egen hånd, vil efterhånden gen-
nem læsning tilegne sig flere ord-
betydninger. Da en dybdeforståel-
se af et ord oftest kræver, at læse-
ren har mødt ordet i flere forskelli-
ge kontekster, vil der gå nogen tid
(afhængigt af læsevaner og de tek-
ster, læseren nu tilfældigvis mø-
der), før han har tilegnet sig en
grundig forståelse af så mange nye
ord, at det smitter af på læsefor-
ståelsen af en tilfældig tekst, som i
en læsetest. Det giver sig selv, at en
sådan effekt ikke kan måles en dag
eller for den sags skyld en måned
efter, at træningen er afsluttet. En
påvisning af øget læseforståelse
som følge af indirekte ordkend-
skabsundervisning kræver en lang-
tidsundersøgelse, hvori én gruppe
har fået undervisning og en anden
gruppe ikke. Der er dog ikke for-
nuft i at igangsætte en sådan un-
dersøgelse, før man har fundet
frem til nogle undervisningsmeto-
der, der har en pålidelig effekt på
kort sigt på evnen til at udlede ord-
betydninger. Og det er dér, forsk-
ningen i effekten af indirekte ord-
kendskabsundervisning står i dag. 

Det tredje og måske væsentligste
spørgsmål om indirekte ordkend-
skabsundervisning, som endnu
ikke er tilstrækkeligt belyst er,
hvorvidt undervisningen gavner de
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svage læsere. Det er typisk de svage
læsere, der har problemer med at
tilegne sig nye ord gennem læsning
(McKeown, 1985; se oversigt i
Swanborn & de Glopper, 1999). Det
er derfor primært denne gruppe,
der har brug for indirekte ord-
kendskabsundervisning, men pa-
radoksalt nok er udbyttet for denne
gruppe kun sjældent undersøgt.
Resultater fra gode læsere kan ikke
direkte overføres til svage læsere,
fordi der i forbindelse med svage
læseres udnyttelse af konteksten er
en vanskelighed: For at kunne ud-
nytte konteksten skal man forstå
den. Hvor gode læsefærdigheder
skal man have for at have forud-
sætningerne for at blive bedre til at
udnytte konteksten? To af de tidli-
gere nævnte undersøgelser med in-
dividuel undervisning af svage læs-
ere har givet positive resultater
(Goerss et al., 1999; Tomesen &
Aarnoutse, 1998; se dog Rijskamp,
1998, omtalt i Fukkink, 2002), men
grundlaget for at konkludere er
meget spinkelt. Resultaterne skal
bekræftes i flere undersøgelser, og
det er også vigtigt at få belyst, hvor-
vidt svage læsere får noget ud af en
indirekte ordkendskabsundervis-
ning, der bliver givet på klasseni-
veau.

Opsamling og diskussion
Der er rimeligt belæg for, at de se-
mantiske metoder i direkte ord-
kendskabsundervisning har en god

effekt både på indlæring af de
trænede ord og på forståelse af tek-
ster, der indeholder disse ord.
Denne effekt er fundet både for
gode og for svage læsere. Her er der
altså noget at gå i gang med for un-
dervisere. Et dilemma i den direkte
undervisning er, at de semantiske
metoder nok er effektive, men også
tidskrævende. Eleverne skal aktivt
bearbejde ordbetydninger, der skal
arbejdes med ordbetydninger i bred
forstand, og der skal megen øvelse
til. På denne måde kan man i un-
dervisningen ikke nå så mange ord
som ved de traditionelle metoder,
hvilket måske er årsagen til, at de
traditionelle metoder mange steder
anvendes i stedet for de semantiske
metoder. Ulempen ved de traditio-
nelle metoder er dog, at eleverne
sjældent lærer nok om ordene til,
at det kan smitte af på læsefor-
ståelsen.

Hvad enten eleverne modtager
direkte undervisning efter de tra-
ditionelle metoder eller efter en se-
mantisk metode, vil en stor del af
ordindlæringen være overladt til
dem selv. Heldigvis er mange elever
gode til at tilegne sig betydningen
af nye ord på egen hånd, men det
gælder primært elever i de store
klasser, elever med god læsefær-
dighed og elever, som læser meget
i fritiden. Svagere elever med dårli-
ge læsevaner risikerer dermed at
sakke bagud med hensyn til ord-
forråd. I forhold til denne gruppe er
det derfor væsentligt, at de dels sti-
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muleres til at læse mere i fritiden
og dels får undervisning i at udlede
ordbetydninger.

Det ser ud til, at det er muligt
gennem indirekte ordkendskabs-
undervisning at styrke elevers evne
til at udlede ordbetydninger fra
konteksten. I hvert fald hvis man
ser på gennemsnitlige eller gode
læsere og på evnen til bevidst at an-
vende konteksten. Der er udviklet
en række interessante metoder, og
der er tegn på, at en effekt kan op-
nås med blot ca. ti undervisnings-
timer. Imidlertid mangler disse me-
toder at blive underbygget yderli-
gere af forskningsresultater, lige-
som den mere langsigtede effekt på
udvikling af ordforrådet og på læse-
forståelse endnu ikke er undersøgt.
Der er også tegn på, at svage elever
kan forbedre deres evne til at udle-
de ordbetydninger gennem indivi-
duel undervisning. Hvis disse re-
sultater kan bekræftes i fremtidige
undersøgelser, ligger der her for en
del elever gode muligheder for at
bryde den onde cirkel, i hvilken ud-
vikling af ordkendskab og læsefær-
dighed gensidigt hæmmer hinan-
den.

Selv om formålet med ordkend-
skabsundervisning oftest er at styr-
ke læseforståelsen, og svage læse-
re derfor i princippet er den pri-
mære målgruppe for undervisnin-
gen, begrænser betydningen af ord-
kendskabsundervisning sig ikke til
denne gruppe. Direkte undervis-
ning kan bruges i alle fag og til alle

elever med det formål at give ele-
verne en forståelse af fagets begre-
ber og dermed bedre forudsætnin-
ger for forståelse af tekster inden
for faget. Indirekte ordkendskabs-
undervisning kan også tænkes at
have en forebyggende funktion
mod for langsom udvikling af ord-
forrådet især på mellemtrinnet i
folkeskolen, og især hvis eleverne
bliver bevidste om betydningen af
ordkendskab, og der samtidig læg-
ges vægt på at motivere eleverne til
at læse mere i fritiden.

Graves (1987) har skrevet, at
ordkendskabsundervisning bør in-
deholde tre elementer: at lære ord,
at lære at lære ord og at lære om
ord (se også Beck & McKeown,
1991). Der er forskellige mulighe-
der for at kombinere direkte og in-
direkte undervisning. Nagy og Her-
man (1987) foreslår fx, at man be-
gynder med at give eleverne en del-
forståelse af en række ord gennem
direkte undervisning efter definiti-
onsmetoden, hvorefter eleverne
gennem læsning af tekster udvider
deres kendskab til disse ord. Dette
arbejde med tekster kunne inde-
holde en eksplicit instruktion i at
udlede ordbetydninger fra kontek-
sten. Især når elever skal lære nye
begreber inden for et bestemt om-
råde, kan det være en fordel, at de
har en vis forståelse af ordene, in-
den arbejdet med at udlede ordbe-
tydninger fra konteksten går i gang
(Drum & Konopak, 1987). En an-
den mulighed for at kombinere di-

Nr. 1  – 2003 51

PPR-2003-1.qxd  13-01-2003  11:14  Side 51



rekte og indirekte undervisning er
at tage udgangspunkt i den indi-
rekte undervisning og til øvelserne
vælge tekster inden for et bestemt
emne. Når eleverne har fået til-
strækkelig meget viden om de en-
kelte ord gennem læsning af tek-
sterne, kan ordenes indbyrdes re-
lation viderebearbejdes ved hjælp
af semantiske metoder. På denne
måde slår man to fluer med ét
smæk: eleverne får styrket deres
færdighed i at udlede ordbetydnin-
ger samtidig med, at de tilegner sig
betydningen af nogle særligt rele-
vante, udvalgte ord.

Noter
1. Selv om begrebet indirekte ordkend-

skabsundervisning oftest bliver brugt
i samme betydning som i denne arti-
kel, kan man nogle steder se det an-
vendt i betydningen af undervisning,
som fokuserer på indholdsforståelse af
tekster, men hvor opgaven er konstru-
eret således, at den indirekte styrker
forståelsen af enkeltord. 

2. Sternberg og Powell (1983) kalder selv
disse betydningsaspekter for context
clues, og undervisning med udgangs-
punkt i disse betydningsaspekter be-
tegnes derfor i de fleste artikler på om-
rådet som undervisning i kontekstuel-
le ledetråde, dvs. en tekstorienteret
metode. Jeg har dog valgt at behandle
den som produktorienteret metode,
fordi udgangspunktet for metoden har
mere tilfælles med principperne i pro-
duktorienterede end tekstorienterede
metoder.
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Indledning
I folkeskolens ældste klasser og på
ungdomsuddannelserne bliver ele-
verne præsenteret for mange ord,
som kun sjældent benyttes i dag-
ligdags tale. Nogle af disse ord er
emnespecifikke og knyttede til be-
stemte fag, fx ord som »elektron«
og »enevælde«, som eleverne typisk
vil møde i forbindelse med under-
visningen i henholdsvis fysik og hi-
storie. Andre ord som fx »kriteri-
um« og »fundament« anvendes der-
imod i mange forskellige fag og
sammenhænge.

I en hvilken som helst klasse kan
der forventes at være store indivi-
duelle forskelle i elevernes kend-
skab til de ord, som anvendes af
lærerne og i undervisningsmateri-
alerne. Det er oplagt, at der kan
være kvantitative forskelle, således
at nogle elever simpelthen kender
et større antal ord end andre. Men
derudover kan der også være kva-

litative forskelle i elevernes kend-
skab til de samme ord. Som Beck &
McKeown (1991) har beskrevet,
kan kendskab til et ord siges at ud-
gøre et kontinuum, hvor det ene
yderpunkt er, at eleven aldrig har
hørt eller set ordet før, og det andet
yderpunkt indebærer, at han har
fuldt kendskab til ordets betydning
i forskellige kontekster og ordets
forbindelse til andre ord inden for
samme betydningsfelt. Imellem
disse to yderpunkter findes der for-
skellige niveauer af ordkendskab,
hvor eleven fx kun har en vag for-
nemmelse af ordets betydning, el-
ler hvor han kun kender det i en
snæver betydning fra en bestemt
kontekst. Ordkendskab er således
ikke blot et spørgsmål om at kende
eller ikke kende et ord, men også
om niveauet af kendskab til det
pågældende ord. 

Elevers ordkendskab har gene-
relt vist sig at være en stærk indi-
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Ordkendskab 
og læseforståelse 

I adskillige undersøgelser er der påvist en stærk sammenhæng
mellem elevers ordkendskab og læseforståelse. Imidlertid er
årsagen til denne sammenhæng ikke klarlagt. I denne over-
sigtsartikel redegøres der for forskellige hypoteser om årsag-
virkningsforholdet mellem ordkendskab og læseforståelse og
for det empiriske belæg for hypoteserne. De pædagogiske im-
plikationer diskuteres.

Af Anna Gellert
Center for Læseforskning

Københavns Universitet

PPR-2003-1.qxd  13-01-2003  11:14  Side 55



kator for deres forståelse af tekster.
Der er således påvist stærke sam-
menhænge mellem børn og unges
resultater på standardiserede test
af henholdsvis ordkendskab og
læseforståelse (fx Biemiller, 2001;
Cunningham, Stanovich & Wilson,
1990; Cunningham & Stanovich,
1997; Shankweiler, Lundquist,
Dreyer & Dickinson, 1996). Danske
undersøgelser blandt elever på
ungdomsuddannelser har desuden
vist, at elevernes forståelse af fag-
tekster i høj grad er relateret til de-
res kendskab til fagord inden for
deres uddannelsesområde (Gellert,
1999; Gellert, 2001). 

Imidlertid kan der ikke på denne
baggrund uden videre drages kon-
klusioner om det kausale forhold
mellem ordkendskab og læsefor-
ståelse. Der kan således tænkes fle-
re mulige forklaringer på den påvi-
ste sammenhæng mellem disse to
faktorer. Umiddelbart virker det
som en oplagt forklaring, at elever
med et begrænset ordforråd oftere
støder på ukendte ord i tekster og
derfor typisk vil få et ringere ud-
bytte af deres læsning end elever
med et mere omfattende ordforråd.
En anden hypotese går ud på, at de
påviste sammenhænge skal ses i ly-
set af den viden, eleverne har om
emnet for en given tekst. Elevernes
kendskab til ord inden for et be-
stemt emne kan således antages at
afspejle det niveau af viden, de i for-
vejen har om emnet, og det er mu-
ligt, at det i virkeligheden er denne

viden snarere end kendskabet til de
enkelte ord i teksten, der er central
for elevens forståelse af den pågæl-
dende tekst. En tredje mulig for-
klaring på sammenhængen mellem
ordkendskab og læseforståelse er,
at læsning i sig selv kan være et
redskab til tilegnelse af nye ord, så-
ledes at de elever, der har læst me-
get, herigennem har opnået både
en bedre læsefærdighed og et større
ordforråd end de elever, der har
brugt mindre tid på læsning.
Endelig er det også muligt, at sam-
menhængen mellem ordkendskab
og læseforståelse primært afspejler
elevernes generelle evner til at
lære. Disse forskellige hypoteser
har alle været bragt på bane og er
blevet diskuteret i forsøg på at fin-
de en forklaring på den stærke
sammenhæng mellem ordkend-
skab og læseforståelse (fx Ander-
son & Freebody, 1981; Mezynski,
1983; Ruddell, 1994; Stahl, 1998),
men spørgsmålet om årsag-virk-
ningsforholdet er langtfra klarlagt.
Da der kan udledes forskellige
pædagogiske konsekvenser på bag-
grund af de enkelte hypoteser, er
diskussionen ikke blot af teoretisk
interesse, men kan også danne
grundlag for overvejelser om, hvor-
vidt det kan betale sig at afsætte tid
til ordkendskabsundervisning og i
givet fald hvilke forhold en sådan
undervisning bør tage højde for. 

I denne artikel redegøres der
nærmere for de skitserede hypote-
ser om det kausale forhold mellem
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ordkendskab og læseforståelse
samt for, hvorvidt der er empirisk
belæg for hver af dem. Endvidere
diskuteres de pædagogiske impli-
kationer 1

Ordkendskab som redskab 
til læseforståelse
Den grundlæggende antagelse i
den første hypotese er, at kendskab
til ords betydning sætter en person
i stand til at forstå en tekst, der in-

deholder de pågældende ord. Den
stærke sammenhæng mellem ord-
kendskab og læseforståelse forkla-
res ifølge denne hypotese med, at
personer med et lille ordforråd of-
tere støder på ukendte ord i tekster
og derfor har en ringere læsefor-
ståelse end personer med et større
ordforråd (fx Becker, 1977; Shand,
1993). Kort sagt antages det, at jo
flere ords betydninger en person
kender, jo bedre vil han være i
stand til at forstå tekster. 
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Figur 1: Model af den første hypotese

Hvis et sådant direkte årsag-virk-
ningsforhold mellem ordkendskab
og læseforståelse eksisterer, må det
forventes, at undervisning i ud-
valgte ords betydning ikke alene vil
forbedre elevers kendskab til disse
ord, men også deres forståelse af
tekster, hvori ordene indgår. For at
afdække, om der er belæg for denne
hypotese, er det derfor relevant at
inddrage resultaterne af trænings-
undersøgelser, der har belyst effek-
ten af undervisning i betydningen
af konkrete, nye ord. De trænings-
undersøgelser, der er gennemført,
har generelt vist, at elever, som
modtog en sådan ordkendskabsun-
dervisning, gik mere frem på test af
kendskab til de trænede ord end

elever, som ikke modtog denne un-
dervisning (fx Beck, Perfetti &
McKeown, 1982; Pany, Jenkins &
Schreck, 1982). Dette resultat er
ikke overraskende, men viser blot,
at det faktisk er muligt gennem
målrettet undervisning at forbed-
re elevers kendskab til bestemte
ord så meget, at der kan påvises
fremgang på forskellige typer af
ordkendskabstest. Imidlertid vari-
erer resultaterne af træningsun-
dersøgelserne med hensyn til det
springende punkt: om der kan påvi-
ses en overføringseffekt på elever-
nes læseforståelse. Nogle af de gen-
nemførte træningsundersøgelser
har således ikke kunnet påvise en
overføringseffekt på elevernes for-
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ståelse af tekster, der indeholdt de
trænede ord (fx Pany et al., 1982;
Tuinman & Brady, 1974). I mod-
sætning hertil har andre under-
søgelser vist, at elever, der fik ord-
kendskabsundervisning, efterføl-
gende opnåede bedre resultater på
test af læseforståelse end elever,
der ikke fik en sådan undervisning
(fx Beck et al., 1982; Bos & Anders,
1990; McKeown, Beck, Omanson &
Perfetti, 1983; Medo & Ryder,
1993). Overføringseffekten af un-
dervisning i konkrete ords betyd-
ning er primært blevet påvist ved
læsning af tekster, der indeholdt de
trænede ord. Der er kun konstate-
ret en svag overføringseffekt på ele-
vernes resultater på standardise-
rede læseforståelsestest (Beck et
al., 1982).

De modstridende resultater af
træningsundersøgelserne kan i no-
gen grad forklares på baggrund af
forskelle i de anvendte undervis-
ningsmetoder. Der kan således ud-
peges flere faktorer, der adskiller de
træningsforløb, der medførte en
positiv effekt på elevernes læsefor-
ståelse fra dem, der ikke gjorde (jf.
oversigtsartikler af Blachowicz &
Fischer, 2000; Mezynski, 1983;
Stahl, 1998; Stahl & Fairbanks,
1986). I undersøgelserne uden
overføringseffekt på læseforståel-
sen arbejdede eleverne således ho-
vedsageligt med at forbinde de en-
kelte træningsord med definitioner
eller synonymer. De effektfulde
træningsforløb indeholdt derudo-

ver øvelser, der sigtede mod at give
eleverne viden om, hvordan de en-
kelte ord var relateret til andre ord
inden for det samme betydningsfelt
og om, hvordan ordene kunne bru-
ges i forskellige kontekster. I de ef-
fektfulde forløb blev eleverne ty-
pisk involveret i diskussioner om
betydningen af træningsordene og
blev endvidere præsenteret for or-
dene flere gange end i de trænings-
forløb, hvor der ikke kunne kon-
stateres nogen overføringseffekt på
læseforståelsen. 

Sammenfattende tyder resulta-
terne af træningsundersøgelserne
på, at direkte undervisning i betyd-
ningen af nye ord i nogen grad kan
forbedre elevers forståelse af tek-
ster. Det lader imidlertid til at være
en forudsætning, at eleverne opnår
et ret omfattende kendskab til be-
tydningen af de nye ord og deres
forbindelser til betydningsmæssigt
beslægtede ord, hvis ordkendska-
bet skal kunne være til nytte i for-
bindelse med tekstlæsning. 

Viden – en bagvedliggende
faktor 
Ifølge en anden hypotese skyldes
forholdet mellem ordkendskab og
læseforståelse primært, at begge
disse faktorer er relateret til en
tredje faktor, nemlig viden. For-
talere for denne hypotese frem-
hæver, at relevant viden inden for
et bestemt emneområde indebærer
kendskab til ord og begreber, der er
specifikke for det pågældende em-
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ne (fx Anderson & Freebody, 1981;
Diakidoy, 1998). Ifølge hypotesen
er kendskab til de ord, der optræ-
der i en tekst, et tegn på, at læseren
har den viden, der er nødvendig for
at forstå den pågældende tekst.
Hvis en læser fx forstår en tekst,
hvori et ord som »fotosyntese« ind-
går, kender læseren sandsynligvis
en række andre relaterede ord og
har en viden om biologi, som frem-

mer forståelsen af den konkrete
tekst. Hvor det i den første hypote-
se betones, at kendskab til de en-
kelte ords betydning er et redskab
til at forstå teksten, er det ifølge
den anden hypotese altså ikke læs-
erens ordkendskab, der i sig selv er
afgørende for læseforståelsen, men
snarere den viden om emner og re-
laterede begreber, som dette ord-
kendskab repræsenterer. 
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Figur 2: Model af den anden hypotese

Flere forhold kan siges at under-
bygge hypotesen om viden som en
faktor, der ligger bag både læsefor-
ståelse og ordkendskab. For det
første er det veldokumenteret, at
læseres forhåndsviden om emnet
for en tekst har stor betydning for
deres udbytte af teksten. Adskillige
undersøgelser har således vist, at
læsere med omfattende viden om et
emne generelt klarer sig bedre på
test af forståelse af tekster, der
handler om det pågældende emne,
end læsere med mere begrænset vi-
den om emnet (fx Adams, Bell &
Perfetti, 1995; Haenggi & Perfetti,
1994). 

For det andet er der data, der ty-
der på, at viden er relateret til såvel
ordkendskab som læseforståelse,
blandt andet fra en dansk under-
søgelse af handelsskoleelever (Gel-
lert, 2001). I denne undersøgelse
deltog eleverne i nogle test, der af-
dækkede deres læseforståelse af
udvalgte fagtekster fra to fag i de-
res uddannelse. Derudover deltog
eleverne i flere forskellige ordkend-
skabstest. Den ene test var en fag-
lig ordkendskabstest, hvor alle test-
ordene var emnemæssigt relatere-
de til de udvalgte fag. Den anden
ordkendskabstest var en mere al-
men test af ordkendskab, hvor test-
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ordene ikke var relaterede til be-
stemte fag eller emner. Under-
søgelsen viste, at elevernes resul-
tater på de faglige læseforståel-
sestest i højere grad var relateret til
deres resultater på den faglige ord-
kendskabstest end til deres resul-
tater på den almene ordkendskabs-
test. Selv når der var taget højde for
spredningen i elevernes almene
ordkendskab, var der stadig en
væsentlig del af spredningen i de-
res forståelse af de uddannelses-
faglige tekster, der kunne »forkla-
res« ud fra deres resultater på test-
en af fagligt ordkendskab. De an-
vendte testord i den faglige ord-
kendskabstest optrådte ikke i de
tekster, der blev anvendt i læsefor-
ståelsestestene, så resultatet kan
ikke skyldes, at det var elevernes
kendskab til disse konkrete ord, der
påvirkede deres læseforståelse af
fagteksterne. Resultatet kan deri-
mod tolkes som et udtryk for, at ele-
vernes resultater på de anvendte
faglige ordkendskabstest var et in-
direkte mål for deres faglige emne-
kendskab, og at dette emnekend-
skab var en underliggende faktor,
som også påvirkede deres udbytte
af fagteksterne.

Hypotesen om emnespecifik vi-
den som en vigtig underliggende
faktor er særlig interessant i skole-
og uddannelsesmæssige sammen-
hænge, fordi mange af de nye ord,
som elever møder i undervisnings-
materialerne, netop er knyttede til
bestemte emner og fagområder. En

undersøgelse af norske skolebøger
fra 4. til 9. klasse viste således, at
en stor del af de lavfrekvente ord,
der forekom i fx fysikbøgerne, ikke
forekom i bøgerne til andre af sko-
lens fag (Golden, 1984). 

Elevernes forståelse af fagspeci-
fikke ord som fx »elektron« og »fo-
tosyntese« kan ud fra videnshypo-
tesen formodes at være relateret til
deres viden om centrale begreber
inden for fagene fysik og biologi.
Fortalerne for hypotesen om viden
som en central underliggende fak-
tor lægger netop vægt på, at un-
dervisning i betydningen af nye ord
generelt skal foregå i sammenhæng
med indlæring af ny viden og nye
begreber inden for bestemte emne-
områder, således at ordbetydnin-
gerne relateres til den viden, ele-
verne allerede har, eller til den vi-
den, som de er i gang med at er-
hverve sig om et emne. Det anbefa-
les også i den sammenhæng, at ord-
kendskabsundervisningen tager
udgangspunkt i kategorier af be-
tydningsmæssigt beslægtede ord
og sigter mod at få eleverne til at
forstå forholdene mellem ordene
inden for disse kategorier (fx Bos &
Anders, 1990; Mezynski, 1983).
Disse anbefalinger støttes af resul-
taterne af flere træningsunder-
søgelser. Som nævnt i afsnittet om
den første hypotese har det blandt
andet netop været karakteristisk
for de træningsundersøgelser, der
viste overføringseffekt på læsefor-
ståelsen, at undervisningen sigte-
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de mod at give eleverne en bred vi-
den om, hvordan de enkelte ord var
relateret til andre ord inden for det
samme betydningsfelt. Således
påviste fx Beck et al. (1982) en po-
sitiv effekt af en ordkendskabsun-
dervisning, hvor der blev arbejdet
med grupper af ord, der betyd-
ningsmæssigt var beslægtede. Bos
og Anders (1990) foretog blandt
svage læsere en sammenlignende
undersøgelse af forskellige under-
visningsmetoder til indlæring af
nye ord i forbindelse med naturfag
og fandt, at der var størst effekt af
de typer af ordkendskabsundervis-
ning, hvor eleverne deltog i diskus-
sioner om, hvad de allerede vidste
om emnet, og arbejdede med at
klarlægge de betydningsmæssige
forbindelser mellem de nye ord. 
Sammenfattende lader der således
til at være empirisk belæg for hy-
potesen om, at videnskomponenten
bør medtænkes i forklaringen af
forholdet mellem ordkendskab og
læseforståelse. 

Læsning som redskab til 
tilegnelse af nye ord
Det er blevet påpeget, at antallet af
ord, som børn tilegner sig i løbet af
skolealderen, er så stort, at det
umuligt kan tilskrives direkte un-
dervisning i de enkelte ords betyd-
ning (fx Beck & McKeown, 1991;
Nagy, 1997). Mange har på denne
baggrund argumenteret for, at til-
egnelsen af nye ords betydning pri-
mært må finde sted, når eleverne
støder på ukendte ord og udleder
ordenes betydning ved hjælp af den
kontekst, de forekommer i. Ele-
verne kan møde ukendte ord, både
når de lytter, og når de læser, men
mange forskere anser læsning for
at være den væsentligste kilde til
tilegnelse af nye ord og dermed om-
fanget af elevernes læsning som af-
gørende for udviklingen af ordfor-
rådet (fx Elbro, 2001; Nagy, 1997;
Stanovich, 1986; Stanovich, West,
Cunningham, Cipielewski & Sid-
diqui, 1996).
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Læsning Ordkendskab

Figur 3: Model af den tredje hypotese

Antagelsen om, at læsning er en
særlig vigtig kilde til tilegnelse af
nye ord, underbygges af under-
søgelser, der har vist, at forekom-
sten af sjældne ord er væsentligt

højere i skrevet sprog end i talt
sprog. Hayes og Ahrens (1988) un-
dersøgte således forekomsten af
ord, der rangerede lavere end nr.
10.000 på hyppighedslister over en-
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gelske ord. Deres optællinger viste,
at der ud fra dette kriterium fore-
kom 50% flere sjældne ord i børne-
bøger end i tv-programmer for
børn, og at der i aviser og ugeblade
for voksne forekom cirka tre gange
så mange sjældne ord som i samta-
ler mellem voksne og i tv-program-
mer for voksne. Der er således ge-
nerelt langt større sandsynlighed
for at støde på helt eller delvist
ukendte ord, når man læser, end
når man lytter.

Flere forskere har gennemført
undersøgelser med henblik på at
belyse, i hvilket omfang elever un-
der læsning udleder betydningen af
ukendte ord på basis af den kon-
tekst, som ordene optræder i (fx
Diakidoy, 1998; Konopak, 1988;
Nagy, Anderson & Herman, 1987;
Shu, Anderson & Zhang, 1995). På
baggrund af resultaterne af sådan-
ne undersøgelser er det blevet esti-
meret, at der er en gennemsnitlig
sandsynlighed på cirka 15% for, at
en læser tilegner sig betydningen
af et ukendt ord efter at have mødt
ordet en enkelt gang i en naturlig
kontekst (Swanborn & de Glopper,
1999). Sandsynligheden for, at et
ord tilegnes efter en enkelt præ-
sentation, afhænger blandt andet
af andelen af ukendte ord i de an-
vendte tekster og af elevernes alder
og læseniveau (jf. fx Diakidoy, 1998;
Konopak, 1988). Det vil altså sige,
at jo flere ukendte ord en tekst in-
deholder og jo ringere eleverne læs-
er, jo mindre er sandsynligheden

for, at betydningen af de enkelte
ukendte ord tilegnes ud fra kon-
teksten.

Under alle omstændigheder ty-
der en sandsynlighed på cirka 15%
ikke umiddelbart på, at et enkelt
møde med et ukendt ord i forbin-
delse med læsning giver særlig
gode muligheder for at udlede or-
dets betydning ud fra konteksten.
Her bør det imidlertid tages i be-
tragtning, at der som nævnt i ind-
ledningen findes forskellige ni-
veauer af ordkendskab. Det er
sandsynligt, at en læser ved det
første møde med et ukendt ord kun
vil få en vag fornemmelse af ordets
betydning, hvorimod flere møder
med det samme ord i forskellige
kontekster kan give læseren et
gradvist mere præcist indtryk af
betydningen. I denne sammen-
hæng er det oplagt, at personer, der
læser meget, har flere muligheder
for at møde de samme ord i forskel-
lige kontekster end personer, der
kun læser lidt, og dermed flere mu-
ligheder for gradvist at tilegne sig
betydningen af nye ord. 

Flere undersøgelser har da også
dokumenteret, at individuelle for-
skelle i omfanget af børn og voks-
nes læsning er relateret til både
omfanget af deres ordforråd og de-
res læsefærdighed (fx Cunningham
& Stanovich, 1991, 1997; Stanovich
& Cunningham, 1992). I en under-
søgelse afdækkede Stanovich &
Cunningham (1992) omfanget af
en stor gruppe college-studerendes
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læseerfaring og sammenholdt dette
med de studerendes resultater på
test af ordkendskab, læseforståel-
se, non-verbal intelligens og viden
om historie og litteratur. Under-
søgelsen viste, at forskelle i omfan-
get af læseerfaring faktisk kunne
»forklare« en væsentlig del af
spredningen i de studerendes re-
sultater på de anvendte test af ord-
kendskab og viden, selv efter at der
var taget højde for forskellene på
deres resultater på test af både
læseforståelse og non-verbal intel-
ligens. Endvidere fandt Cunning-
ham & Stanovich (1997) i en læng-
deundersøgelse af skoleelever, at
omfanget af elevernes læseerfaring
var relateret til deres resultater på
test af ordkendskab, selv når der
var taget højde for, hvordan disse
elever på et tidligere alderstrin kla-
rede sig på test af læseforståelse.
Disse resultater tyder sammenfat-
tende på, at omfanget af elevernes
læsning op gennem skoleårene spil-
ler en selvstændig rolle for udvik-
lingen af ordforrådet.

Evne til at lære – en bagved-
liggende faktor
De påviste sammenhænge mellem
elevers præstationer på test af
læseforståelse og ordkendskab af-
spejler ifølge nogle forskere pri-
mært individuelle forskelle i sprog-
lige evner eller intelligens (fx Hunt,
1978; Jensen, 1980). Et væsentligt
problem i at behandle denne teori

består i, at der blandt fagfolk her-
sker stor uenighed om, hvad intel-
ligens overhovedet er (jf. fx Gard-
ner, 1999; Hansen, 1997; Siegel,
1995). Det ligger uden for denne ar-
tikels rammer at give en nærmere
diskussion af dette kontroversielle
begreb. I stedet redegøres der i det
følgende kort for en teori, som sam-
menkæder intelligensbegrebet med
både læseforståelse og ordkend-
skab og som derfor er særlig in-
teressant i denne sammenhæng
(Sternberg, 1987; Sternberg & Po-
well, 1983). Sternberg har således
argumenteret for, at en persons ge-
nerelle evne til at lære fra kontek-
sten er en vigtig komponent i be-
grebet intelligens. En sådan evne
til at lære fra konteksten påvirker
tilegnelsen af både nye ord og in-
formationer fra tekster. En ord-
kendskabstest kan ifølge Sternberg
ses som et indirekte mål for en per-
sons evne til at lære ords betydnin-
ger ud fra konteksten og afspejler
således den viden om ord, som en
person har tilegnet sig forud for
testtidspunktet. En læseforståel-
sestest beskrives som et mere di-
rekte mål for en persons evne til at
tilegne sig ny viden fra konteksten
på testtidspunktet. En persons
præstation på test af såvel ord-
kendskab som læseforståelse af-
spejler altså ifølge denne teori en
generel evne til at lære fra kontek-
sten, og denne generelle evne anta-
ges at udgøre en vigtig del af en per-
sons intelligens. 
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Undersøgelser har vist, at elevers
præstationer på test af færdighe-
der i at udlede betydningen af nye
ord på basis af konteksten er rela-
teret til såvel deres ordforråd som
deres niveau af læseforståelse (fx
Herman, Anderson, Pearson &
Nagy; 1987; Shefelbine, 1990).
Denne sammenhæng kan ud fra
Sternbergs teori fortolkes på den
måde, at elevernes generelle evne
til at lære fra konteksten afspejler
sig i deres præstationer på opgaver
i at udlede ordbetydninger fra kon-
teksten, og at denne evne har be-
tydning for både deres ordforråds-
udvikling og deres læseforståelse.
En anden forklaring på den nævn-
te sammenhæng kan imidlertid
være, at gode læsere med et omfat-
tende ordforråd generelt har lette-
re ved at udlede betydningen af et
ukendt ord på basis af konteksten,
fordi de typisk har en bedre for-
ståelse af denne kontekst og der-
med et bedre udgangspunkt for at
gætte på betydningen af det kon-
krete ord.
Elevers færdigheder i at benytte
konteksten til at udlede ukendte
ords betydning er blevet trænet i en

række undersøgelser (fx Jenkins,
Matlock & Slocum, 1989; Tomesen
& Aarnoutse, 1998). En sådan
træning har generelt haft en posi-
tiv effekt på elevernes færdigheder
i at udlede ords betydning fra kon-
teksten (jf. oversigtsartikel af Fuk-
kink & de Glopper, 1998). Imid-
lertid er det ikke velbelyst, om en
forbedring af disse færdigheder på
længere sigt fremmer udviklingen
af elevers ordforråd og deres ud-
bytte af tekster. 

Sammenfattende kan Stern-
bergs teori om evnen til at lære fra
konteksten muligvis bidrage til en
forklaring på sammenhængen mel-
lem ordkendskab og læseforståel-
se, men der kan ikke umiddelbart
siges at være noget klart empirisk
belæg for teorien.

Sammenfatning vedrørende
hypoteserne
I de foregående afsnit er fire for-
skellige hypoteser om årsag-virk-
ningsforholdet mellem ordkend-
skab og læseforståelse blevet gen-
nemgået. I den første hypotese un-
derstreges det, at når læseren først
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kender de ord, der indgår i tekster,
vil dette kendskab fremme læse-
forståelsen. Som beskrevet er der
et vist belæg for denne hypotese,
idet det er påvist, at ordkendskabs-
undervisning under visse omstæn-
digheder kan medføre en bedre læs-
eforståelse af tekster, der indehol-
der de trænede ord. En vigtig poin-
te i den anden hypotese er, at nye
ord typisk læres i forbindelse med
tilegnelse af ny viden om et emne,
hvilket resultaterne af flere under-
søgelser også synes at underbygge.
Endvidere peges der i den tredje hy-
potese på, at omfanget af læsning
har en selvstændig betydning for
udviklingen af ordforrådet. Som
nævnt er det blevet påvist, at der er
relativt stærke sammenhænge
mellem børn og unges læseerfaring
og deres resultater på test af både
læseforståelse, ordkendskab og vi-
den. En oplagt forklaring på disse
sammenhænge er, at omfattende
læsning giver unikke muligheder
for både at forbedre læsefærdighe-
den, tilegne sig ny viden om for-
skellige emner og lære nye ord og
begreber i en meningsfuld kon-
tekst. 

På den ene side fremmes læse-
rens forståelse af en tekst, hvis han
i forvejen kender til de ord, der ind-
går i teksten og det emne, der be-
handles. På den anden side har
læsning i sig selv betydning for ord-
forrådsudviklingen og tilegnelsen
af ny viden. Der er altså en gensi-
dig sammenhæng mellem ordkend-

skab, viden og læsning. Selv om der
i de tre nævnte hypoteser om årsag-
virkningsforholdet mellem ord-
kendskab og læseforståelse fokuse-
res på forskellige aspekter, udeluk-
ker hypoteserne således ikke hin-
anden, men kan snarere siges at
supplere hinanden.

Endnu en mulighed er, at elever-
nes sproglige evner eller intelligens
har afgørende betydning for såvel
ordforådsudviklingen som læsefor-
ståelsen. Denne hypotese er van-
skelig at behandle uden en nærme-
re afgrænsning af disse evner. Der
blev derfor i det foregående rede-
gjort for en specifik teori om evnen
til at lære fra konteksten som en
central bagvedliggende faktor. Der
er imidlertid ikke fundet entydigt
belæg for teorien.

Pædagogiske implikationer
I det følgende skitseres nogle pæda-
gogiske implikationer af de frem-
satte hypoteser, idet der fokuseres
på mulige tiltag over for svage læ-
sere med et begrænset ordforråd.

Der er som nævnt fundet belæg
for hypotesen om, at læsning i sig
selv er et vigtigt redskab i forbin-
delse med tilegnelsen af nye ord.
Elever, der læser meget, har såle-
des bedre muligheder for at tilegne
sig ord, der ligger ud over et daglig-
dags ordforråd, end elever, der und-
går læsning. På denne baggrund
virker det som en oplagt pædago-
gisk opgave at forsøge at motivere
alle elever til at læse så meget som
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muligt, både i skolen og i fritiden.
Imidlertid vil svage læsere ofte
have svært ved at forstå de tekster,
der retter sig mod deres alders-
gruppe og klassetrin, da disse tek-
ster typisk vil ligge over deres læse-
niveau og indeholde mange ord,
som de ikke kender. Svage læsere
vil under deres læsning ikke alene
støde på relativt mange ord, som de
ikke kender, men vil også på grund
af deres læsevanskeligheder have
færre mentale ressourcer tilovers
til at forsøge at udlede betydningen
af de ukendte ord. Over for denne
gruppe virker det derfor ikke pæ-
dagogisk forsvarligt at forlade sig
på, at opmuntring til megen læs-
ning vil være tilstrækkeligt til at
bryde den onde cirkel. 

Spørgsmålet er så, om det kan
betale sig at give ordkendskabsun-
dervisning til disse elever, og i givet
fald hvordan en sådan undervis-
ning bør tilrettelægges. Blandt an-
det den tidligere nævnte under-
søgelse af Bos og Anders viste, at et
grundigt arbejde med ords betyd-
ning i en emnemæssig kontekst
havde en positiv effekt på svage
læseres forståelse af tekster. En
sådan undervisning kan siges at lig-
ge i forlængelse af både den første
hypotese om ordkendskab som red-
skab til læseforståelse og den an-
den hypotese om videnskomponen-
ten som en vigtig faktor. I praksis
vil det imidlertid i den daglige un-
dervisning være tidsmæssigt umu-
ligt at arbejde grundigt med alle

ord, som kan formodes at være helt
eller delvist ukendte for nogle af
eleverne. Læreren vil derfor i prak-
sis være nødt til at fokusere på nog-
le få udvalgte ord. Eksempelvis kan
læreren før elevernes læsning af en
tekst lægge op til en diskussion af
betydningen af ord og begreber,
som er centrale for forståelsen af
teksten, således at ordene relateres
til den viden, som eleverne allere-
de har eller er i færd med at opbyg-
ge om emnet for teksten. Selv om
det som nævnt ikke er praktisk
muligt at give en omfattende un-
dervisning i alle nye ords betyd-
ning, kan et grundigt arbejde med
udvalgte nøgleord i en emnemæs-
sig kontekst sandsynligvis medvir-
ke til at gøre det nemmere for især
svage læsere at komme igennem
nogle tekster.

Den omtalte undervisning i kon-
krete ords betydning kan eventuelt
suppleres med en undervisning,
der sigter mod at lære eleverne at
benytte hensigtsmæssige strategi-
er, så de på egen hånd kan udlede
betydningen af ukendte ord, som de
møder under læsningen af tekster.
Der er udviklet flere metoder, der
sigter mod at forbedre elevernes
færdigheder i selv at finde frem til
betydningen af nye ord under
læsningen (jf. oversigtsartikler af
Blachowicz & Fisher, 2000; Shkoza,
i tryk). Undervisning i brug af så-
danne strategier kan i bedste fald
tænkes at medføre en mere generel
effekt end undervisningen i betyd-
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ningen af konkrete enkeltord. Det
er imidlertid ikke velbelyst, hvilken
effekt disse undervisningsmetoder
har på svage læseres forståelse af
tekster.

Som nævnt kan flere af de be-
skrevne hypoteser siges at supplere
hinanden, idet de hver især belyser
forskellige aspekter af årsag-virk-
ningsforholdet mellem ordkend-
skab og læseforståelse. Tilsvarende
kan flere af de skitserede pædago-
giske tiltag sandsynligvis på for-
skellig vis bidrage til at fremme ele-
vers ordforrådsudvikling.

Note
1 Tosprogede elever udgør en særskilt

gruppe i denne sammenhæng. Un-
dersøgelser har vist, at elever, der te-
stes i ordkendskab og læseforståelse
på et andet sprog end deres moders-
mål, gennemsnitligt klarer sig ringere
på de anvendte test end elever, der har
sproget som modersmål (fx Gimbel,
1995; Nielsen, 1998). En diskussion af
tosprogede elevers særlige vanskelig-
heder ligger imidlertid uden for denne
artikels rammer.
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Jeg er bevidst om, at der findes
mange niveauer i forståelsen og be-
skrivelsen af dette felt. Jeg vil i det
følgende forholde mig til spørgs-
målet om børns identitetsoplevel-
se, deres oplevelse af sig selv som
mere eller mindre kompetente, vel
vidende at denne identitet selvføl-
gelig samskabes i mødet med an-

dre, ikke mindst os som professio-
nelle. Jeg er optaget af dette spørgs-
mål om identitet og kompetence ud
fra en erkendelse af, at oplevelsen
af kompetence har afgørende be-
tydning for, hvordan den enkelte
forvalter sine evner, sine mulighe-
der i livet.
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Ressourceorienterede historier 
om børn med DAMP

Der har igennem en årrække været fokus blandt professionel-
le og blandt forældre på de specifikke vanskeligheder, som børn
med DAMP har. Der er blevet skrevet bøger og artikler – og
mange har været på kursus i håndteringen af børn med DAMP.
Der er på amtsplan og i kommunalt regi blevet oprettet DAMP-
klasser – og de urolige børn er forsøgt hjulpet bl.a. i disse særli-
ge tilbud med særligt uddannet personale.
Dilemmaet i relation til dette fokus på de specifikke vanske-
ligheder, som børn med DAMP har, er, at vi risikerer at mar-
ginalisere børnenes ressourcer, deres kraft til at klare sig på
trods af vanskeligheder. Kernen i denne artikel vil derfor være
følgende: 

De børn og unge, der har problemer med opmærksomhed og/ el-
ler motorik og/ eller perception har også så meget andet, er også
så meget andet, vil også så meget andet. DAMP er således en
meget reduceret/ reducerende beskrivelse af de børn, som kan
så meget andet. Desværre bliver denne reducere(n)de beskri-
velse af disse børn nogle gange så dominerende, at man i dis-
se tilfælde ikke kan se børnene for bare DAMP. Jeg er således
optaget af at forstå og dermed behandle disse børn og unge som
hele mennesker. Det følgende vil således ligge i forlængelse af
artiklen med den polemiske titel: »Snakke om problemer er no-
get, som de voksne har fundet på«, som jeg for et par år siden
skrev til Vera – et tidsskrift for pædagoger (Hertz 1999).

Af børne- og ungdomspsykiater Søren Hertz
PsykCentrum i Hillerød.
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Spørgsmålet om identitet
»Vi er de historier, vi fortæller om
os selv« – det er én måde at beskri-
ve spørgsmålet om identitet på
(Epston et al 1992). Det er – ifølge
denne måde at forstå identitet på –
afgørende, hvilke historier, vi for-
tæller om os selv til os selv. Gode hi-
storier bliver selvbekræftende,
dårlige historier skaber mistillid til
egen formåen. Afgørende for iden-
titetsopbygningen bliver derfor
også, hvilke historier andre men-
nesker igen og igen fortæller om én.
Selvtillid hos den enkelte opstår,
når de historier, som fortælles, bli-
ver positivt ladet. Når anerkendel-
sen er tydelig. Det er uhyre svært
at forandre sig i et negativt felt.
Børn har brug for at føle sig socialt
accepteret (socialt kompetente) og
herunder at opleve, at de er i stand
til at suge ny viden til sig (lærings-
mæssigt kompetente). Og så har
især de børn, der på den ene eller
anden måde har det særligt van-
skeligt, brug for, at blive set på som
hele mennesker – og ikke kun som
f.eks. DAMP-børn. 

Temaet om kompetence handler
således grundlæggende om opbyg-
ning af selvtillid, opbygning af tro-
en på, at det er muligt at finde
løsninger, at finde en vej videre i sit
eget liv. Eller sagt med andre ord:
at blive forandringsagent i sit eget
liv frem for offer for negative selv-
opfyldende profetier. 

En del børn med DAMP lever
med en slags dobbelt identitet. På

den ene side ønsker de at give ind-
tryk af at være seje, ikke til at sky-
de igennem, på den anden side vi-
ser de stor usikkerhed og utryghed
ved at forsøge at leve op til de krav
og forventninger, som omgivelser-
ne stiller. Denne dobbelt identitet
medfører, at de underspiller deres
faktiske formåen, deres evner. De
kan mere, end de viser. Denne dob-
belt identitet forvirrer ofte børne-
nes omgivelser, hvilket børnene
hurtigt fornemmer. Usikkerhed op-
står hos børnene og dem, der er om-
kring – og en bekymrings spiral kan
dermed let vokse sig stor.

En moder til en 8 årig dreng, som
jeg havde set en enkelt gang sam-
men med hans familie, ringede en
måned efter for at fortælle mig, at
drengen med glad stemme efter
samtalen havde sagt: »nu forstår
jeg meget bedre, hvad jeg selv kan
gøre«. 

I familier, hvor bekymringen for
barnet fylder meget, kommer alt
det, der bekymrer, til at fylde me-
get. Fokus bliver på alt det, der gi-
ver ophav til omsorg, formaninger
og rynkede bryn. Barnets egne kon-
struktive bidrag til det fælles liv, de-
res ønsker om at bidrage til de gode
oplevelser bliver derfor ofte meget
utydelige. 

Min oplevelse er, at børn og unge
har brug for at opleve, at bekym-
ringen ikke fylder – og de i kraft af
dette kan være med til – positivt –
at bidrage til familiens liv, bidrage
til at skabe nye mønstre såvel i som
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udenfor familien (Hertz og Nielsen
1999). 

Problemet er problemet
Teolog Peter Kemp formulerer det
meget præcist og rammende: Som
man betragter mennesket, be-
handler man det. Den australske
terapeut Michael White udtrykker
det på en anderledes måde: Barnet
er ikke problemet, problemet er
problemet (White 1990). Dette
ikke-kritiske, ikke-bebrejdende syn
åbner for anderledes samtaler med
og om børnene – til brug for opbyg-
ning af mere fyldige kompetence-
opbyggende historier om og med
barnet.

En rasende 13 årig dreng udbrød
under et møde med forældre, skole
og sagsbehandler: »Jeg er så træt
af, at alle snakker om hjerneskade.
Jeg kommer til at føle mig som en
grøntsag«.

Forskningen i modstandskraft,
resilienceforskningen, bekræfter
ovenstående tema om det centrale i
begrebet anerkendelse (Rutter
1995). En anden resilienceforsker
Antonovsky har samlet sin forsk-
ning i begrebet »Sense of Cohe-
rence« (Antonovsky 1996). Han be-
nævner 3 afgørende delelementer
for opbygning af modstandskraft.
Evnen til at forstå den situation,
som man er en del af (comprehens-
ability), evnen til at deltage i løs-
ningen af ens vanskeligheder (ma-
nageability) og – som det tredje –

evnen til at forstå meningen med
det, der sker og er sket (meaning-
fullness). Dette er ifølge min erfa-
ring vigtige begreber at have med
sig i dialogerne med børn og deres
forældre.

Resilienceforskere hæfter sig
også ved spørgsmålene om tryghed
og sikkerhed, det at føle sig på sik-
ker grund i relation til de vigtige
voksne omkring én (Rutter 1995,
Gjærum 1998). Når jeg specifikt
nævner dette, skyldes det – som det
senere vil fremgå – min opmærk-
somhed på, at mange børn med
DAMP er i en marginaliseret posi-
tion, hvor usikkerheden om frem-
tiden har en negativ selvforstær-
kende betydning. 

Det, man har fokus på, er tilbøje-
ligt til at vokse, mens det, som der
ikke fokuseres så meget på, fylder
mindre eller forsvinder helt. Selv-
tilliden risikerer at forsvinde i den
megen fokus på alt det, som barnet
med DAMP ikke mestrer. Samtidig
er det oplagt vigtigt at hjælpe bør-
nene til at få succes indenfor nogle
af de områder, der volder dem sær-
ligt besvær – og at anerkende bør-
nene, når de overvinder noget af
det, som de ikke troede muligt.
Disse sejre kan med fordel komme
endnu mere ud i lyset ved at bede
børnene uddybe, hvad der fik dem
til at lykkes med dette eller hint.

Jeg beder ofte børn om at fortæl-
le en episode, en historie om dem
selv, som de er særligt stolte af. Jeg
beder dem uddybe denne historie –
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og særligt fokusere på, hvad det si-
ger om dem, at de har været i stand
til at gøre dette, som de er særligt
stolte af. Jeg bliver ved dette tema,
således at jeg får børnene ( og deres
forældre) til at for stærke indtryk-
ket af en barn, der gør ting, som der
er god grund til at være stolt af. Jeg
spørger til børnenes drømme, be-
der dem forestille sig et liv, hvor de
aktuelle vanskeligheder ikke fylder,
som de gør aktuelt – og beder dem
forestille sig, hvilke initiativer de
tog som de første, som hen af vejen
ville bidrage til at gøre fremtids
drømmen virkelig. Børnene skal
ofte hjælpes på vej til at huske de
gode stunde, de stolte øjeblikke – og
det samme gælder ofte også foræl-
drene, som er vant til at snakke
med eksperter om alle vanskelig-
hederne (Cooperrider 1996).

Det siges, at nogle børn med
DAMP føler diagnosen som en let-
telse, en forklaring, selvom den i
virkeligheden »bare« er en beskri-
velse af nogle af de vanskeligheder,
som barnet lever med – og længe
har forsøgt at håndtere. Andre
børn med DAMP er negativt stemt
– som drengen i eksemplet ovenfor
– og bliver vrede over eller kede af
den problemfokusering, som let
kommer til at fylde så meget i den
daglige omgang med begrebet. Når
det gælder forældrene er min erfa-
ringer, at de ofte befinder sig i et di-
lemma, når det drejer sig om dia-
gnosen DAMP. Min oplevelse er, at
diagnosen oftest medfører lettelse/

fritagelse af skyld hos forældrene.
Samtidig opstår dog ofte en resig-
nation, der bygger på oplevelsen af,
at deres barn nu er beskrevet som
én, der lider af et mangeårigt han-
dicap. 

Børn med DAMP beskrives også
ofte som børn, der udover deres
DAMP kan have forskellige former
for overbygninger. Angst, depressi-
on og destruktivitet beskrives of-
test. Som det fremgår af oven-
stående forstår jeg det, som nogle
kalder overbygning til DAMP, som
elementer i den negative selvopfyl-
dende spiral. At kalde disse følelser
for overbygninger gør, at vi risike-
rer at adskille begreberne – og der-
med glemme, at det centrale er at
hjælpe børnene med at øge deres
formåen og igennem dette lægge
mere og mere afstand til angsten,
det depressive og det destruktive. 

Drengen, der kæmpede imod at
komme til at føle sig som en grønt-
sag, kom senere med forældrene.
Jeg spurgte ham, hvordan det gik,
efter at han var kommet tilbage til
sin gamle klasse efter en periode i
en specialforanstaltning. Han sva-
rede: Jeg ta’r tingene, som de kom-
mer. Et vældigt spændende svar fra
en dreng, der på mange måder tid-
ligere ikke havde formået dette,
men tværtimod havde reageret
voldsomt, når tingene ikke lykke-
des for ham. Jeg bad drengen ud-
dybe dette – og forældrene om at re-
flektere over, hvad det sagde om
drengen, at han var blevet i stand
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til at gøre det. En stor del af den føl-
gende time blev brugt for sammen
at drøfte hvilke ressourcer drengen
og hans familie havde, som gjorde
det muligt for ham at »ta’ tingene
som de kommer«. Vi supplerede det
med en snak om, hvilke muligheder
det at »tage tingene som de kom-
mer« ville give i fremtiden – for
ham og for hans familie. Senere
igen deltog også drengens klasse-
lærer, der bidrog til de bekræftende
samtaler.

Når børn oplever, at de er i stand
til at føre nogle af deres drømme ud
i virkeligheden, er det samtidig vig-
tigt, at andre ser det – og at de an-
erkender det, som børnene er i
gang med. William C. Madsen kal-
der dette for det anerkendende
publikum (Madsen 1999). Han be-
skriver, hvordan de positive spira-
ler, der opstår, når nogle begynder
en forandringsproces, medfører, at
publikummet ser nye sider af per-
sonen – og at denne nyorientering i
sig selv skaber nye relationer, nye
mønstre, nye muligheder. 

Alle har deres gode grunde
Når jeg beskriver dette eksempel er
det for at illustrere det, jeg kalder
positivt selvforstærkende proces-
ser – i modsætning til det negative,
som ligeledes forstærker sig selv.
Samtidig med at anerkende børne-
ne og deres forældre udfordrer jeg
gennem mine spørgsmål og reflek-
sioner de overordnede ideer, det bil-

lede, som de (og deres omgivelser)
har for vane at beskrive. Jeg udfor-
drer den reducerende beskrivelse
af barnet med fokus på problemer-
ne – eller som Michael White kal-
der det: den problemmættede be-
skrivelse (White 1990). Jeg er opta-
get af forskelle mellem de historier,
som fortælles, og de historier, som
leves, da erfaringen er, at udvik-
lingsmulighederne ligger at arbej-
de med disse forskelle. Min over-
ordnede ide i mødet med barnet og
dets voksne er, at alle har deres
gode grunde til at handle, som de
gør. Når vanskeligheder bliver til
problemer – og barnet dermed til
problembarn – skyldes det ofte
mønstre, som opstår, misforståel-
ser som vokser sig store. Børn (og
for den sags skyld os voksne) rea-
gerer ofte voldsomt på situationer,
som i et andet lys fremtræder mere
som misforståelser. 

I et længere forløb med en dreng
og hans familie, hvor forløbet også
inkluderede møder med skole og
fritidshjem, stod det undervejs
klart for mig, at drengens vanske-
ligheder med uro, usikkerhed,
manglende koncentration og de-
struktiv adfærd voksede ganske be-
tydeligt kort efter lillebrors fødsel.
Barselsperioden efter lillebrors fød-
sel var særdeles vanskelig for den
lille familie – og drengen med
DAMP havde fået det indtryk, at
forældrene holdt mere af lillebror
end af ham. Han reagerede med sti-
gende uro og destruktivitet – og en
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negativ spiral var for alvor i gang.
Afklaring af drengens tidligere mis-
forståelse om, at forældrene bedre
kunne lide lillebror, skabte ny tæt-
hed i familien – og drengen blev
langt mindre urolig, mere selvsik-
ker. Denne afklaring af misfor-
ståelser var medvirkende til, at
drengen blev langt bedre i stand til
at fungere med jævnaldrende i en
almindelig klasse. 

Usikkerhed hos barnet om cen-
trale temaer i dets liv kan således
være med til at starte eller vedlige-
holde negative spiraler. Dette kan
med fordel også ses i lyset af erfa-
ringerne fra forskningen i resilien-
ce. Barnets oplevelse af anerken-
delse og ikke mindst sikkerhed for
kærlighed danner udgangspunktet
for, at nye mønstre opstår og at for-
andringer dermed bliver mulige –
for barnet, men også for resten af
familien. Nye erkendelser kan ska-
be helt nye mønstre i og udenfor fa-
milien. 

Det handler også om rumme-
lighed
På et andet (samfundsmæssigt) ni-
veau drejer denne artikel sig over-
ordnet set om at skabe og videre-
udvikle rummelige konstruktive
sammenhænge i institutioner og
skole, hvor der bliver plads for det
enkelte barn til at glæde sig over
det, der går godt, og samtidig få
mulighed for at udvikle strategier i
forhold til det, der er svært. Ad-

færd, kontakt og trivsel er de nøg-
leord, der går igen, når man i for-
skellige sammenhænge gør sig
overvejelser om, hvordan man in-
tegrerer de urolige elever (Under-
visningsministeriet 2000). 

I den forbindelse er det proble-
matisk, at »vi« har lavet et økono-
misk støttesystem, som presser os
til at fokusere og få andre til også
at fokusere på manglerne, på pro-
blemerne hos det enkelte barn.
Uheldigvis medfører dette fokus på
problemerne en stigende usikker-
hed hos såvel forældre som profes-
sionelle, om de gør det godt nok –
og dermed et stadigt voksende krav
om særlig ekspertise og om place-
ring af særlige børn i særlige for-
anstaltninger. Usikkerheden sæt-
ter sine spor:

Børnene vil oftest mærke usik-
kerheden blandt de voksne og bli-
ver dermed selv usikre på, om de
får mulighed for at bevare tilknyt-
ningen til dem, de kender. De mest
udsatte børn både i og udenfor sko-
len er karakteriseret ved svage re-
lationer til såvel voksne som andre
kammerater. Paradoksalt nok skal
deres uro og negativitet helst mø-
des med positive reaktioner (Niel-
sen 2001a). Usikkerhed og bekym-
ring blandt de voksne skaber af-
stand og risikerer således at bidra-
ge til børnenes marginale position –
og bliver dermed i sig selv problem-
vedligeholdende.

En løsning i disse år er en place-
ring af barnet i specialklasse, evt. i
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en særlig DAMP-klasse. Dette kan
skabe mulighed for meget mere og
meget anderledes hjælp til det en-
kelte barn. Ulempen er, at barnet
bliver taget ud af sin naturlige sam-
menhæng og oplever nederlaget
ved ikke at slå til dér. 

På det større plan medfører ud-
slusningen af de »vanskelige ele-
ver«, at skolevæsenet og instituti-
onerne mister en chance for forny-
else og faglig nytænkning. Den en-
kelte urolige elev er ved sin tilste-
deværelse med til at sætte på dags-
ordenen, om der i den pædagogiske
praksis er behov for nyorientering.
I nogle pædagogiske sammenhæn-
ge er man begyndt at arbejde med
ideen, at det urolige eller vanskeli-
ge barn er en særlig gave, som gi-
ver særligt gode muligheder for vi-
dereudvikling af den pædagogiske
praksis. Erfaringerne er samtidig,
at dette synspunkt kun kan leve i
sammenhæng, hvor der er meget
støtte og fællesskab. 

Jeg er således bekendt med, at
der i disse år opstår nye visioner i
nogle kommuner, i nogle pædago-
giske sammenhænge, hvor den spe-
cialpædagogiske erfaring benyttes
til at skabe gode konstruktive sam-
menhæng i den almindelige folke-
skole, bl.a. gennem mere støtte til
læreren med »den vanskelige klas-
se, de vanskelige elever«. Støtten til
læreren skal udformes i samarbej-
de med den pågældende lærer, så-
ledes at læreren oplever sig støttet

konkret og solidarisk på en måde,
hvor specialpædagogikken bliver
omsat til nyttige redskaber i den al-
mindelige klasse. Et særligt fo-
kusområde i den forbindelse er at
skabe klarhed i kommunikation,
anerkendende dialoger samt accept
af forskellighed til erstatning af ap-
peller til børnene om at opføre sig
på den måde, som de godt ved, at de
burde opføre sig. Psykologerne til-
knyttet skolevæsenet har en særlig
mulighed for aktivt at påvirke det-
te arbejde – og dermed være med til
at skabe sammenhænge, hvor alle
involverede omkring den enkelte
klasse inklusive forældre får mu-
lighed for bedre samarbejde og
mere gensidig tillid (Nielsen
2001b). 

Virkeliggørelsen af disse visioner
kan være med til at øge rummelig-
heden i skole og institutioner og
skabe håb om større sikkerhed
blandt lærere og pædagoger til
gavn for alle parter – og ikke mindst
til gavn for f.eks. børn med DAMP-
vanskeligheder (Trillingsgaard
2000). Det er samtidig helt centralt,
at dette arbejde sker i en fortsat
dialog med de involverede forældre.

Jeg kunne derfor ønske mig
mere dialog rundt omkring i kom-
munerne om, hvordan den megen
erfaring fra det specialpædagogiske
område kunne indtænkes og an-
vendes til målbevidst at øge rum-
meligheden indenfor det alminde-
lige system. 
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Indledning
Arbejdet med børn og familier i
PPR-og Socialforvaltnings-regi in-
debærer en bred psykologisk orien-
tering på grund af den mangfoldig-
hed af problemområder der ind-
kommer via henvisninger fra bru-
gere og borgere. Det nødvendiggør
en bred vifte af forskellige behand-
lingstilbud. Den psykodynamiske
kortttidsterapi skal derfor ses som
ét behandlingstilbud ud af flere.

I de senere år er det blevet sta-
digt mere almindeligt at tilbyde
korttidsterapi til behandling af en
række psykiske lidelser. Ønsker om
korttidsbehandling skyldes til dels

et stort ønske og pres fra forældre,
lærere og pædagoger om at kunne
henvise børn og unge med kontakt-
og adfærdsvanskeligheder. Der er
næppe heller tvivl om, at den stær-
ke vækst i korttidsterapeutiske be-
handling med fokuserende, målret-
tede og effektive initiativer afspej-
ler og er et svar på den senmoder-
ne vestlige kultur. Endelig lever vi
som terapeuter i og er påvirket af
den nutidige kultur. Vi kan selv
have behov for hurtige, målrettede
og effektive behandlingskoncepter
blandt andet for at undgå langvari-
ge forpligtelser på et behandlings-
forløb, dels af personlige grunde og
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Psykodynamisk korttidsterapi 
med børn og unge

Psykodynamisk korttidsterapi er en speciel teknik karakteri-
seret ved sine procedurer og som samtidig er klart teoretisk og
metodisk forankret. Ved den psykodynamisk korttidsterapi af-
tales som regel antallet af behandlingstimer og afslutnings-
datoen allerede ved indledningen af behandlingen. Terapeuten
udvælger et defineret og afgrænset problemområde, der står i
fokus for behandlingen. Forslaget til behandlingsformen med
tid og det fokus terapien specielt vil være rettet imod, drøftes
indgående med barnet og forældrene på forhånd, således at
alle er indforstået med målsætningen for behandlingen.
Psykodynamisk korttidsterapi er baseret på et aktivt valg fra
terapeutens side ud fra den vurdering, at terapiformen vil være
et godt og adækvat terapitilbud. Netop et udvalgt fokus, tid og
fastlagt afslutning kan være et betryggende terapeutisk værk-
tøj. 

Af aut. psykolog og specialist og 
supervisor i børnepsykologi Susanne Høeg
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dels på grund af det enorme ar-
bejdspres via de stigende henvis-
ninger, der kommer indenfor om-
rådet børn, unge og familier i kom-
munalt, amtsligt og privat regi.

I arbejdet med børn, skal man al-
tid vurdere om barnets problem
kan løses ved at vejlede og rådgive
forældrene, pædagogerne og lærer-
ne. Man må se, om problemet kan
løses i barnets naturlige omgivelser
med kammerater og klasse eller
gruppe. Individuel terapi bruges
først, når problemet ikke kan løses
på anden vis.

Psykodynamisk korttidsterapi
har den psykodynamiske person-
ligheds-og udviklingspsykologi som
teoretisk grundlag. Terapiformen
er baseret på et aktivt valg fra tera-
peutens side ud fra den vurdering,
at den vil være et godt og adækvat
tilbud. Psykodynamisk korttidste-
rapi indebærer, at man udøver en
tidsbegrænset terapi med et reali-
stisk opstillet mål. At man struktu-
rerer og anvender sin terapeutiske
erfaring på en sådan måde, at man
indenfor et begrænset antal terapi-
timer kan yde optimal hjælp. At
man får mulighed for at hjælpe fle-
re børn og unge, der har behov for
terapi uden af den grund at skulle
tilbyde en længere og mere gen-
nemgribende behandling (Fossen
& Diseth, 1993, Edvardson, 1986).
Psykodynamisk korttidsterapi må
altid anvendes med omtanke for,
hvad der er den konkrete klients
vanskeligheder og behov. Det er

derfor helt centralt, at vi er i stand
til at udvælge klienter til psykody-
namisk korttidsterapi, og hvis der
er behov, parate til at lade et læn-
gere behandlingsforløb følge efter
den korte og mere fokuserede be-
handling. Den aktuelle bølge i ret-
ning af krav om kortere behand-
lingsformer må ikke føre til, at vi
ukritiske og i blind tiltro til den do-
minerende tidsånd tilbyder kort-
tidsbehandling og næsten reflekto-
risk afskriver muligheden for lang-
tidsbehandling. 

Efter i mange år at have arbejdet
terapeutisk med den psykodyna-
miske teori og metode som ud-
gangspunkt indenfor PPR og So-
cialforvaltningsregi, er det min er-
faring at såvel voksne som børn og
unge kan have brug for og kon-
struktivt kan udnytte en tidsbe-
grænset og fokuseret terapeutisk
kontakt. Psykodynamisk korttids-
terapi er en arbejdsmetode som
uomgængeligt hviler på terapeu-
tisk kunnen, det gælder både teori
og praksis. Man kan således ikke
lære korttidsterapi som en genvej
til terapi. Psykodynamisk korttids-
terapi er snarere en mulighed for
en allerede terapeutisk aktiv per-
son til at udvide sit behandlingsre-
gister.

Historisk baggrund 
Den historiske baggrund for den
psykodynamiske korttidsterapi går
helt tilbage til omkring år 1900. I
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et forsøg på at komme ud over den
stagnation som de ofte meget lang-
varige psykoanalyser gav, begynd-
te Ferenci og Rank at eksperimen-
tere med mere aktive teknikker og
på at finde mere effektive og korte-
re metoder indenfor den psykoana-
lytiske referenceramme (Böhm,
1978, Strupp 1982).

Men først i 1940’erne på Chicago
Psychoanalytic Institute udvikle-
des en interesse for den egentlige
psykodynamiske korttidsterapi i og
med Alexander og French begyndte
at undersøge, hvorledes psykoana-
lytiske principper kunne blive be-
varet, men benyttet mere effektivt.
De viste, at selv ved mindre inten-
sive korttidsterapier var det muligt
ikke blot at aktivere en symptoma-
tisk forandring, men at der også sås
karakterologiske forandringer i det
mindste for udvalgte personer.
Alexander og French forandrede li-
geledes den dynamiske terapeut fra
at være en »passiv« lytter til at
være langt mere aktiv (Marmor,
1978).

Alexander og French (Marmor,
1978) fokuserede på selve den psy-
kodynamiske proces og på interak-
tionen mellem terapeut og klient,
hvor de tillagde klientens motiva-
tion og tillid en væsentlig indvirk-
ning på den terapeutiske proces
som en indlæringsproces. Alexan-
der og French gik endda så vidt, at
de antydede, at det var muligt at
kontrollere og manipulere udvik-
ling af overføring i overensstem-

melse med klientens dynamiske be-
hov. Hermed var grundlaget for kri-
seterapi og sorgterapi skabt. De
stillede endvidere spørgsmålstegn
ved visse psykoanalytiske syns-
punkter og formulerede kritiske
problemstillinger, der er ligeså re-
levante i dag som :
• er terapiens dybde nødvendigvis

proportional med behandlingens
længde eller hyppigheden af
samtaler

• er de terapeutiske resultater som
opnås ved et relativt lille antal ti-
mer nødvendigvis overfladiske
og forbigående, mens terapeuti-
ske resultater efter langvarig be-
handling er mere varige, stabile
og dybtgående

• er en forlængelse af terapien al-
tid berettiget, fordi man må for-
vente at modstanden efterhånd-
en vil blive overvundet og de øn-
skede terapeutiske resultater op-
nået (Fossen & Diseth, 1993,
Marmor, 1984).

Det var imidlertid først i 1960’erne,
at Alexander og French’s pionerar-
bejde fik en fornyet interesse, og
der for alvor skete en udvikling in-
denfor den psykodynamiske kort-
tidsterapi. Centrale teoretikere i
den videre udvikling af en psyko-
dynamisk korttidsterapi for voks-
ne har blandt andet været Mann
(1973), Sifneos (1972, 1978, 1979),
Malan (1973) og Davanloo (1978).
På trods af disse psykoanalytikeres
interesse for korttidsterapi var de
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indtil 1973 uvidende om hinandens
arbejder. Det viste sig imidlertid, at
der var stor overensstemmelse på
nogle vigtige områder, idet de alle
lagde vægt på tolkning og tolkning
af overføring ligesom de benytter
sig af selektionskriterier i stedet for
de formelle diagnosekriterier.

I udviklingen af psykodynamisk
korttidsterapeutiske tilbud til børn
var Proskauer i slutningen af
1960’erne centralt placeret. Pros-
kauer (1969, 1971) betoner, at ter-
apeutens psykodynamiske kund-
skab og erfaring er en vigtig faktor
for den relation man skaber for bar-
net. Han opererer også med foku-
sering og tidsbegrænsning som
terapeutiske redskaber. I 1970’erne
og 80’erne har der været en stigen-
de interesse for at videreudvikle
korttidsterapeutiske teknikker for
børn, selv om metoden ikke kan si-
ges at have haft nogen udbredt an-
vendelse i sin systematiske og klart
definerede form. Mens de fleste kli-
enter i realiteten får et kortvarigt
behandlingstilbud har langtidste-
rapierne stort set været betragtet
om det »bedste« tilbud til både børn
og voksne (Fossen & Diseth, 1993).

Teoretisk grundlag
Den psykodynamiske korttidstera-
pi med børn bygger på en teoretisk
referenceramme som især er hen-
tet fra jeg-psykologien og den mo-
derne objektrelationsteori samt ny-
ere udviklingspsykologiske teorier.

Med udgangspunkt i Freuds psy-
koanalytiske model har de psyko-
dynamiske teorier lagt stor vægt på
betydningen af barnets tidligste
udviklingsfaser, og de erfaringer
spædbarnet og det lille barn gør i
forhold til sine nærmeste tilknyt-
ningspersoner. Stærke belastnin-
ger og uløste konflikter i småbarns-
alderen kan føre til, at barnet sene-
re i opvæksten bliver fikseret i
mere umodne, jeg-svage og impul-
sprægede adfærds- og reaktions-
mønstre. 

Anna Freud (1990) anvendte be-
tegnelsen forsvarsmekanismer til
at beskrive de ubevidste processer,
der beskytter et individ mod at op-
leve angst. Forsvarsmekanismerne
har til opgave at regulere følelser
og impulser, og hjælpe barnet med
at kanalisere og omsætte disse i
handlinger og reaktionsformer, der
ligger indenfor rammerne af accep-
terede normer, krav og idealer. Der
er tale om påvirkning og stimule-
ring både fra omgivelserne og fra
egne behov og drifter. Det karakte-
ristiske ved et godt udviklet afvær-
gesystem er fleksibilitet. En moden
og fleksibel kontrol betyder at fø-
lelser og impulser frit og spontant
kan omsættes i handling, når der er
overensstemmelse med den ydre og
indre virkelighed.

Ifølge Mahler (1984) udvikles ob-
jektrelationen gradvis fra den in-
fantile, symbiotiske tilstand frem
mod større autonomi og den æn-
dres parallelt med separations-in-
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dividuationsprocessen. Den kogni-
tive, affektive bevidsthed om at
være adskilt som selvstændigt in-
divid er en forudsætning for ægte
kærlige objekttilknytninger. En
normal separations-individuations-
proces er en nødvendig forudsæt-
ning for at udvikle og bevare en fø-
lelse af identitet af at være hel og
samlet, at der udvikles objektkon-
stans. 

I nyere udviklingsteorier (Stern,
1991, Broden, 1989) lægges der
også vægt på betydningen af bar-
nets tidligste erfaringer, og der for-
udsættes også en vis grad af konti-
nuitet mellem tidligere og aktuelle
erfaringer og reaktionsmønstre.
Men frem for at tænke i fiksering
og regression, så tænker man in-
denfor denne ramme snarere at dis-
se erfaringer, relationer og indivi-
duelle reaktionsmønstre kontinu-
erligt bliver modificeret i kraft af
det løbende samspil, der hele tiden
sker med nutidige erfaringer og op-
levelser. Det betyder, at barnets in-
dre og ydre kontekst for adfærd og
udvikling bestandig skifter, og at
negative erfaringer fra et tidligere
udviklingstrin kan omfortolkes i
lyset af andre oplevelser på et se-
nere alderstrin. Med dette ud-
gangspunkt bliver forståelsen af
kontakt-, adfærdsvanskeligheder
og tilpasningsproblemer ikke kun
knyttet til fortrængte konflikter og
følelsesmæssig regression. I stedet
antages denne udvikling at stam-
me fra en dynamisk kontekst som

dels består af barnets indre fore-
stillingsmæssige repræsentationer,
dels af barnets relationer til de ydre
omgivelser. Følelsesmæssige be-
lastninger og akutte traumatiske
oplevelser rammer hvert enkelt
barn forskelligt alt efter det indivi-
duelle barns unikke sårbare punk-
ter og den personlige tolkning af
oplevelsen. I en terapeutisk rela-
tion foregår barnets aktive genop-
levelse af de indre mentale repræs-
entationer i en dynamisk proces og
kontekst med terapeuten som del-
tagende objekt. En bearbejdning er
terapeutisk nyttigt, hvis det gør
barnet i stand til at forankre her-
og-nu-oplevelser, ændre forvræn-
gede indre repræsentationer, og gi-
ver barnet en bevidst kontrol over
sin aktuelle adfærd.

Det betyder, at man som tera-
peut altid arbejder med en bearbej-
det version af de tidligere oplevel-
ser sådan som de udspiller sig i den
nuværende kontekst og således
som klienten forstår og præsente-
rer sin historie på dette specielle
stadium i tid og rum. Derfor er et
vigtigt udgangspunkt i den psyko-
dynamiske korttidsterapi altid, at
klienterne fortæller sin livshistorie
således at man bliver involveret i at
tænke på og evaluere vigtige for-
hold og opnår derved en oversigt
over tidligere oplevelser gode som
dårlige. Der bliver mulighed for at
drøfte hvilke konfliktområder, der
specielt er blevet reaktiveret på nu-
værende tidspunkt. Derved er der
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konstant mulighed for at omskabe
livshistorien. Dette har især fået
betydning for forståelsen af den
psykopatologiske udvikling og her-
med for valget af psykoterapeutisk
metode og teknik.

Metode og struktur
På trods af de kvantitative forskel-
le mellem den psykoanalytiske
psykoterapi og den psykodynami-
ske korttidsterapi er de underlig-
gende antagelser i store træk iden-
tiske. Det der først og fremmest ad-
skiller den psykodynamiske kort-
tidsterapi fra den længerevarende
psykoanalytiske psykoterapi er, at
der arbejdes aktivt med et fokalt
problem. Det er det fokale problem
som er grunden til, at klienten har
søgt behandling og som er i over-
ensstemmelse med kernekonflik-
ten og som repræsenterer inadæ-
kvate adfærdsmønstre.

Det der dernæst adskiller den
psykodynamiske korttidsterapi fra
den klassiske analytiske praksis er
foruden det at arbejde med et cen-
tralt fokus – tidsbegrænsningen.
Denne tidsbegrænsning har imid-
lertid vide normer, idet der endnu
ikke er opnået enighed om korttid-
sterapiens længde. Antallet af be-
handlinger såvel indenfor behand-
ling af voksne som børn svinger
derfor stærkt fra terapeut til tera-
peut. Davanloo arbejder ikke med
nogen tidsbegrænsning. Sifneos ar-
bejder med 15-29 sessioner. Malan

benytter op til 40 sessioner, hvori-
mod Mann arbejder med 12 sessio-
ner. Proskauer benytter fra 6 til 20
timers behandlinger. Fossen & Di-
seth og Edvardson angiver heller
ikke et bestemt antal timer, idet det
er barnet og barnets problematik
som er afgørende for timeantallet.
Med hensyn til afslutningen af
korttidsterapien så arbejdes der li-
geledes forskelligt. Davanloo arbej-
der med løbende afslutning, hvori-
mod Malan og Mann arbejder med
fastlagte introducerede afslutnin-
ger, idet de mener, at det giver psy-
koterapien en klarere struktur.
Sifneos klienter klarer ofte selv af-
slutningsproblemet, idet hans kli-
enter fortrinsvis arbejder med ødi-
pale konflikter. Generelt mener
korttidsterapeuterne at tidsbe-
grænsningen opmuntrer klienten
til involvering og giver klienten op-
timisme i og med, at der kan ske
fremskridt på korte perioder, hvil-
ket igen gavner den terapeutiske
proces (Strupp, 1982, Malan, 1978,
Sifneos, 1972, 1978, 1979, Zaiden,
1982, Mann, 1973, Fossen & Di-
seth, 1993, Edvardson, 1986).

Der er således fire træk som i
særlig grad karakteriserer en psy-
kodynamisk korttidsterapi og som
samtidig adskiller den fra andre te-
rapiformer.
• Behandlingen er fra begyndelsen

planlagt til at skulle være tidsbe-
grænset. Antallet af timer og af-
slutningsdatoen aftales mere el-
ler mindre fast på forhånd. For-
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skellige terapeuter anvender for-
skellige antal timer. Det mest al-
mindelige synes at være tolv ti-
mer, varierende fra seks timer til
tyve timer.

• Tidsbegrænsningen sætter en
ramme for både terapeuten og
barnet med hensyn til hvad der
kan bearbejdes af problemer in-
den for den aftalte tidsramme.
Korttidsterapien tager ikke blot
kortere tid, den undgår også at
klienterne bliver »afhængig« af
eller at binde sig til terapeuten
og terapien. Generelt mener
korttidsterapeuterne endvidere,
at tidsbegrænsningen opmun-
trer til involvering og giver opti-
misme i og med, at der kan ske
fremskridt på korte perioder,
hvilket igen gavner den terapeu-
tiske proces.

• Det centrale tema der står i fokus
for behandlingen aftales med og
defineres for barnet og forældre-
ne ved indledningen af behand-
lingen. Fokus vælges ofte ud fra
de symptomer og problemer bar-
net er blevet henvist for. Det kan
imidlertid også ske, at den indle-
dende kontakt med barnet og fa-
milien fører til at opmærksom-
heden rettes mod andre funkti-
onsområder end dem henvisnin-
gen oprindelig drejede sig om.
Terapeuten kan derfor blive nødt
til at vælge en anden indfalds-
vinkel til behandlingen end den
oprindeligt planlagte.

• Terapeuten spiller en aktiv, ret-
ningsgivende rolle under hele te-
rapiprocessen og holder op-
mærksomheden rettet mod be-
handlingsfokus (Fossen & Di-
seth, 1993 side 30-31).

Ved en mindre struktureret tera-
peutisk tilnærmelse er terapeuten
relativt frit stillet til at udforske en
bred vifte af problemstillinger, som
barnet præsenterer både under
samtalerne og i det daglige liv. Ved
korttidsterapien sætter både tids-
rammen og det fokuserede tema en
ramme omkring behandlingen og
gør den både mere struktureret og
mere afgrænset. Det betyder ikke,
at enhver tanke, følelse eller reak-
tion som falder uden for det foku-
serede tema, bliver afvist som irre-
levant terapeutisk materiale. For-
skellen ligger i hvad terapeuten
vælger at gøre ved det. Det indhold
og de eksponerede følelser som
kommer frem i barnets aktivitet og
samtale, filtreres og tolkes over i
retning af det centrale tema og bli-
ver i muligt omfang gjort til en del
af det. I psykodynamisk korttidste-
rapi giver man med andre ord af-
kald på den psykoanalytiske teori
og metode hvor der anvendes en
mere fritflydende tilnærmelse ba-
seret på fri association, regression
og bevidstgørelse af fortrængte
konflikter (Tähkä, 1983, Sifneos,
1972, Fossen & Diseth, 1993, Ed-
vardson, 1986).
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Overføringsrelationen anvendes
også på en mere indirekte måde og
tolkes ikke nødvendigvis som et
tegn på infantil og regressiv ad-
færd. I stedet rettes opmærksom-
heden mod fastlåst, eksplicit ad-
færd og reaktioner af emotionel og
impulsiv karakter. Der lægges vægt
på at styrke barnets jeg-funktioner
og tilpasning gennem øget selvfø-
lelse og tro på egne vækstmulighe-
der. Her-og–nu–reaktioner under-
streges og terapeuten er mindre op-
taget af det »historiske« aspekt.
Det giver mulighed for at korrige-
re den aktuelle følelsesmæssige op-
levelse og adfærd samt svække el-
ler fjerne symptomdannelser hos
barnet. Forudsætningen for at
opnå et positivt resultat af terapi-
en er, at barnet viser tilstrækkeli-
ge kognitive, intellektuelle evner
samt vilje til at deltage i den plan-
lagte erindringsproces. Man vur-
derer familiens evne til hurtigt at
etablere et positivt overføringsfor-
hold som essentielt ved korttidste-
rapi. Det er forudsætningen for, at
både barn og forældre kan tage
imod selektive tolkninger og for-
klaringer og bruge dette stof til for-
nyet vækst og udvikling.

Den terapeutiske relation
Den psykodynamiske korttidstera-
pi er en krævende teknik der stiller
store krav til terapeutens moden-
hed og faglige kompetence. Tera-
peuten må både kunne udvælge og

holde fast ved et behandlingsfokus
og i en vis udstrækning være villig
til at give specifikke råd. I den ter-
apeutiske relation må både famili-
en og terapeuten være parate til at
tage chancer og prøve noget nyt
uden at have fuld garanti for udfal-
det.

Terapeuter med en grundlæg-
gende passiv personlighed og ind-
stilling egner sig næppe til at gen-
nemføre effektive korttidsterapier.
Denne behandlingsform kræver til
tider aktiv og dirigerende holdning
og tilnærmelse fra terapeutens
side, blandt andet ved at man hur-
tigt fremsætter hypoteser, tolker og
sammenstiller det foreliggende kli-
niske materiale, og bringer dette
tilbage til familien. Man skal have
et godt psykologisk overblik for at
vide, hvornår det er forsvarligt med
faglige »Short Cut« det vil sige om
en tråd kan tages op direkte og
uden omsvøb, om terapeutisk ma-
teriale der bringes ind fortsat bør
blive ubevidst og om klienten tåler
påpegninger, tolkninger og angst-
provokationer. For at en korttid-
sterapi ikke skal blive for lang må
terapeuten altså være mere aktiv i
sine handlingsmønstre. At være ak-
tiv er en krævende rolle, da man
hele tiden risikerer at blive ind-
trængende. Hvis man derimod læ-
ner sig tilbage og undlader at styre
processen mod fokus bliver man
forsømmelig og svigtende i forhold
til den kontrakt der er indgået
(Edvarson, 1986, Gydal, 1991).
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Korttidsterapi er altså en mere ak-
tiv handlingsform og kræver at ter-
apeuten er rede til at være mere ak-
tiv og måske er mere villig til at
tage chancer. Det er sikkert per-
sonlighedsegenskaber som passer
bedre til nogle end til andre, men
det kræver også en tro på barnets
egen kraft. Hvordan bliver man så
mere aktiv og på en rigtig måde.
Her findes der ikke nogle almen-
gyldige opskrifter. Man må vove at
prøve sig frem og øve sig i at lytte
til barnets svar på ens aktive kom-
munikation. Videre må man tage
ansvar for sin eventuelle fejlkom-
munikation, vove at erkende den og
i stedet for prøve andre måder.
Ifølge Guntrip (Nielsen, 1999) er
det vigtig at have mere omsorg for
vores klienter end det umiddelbart
foreligger i teorierne. Kundskab
kan også manifestere sig i en umid-
delbar situationsfornemmelse.

Børn er mere modtagelig for ne-
gativ styring i form af indoktrine-
ring end de fleste voksne. En sådan
erkendelse kan være en grund til at
man har undgået at bruge mere ak-
tive psykoterapeutiske metoder i
forbindelse med børn. Men barnet
er også mere naturlig afhængig af
den voksne som en aktiv styrende
omsorgsperson. Den omsorg som et
barn på ethvert psykologisk udvik-
lingstrin kræver af den voksne må
tydeliggøres og defineres ind i den
terapeutiske relation.

Målgruppe og målsætning i
psykodynamisk korttidsterapi
I forsøg på at støtte flest mulige
børn med problemer såvel i kom-
muner som amter, taler vi om hjælp
i form af tidlig indsats, nærhed og
mindsteindgreb i det forebyggende
arbejde. Hvilke børn kan da have
gavn af den psykodynamiske kort-
tidsterapi. 

Børnelinealen blev i sin tid udar-
bejdet af Egelund og Hillgaard
(1993) som et redskab til vurdering
af børns trivsel i forbindelse med
myndighedsudøvelse. Barnets ud-
vikling sammenholdes med foræl-
drekompetence og de muligheder
der forefindes i netværket. Udfra
denne lineal kan et barn på ethvert
givent tidspunkt placeres på bør-
nelinealen med et kryds. Det bety-
der at barnet på forskellige tids-
punkter i sit liv kan få en forskellig
placering på børnelinealen som be-
står af fire kategorier.
1. børn i optimal trivsel. 
2. børn med midlertidig risiko for

udviklingsproblemer. 
3. børn med specifikke behov af

kronisk karakter.
4. børn med væsentlig behov for

støtte, børn med åbenbar risiko
for at lide alvorlig skade og hvor
der er pligt til indsats og mulig-
hed for myndighedsudøvelse.

Den psykodynamiske korttidstera-
pi er ud fra min erfaring særlig ef-
fektiv over for de børn som bliver
beskrevet i kategori 2 og kategori
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3. Børn der reagerer på ydre for-
hold ved at vise tegn på krise eller
mistrivsel, samt børn som i forbin-
delse med intrapsykiske udvik-
lings-og modningskriser periodevis
kan have behov for støtte. Foræl-
drekompetencen vurderes endvi-
dere til at være af en sådan karak-
ter at indsatsen kan støttes op af
forældrene.

Caplan (1964) klassificerede fo-
rebyggende arbejde i primær, se-
kundær og tertier forebyggelse. I
sekundær psykosocial prævention
retter indsatsen sig mod børn som
viser de første tegn på problemer/
tilpasningsvanskeligheder og for-
målet er at forkorte problemernes
varighed eller reducere problemer-
nes sværhedsgrad ved tidlig inter-
vention. Sekundær prævention i
form af behandling af børnene i ste-
det for behandling af forældrene er
et kontroversielt emne. På den ene
side tyder meget på, at visse lidel-
ser i barnealderen har deres væs-
entligste årsager i utilstrækkelig
forældreevne eller i hvert fald bedst
forstås i lyset af samspillet mellem
forældrene og børn. Rådgivning og
vejledning af forældrene eventuelt
behandling i form af familieterapi
samtidig med behandling af barnet
er derfor indlysende relevant.

Psykodynamisk korttidsterapi
synes særlig velegnede i forbindel-
se med akutte kriser, i tilfælde hvor
konflikterne ikke har bestået over
så lang tid, at det har ført til dybt-
gående tilpasningsvanskeligheder

og personlighedsforandringer hos
barnet og endelig til problemområ-
der af et mere begrænset omfang.
Børn som har brug for terapi for de-
res eget vedkommende på grund af
intrapsykiske problemer af en eller
anden art som virker hæmmende
på deres normale udvikling (Fossen
& Diseth, 1993, Edvardson, 1986).
Ifølge Caplan (1964) vil det, når en
stresssituation bliver mere omfat-
tende end jeg’et har kapacitet til at
klare medføre individets psykoso-
ciale ekvibrium det vil sige ro og
stabilitet, svækkes eller går i styk-
ker. Forsvaret øges i en krisesitua-
tion samtidig med at uløste kon-
flikter og tab har tendens til at re-
aktiveres. Netop fordi individet
søger at reetablere sin ligevægt er
det ofte maksimalt modtagelig for
hjælp i en krisesituation. Behand-
lingsmotivationen øges i takt med
det subjektive ubehag og den angst
som psykisk ustabilitet skaber. Med
et minimum af terapeutisk indsats
vil man derfor i bedste fald kunne
opnå en maksimal terapeutisk ef-
fekt i denne fase. 

Når man skal vælge terapeutisk
metode er det vigtigt at se på hvilke
kortsigtede eller langsigtede mål
man realistisk kan have set ud fra
en helhedsbetragtning. I psykoter-
apeutisk litteratur er det næsten
altid diagnose og personlig hel-
hedsdiagnostiske variabler som an-
gives som grund til valg af forskel-
lige tilnærmelsesmåder. Dette gæl-
der også for korttidsterapi og hvad
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der passer hertil. Vigtige variabler
er motivation og evne til terapeu-
tisk alliance, affekters art og grad,
forsvarets art og grad og realitets-
opfattelse. Forenklet kunne man
således påstå at jo alvorligere for-
styrrelser et barn har bedømt ud
fra disse variabler jo mindre bør
man tænke i korttidsterapi. Klinisk
erfaring viser imidlertid, at børns
udviklingsmuligheder uanset dia-
gnose både er mere komplicerede
og mere er muligt end en sådan
tankemodel forudsætter, fordi bar-
net er i konstant udvikling. Vari-
ablerne angiver derfor nogle vigtige
intrapsykiske ressourcer og be-
grænsninger. Når det imidlertid
gælder børn må man også regne
med en levende udviklingskraft
som vigtig allieret i en helhedspro-
ces. Videre må man forholde sig til
de vigtige begrænsninger og res-
sourcer som ligger i barnets omgi-
velser. Barnets naturlige afhæn-
gighed gør også omgivelserne til en
vigtig allieret i al form for terapi.
Når man skal vurdere indikationer
og vælge terapiform er det endvi-
dere vigtigt at tage hensyn til fami-
liens netværk og sociale funktion i
større sammenhænge (Edvardson,
1986, Gydal, 1991, Fossen & Di-
seth, 1993).

Det mest velegnede tema at ar-
bejde med i en tidsbegrænset foku-
seret psykoterapi med børn synes
at være en reformulering af sepa-
rations-individuationskonflikten.
Opmærksomheden er rettet mod

mestring og udvikling, og det tera-
peutiske arbejde er rettet mod for-
hold som har at gøre med afhæn-
gighed og autonomi. Målet er, at
barnet skal fungere på et højere og
mere modent trin end det gør i øje-
blikket. Hjælpeløshed, afhængig-
hed, passivitet, kombineret med
manglende fleksibel afværgemeka-
nismer og adaptive handlingsstra-
tegier, skal erstattes af en udvikling
i retning af mere autonomi, større
tryghed og aktiv handling. Alders-
adækvat adfærd støtter et barns
selvfølelse. Målsætning kan på et
minimumsplan være at stoppe ne-
gativ udvikling eller et maksi-
mumsplan kan være at sætte en
mere positiv udviklingsproces i
gang. 

Det er vigtigt at påpege at moti-
verne ved valg af korttidsterapi
ikke skal vælges som »i stedet for«,
eller »altid noget« eller »det kan da
aldrig skade«. Hvis korttidsterapi
vælges ud fra sådanne motiver kan
de være mere destruktive end kon-
struktive for barnet fordi terapien i
så fald kan forringe tilliden til an-
dre i værste fald nedbryde adækva-
te forsvar mod angst og impulser og
understrege separationsangst uden
at gennemarbejde den ( Edvardson,
1986).

Ifølge Fossen & Diseth (1993),
Gydal (1991), Edvardson (1986) og
Proskauers (1969, 1971) er centra-
le kriterier for at vælge korttids-
teknik ved behandling af et barn:
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• at barnet viser klare tegn på jeg-
styrke (forsvarets art og grad og
personlighedsstruktur)

• at anamnestiske oplysninger in-
dikerer en meningsfuld objek-
trelation i fortid og nutid, (hvil-
ket viser at barnet er i stand til
at udvikle grundlæggende evner
til kontakt, tillid og tilknytning), 

• at tid og rumopfattelse er tilnær-
melsesvis normal og nået til et
udviklingstrin hvor nutid og
fremtid er forskellige tidsenhe-
der med forskellige oplevelses-
indhold (hvilket udelukker me-
get små børn, psykotiske og
stærkt udviklingshæmmede)

• at barnet er i stand til hurtigt at
etablere et positivt overførings-
forhold til terapeuten ( at barnet
er motiveret og kan etablere en
relation)

• at problemstillingen forekom-
mer mulig at løse indenfor et be-
grænset tidsrum. Såvel barnet
som forældrene kan samle op-
mærksomheden omkring et fo-
kus eller et hovedsymptom hvor-
ved en målrettet behandling kan
gennemføres og derved en posi-
tiv vækst og udvikling kan sti-
muleres

• at der kan støttes op omkring be-
handlingen sideløbende fra om-
givelser, og at familien har en vis
evne til at tænke i psykologiske
termer og er i stand til at arbejde
aktivt og selvstændigt ud fra
sådan en forståelse.

Peterlin og Sloves (Fossen & Di-
seth, 1993) er specielt optaget af
tab som et centralt tema i børns ud-
vikling af adfærdsvanskeligheder
og psykiske problemer. Det drejer
sig først og fremmest om :
• tab af nylig erhvervede forsvars-

strategier på grund af stressfor-
hold i omgivelserne

• tab af idealiserede forældreob-
jekter (desillusionering)

• tab af narcissistisk støtte og op-
muntring på grund af forældres
sygdom, død eller skilsmisse.

Mann (1973) anbefaler metoden til
unge med modenhedskriser. Så-
ledes synes korttidsterapi særligt
velegnet i forbindelse med reaktive
forstyrrelser ved objekttab det vil
sige sorg og andre følelsesmæssige
reaktioner i relation med tab af
nære tilknytningspersoner, ved let-
tere neuroser, afgrænsede sympto-
mer og ved aktuelle konflikter som
udspiller sig i barnets liv her og nu.
Psykodynamisk korttidsterapi med
fokus på tidsbegrænsede relationer
afspejler på en koncentreret måde
vigtige objektrelationer i barnets
liv. I og med at afslutningen bliver
et centralt tema gennem hele tera-
pien, fremprovokeres tidligere op-
levelser af objekttab og konflikter
fra separations- individuationspro-
cessen. Disse forhold gør denne te-
rapiform særlig velegnet til at gen-
nemarbejde traumer ved reelle ob-
jektstab som skilsmisser og døds-
fald. Følelser omkring tab, afvis-
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ning og separation står centralt i
barnets oplevelse og bevidsthed.
Det tidsbegrænsede i relationen
mellem terapeuten og barnet in-
tensiverer og forstærker underlig-
gende uløste konflikter og stimule-
rer barnet til at arbejde sig frem
mod andre løsninger og bedre mest-
ringsstrategier.

Ud fra ovenstående overvejelser
vil børn som vil kunne profitere af
et psykodynamisk korttidstilbud
ud fra det diagnostiske materiale
have behov for terapeutisk hjælp til
at kunne løse deres indre konflik-
ter til at gå videre i deres udvikling.
Barnet bedømmes til at have en god
evne til holdbar kontakt såvel mu-
lighed for at kunne benytte det ter-
apeutiske materiale konstruktivt.
Barnet har også et mere eller min-
dre klart udtalt behov for hjælp og
et ønske om forandring. Familien
er positive overfor kontakt for bar-
nets og eget vedkommende. Det
fremhæves også som vigtigt for et
stabilt og positivt resultat at fami-
lien holder af hinanden og har en
ægte, grundlæggende omsorgsfø-
lelse for hinanden. Såvel evnen til
direkte kommunikation som evnen
til at danne positive overførings-
forhold er vigtige forudsætninger
ved alle terapier, men de er helt es-
sentielle ved korttidsterapi.

Erfaringer fra behandlingen af
voksne klienter tyder imidlertid på
at kriterierne for valg af klienter i
korttidsterapi både kan og bør ud-
vides. Sifneos (1972), Malan (1978)

og Mann tilhører (1973) de kort-
tidsterapeuter, der giver udtryk for
at også dybtgående patologi og kro-
niske forløb kan ændres varigt med
psykodynamisk korttidsterapi.
Alexander (Strupp, 1982) udtryk-
ker, at der er ikke nogle specifikke
symptomer eller syndromer som
egner sig bedre end andre til at bli-
ve behandlet med korttidsterapi.
Det vigtigste er, at se på hvert en-
kelt individs individuation og på
personens specielle personlighed,
såsom psykiske ressourcer og inte-
grationskapacitet. Det er altså ikke
muligt at vurdere ud fra en fast stil-
let diagnose om et specifikt individ
egner sig til korttidsterapi. Be-
handlingsteamet må opstille reali-
stiske mål, realistisk vurdere ibo-
ende styrke og udnytte disse res-
sourcer maksimalt (Edvardson,
1986).

Den psykodynamiske kort-
tidsterapeutiske proces
I litteraturen om korttidsterapi ta-
les der ofte metodisk om en indled-
ningsfase, en mellemfase og en
slutfasen.

Indledningsfasen
Indledningsfasen strækker sig som
regel over én til tre-fire timer.
Definition og valget af fokus af-
hænger af i hvor høj grad barnets
henvisningssymptom eller proble-
madfærd entydigt lader sig af-
grænse. Ved mere diffuse og uklare
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henvisninger kræver det som regel
nogen tid at afgrænse og formule-
re en anvendelig arbejdshypotese.
I nogle tilfælde vil det være nød-
vendigt med en grundig udredning
af barnet for eksempel med psyko-
logisk test, legeobservationer og
anamnese. Mere generelt vil der
ikke være en skarp grænse mellem
det diagnostiske og det terapeuti-
ske arbejde, idet man som terapeut
hurtigt begynder at sammenstille
materialet til arbejdshypoteser
(Edvarson, 1986, Gydal 1991, Fos-
sen & Diseth, 1993). 

Allerede fra den første time er
det vigtigt at ramme, fokus og tids-
ramme bliver så tydelige for bar-
nets som muligt. Hvor aktiv tera-
peuten må være her, er naturligvis
afhængig af hver enkel sag og det
indledende sagsforløb. Under ind-
ledningsfasen gælder det yderme-
re om at udvikle og bevare en posi-
tiv relation til barnet som kan lig-
ge til grund for den senere del af te-
rapien, og at barnet får så reel en
oplevelse som mulig af den tid vi
har bestemt os for. Hvor aktiv man
skal være i de efterfølgende timer
med at fortsætte med at tydeliggøre
fokus og tidsramme, varierer fra
tilfælde til tilfælde. Nogle gange er
barnet så tydelig i sin gentagende
leg og fokusering, at terapeutens
aktivitet helst bør få form af be-
kræftelse og tydeliggørelse af det
emotionelle indhold i form af »hol-
ding« og »containing«. Andre gang
må man blive mere styrende mod

fokus. I disse tilfælde er det vigtig,
at man finder en form der er klart
styrende men uden at blive ind-
trængende i barnets måde at for-
holde sig på (Gydal, 1991). 

Valg af fokus og tidsbegræns-
ning som fokus
I al psykodynamisk korttidsterapi
både med voksne og børn arbejder
man omkring et fokus. Hvis man
finder et fokus som handler om no-
get vigtigt barnet genkender, be-
kræfter man barnets narcissistiske
behov og en terapeutisk alliance er
begyndt. Fokus kan tænkes som
noget funktionelt i form af et hand-
lemønster-og/eller som følelser. Ud
fra en psykodynamisk synsvinkel
er det naturligt at centrere fokus
omkring oplevelsessiden. Fokus
hvor rammen er vigtige livshænd-
elser eller handlemønstre f.eks. i
form af symptomer, men hvor cen-
trum eller fokus altid er det opleve-
de. Barnets symptomerne er ofte en
god vejviser til at lede efter et fokus.
Disse kan bruges som ramme, men
for at blive et fokus må de reformu-
leres til et meningsfuldt emotionelt
indhold. Det samme gælder de na-
turlige udviklings-og livskriser
børn gennemgår (Erikson, 1977).
For at kunne reformulere et pro-
blem til et meningsfuldt emotionelt
indhold kræves viden om børns
emotionelle udviklingsproces og
hvordan sådan en udvikling uhen-
sigtsmæssigt stoppes. Fokus på et
problemområde må være så tilpas
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nærliggende og bevidst for barnet,
at det kan tage imod og acceptere
en verbalisering omkring dette. Det
er vigtigt, at problemet kan ud-
trykkes i enkle og tydelige vendin-
ger, så barnet kan se, at det har for-
bindelse med henvendelsesårsa-
gen, de fælles samtaler og under-
søgelsen (Edvardson, 1986, Gydal,
1991, Fossen & Diseth, 1993). 

Der er tre grundlæggende ele-
menter som må inkorporeres i det
centrale tema fokus skal give me-
ning og motivere barnet til at del-
tage aktivt i en terapeutisk relation
(Fossen & Diseth, 1993 side 36 og
37).

1. Barnet gives en formulering el-
ler en forklaring som er me-
ningsfyldt og tager hensyn til
den udviklingskonflikt det gen-
nemlever i øjeblikket.

2. Terapeuten bør vise at hun for-
står barnets problemadfærd og
symptomer. Adfærden har været
et forsøg på at løse, beherske, for-
enkle eller tilpasse sig til en cen-
tral konflikt. På henvisnings-
tidspunktet har symptomet eller
adfærden været mødt med ba-
stant afvisning og straf fra omgi-
velsernes side. Terapeuten for-
midler nu til barnet, at reakti-
onsformerne er forståelige ud fra
de strategier og handlingsalter-
nativer barnet ud fra sit eget
synspunkt har haft til rådighed.
Symptomet er en uhensigts-
mæssig løsning på et reelt pro-

blem som barnet tumler med.
Straf og afvisning står altid cen-
tralt hos børn med adfærds- og
tilpasningsvanskeligheder. Hvis
ikke omgivelserne havde reage-
ret negativt på barnets adfærd
selv om dette måske mest kom til
udtryk som en bekymring for
barnet, var barnet næppe blevet
henvist til behandling.

3. Symptomets udviklingshistorie
bør gennemgås med barnet og
sættes ind i en forståelig og ac-
ceptabel sammenhæng. Samti-
dig må man vise barnet, at den
løsning det har valgt er uhen-
sigtsmæssig og ineffektiv, uanset
om den måtte have tjent sit for-
mål på et tidligere tidspunkt.
Barnet har brug for terapeutisk
støtte til at finde frem til mindre
konfliktfyldte og mere alders-
adækvate måder at tilpasse sig
på.

De tre aspekter – nutid, fortid,
fremtid – skal binde den dynamisk
proces sammen til en meningsfyldt
og acceptabel helhed. Målet for be-
handlingen er at skabe en udvik-
lingsproces i retning af større auto-
nomi hos barnet. Det centrale fo-
kus eller tema må formuleres såle-
des at det omfatter alle disse tre
aspekter på en positiv og forståelig
måde for barnet og forældrene. Ved
at fokusere på udviklingsaspektet
og fremtiden, støtter man barnets
jeg-udvikling og vækst. Samtidig
viser man som terapeut at man vil
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hjælpe barnet med at finde bedre
forsvarsstrategier og udvikle al-
dersadækvate og mindre konflikt-
fyldte adfærdsformer.

Mellemfasen
I mellemfasen bør ramme og fokus
nu være blevet helt klart og inte-
greret hos barnet. Terapeuten kan
i denne fase tillade sig at være lidt
mere afventende og sparsom i sin
fokusering. I denne fase arbejdes
der aktivt med barnets symptomer
og problemer via leg, tegning og
samtale. I legen (Sylvander, 1974)
afslører barnet typiske træk ved sin
personlighed og sit udviklingstrin
samt træk fra sit indre liv i form af
ubevidste konflikter, aktuelle pro-
blemer, karakteristiske træk ved
personligheden og reaktionsmøn-
stre, tanker, forestillinger og fanta-
siliv. Man når på en måde til mulig-
hedernes bund af det personlige
problemområde som skal bearbej-
des. Det nyerhvervede skal inte-
greres. Mod slutningen af denne in-
tegrerende og stabiliserende fase
bliver en præcisering af tidsbeg-
rænsningen vigtig. Det betyder, at
nye områder omkring tab og sepa-
ration aktualiseres. Tab og separa-
tion er ofte vigtige ingredienser i
alle emotionelle fejludviklinger.
Dette betyder, at de findes som in-
gredienser allerede i det personlige
valgte fokus. Hvis sådanne sam-
menhænge er blevet tydeligere kan
det være frugtbart at pege på disse.
Hvis ikke bør man behandle sepa-

rationen som noget almengyldig
vanskeligt (Gydal,1991, Fossen &
Diseth,1993, Edvarson, 1986).

Afslutningsfasen
Afslutningsfasen beskrives ofte
som den vanskeligste fase i terapi-
en. I tidsbegrænsede terapier har
tiden været klarlagt fra begyndel-
sen, og terapeuten skal hele tiden
sørge for at tydeliggøre dette. På
trods af dette opstår der lignende
reaktioner på afslutningen som i
langtidsterapier. Forskellen er at
terapeuten ikke har lovet noget
ubegrænset samvær. Det har stor
betydning for, hvordan man skal
håndtere tab og separationsreakti-
oner som vil og bør komme.
Hvordan dette arter sig i den en-
kelte terapi afhænger af barnets al-
der og tidligere positive og negati-
ve erfaringer samt hvilken sam-
menhæng adskillelse og reaktioner
har med hovedfokus. Separations-
angst er et universelt problem som
alle kan have svært ved at tackle på
en tilstrækkelig god måde. Adskil-
lelse og afslutning vækker uløste
afhængighedskonflikter og tidlige-
re afvisningsangst til live. Udsigten
til at skulle forlade eller blive for-
ladt kan føre til omklamring, mod-
stand og følelser som såret stolthed,
vrede, protest og fortvivlelse. En
gennemarbejdning af alle de følel-
ser som mobiliseres i afslutnings-
fasen er vigtig for at sikre en stabil
udvikling efter behandlingen. Er
terapeuten i stand til at underbyg-
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ge barnets tro på egen autonomi og
give det tillid at det vil møde andre
mennesker som det kan knytte sig
til kan denne fase af terapien give
barnet vigtige eksistentielle og
emotionelle erfaringer til senere
brug. En vellykket separation bæ-
rer kimen til model for, hvordan
barnet kan tackle lignende situati-
oner senere i livet (Edvardson,
1986, Gydal, 1991, Fossen & Di-
seth, 1993).

I kraft af en positiv afslutnings-
fase erfarer barnet, at man kan mø-
des og skilles uden dette betyder
objekttab og jeg-udslettelse sådan
som alle frygter det i barndommen
i forbindelse med angsten for at mi-
ste nære tilknytningspersoner.
Internaliseringen af gode indre ob-
jektet fører til en grundlæggende
optimistisk holdning over for andre
mennesker. Minder om gode relati-
oner kan generaliseres til nye situ-
ationer i kraft af visheden om, at
man tåler at blive forladt uden at
hele verden styrter i grus og iden-
titetsoplevelsen trues eller mistes.
I slutfasen er det endvidere vigtigt,
at terapeuten tydeliggør den foran-
dring hun har opfattet og hvordan
hun ser, at barnet kan bruge dette i
sin fortsatte vækst. Det er også vig-
tigt sammen med barnet at gen-
nemgå hvad der skal fortælles til
forældrene. Når man skal hjælpe
barnet i en sådan proces må man
være opmærksom på, at barnet
ikke bliver udleveret hverken i po-
sitiv eller negativ forstand. Sam-

tidig er det vigtigt, at forældrene
får tydeliggjort barnets forandring
(Edvardson, 1986, Gydal, 1991,
Fossen & Diseth, 1993). 

Forældresamarbejde samt 
opfølgning
Et godt resultat af en børneterapi
afhænger ligeså meget af det arbej-
de der gøres med forældrene, som
af selve det terapeutiske arbejde
med barnet. Ingen børneterapi kan
lykkes uden forældrenes accept, og
det er forældrenes støtte til be-
handlingen, der tillader barnet at
bruge terapien (Mortensen, 2001).
De faktorer, der styrer forældre/fa-
miliearbejdet kan være familiens
tidligere kontakt og tilknytning,
barnets og forældrene psykopato-
logi og familiens struktur. I foræl-
dresamarbejdet er søgelyset speci-
elt rettet mod de centrale temaer i
barnets terapi. Målrettethed står
centralt i korttidsterapi med børn.
Det terapeutiske arbejde med for-
ældrene skal hovedsagelig tjene til
at understøtte barnets psykiske
processer og bakke op omkring den
udvikling som er i gang. Det er vig-
tigt at forældrene forstår barnets
forskellige reaktioner og kan lægge
forholdene til rette på en sådan
måde at det nye adfærdspotentiale
kanaliseres i positiv retning i hjem-
memiljøet.

I en korttidsterapi bliver barnets
symptomer ikke sjældent reduce-
ret i begyndelsen. Det kan forlede
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de implicerede parter til at tro, at
målsætningen allerede er nået el-
ler terapien er overflødig. Efter et
par timer blomster symptomerne
og adfærdsproblemerne imidlertid
op igen med fuld styrke. Det er der-
for vigtigt at forældrene er forbe-
redt på at dette sker, så de ikke mi-
ster behandlingsmotivationen.

I litteraturen (Fossen & Diseth,
1993, Edvardson, 1986, Mortensen,
2001) henvises der til forskellige
modeller for forældresamarbejde i
tilknytning til barnets terapi.
Nogle terapeuter benytter en mo-
del med individuel behandling af
barnet kombineret med et støtten-
de og rådgivende pædagogisk op-
læg til forældrene. Andre veksler
mellem individualterapi, forældre-
samtaler og familieterapeutiske
initiativer. Hvis forældrene viser
personlige problemer som ikke di-
rekte har forbindelse med barnets
symptomer og adfærdsproblemer
kan det blive nødvendigt med et pa-
rallelt oplæg for dem – for eksem-
pel en parterapi eller individuel
psykoterapi. Det kan være om tid-
ligere objekttab ofte på grund af
skilsmisse eller dødsfald. Der kan
imidlertid også være tale om tab af
for eksempel fantasiforældre som
kan føre til at forældrene forsøger
at undgå at ligne deres egne foræl-
dre, med risiko for at de bliver usik-
re og uklare i opdrager-og foræl-
drerollen. Udfaldet af korttidstera-
pi påvirkes afgørende af hvor til-

gængelig forældrene er med hen-
syn til at tage ubearbejdede tabs-
oplevelser og bevidstgøre dem, li-
gegyldigt om de er reelle eller fan-
tasiprægede. 

I slutfasen er det vigtigt at tilba-
gelevere barnet til forældrene og
påpege forældrenes egne ressour-
cer til at medvirke til forandring, at
forældrene nu kan stille realistiske
forventninger både til sig selv og til
barnet.

Afslutning
Det kan konkluderes at korttidste-
rapi med børn vil kunne medføre
varig ændring især ved symptomer
og tilpasningsproblemer som er af
relativ ny dato og ikke er alt for
dybtliggende i barnets personlig-
hedsstruktur. Aktuelle tilknyt-
ningskriser og objekttab synes spe-
cielt egnede for denne type be-
handling. Tidsbegrænsningen som
er karakteristisk ved korttidsterapi
fremprovokerer netop de uløste af-
hængigheds-og separationskon-
flikter som barnet har brug for
hjælp til. De universelle og evigt ek-
sisterende eksistentielle og mel-
lemmenneskelige spørgsmål om
nærhed og afstand, tilknytning og
tab går som en rød tråd gennem
den psykodynamiske korttidstera-
pi. Denne terapeutiske tilnærmelse
giver derfor barnet en enestående
mulighed for læring og personlig
modning.
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Indledning
Gennem de sidste to-tre år er der i
mange kommuner igangsat initia-
tiver vedrørende forebyggelse. I
Rønde, hvor jeg tidligere har været
ansat som ledende psykolog, tilby-
der PPR 3 års sproglig screening,
og institutionerne har udarbejdet
overleveringsskemaer mellem de
forskellige institutioner: dagpleje –
børnehave – skole.

Udviklingen af observationsske-
maet skal ses i sammenhæng med
det fokus der har været og er på fo-
rebyggende indsats.

Sundhedsplejerskerne anvender
i forvejen skemaer til registrering
af barnets sansemotoriske udvik-
ling samt vægt og højde. Sundheds-
plejerskerne har positive erfarin-
ger med brugen af disse skemaer. 
Der ses imidlertid andre udvik-
lingsvanskeligheder hos spædbørn
end på det sansemotoriske område.
Vi har med udviklingen af et sup-
plerende observationsskema været
interesseret i at identificere andre
udviklingsvanskeligheder, især
samspilsvanskeligheder, og yde en
forebyggende indsats i form af vej-
ledning.

Ønsket om meget tidligt at yde
forældre relevant støtte i forhold til
samspil med deres spædbørn er dog
opstået i forbindelse med undersø-
gelse af henviste/genhenviste børn.
Det drejer sig om børn, der på hen-
visningstidspunktet havde omfat-
tende problemer inden for kontakt,
perception og opmærksomhed. Det
er børn, hvorom forældrene kunne
fortælle, at der altid havde været
problemer, at børnene også som
spæde var vanskelige eller reagere-
de sært i samspilssituationer. 

Børnehave- og skoleforløb kan
for disse børn og forældre have
været problemfyldt og ikke mindst
præget af misforståelser og mis-
tolkninger af barnets adfærd. En af
de hyppige mistolkninger har væ-
ret, at forældrene ikke har været
gode til at sætte grænser for bar-
net.

De tydeligt handicappede børn
diagnostiseres tidligt, mens de
børn, der udviser mere diskrete
symptomer inden for eksempelvis
opmærksomhed, samspil, tempe-
rament, ofte ikke erkendes som
børn med vanskeligheder i spæd-
barnsalderen.
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De børn, der udviser den højeste
grad af vanskeligheder ved samspil
og kontakt, er så forskellige grupper
som autistiske børn og børn med re-
aktiv tilknytningsforstyrrelse.

C. Gillberg mener, at 70-80 pro-
cent af alle autistiske børn viser
symptomer allerede i spædbarnsal-
deren. I forbindelse med retro-
spektive studier angives følgende
symptomer at være diskrimineren-
de i forhold til infantil autisme: 
– stærk reaktion på svage, svag re-

aktion på stærke lyde
– modstand mod øjenkontakt/

kropskontakt/ nærhed
– rolig i sengen/ urolig på armen
– inadækvat- indadvendt- smil og

latter (Gillberg,1986).

Skønt screeningen ikke er rettet
mod sjældent forekommende ud-

viklingsforstyrrelser, vil børn med
disse vanskeligheder kunne profi-
tere af tidlig identifikation og ind-
sats. Foruden sundhedplejerskens
vejledning i forhold til samspil, kan
screeningen, hvis der er behov her-
for, være første skridt i en proces,
som omfatter videre diagnostisk
udredning og tiltag.

Når spædbørn afviser eller und-
viger kontakt med deres forældre,
påvirkes udviklingen på alle planer.
I perioden 1983-1993 behandledes
68 børn med tegn på kontaktfor-
styrrelser på Viktoriagården, Mal-
mø. Af disse var 35 børn 0-18 mdr.
På baggrund af en kvalitativ be-
dømmelse af de enkelte børns kon-
taktforstyrrelser før behandlingen
er foretaget en gruppering af de kli-
niske tegn på kontaktforstyrrelse:
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Kliniske tegn på kontaktforstyrrelse hos 35 børn, 0-18 måneder. Antal   %

Mangelfuld samspil mor-barn               35   100
Mangelfuld øjenkontakt/ ingen smil             35   100
Undviger/ afviser fysisk kontakt              26    74
Afvigende tonus/ motorik                 31    89
Manglende rytme/ spisevanskeligheder           17    49
Affektløs/ mimikfattig                  28    80
Afvigende gråd/ pludren/ sprog              35   100
Foretrækker ting frem for mennesker            15    43
Søger ej trøst/ trøster sig selv               19    54
Ingen gensidighed/ forventning               25    71
Passiv/ initiativløs/ selvfordybet              30    86
Urolig/ aldrig stille                    5    14
Signalsvag/ lav vågenhed/ ej vital            23    66
Generelt sen udvikling                  12    34

(Berg Brodèn og Ridderspore,1993).
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Viktoriagården har siden 1978 ar-
bejdet med behandling af forstyr-
relser i forældre-barn relationen.
Det drejer sig om børn udsat for
omsorgssvigt, psykosocial depriva-
tion, mødre med manglende evne
til kontakt samt andre mangler i
relationen barn-forældre. Vanske-
ligheder foranlediget af manglende
kontaktevne hos barnet udgør en
mindre del.

Kontaktforstyrrelsen kan be-
gynde med mangler i forældrenes
kontaktevne eller emotionelle til-
gængelighed på grund af psykiske
vanskeligheder eller depression.
Kontaktforstyrrelser kan også for-
årsages af mangler hos barnet som
høreskade, udviklingsforstyrrelser,
vanskeligheder p.g.a. prematuritet.

Skemaet over kliniske tegn på
kontaktforstyrrelse viser, at psyko-
social stress, deprivation og man-
gelfuld kontakt med forældrene
påvirker barnets udvikling på en
meget omfattende måde.

Vi er imidlertid interesseret i
mere almindeligt forekommende
kontakt- og samspilsproblemer. Vi
har dog det udgangspunkt, at ud-
viklingsforstyrrelser ofte afspejles i
vanskeligheder med samspillet
mor-barn.

Undersøgelse af forskellige fak-
torer, der påvirker samspillet
Vi ser samspilsvanskeligheder i et
systemisk perspektiv, hvor det ak-
tuelle samspil er resultatet af in-

teragerende processer, der gensi-
digt påvirker hinanden.

Barnets måde at indgå i samspil
på vil være påvirket af, om det er et
aktivt eller passivt barn, eller af
barnets temperament.

Ved temperament forstås: indi-
viduelle forskelle i reaktion og selv-
regulering, som antages at have en
vis konstitutionel basis.

I studiet af temperament indgår
forskellige dimensioner: aktivitets-
niveau, regulering, tilpasnings-
evne/respons på nye stimuli, tær-
skel for respons/intensitet af reak-
tion, sindsstemning/humør, aflede-
lighed, opmærksomhedsspændvid-
de og vedholdenhed (Rothbart og
Mauro,1990).

Vi vil undersøge forskellige
aspekter ved temperament, som
har interesse i forhold til samspils-
evne og udvikling.

Der ses i undersøgelser en gene-
rel tendens til, at miljømæssige fak-
torer i forhold til temperament er
vigtigere end de genetiske gennem
det første år, mens det modsatte be-
gynder at være tilfældet i det andet
år (Gunnar, 1990). 
I studiet af temperament viser op-
mærksomhed og opmærksomheds-
regulering sig særlig betydende i
forhold til samspil og udvikling ge-
nerelt. Vi vil derfor i det følgende se
på undersøgelser vedrørende op-
mærksomhed. 

Vurderinger af børns opmærk-
somhed ved 1, 2 og 3,5 år viser sta-
bilitet over ret lang tid, især for
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børn i ydergrupperne lav opmærk-
somhed og meget høj opmærksom-
hed (Ruff, 1990).

Både spædbarnets udtryk af ne-
gative emotioner, kortere varighed
af opmærksomhed, negativ reakti-
on på frustrerende opgaver ved 1 år
og negativ emotionalitet målt ved
2 år var begge relateret til lavere
varighed af fokuseret opmærksom-
hed ved 3,5 år (Ruff, 1990).

Negativ emotionalitet ser ud til
at indgå i et større mønster som
også involverer tilpasningsevne og
tendens til at nærme sig et nyt ob-
jekt. Undersøgelser viser at op-
mærksomhed og emotionel tone er
konsistent forbundet med sinds-
stemning, tilpasningsevne og til-
nærmelse (Ruff og Lawson, 1988,
samt andre, fra Ruff, 1990). 

Det ser ud til, at opmærksomhed
er relateret til affekt, tilpasnings-
evne og tendens til at nærme sig
nye situationer, at opmærksomhed
er en del af en måde at hamle op
med omgivelserne (coping strategi). 

En undersøgelse af to grupper
med henholdsvis lav og høj op-
mærksomhed viste, at de ved 1 og
2 år klarede sig lige på Bayley MDI,
men ved 3,5 år klarede de med lav
opmærksomhed sig signifikant un-
der gennemsnittet på Stanford-
Binet prøven (Ruff og Lawson 1988
i Ruff,1990).

Tvilling og adoptionsstudier vi-
ser, at der er lille evidens for gene-
tisk indflydelse på kognitiv udvik-
ling gennem det første år, når kon-

ventionelle sensomotoriske intelli-
genstests bruges. Genetisk indfly-
delse bliver af tiltagende betydning
gennem det andet år og senere.

I modsætning til konventionelle
tests, viser undersøgelse af barnets
visuelle opmærksomhed, at denne
er signifikant influeret af genetiske
faktorer allerede i det første leveår
(Thompson, 1990).

Tendensen til at vise opmærk-
somhed kan være en generel stil
snarere end udtryk for kognitivt ni-
veau i gængs forstand. Men resul-
tatet vil være, at barnet, som er op-
mærksom på objekter og lærer om
deres egenskaber, vil have bedre
mulighed for udvikling af viden og
for kognitiv udvikling generelt.
Bornstein og Sigman (Ruff,1990)
peger på, at respons på nyt er en
vigtig faktor i kognition, og at det
måske er det behag, som nyheden
medfører og den resulterende
større opmærksomhed, som er re-
lateret til senere behag ved pro-
blemløsning og præstation. Her
fremhæves motivationsaspektet
ved opmærksomhed og handling. 

Teoretisk er der stor enighed om
en del antagelser vedrørende tem-
perament bl.a., at variation i tem-
perament er reguleret af det cen-
trale nervesystem, og at forskelle i
hjernen tjener som basis for for-
skelle i temperament.

De her omtalte variationer i tem-
perament drejer sig om adfærd-
stendenser snarere end specifikke
affekter eller motoriske handlinger.
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Begreber som reaktivitet, arousal,
selvregulering og inhibition er cen-
trale i de fysiologiske teorier om
temperament.

De interrelaterede aspekter af
hjernens funktion i forbindelse
med fysiologiske teorier om tempe-
rament er:
– det kredsløb, der involverer hjer-

nestammen, hypothalamus og
det limbiske system;

– modsatrettede og regulerende
neurotransmittere især to: nor-
epinephrine og serotonin, der er
komplementære i balancen mel-
lem arousal/reaktivitet (norepi-
nephrine) og inhibition/regule-
ring (serotenin);

– det autonome nervesystem, hvor
sympatisk aktivitet øger hjerte-
frekvensen, mens parasympatisk
aktivitet sænker aktiviteten.

Balancen mellem det sympatiske
og parasympatiske system antages
at afspejle central integritet af sy-
stemets regulering af balancen
mellem arousal og inhibition. Re-
lationen antages også at afspejle
modenhed og organisation af hjer-
nestammeområdet, som igen rela-
teres til opmærksomhed og op-
mærksomhedsregulering.

Balancen af aktivitet i de to hjer-
nehalvdele ses også at spille en rol-
le i den generelle eller tempera-
mentsmæssige orientering. Ven-
stre hemisfære er associeret med
positiv respons og adfærdsaktive-
ring, mens højre hemisfære er as-

socieret med negativ reaktion og
adfærdshæmning.

Det sidste er dokumenteret ved
EEG undersøgelser samt nyere
scanninger, eksempelvis ses ved ne-
gativ emotionalitet øget blodgen-
nemstrømning og dermed aktivitet
i højre temporallap. (Gunnar,1990;
Plisxka og Olivera,1999). 

Skønt grundlaget for opmærk-
somhed er genetiske, neurale og
andre fysiologiske processer, anta-
ges miljøfaktorer også at spille en
rolle. Den udviklende organisme
ses som et åbent system i konstant
og skiftende samspil med omgivel-
serne. Ikke alene de konstitutio-
nelle dispositioner men også ind-
flydelse fra omgivelserne, især for-
ældrene, er del af det dynamiske
samspil.

En del undersøgelser viser, at
voksen intervention eller samspil
med voksne ændrer et spædbarns
umiddelbare tendens til at være op-
mærksom.

Når mødrene demonstrerede for-
skellige genstandes funktion og
holdt pause for at lade barnet hand-
le med genstandene, førte det til
stigning i opmærksomheden, mens
det at få barnet til at skifte gen-
stand for fokus og fysisk begrænse
barnet (direktiv adfærd) førte til
mindre fokuseret opmærksomhed
og mere passiv opmærksomhed
(Lawson,Parrinello og Ruff,1989 i
Ruff,1990). Mødre, der blev gjort
opmærksom på effekten af deres
adfærd, viste mere ledende og sti-
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mulerende adfærd sammen med
deres spædbørn, som igen påvirke-
de børnenes undersøgende kompe-
tence.

Mødrenes »nysgerrighedsad-
færd« får børnene til at vise mere
af samme adfærd, når de leger ale-
ne med de samme genstande.

Børn med lav opmærksomhed
profiterer af, at mødrene er stimu-
lerende, men ikke, hvis de er re-
striktive/begrænsende. 

Det ser ud til, at spædbørn med
lav opmærksomhed påvirkes mere
af voksnes forsøg på at stimulere og
støtte opmærksomheden end børn
med høj opmærksomhed.

Børn med høj grad af opmærk-
somhed og børn med lav opmærk-
somhed reagerer forskelligt på in-
tensiteten i stimulationen.

Stimulation af høj intensitet ser
ud til at øge udforskende/under-
søgende adfærd hos børn med lav
opmærksomhed. Børn med høj
grad af opmærksomhed påvirkes
mindre af omgivelserne, dog mind-
skes den undersøgende adfærd be-
tydeligt ved for intensiv stimulati-
on. På figuren ses dog, at medium
intensitet er optimal for børn med
med både lav og høj opmærksom-
hed (Ruff, 1990).
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Der ses også andre forskelle på op-
mærksomhedstærskel og aver-
sionstærskel (ulyst, vende hovedet
bort) i samspil. Hyporesponsive
børn har en højere opmærksom-
hedstærskel end normalt og lavere

aversionstærskel, mens hyperre-
aktive børn både har en nedsat
tærskel for opmærksomhed og en
lavere aversionstærskel (Field,
1982).

The Effect of Intervention on Attention
Comparison of Low and High Attenders

Proportion of Available Time
0.5

0.4

0.3

0.2

0.1

0
Low                        Medium                          High

Level of Intervention
Low Attenders High Attenders

The effect of level of adult intervention on infants who were low or high in
spontaneous attention during independent play. The figure is based on data
reported in Parrinello and Ruff (1988).
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Den øgede forskningsmæssige og
kliniske interesse for regulerings-
forstyrrelser afspejles i et nyt dia-
gnosesystem Zero to Three. 

Zero to Three, DC 0-3, er udvik-
let som et multi aksionalt diagno-
sesystem med kategorier svarende
til relevante kliniske og forsk-
ningsmæssige problemstillinger
hos 0-3 årige.

DC 0-3 indbefatter dels diagno-
stik efter sædvanlige principper i
ICD 10 og DSM IV, men med flere
relevante kategorier. Den indehol-
der fem separate akser til hen-
holdsvis primær diagnose og klas-
sifikation af andre forhold af be-
tydning for ætiologisk forståelse,
behandling og prognose.

En af diagnoserne i DC 0-3 er re-
guleringsforstyrrelser: Type I. Hy-

persensitiv.(1) Frygtsom og forsig-
tig. (2) Negativistisk og udfordren-
de. Type II. Under-reaktiv. (1) Til-
bageholdende og vanskelig at en-
gagere. (2) Børn som er mest be-
skæftiget med sig selv. Type III.
Motorisk desorganiseret, impulsiv.
Type IV. Andre former. 

Fælles opmærksomhed, som
især er mangelfuld udviklet hos
børn med autisme, ser ud til at
være en central evne i forbindelse
med børns udvikling generelt.

Forud for udvikling af fælles op-
mærksomhed går udvikling af sam-
spil, som angår evne til at initiere
og respondere, evnen til at anven-
de og respondere på øjenkontakt og
gestus i social interaktion og evnen
til at tage del i tur-tagning med
genstande eller vokalt.
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AVERSIDE

ATTENTION

REST-ACTIVITY/AROUSAL CYCLES

Posited activation band model. Upper solid line is posited activation band for
preterm infants, broken-line band for term infants, and lower solid band for post-
term infants. Lower and upper limits of band represent attention and aversion
thresholds, respectively, and bands represent range of stimulation to whichinfant
responds attentively and with positive affect.
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Evnen til at initiere og respondere i
social interaktion er normalt ud-
viklet i 4-6 mdr.’s alderen.

I nyere undersøgelser (PET) ser
det ud til at frontallaps-funktioner
indgår i reguleringen af fælles op-
mærksomhed (Mundy og Crow-
son,1997). 

Hos autistiske småbørn ses for-
skellige grader af evne til fælles op-
mærksomhed og undersøgelser vi-
ser, at individuelle forskelle i fælles
opmærksomhed er relateret til se-
nere sproglig udvikling og udvik-
lingen af sociale-kognitive proces-
ser generelt.

Tidlig intervention i forhold til at
udvikle/styrke førsproglige social-
kommunikative evner i samspil,
som træner barnets evne til at ini-

tiere, respondere og fælles op-
mærksomhed er udviklet og af-
prøvet. De foreløbige resultater af
forsøgene viser gode resultater med
hensyn til at forbedre småbørnenes
evne til fælles opmærksomhed
(Mundy og Crowson,1997).

Man kan forestille sig, at de
første patologiske processer (Initial
Pathological Processes,IPP) viser
sig som en svækkelse af barnets
evne til at være opmærksom på og
forarbejde social information, som
over tid fører til sekundære neuro-
logiske forstyrrelser (Secondary
Neurological Disturbance,SND).
Med tidlig intervention kan udvik-
lingen påvirkes, så de sekundære
forstyrrelser mindskes (Fig., Mun-
dy og Crowson,1997).
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An illustration of the effects of early intervention on the possible 
primary and secondary pathological processes in autism
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Fælles opmærksomhed viser sig
ikke alene at være central i forhold
til børn med autisme. Fælles op-
mærksomhed spiller en rolle i nor-
mal udvikling og bidrager til ud-
vikling af abstrakte evner, sproglige
evner og udvikling af social-kogni-
tive evner (Mundy og Crowson,
1997). 

Når fælles opmærksomhed spil-
ler så stor rolle i den kognitive ud-
vikling generelt, kan man måske
gætte på, at funktionen kan relate-
res til arbejdshukommelse og sym-
bolsk indkodning af information. 

I fælles opmærksomhed er kva-
liteten af samspillet også vigtig for
at bidrage til børnenes udvikling.
Både verbal og nonverbal forsøg på
at dirigere barnets opmærksomhed
eller adfærd er negativ relateret til
sprogindlæring. Det er vigtigt, at
den voksne taler om den genstand,
barnet er fokuseret på snarere end
at rette barnets opmærksomhed
mod noget andet. Hvis man fanger
barnets opmærksomhed med ge-
stus, har det ikke negativ betyd-
ning.

Det er muligt, at børn med mere
direktive mødre lærer, at sprogets
primære funktion er social-regule-
rende, mens mødre der følger bar-
nets opmærksomhed og benævner
genstande, barnet er opmærksomt
på, lærer deres barn sprogets mere
kognitive betydning (Tomasello&
Farrar, 1986).

I mange undersøgelser af for tid-
ligt fødte børn har man været opta-

get af den intellektuelle udvikling.
Undersøgelser viser, at for tidligt
fødte børn også har flere adfærds-
vanskeligheder og emotionelle pro-
blemer sammenlignet med ter-
minsbørn, og at de har en betydelig
større risiko for at få diagnosen op-
mærksomhedsproblemer og hyper-
aktivitet (Smith, 1996).

Forskellige tiltag i forhold til for
tidligt fødte børn i spædbarnsalde-
ren viser bedre resultater sam-
menlignet med kontrolgrupper på
udviklingsprøver og spørgeskema
om barnets temperament. 

Et eksempel på intervention i
forhold til for tidligt fødte børn er
Vermont-programmet (Achenbach,
1990). I undersøgelsen fulgtes 78
børn med fødselsvægt under 2500
gram tilfældigt fordelt på en for-
søgsgruppe og en kontrolgruppe
samt en kontrolgruppe på 41 ter-
minsbørn.

Interventionsprogrammet be-
stod af vejledning fra en sygeple-
jerske 11 gange, hvoraf 7 fandt sted
på afdelingen før udskrivningen og
4 hjemme hos familien. Hvert møde
var af en times varighed. Foræl-
drene blev vejledt og fik demon-
streret, hvad de kunne gøre for at
opnå et mere sensitivt samspil med
deres barn.

Interventionen: Mother-Infant
Transaction Program (MITP) var
udformet med henblik på at øge
mødrenes tilpasning til det for tid-
ligt fødte barn ved,
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a)at sætte dem i stand til at værd-
sætte deres spædbørns specielle
adfærd og temperamentsmæssi-
ge særpræg,

b)gøre dem følsomme over for
spædbarnets signaler især de sig-
naler, der viser tegn på for meget
stimulation og udmattelse, samt
de signaler, der viser parathed til
samspil,

c) og lære moderen at reagere pas-
sende på disse signaler for at
støtte et gensidigt tilfredsstillen-
de samspil.

Mødrenes tilpasning og barnets
kognitive udvikling på forskellige
alderstrin blev fulgt frem til 7 år.

Mødrene i forsøgsgruppen viste
større selvtillid, var mere tilfredse

med deres moderrolle og opfattede
børnene som mindre vanskelige
end kontrolgruppens mødre.

Børnenes kognitive udvikling
blev målt med Bayley-skalaerne
ved 6, 12 og 24 måneder, med
McCarthy-skalaerne ved 3 og 4 år
og med Kaufmans skala for kogni-
tiv processering ved 7 år.

De to første leveår var der ikke
betydelige forskelle mellem de to
grupper af for tidligt fødte børn.
Børnene i forsøgsgruppen viste
imidlertid markant fremgang mel-
lem 2 og 3 år. Fra 3 års alderen var
der ingen betydelige forskelle i kog-
nitive færdigheder mellem førsøgs-
gruppen og terminsbørnene. 
(Se figur).
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Cognitive scores converted to z scores at each testing for children having all tests 
(z scores adjusted for Hollingshead (1957) socioeconomic status by ANCOVA).
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Observationsskemaet og den
forebyggende indsats
En screening af spædbørn retter
sig ikke mod sjældne udviklings-
vanskeligheder som autisme og føl-
gerne af for tidlig fødsel. Men op-
mærksomhedsvanskeligheder,
samspilsvanskeligheder og vanske-
ligheder med regulering af spæd-
børns uro, gråd og irritabilitet, som
kan afspejle temperamentsmæssi-
ge forskelle, er almindelig forekom-
mende.

Sundhedsplejerskerne besøger
mødrene minimum 7 gange og af-
slutter ofte kontakten, når børne-
ne er 8 måneder. Ved denne alder
udføres Bool-prøven.

Sundhedsplejerskerne kan følge
børnene i længere tid, hvis der er
behov for yderligere vejledning.

En del sundhedsplejersker har i
de senere år deltaget i Marte Meo
kurser, som giver et godt grundlag
for støttende vejledning i forhold til
samspil. 

De erfaringer sundhedsplejer-
skerne har fra brugen af skemaer
om udvikling af sansemotoriske
færdigheder er, at når hun henle-
der moderens opmærksomhed på
nærmeste udviklingszone, stimu-
lerer og understøtter moderen bar-
nets udvikling.

Vi går ud fra at samme effekt vil
gælde skemaet om samspil. Sund-
hedsplejerskernes samtale med
mødrene vil dreje sig barnets sig-
naler, temperament, regulering af
rytme, udvikling af barnets evne til

at deltage i tur-tagningslege og i
fælles opmærksomheds-situatio-
ner. Herved fremmes moderens
evne til at aflæse barnet, fornem-
me dets egenart, at reagere på bar-
nets udspil og være understøtten-
de i stedet for dirigerende.

Observationsskemaet er tænkt
som støtte for sundhedsplejersker-
ne i deres vejledning af forældrene.
Vejledningen, eller interventionen,
har samme sigte som Vermont-pro-
grammets intervention, at mødre-
ne bliver i stand til at aflæse bar-
nets signaler og reagere passende
for at støtte et gensidigt tilfreds-
stillende og udviklende samspil.

Observationsskemaet
Svarmulighederne er gradueret, da
det er vanskeligt at aflæse noget
kvalitativt af ja og nej svar; blot
barnet én gang viste en færdighed,
måtte svaret i så fald være ja.

Vi vil gerne vide noget om foræl-
drenes alder, graviditet og fødsel for
at få oplysninger om udviklings-
mæssige risici, ligesom socialøko-
nomiske forhold, der i andre un-
dersøgelser har vist sig som bety-
dende faktorer.

• Øjenkontakt er ofte starten på
interaktion, mor ser på barnet og
fanger barnets blik. Øjenkontakt
er udgangspunkt for at skabe
fælles opmærksomhed og sam-
spil.
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• Forskellig gråd kan identifi-
ceres. Det er vigtigt, at moderen
kan aflæse barnets signaler og
følelsesmæssige udtryk, dels er
det vigtigt for barnet, at dets sig-
naler bliver forstået, og dels er
det vigtigt for moderens opfat-
telse af sig selv, at hun er i stand
til at opfatte, hvordan barnet har
det og hvad det har brug for.

• Reagerer på lyd, drejer ho-
vedet efter lyd viser barnets
vågenhed og opmærksomhed
overfor omverdenen.

• Kan trøstes, falder til ro i ar-
mene, kan snakkes til ro.
Hvis det er vanskeligt at trøste
barnet, kan man være opmærk-
som på intensiteten af beroligel-
sen; nogle børn føler ubehag,
hvis intensiteten i berøring og
snak er for høj. 

• Kan lide kropskontakt og
nærhed. Fysisk kontakt giver
tryghed og virker beroligende, bi-
drager til følelsen af tilknytning,
og er en positiv oplevelse for mor
og barn. Det er vigtigt, at mode-
ren er sensitiv i kontakten og af-
stemmer den efter barnets be-
hov.

• Smiler socialt. Interaktion
med socialt smil opstår, når mo-
deren ser på barnet og fanger
dets blik og smiler til barnet som
smiler tilbage.

• Efterligner moderens mimik
og efterligner moderens lyde
er en fortsættelse af det fore-
gående. Der udvikles efter få

uger en gensidig interaktion
mor-barn begyndende med øjen-
kontakt, smil og gensidig imita-
tion af lyd, mimik og gestus af-
vekslende med pauser, hvor bar-
net ser bort; herefter genoptages
samspillet og forløber i flere om-
gange.
Den vigtigste komponent i tidlig
interaktion er, hvor godt mode-
ren responderer på barnet, altså
moderens evne til at opfatte og
reagere på barnets signaler og
initiativer.

• Pludrer. Børn pludrer altid. I
4-5 mdr.’s alderen høren ofte høje
pludrelyde, som om barnet af-
prøver effekten af egen stemme.
I 8 mdr.’s alderen høres ofte ma-
og ba- lyde. Hvis de holder op
med at pludre, kan det være tegn
på døvhed eller hørenedsættelse.

• Livlig mimik og følelsesud-
tryk. Hvis barnet ikke viser liv-
lig mimik og følelsesudtryk, kan
man overveje om kontakt og
samspil er afstemt i forhold til
barnets temperament. Er kon-
takten for voldsom eller dirige-
rende trækker barnet sig. Hvis
barnet er roligt og tilbagehol-
dende, må moderen være op-
mærksom på ikke at være for in-
tens i stimulationen.

• Fast døgnrytme og Let at re-
gulere ved uro, gråd, util-
fredshed handler om at være
opmærksom på barnets tilstand
og behov samt reagere før barnet
når at blive for utilpas og dermed
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sværere at berolige. Hvis mode-
ren er opmærksom på barnets
signaler og har hyppige og kort-
varige reguleringskontakter, vil
barnet i løbet af de første ti dage
vise ret stabil døgnrytme og være
let at regulere.

• Tager initiativ i kontakten.
Det er vigtigt, at moderen for-
venter det og følger de initiativer
barnet tager. 

• Interesseret i omverdenen.
Når moderen følger barnets op-
mærksomhed på omverdenen,
understøtter hun barnets ople-
velse af at tage initiativ og styre.
Barnets initiativ udtrykkes i det,
det ser på, lytter til eller rækker
hænderne ud mod.

• Er let at engagere, det er let
at få samspil/leg i gang med
barnet. Hvis det opleves svært
at engagere barnet i samspil må
det iagttages, hvad grunden kan
være; vender barnet sig væk på
grund af overstimulering, dirige-
res barnets opmærksomhed hen
på noget andet end det, det var
optaget af? 

• Samspil i spisesituationen er
rolig/hyggelig. Det er vigtigt at
opnå et godt samspil i denne si-
tuation. Moderen må følge bar-
nets behov og ikke presse barnet,
så det vender sig bort fra den po-
sitive kontakt i spisesituationen.

• Er meget urolig eller Er me-
get stille/tilbageholdende.
Der er store individuelle forskel-

le på børns temperament. De to
forskellige typer af børn kan
have forskellige behov med hen-
syn til stimulering.

• Søger trøst. Børn søger nor-
malt trøst, når de bliver kede af
det, slår sig etc. Nogle børn har
dog høj smertetærskel eller lader
sig ikke let slå ud.

• Reagerer på tegn til at noget
skal ske. Barnets opmærksom-
hed på omverdenen og erfaringer
sætter det efterhånden i stand til
at kæde begivenheder sammen.
Moderen vil kunne aflæse bar-
nets reaktion på eks. blikretning
eller gestus.

• Rækker armene frem og vil
tages op kan være reaktion på
tegn til at noget skal ske, eksem-
pelvis at barnet skal tages op af
sengen. Der kan være andre
grunde til barnets initiativ.

• Mestrer fælles opmærksom-
hed. Øjenkontakt er et vigtigt
udgangspunkt for at skabe fæl-
les opmærksomhed og etablering
af samspil. Moderen støtter ud-
viklingen af evne til fælles op-
mærksomhed ved at følge bar-
nets blikretning og benævne det
barnet ser på. Når barnet ser op
for at dele oplevelsen, ser mode-
ren på barnet og de ser igen på
genstanden og moderen benæv-
ner den.
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Sammenfatning
Der er udarbejdet et observations-
skema især omhandlende det tidli-
ge mor-barn samspil, der skal bru-
ges som støtte i den forebyggende
indsats.

Som udgangspunkt antages, at
udviklingsvanskeligheder vil vise
sig som vanskeligheder i det tidlige
samspil med barnet.
D en teoretiske baggrund for den
forebyggende indsats er en under-
søgelse af individuelle forskelle i
børns temperament. Undersøgel-
ser viser, at individuelle forskelle er
medfødte og påvirkelige af mil-

jømæssige faktorer, for spædbørn
især det tidlige mor-barn samspil.

En væsentlig faktor i individuel-
le forskelle er opmærksomhed og
evnen til fælles opmærksomhed.
Evnen til fælles opmærksomhed
ses at være relateret til senere
sproglig udvikling, udvikling af so-
cial-kognitive evner og kognitiv ud-
vikling generelt.

Interventionsprogrammer ved-
rørende samspil i forhold til præ-
mature børn viser sig at have posi-
tiv effekt på kognitiv udvikling og
temperament op i tidlig skolealder.
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Observationsskema til spædbørn 0-8 måneder

Barnets navn: Cpr.Nr.:

Mor: Cpr.Nr.:

Far: Cpr.Nr.:

Færdigheder: Næsten   Meget      Af          Meget      Aldrig
altid         ofte       og til    sjældent

Øjenkontakt
Forskellig gråd kan identificeres (sult, træthed, våd
ble m.m.)
Reagerer på lyd, drejer hovedet efter lyd
Kan trøstes, falder til ro i armene, kan snakkes til ro
Kan lide kropskontakt og nærhed
Smiler socialt
Efterligner moderens mimik
Efterligner moderens lyde
Pludrer
Livlig mimik og følelsesudtryk
Fast døgnrytme
Let at regulere ved uro, gråd, utilfredshed
Tager initiativ i kontakten
Interesseret i omverdenen
Er let at engagere, det er let at få samspil/leg i gang
med barnet
Samspil i spisesituationen er roligt/hyggeligt
Er meget urolig
Er meget stille/tilbageholdende
Søger trøst
Reagerer på tegn til at noget skal ske
Rækker armene frem og vil tages op
Mestrer fælles opmærksomhed

PPR-2003-1.qxd  13-01-2003  11:14  Side 114



Nr. 1  – 2003 115

1. Held, Finn & Vejen, Leif (Lecturers at teacher training colleges). Special
Education and Teacher Training. Pædagogisk Psykologisk Rådgivning, 2003, Vol.
40, 1, 3-16. – While the Act on Teacher Training in Denmark in 1997 sought to remedy
obvious existing weaknesses, and has in fact had some good effects, the teaching tasks
in relation to children with special needs have been neglected. Put shortly, there is more
knowledge abt. subjects but less abt. children; more elitist knowledge – less broad ori-
entation; more focus on the teacher than on teaching; more differentiation related to ef-
ficiency – less to pupil development; more social control – less teacher professionalism.
These outcomes are in serious conflict with basis societal values, and are opposed to the
expectations for the teaching of children with special needs, as they are described in
the Danish Act on the Folkeskole. The Teacher Training should be revised thoroughly,
if new generations of teachers are expected to respond adequately to the many demands
put on them from authorities, parents as well as international aspirations to develop
an inclusive school. – B. Glæsel

2. Nielsen, Jørgen, Christian (Lecturer at The Danish Pedagogical University). The
Inclusive School. Pædagogisk Psykologisk Rådgivning, 2003, Vol. 40, 1, 17-23. – The
ongoing discussions abt. an inclusive school are rather simplistic: in such a school there
is no need of special education etc. as it has been suggested by some. A very useful answer
is found in the demands put in the Act on the Folkeskole of pedagogical evaluation. The
hope of the author is, that schools will become more inclusive, if and when they devel-
op a culture of evolution, thus preparing inovative processes for teachers and pupils
and evaluating the outcome. – B. Glæsel

3. Olsen, John (Schou psychologist in Elsinore). An Uncertain Reader in 2nd
grade is an Uncertain Reader in 4th Grade. Pædagogisk Psykologisk Rådgivning,
2003, Vol. 40, 1, 24-31. – From 1995 to 1999. all pupils in grades 2, 3, and 4 in Elsinore
were tested with silent reading tests. One of the main conclusions are that 50 % of un-
certain readers in grade 2 were also uncertain readers in grade 4. These results are dis-
tressing, especially because of the extra resources spent in this period on the teaching of
reading. Discussions are going on in the municipality of how to ensure better rading
progress, and how to use the special educational resources more profitably. – B. Glæsel

4. Shkoza; Bianca, Holders (Researcher at The Center of Reading Research at The
University of Copenhagen). The Teaching of Word Knowledge. Pædagogisk
Psykologisk Rådgivning, 2003, Vol. 40, 1, 32-54. – The knowledge of words is one of the
most important prerequisites of reading. The traditional teaching of word knowledge is
either by definition or by context analysis. These methods are effective, if they fulfil the
following demands: the pupil must be active, the focus must be on the single word but
also on underlying concepts, the pupils must meet and use the word many times and in
different meaningful connections. Indirect teaching methods have also been found use-
ful: text-orientated methods, product-orientated methods, and reading-orientated meth-
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ods. There are, however, some uncertainties: which of the methods are most effective ?
Can the effects be tranferred to the reading of new texts ? Are these methods also help-
ful for slow readers ? A combination of direct and indirect teaching methods,as sug-
gested by e.g. Nagy & Herman (1987) and Drum & Konopak (1987), is recommended. –
B. Glæsel

5. Gellert, Anna (Researcher at The Center of Reading Research at The University of
Copenhagen). Word Knowledge and Reading Comprehension. Pædagogisk
Psykologisk Rådgivning, 2003, Vol. 40, 1, 55-70. – While the connection between word
knowledge and reading comprehension is well established, the reasons for this are still
unclear. 4 hypotheses are formulated: 1. Knowledge of words leads to reading compre-
hension. 2. General knowledge leads to both knowledge of words and to reading com-
prehension. 3. Reading leads to knowledge of words. 4. The ability to learn from contexts
leads to knowledge of words and to reading comprehension. While these hypotheses
must generate different teaching strategies, it is suggested to combine methods as long
as the hypotheses haven’t yet been fully proven. – B. Glæsel

6. Hertz, Søren (Child and youth psychiatrist in Hillerød). Resource Orientated
Stories of Children With DAMP.  Pædagogisk Psykologisk Rådgivning, 2003, Vol. 40,
1, 71-78. – Diagnoses such as DAMP (Difficulties of attention, motor and perception)
have a reductionistic effect – they tend to focus on the difficulties of a child, and not on
his resources. A number of cases are cited, in which the author asked his clients to tell
a story abt. themselves that they were proud of. They were asked to dwell on the as-
pects that might prove to them that they posess resources and could master something.
He suggests that a more openminded attitude towards children with special needs
should be introduced and strengthened in schools in order to create a more inclusive
climate in the schools. – B. Glæsel

7. Høeg, Susanne (Psychologist and supervisor of child psychology). Psychodynamic
Short Term Theraphy With Children. Pædagogisk Psykologisk Rådgivning, 2003,
Vol. 40, 1, 79-98. – The main characteristics of short-term psychodynamic theraphy
are: a time limit (6-20 hours), a central theme put in focus, an active therapist, setting
the rules. The best prognoses are found with children who have rather recent problems
of a not too traumatic nature, or specific problems of chronical character. 3 underlying
elements must be incorporated in the central theme: the child is given a meaningful ex-
planation of the situation, the therapist must show herself to understand the problems,
and the development of the symptoms must be explained to the child. The author has ob-
tained good results, especially with children with recent attachment crises, and loss of
parents/siblings. – B. Glæsel

8. Vinther, Gerda (School psychologist). The Observation Scale. Pædagogisk
Psykologisk Rådgivning, 2003, Vol. 40, 1, 99-114. – Early intervention is on the agenda
in most municipalities. Recent research has pointed to the possibilities of finding early
indicators of developmental problems and dysfunctions. The author has developed an ob-
servation scale for infants from 0- 8 mths. The following signs are to be evaluated on a
5-point Likert Scale; eye contact – types of weeping – reaction to sound – can be easily
soothed – likes bodily contact – social smiles – mimicing mother’s mimics – mimicing
mother’s sounds – lively mimics – regular sleep – easily regulated – eating nicely – very
restless – very quiet – seeks comfort – reacts to changes – shows expectancy – babbles –
masters joint focusing. – B. Glæsel
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Samspil og selvoplevelse

Astri, Johnsen, Rolf Sundet og Vigdis Wie
Torsteinsson: Samspil og selvoplevelse.
Nye veje i relationsorienteret terapi. Hans
Reitzels forlag: 2002, 328 sider, pris kr.
325,-.

»Samspil og selvoplevelse« fremstår som
et forsøg på at skabe dialog mellem sy-
stemisk inspireret familieterapi og nye-
re relationsorienteret udviklingspsyko-
logi. 

Johnsen, Sundet og Torsteinsson har
ikke med den ambitiøst anlagte bog no-
gen intention om integration af de to om-
råder. De ønsker at skabe dialog mellem
forskellige forståelsesrammer og begre-
ber og mellem teori og praksis samt sti-
mulere læserens nysgerrighed. 

Bogen er oversat fra norsk, hvor den
udkom for to år siden. Den henvender sig
ifølge forfatterne især til studerende ved
højere læreanstalter og universiteter og
til videre- og efteruddannelsessammen-
hænge. De tre forfattere har alle haft til-
knytning til Nic Waals Institutt i Oslo og
arbejder inden for børne- og ungdoms-
psykiatrien. De skriver jævnligt i tids-
skriftet »Fokus på familien«, der netop i
de senere år har været optaget af teore-
tiske mødesteder mellem systemisk fa-
milieterapi, socialpsykologi, filosofi, ny-
ere udviklingspsykologi og diskurspsy-
kologi. 

I »Samspil og selvoplevelse« bringes
centrale skikkelser fra systemteori:
Gregory Bateson, Paul Watzlawick, Luigi

Boscolo og David Campbell sammen med
nyere udviklingspsykologiske teorier fra
især Daniel N. Stern og Judy Dunn, med
psykoanalytisk inspirerede tilgange til
narrative teoridannelser – især Donald
Spence og et filosofisk bud fra Paul
Ricoeur samt social konstruktionistiske
tilgange til narrative forståelser med
Jerome Bruner, Harlene Anderson og
Kenneth J. Gergen som hovedpersoner.
Bogen rummer således en mangfoldighed
af teoretiske tilgange, som søges bragt i
spil med forfatternes terapeutiske ople-
velser og erfaringer.

Bogen består af tretten kapitler ind-
delt i tre dele. 1. del: Teoretisk overblik, 2.
del: Relationsorienteret terapi og nyere
udviklingspsykologi – kliniske implikati-
oner samt 3. del :Og så? – Teoretiske per-
spektiver og refleksioner. 

Udviklingspsykologen Daniel Sterns
teori om udviklingen af selvet og relatio-
nerne som to sider af samme sag kan si-
ges at udgøre den røde tråd bogen igen-
nem. Hans selvudviklingsmodel præsen-
teres i kapitel 1 og kliniske implikationer
drøftes flere steder i den terapeutiske del
(kap. 5,6,7 &9). Stern antager ligesom
Jerome Bruner. at tendensen til at ordne
oplevelser og erfaringer i narrativer op-
står tidligt i udviklingen. Denne drøftel-
se af narrativer og selvoplevelse tages op
både i den teoretiske (kap. 2 & 3), den
praktiske (kap. 5) og den perspektive-
rende del (kap. 13).

Første del indeholder blandt andet in-
spirerende perspektiver på selvbegrebet.
Forskellige begreber som subjekt, sub-
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jektivitet, identitet og person tages op og
relateres til forskellige forståelser. Denne
del rummer også en drøftelse af det kom-
plicerede begreb om inter-subjektivitet.
Her diskuteres – ud over det indlysende
spørgsmål – hvilken subjektivitet ? det
centrale spørgsmål om – og i givet fald på
hvilken måde – begrebet siger noget nyt
om relationer, som ikke allerede er for-
muleret i den relationelle begrebslighed i
den systemiske litteratur. 

Anden del indledes med en spændende
drøftelse af, hvad det egentlig vil sige at
forstå hinanden (kap. 4). Her tematise-
res forskellige forståelser af følelser, og
der gives et afklarende bud på den for-
skellige sprogbrug: affekter, følelser og
emotioner.

I forfatternes undersøgelse af forhol-
det mellem »individ- og familietænk-
ning« fremstår især Judy Dunns under-
søgelser af børns nære relationer og soci-
ale forståelse som en central inspirati-
onskilde (kap. 8 & 9). Forfatterne ind-
skriver sig hermed i nyere barndomspsy-
kologis pointer om barnet som indlejret i
et netværk af sociale relationer fra be-
gyndelsen og om barnet som aktiv med-
skaber af sig selv og sine færdigheder og
viden. Det kunne i den sammenhæng
have været spændende om også den ame-
rikanske børneforsker Allan Fogels sy-
stem teori om »det dialogiske selv« havde
været inddraget.

Anden del indeholder derudover en
drøftelse af den narrative forståelse i for-
hold til spørgsmålet om forholdet mellem
individuelle og fælles historier, forholdet
til erfaring og forholdet til tid. Det er ka-
pitler som for mig er rige på øjenåbnere,
men som også tydeliggør de vel uundgåe-
lige personlige præferencer i fremstillin-
gen. Det viser sig for eksempel i forfat-
ternes kritiske kommentarer til flere af

Kenneth Gergens radikale pointer. Et ek-
sempel lyder således »…at det ikke er en
hvilken som helst historie, der giver me-
ning, som Gergen påstår, …« (side 164).
Hvor han skulle have påstået det, frem-
går ikke af sammenhængen, men Gergen
taler blandt andet om »den narrative val-
iditet«, som bestemt ikke indebærer at
en hvilken som helst historie giver me-
ning. Denne læsning hænger måske sam-
men med forfatternes skepsis i forhold til
det de omtaler som »den narrative bølge«
(side 101) og særligt den vending mod re-
lation, sprog og mening, som social kon-
struktionismen indebærer. Denne ven-
ding tematiseres i ét af tredje dels per-
spektiverende kapitler under overskrif-
ten: Modsætning og dilemma. Bogens af-
sluttende perspektivering drejer sig om
relationsforståelser og etik. Her frem-
stiller forfatterne med inddragelse af
Paul Ricoeur og Gary Saul Morson en
narrativ forståelse af selvet, hvor det for-
stås som en slags syntese af lighed og for-
skel, hvilket ses som en opløsning af det
dilemma som socialkonstruktionistiske
positioner siges at havne i, nemlig når de
på den ene side taler om det multiple selv
og på den anden side, som Harlene An-
derson gør gældende, at det er det sam-
me selv, som »bevæger sig mellem for-
skellige positioner« (side 314).

»Samspil og selvoplevelse« er et forsøg
på at bringe individtænkning og familie-
tænkning, udviklingspsykologi og soci-
alpsykologi i konstruktiv dialog og sam-
skabelse. Jeg mener, det er lykkedes at
skrive en spændende og inspirerende
bog, som kan udgøre et godt afsæt for det
videre arbejde med at skabe en begrebs-
lighed, der kan vise sig nyttig både på re-
lations- og individniveau. 

Ole Løw
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Hvordan børn lærer og tænker

David Woods: Hvordan børn lærer og
tænker, Hans Reitzels forlag, 2002,
(overs. af Bjørn Nake: How children
think and learn), 340 s., kr 348.-

I denne bog giver den engelske professor
i psykologi David Wood et grundigt over-
blik over, hvilken viden man i dag har om
børns læring. Med udgangspunkt i klas-
siske teoretikere som Piaget og Vygotsky
trækker forfatteren trådene op til i dag
og præsenterer de forskellige synspunk-
ter på læring. 

Bogen beskæftiger sig blandt andet
med, hvordan børns kognitive udvikling
foregår, hvordan de tilegner sig sprog,
lærer at danne begreber, udvikler læse-
og skrivefærdigheder, hvordan evnen til
begrebsdannelse funderes i en forståelse
af blandt andet matematiske og logiske
problemer, og hvilken rolle den kulturel-
le kontekst spiller i disse processer.

David Wood præsenterer sine syns-
punkter som redskaber, som lærere kan
anvende, når de vil vide noget om den
førende pædagogiske forsknings betyd-
ning for deres arbejde. Bogen går ikke al-
ene i detaljer med de førende klassiske
teorier indenfor området, men kritiserer
også teorierne for ikke i tilstrækkelig
grad at forstå undervisning af børn. Wood
fokuserer på Piagets og Vygotskys teori-
er og sammenligner Piagets syn på den
kognitive udvikling med Vygotskys so-
ciokulturelle konstruktivisme. Gennem
bogen undersøger Woods hvordan teori-
erne kan anvendes på de emner, som hver
kapitel beskriver og der udfra udfolder
han sin kritik.

I kapitel 4 diskuterer Woods hvordan
man lærer at tænke ved at se på, hvordan
de omtalte teorier forklarer børns for-
skellige måder at lære på. Både Piaget og
Vygotsky har undersøgt dette, og Woods

omtaler teorierne enkeltvis og i en sam-
menligning.

Piaget var overbevist om at børn ud-
vikler sig i stadier, men udviklingen er in-
dividuel, idet børn når stadierne på for-
skellige tidspunkter i deres liv. Vygotsky
var overbevist om, at læring opstår i sam-
spil med andre og indførte begrebet den
nærmeste udviklingszone, som er det
område som barnet kan mestre med og
især uden hjælp fra andre. Hjælpen kom-
mer ikke kun fra læreren, men fra de om-
givelser, som barnet indgår i samspil med
til dagligt.

I kapitel 3 spørger Woods om der over-
hovedet findes udviklingsstadier. Ifølge
Piaget går barnet på forskellige tids-
punkter gennem store forandringer i de-
res lære- og tankeprocesser. I begyndel-
sen af hvert stadium vil barnet befinde
sig i ligevægt, i en tilstand af mental ba-
lance, indtil der opstår en tilstand af uba-
lance. Ubalancen opstår, når barnet bli-
ver forvirret over nye påvirkninger, der
ikke passer ind i den eksisterende balan-
cetilstand. Den proces, der tilpasser de
nye informationer ind i den eksisterende
tilstand kaldes for assimilation. Når in-
formationerne så er faldet på plads er dis-
se blevet akkommoderet. Derefter befin-
der barnet sig igen i en tilstand af balan-
ce, og barnet er på ny parat til at indop-
tage nye informationer i et vekslende spil
mellem assimilation og akkommodation
af informationerne. Med tiden er barnet
i stand til at indoptage stadig mere kom-
plekse informationer. Vygotsky mente at
læring var en social aktivitet før læring
er en kognitiv aktivitet. Her står han i
modsætning til Piaget, fordi hans stadie-
tænkning er kognitivt baseret. 

I en skole, der bygger på Piagets teori-
er vil læringen bygge på principper om
informationsbehandling gennem genta-
gelse og efterprøvning. Læreren vil fx
fremvise studie- og ordkort, som eleverne
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får forevist i et kort øjeblik. Indholdet
skal så huskes: Eleverne skriver kortor-
dene ned fx fem gange for hvert ord mhp.
at kunne stave dem rigtigt på et senere
tidspunkt. I en Piaget-inspireret klasse
siger Woods, vil undervisningens vigtig-
ste redskaber være lærerens selv og det
anvendte undervisningsmateriale som fx
bøger, kort o.l.

I en skole, der bygger på Vygotskys
principper er grundlaget det sociale sam-
spil mellem lærer og elevgrupper. Et ek-
sempel på dette kunne være en øvelser,
hvor tingene og ordene på studiekortene
eller tekststykker i bøgerne bliver stude-
ret mhp. diskussion og meningsdannel-
se. I et sådant læringsmiljø er læreren
ikke den eneste informationsgiver. Her
er de vigtigste redskaber sproget og det
sociale samspil.

I bogen omtales også den meget re-
spekterede amerikanske kulturpsykolog
Jerome K. Bruner. Han refereres for syns-
punktet, at de fejl børn laver i undervis-
ningen kan give os indsigt i den måde de
tænker på. Han kombinerer aspekter fra
både Piaget og Vygotsky med nogle nye
aspekter han selv har iagttaget hos børn. 

Ligesom Vygotsky tror Bruner på spro-
gets evne til at hjælpe børn i at udvikle de-
res forestillinger og ideer. Han accepterer
ikke Piagets teori om at udviklingen føl-
ger et forhåndsbestemt vej eller struktur
og at denne udvikling altid er grundlaget
for den mere modne tænkning. 

Bruner har lavet en trefaset lærings-
teori (Three-Stage Theory of Learning). 

1. Fremstillet repræsentation (Enactive
representation)
Her finder vi de mest almindelig udførte
handlinger i hverdagen som man gør
uden at tænke over det, som fx at gå op
ad en trappe. 

Bruner siger et sted, at disse tillærte
handlinger såsom at binde knuder og at

cykle er repræsenteret i vores muskler.
Disse handlinger udføres uden at være
mentalt forestillet af barnet

2. Repræsentation
Her udfører vi handlinger afhængigt af
tilknyttede mentale forestillinger, fx
rumlige forhold/billeder, farvemønstre,
bevægelser, der hjælper os med at huske
det vi har erfaret og som vi skal udføre i
praksis. Tegninger og diagrammer kan fx
bruges for at forklare, hvad vi mener. 

3. Symbolsk repræsentation
Her er læringen sofistikeret, idet forbin-
delsen mellem objektet og repræsenta-
tionen er tilfældig, men accepteret af dem
som vi kommunikerer med. Vi lærer om
verden gennem sproglig kommunikation
med andre. 

Ifølge Bruner er barnet en aktiv og in-
telligent problemløser fra fødslen – tre år
gamle børn er i stand til at læse. Måske
kan barnet allerede som treårig benytte
sig af symbolsk repræsentation.

Woods tager begrebet stilladsering
(scaffolding) op, som Bruner allerede ind-
førte i 1976. Dengang opfattede Bruner
stilladsering som en problemløsning, en
opgaveløsning eller en opnåelse af et mål
som er uden for barnets egen rækkevidde
og som kun kan klares ved hjælp af an-
dre. Woods konkretiserer stilladseringen
pædagogisk og beskriver nogle trin i pro-
cessen, hvor stilladset langsom fjernes ef-
terhånden, som barnet magter opgaver-
ne alene, eller indser hvordan det kan
løse det stillede problem. I denne proces
ser Woods 5 trin. Trinnene bliver grad-
vist mere specifikke og støttende: 

Niveau 1: generelle verbale stikord
Niveau 2: specifik verbal instruktion 
Niveau 3: udvælger materialer og/eller

særlige kompetencer, som barnet har
brug for. 
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Niveau 4: sekvensopdelt læring i adskilte
processer 

Niveau 5: demonstration 

Hvis barnet ikke er i stand til at udføre
hvert trin tilstrækkelig godt på egen hån-
de må læreren gribe ind med støtte.
Læreren fjerner til gengæld sin støtte et
niveau ad gangen, indtil barnet kan ud-
føre opgaven uafhængig af hjælp udefra. 
Skønt Woods fuldt ud anerkender Piagets
synspunkter, er han i højere grad enig
med Vygotskys læringssyn. Det sociale
samspil er en større del af læreprocessen
end Piaget forestillede sig. Læring sker
ikke kun i skolen, og når der ikke findes
lærebøger for livet udenfor skolen, men
kun for livet indenfor, må kommunikati-
on være nøglen til ny læring og ny for-
ståelse af sammenhænge både i og uden-
for skolen. Det betyder ikke, at vi ifølge
Woods skal forkaste Piagets læringsteori,
for afhængig af undervisningssituatio-
nen kan Piagets pointering af læreren og
undervisningsmaterialet være den ene-
ste måde, som det enkelte barn kan un-
dervises på. Men Woods tror ikke, at
læreren er læreprocessens vigtigste for-
udsætning. Også de måder, som læreren
grupperer eleverne på i klassen spiller en
betydelig rolle. 

I slutningen af bogen har Woods et in-
teressant kritisk afsnit om computere og
børns læring især af LOGO-program-
merne, der fra slutningen af 80’erne blev
udviklet af Seymour Papert på MIT.
Udover at fremme visse forestillinger om
matematiske begreber har brugen af dis-
se programmer ikke fremmet barnets al-
mindelige begrebsudvikling, fordi pro-
grammerne ikke har kunnet udvikle en
computerbaseret læringskultur. Barnet
har simpelthen brug for mere vejledning
og støtte i anvendelsen af LOGO end for-
søgene har indeholdt.

Hvordan børn lærer og tænker er en
fremragende kritisk sammenfatning af
de sidste årtiers forskning i konstrukti-
vistisk og sociokulturel læring. 

Jens Christian Jacobsen
seminarielektor

Hjernens dirigent

Elkhonan Goldberg: Hjernens dirigent.
Frontallapperne og den civiliserede be-
vidsthed. 296 s. – 348 kr. Oversættelse:
Dorte Herholdt Silver. Psykologisk forlag
2002.

Vi har i de sidste par år fået gode over-
sættelser af O. W. Sacks’ Manden der for-
vekslede sin kone med en hat og af A.
Damasios Decartes’ fejltagelse (Reitzel
2001). Nu er Goldbergs The executive
Brain, der bevæger sig i samme emne-
kreds, kommet til, og det er godt.

Goldberg var elev af den sene Alexandr
Romanovich Luria. Bogen starter med
den spændende historie om, hvorledes
Goldberg som jøde kan slippe ud af
Sovjetunionen ved at opgive sin karriere
og tage job som sygehjælper fjernt fra
Moskva. Det lykkes ham på denne vis at
undgå, at hans faneflugt rammer den el-
skede og beundrede Luria. Detaljerne
skal ikke røbes her. Goldberg må starte
forfra i USA, hvor han i dag er anerkendt
professor i neurologi ved New York
School of Medicine.

Hovedaktøren i bogen er hjernens
frontallapper, der i den amerikanske ori-
ginaltitel beskrives som hjernens admi-
nistrerende direktør, meget passende
oversat til hjernens dirigent. De blev tid-
ligere kaldt for »de stumme zoner«, for-
di man ikke tilskrev dem nogen særlig af-
gørende funktion. Empiriske data fra
bl.a. hjerneskadede har afdækket, at de
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er stedet, hvor hjernen skaber neurale
modeller af omgivelserne nu, før, og som
de vil udvikle sig. Der er således tale om
evnen til at danne, kombinere og mani-
pulere med interne repræsentationer af
den fysiske verden og af mere abstrakte
begrebsverdener. Interessant for dette
tidsskrifts læsere er måske også formu-
leringen, at frontallapperne står for
metacognitionen. Og Goldberg argu-
menterer for, at det kun er menneskea-
berne og mennesker, der har en velud-
viklet præfrontal cortex, den forreste del
af frontallappen, og at kun de har et ud-
viklet begreb om et selv. Vores jeg-be-
vidsthed er derfor geometrisk placeret i
den udviklingsmæssigt nyeste del af fron-
tallappen.

Goldberg går nu ind i en række spæn-
dende deldiskussioner:

– Sammenhængen mellem de to hjerne-
halvdele. Tilsyneladende er det højre
hjernehemisfæres opgave at tage sig af
rutinemæssige observationer (vante
kognitive rutiner), mens venstre del
tager sig af nye endnu ikke rubricere-
de observationer. Efterhånden som det
nye er fordøjet, bliver dets behandling
overført til højre hjernehemisfære.
Som underviser vil man sige, at kon-
struktionen i den konstruktivistiske
læringsteori åbenbart sker i venstre
hjernehalvdel. Tankevækkende er
også en række undersøgelser af pro-
fessionelle musikeres hjerner, hvor der
tilsyneladende er byttet om på hjerne-
halvdelenes roller i musikperception i
forhold til hos almindelige lyttere.

– Hans gradientteori. Han gør op med
den mere traditionelle modulære mo-
del for hjernens opbygning, som vel i
dag meget få abonnerer på. Han ser de
forskellige aspekter af, hvorledes et ob-
jekts egenskaber er lagret i hjernen

som distribueret frem for registreret i
et bestemt modul.

– Forholdet mellem en mandlig og en
kvindelig kognitiv stil. Han ser en be-
tydelig funktionel kortikal differenti-
ering hos begge køn. Men i den kvin-
delige hjerne er forskellene mellem for
og bag mere udtalte, mens der i den
mandlige hjerne ses mere markante
forskelle mellem højre og venstre side.

– Forholdet mellem højre- og venstre-
håndethed. Traditionelt har der været
argumenteret for en højere grad af
kreativitet hos venstrehåndede. Gold-
berg følger sine tanker om forskellene
mellem højre og venstre side til en tese
om venstrehåndede som mere risiko-
villige og nysøgende.

– En diskussion af en række sygdomme
der kan føres tilbage til skader i fron-
tallapperne: Frontallapskader og kri-
minalitet, Tourettes syndrom, skizo-
freni, attention deficit/ hyperaktivitets
syndrom og hvad der eventuelt kan
gøres for at afhjælpe dem

Bogen slutter med en række spændende
mere filosofiske betragtninger over sam-
menhængen mellem autonomi for den
enkelte og for samfundet som helhed.

Goldberg argumenterer hele tiden
med omhyggelig henvisning til kliniske
erfaringer, og skelner klart mellem ar-
bejdshypoteser, der kan diskuteres, og
facts. Bogen er velskrevet og veloversat
og anbefales. Mit eneste forbehold er gen-
nemgangen i kapitel 4-5 af hjernens ar-
kitektur. Den er meget koncentreret og
vanskelig tilgængelig, hvis man er uden
forudsætninger.

Helge Kastrup
KDAS
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IKKE MERE MOBNING
Brugsbog til bekæmpelse af 
mobning i børnegrupper

Helle Høiby: »Ikke mere mobning –
værktøjer for lærere og pædagoger«.
Kroghs Forlag: 2002. 90 s. 129 kr.

Med jævne mellemrum kan man læse i
dagspressen om mobning blandt voksne
og børn. Det beskrives, hvor invalideren-
de det er at blive udsat for systematisk
mobning, og hvor svært det er at komme
over et sådan psykisk pres. De fleste af os
kan nok også tænke tilbage på vores egen
skoletid og mindes, hvordan enkelte klas-
sekammerater blev »drillet« og man kan
måske også svagt erindre, at man over-
værede det og ikke greb ind.

Autoriseret psykolog Helle Høiby har
skrevet en bog om mobning, der hedder
»IKKE MERE MOBNING – værktøjer
for lærere og pædagoger« som udkom i
sommeren 2002, og er blevet oversat til
norsk. Efter endt læsning kunne man
glæde sig over, at nogen havde skrevet en
bog, der udmærker sig ved at være en
brugsbog, der er til at gå til.

Bogen er baseret på forskning om em-
net af den norske professor i psykolog
Dan Olweus og på den erfaring som Helle
Høiby har fra sine mange år i Albertslund
kommune. Hun har gennem mere end 20
år arbejdet med social trivsel i klasserne
og på den baggrund udviklet en metode
til at arbejde med mobning blandt børn.

Bogen har to hovedafsnit, hvor det
første bl.a. definerer forskellen mellem
mobning og drilleri samt afliver forskel-
lige myter om mobning, mobbere og mob-
beofre. Bogens andet hovedafsnit er en
meget detaljeret gennemgang af, hvor-
dan man selv kan arbejde med mobning i
klassen. 

Det er især dette andet afsnit af bogen,
der gør den til noget særligt. Her demon-

strerer Helle Høiby sin store pædagogi-
ske og psykologiske erfaring med og ind-
sigt i børn, og hun delagtiggør læseren i
en metode, der beskrives trin for trin.
Metoden fremstår enkel og virker over-
skuelig med en indre logik, og som læser
føler man sig opløftet, fordi man får for-
nemmelse af, at man sidder med en »ar-
bejdsbeskrivelse«, som vil lykkes. 

Ud over at bogen er en slags metodisk
»kogebog« virker den også stærk, fordi
man fornemmer, at Helle Høiby med bo-
gen også har et andet ærinde nemlig at
råbe ud i verdenen, at lærere og pædago-
ger skal tage ansvar for børnenes trivsel
og læring gennem hele barndommen.
Hun er en stærk fortaler for, at forældre
og sidenhen lærere og pædagoger skal
lære børn, hvordan man omgås hinan-
den, fordi det ikke »bare« noget, der kom-
mer af sig selv. Det er dermed også de
voksne, der er forpligtet til at gribe ind,
hvis der er et barn, der ikke trives, eller
hvis det social liv i en klasse er blevet af-
sporet. 

Psykolog Helle Høibys syn på børn
træder dermed også tydeligt frem. Hun
lægger vægt på, at ethvert barn har posi-
tive kvaliteter, der kan og skal fokuseres
på. Det kommer f.eks. til udtryk i hendes
formulering om, at mobbearbejdet hand-
ler om at befri både mobbere, medløbere
og mobbeofre fra en ødelæggende adfærd
og give dem mulighed for at udvikle de-
res positive og sociale sider. 

Bogen henvender sig til læreren på
skolerne og med den klare metode, der er
beskrevet, skal det nok kunne lade sig
gøre for en rutineret lærer, der kender
»sine« børn godt, at gennemføre et socialt
arbejde i klassen. Det kan dog umiddel-
bart undre, at Helle Høiby ikke i højere
grad har tænkt de kommunale psykolo-
ger med ind i arbejdet omkring klasser-
ne. Man kunne nemlig forestille sig, at
psykologer på de kommunale PPR kon-
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torer og lærerne i de enkelte klasser igen-
nem et dynamisk arbejdsfællesskab ville
kunne forene deres respektive psykolo-
giske og pædagogiske viden om f.eks ud-
viklingspsykologi og gruppeprocesser, så
arbejdet med klasserne blev optimeret.

Det er nemlig vigtigt, at arbejdet opti-
meres, så børn lærer, hvad en social ac-
ceptabel adfærd er. På den måde kan man
håbe på, at der er færre voksne, der bli-
ver udsat for mobning på deres arbejds-
pladser, og at der er flere som kan at gri-
be ind, hvis det forekommer.

En af Helle Høibys hovedpointer er an-
svarlighed i forhold til sociale problemer
i børnegrupper. Det nytter ikke at vente
på, at »nogen gør noget«, man må handle
selv. Helle Høiby har taget sin del af an-
svaret ved at anvise en brugbar metode,
som i hvertfald virker i Albertslund
Kommune. Så er det op til skolelederne
og PPR kontorerne landet over at tage
deres ansvar på sig og omsætte metoden
til praksis.

Per Nielsen
Souschef på PPR Albertslund

Forebyggende pædagogik 

Struve, Kaj: Forebyggende pædagogik –
en grundbog, Semi-forlaget, 2000.

På baggrund af mit tidligere arbejde som
klinisk psykolog inden for skolevæsenet,
vil jeg gerne gøre opmærksom på denne
bog. 

På nuværende tidspunkt er jeg ansat
som seminarielærer i psykologi og sund-
hedsfag på Viborg-Seminariet og fået
kendskab til bogen gennem undervisnin-
gen her. I dette arbejde bruger jeg ofte
mine erfaringer fra det skolepsykologi-
ske arbejde og ser denne bog meget an-

vendelige i det tværfaglige samarbejde
mellem psykolog, lærer og pædagoger.
Det vil jeg uddybe i det følgende.

Det er forfatterens ærinde at forebyg-
gende arbejde, på grund af de store sam-
fundsmæssige, må ændre kurs og i langt
højere grad tage udgangspunkt i de nye
samfundsmæssige vilkår.

Bogen repræsenterer en bred viden
om arbejdet med de børn, der befinder sig
i gråzonen mellem bekymring og egent-
lig behandling.

Forfatteren bidrager med at flytte fo-
kus fra identificering af børn og unges so-
ciale problemer og udviklingsmæssige fejl
og skævheder til søgning efter ressour-
cer og kompetencer.

Bogen kan især give ideer i det områ-
de, hvor læreren eller pædagogen begyn-
der at undre sig over et barns adfærd el-
ler manglende udvikling af kompetence-
områder. Undervejs er der konkrete ek-
sempler, der bringer hverdagen fra sko-
len eller institutionen i spænd mellem de
mere teoretiske overvejelser. Her slutter
hvert kapitel med en mangfoldighed af lit-
teraturhenvisninger, så læseren selv kan
udvælge mulighederne for uddybning.

Ved fokusering på børnene i gråzone
området skærpes opmærksomheden i fel-
tet på netop de børn, hvor en målrettet
forebyggende indsats fra lærer og pæda-
gog kan bringe et barn og familie væk fra
et uhensigtsmæssigt udviklingsmønster
og i højere grad fremme »den gode cirkel«
frem for »den onde cirkel«.

Bogen kan her støtte det tværfaglige
arbejde mellem skole, institution, PPR
(psykologer, tale-, høre-Konsulenter, mo-
toriske konsulenter m.v.) og Social- og
sundhedsforvaltninger.

I uddannelsessammenhæng er det li-
geledes en bog med tværfagligt sigte og
kan i forskellige projektsammenhænge
udfordre fag som pædagogik, psykologi,
sundhedsfag og socialfag.
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Bogens indhold:
Bogen indeholder 5 dele.

Del 1: Den forebyggende pædagogik i in-
stitutioner/skoler og klubber.
Her beskrives den særlige forebyggende
pædagogik i relation til vuggestuen, Bør-
nehaven, SFO’en, skolen og klubben, og
der omtales en overgangspædagogik mel-
lem institution og skole.

Del 2: Professionel kommunikation.
Her beskrives den professionelle kom-
munikation og iagttagelsesformer til
brug for samtaler med børn om belaste-
de forhold, samt begrundelse for at en
meningsfuld kommunikation mellem for-
ældre er forebyggende. Ligeledes omta-
les samarbejdet mellem forskellige fag-
grupper.

Del 3: Børn fra gråzonen til behandling.
I denne del rettes fokus på børn i gråzo-
nen mellem forebyggelse og behandling.
Bogen beskriver tre organisationsformer:
dag- og døgnbehandlingshjem samt ob-
servationsskoler og pædagogens/lære-
rens arbejde her.

Da det pædagogiske arbejde dækker
over et bredt spektrum af arbejdsopga-
ver, er dele af sociologien inddraget her.

For gruppen af børn med fysiske/psy-
kiske handicaps beskrives specialpæda-
gogiske tilbud.

Del 4: Pædagogikkens neurovidenskabe-
lige grundlag.
For at forstå børn med f.eks. gennemgri-
bende udviklingsvanskeligheder, børn
med hjerneskader, beskrives neurovi-
denskaben. Den kan bruges til at beskri-
ve et barns potentiale, dets svage og stær-
ke sider samt relatere og omsætte teori-
forståelsen til pædagogik.

Del 5: De udstødte.
Her beskrives hvem de udstødte er og
hvilke love der er gældende. Der gives et

bud på, hvordan mennesker ændrer sig
så langsomt som baggrund for at forstå
den sociale arv og menneskets tilbage-
vendende reaktionsmønstre.

Bogen slutter med perspektiver for det
forebyggende arbejde .

Da bogen tager mange emner op er
den ikke udtømmende, men i høj grad
idéskabende i det forebyggende arbejde. I
den forbindelse styrker det i høj grad bo-
gens anvendelsesmuligheder, at forfatte-
ren hele tiden supplerer de enkelte afsnit
med referenceliste, hjemmesideadresse
og litteraturliste.

Sammenfattende kan bogen ses som
en meget anvendelig fællessproglig kode
mellem psykologer, pædagoger, lærere og
forældre.

Kirsten Højberg
Klinisk psykolog 

Supervision 

Hanne Hostrup: Supervision på gestalt-
terapeutisk grundlag.Hans Reitzels For-
lag 2002, 140 sider, 189,- kr.

Hanne Hostrup har skrevet en meget
grundig bog om supervision på gestalt-
terapeutisk grundlag.

Det er en fagbog for gestaltterapeuter,
som på den ene eller anden måde be-
skæftiger sig med supervision.

Allerede indledningsvist melder Han-
ne Hostrup klart ud, at hun finder enhver
form for eklektisk supervision problema-
tisk. Hendes begrundelse er, at enhver te-
rapiform bygger på specifikke teorier og
metoder og at supervision af psykotera-
pi – ud over at beskytte klienten mod in-
kompetent behandling – har til formål at
hjælpe supervisanden med dels at finde
»egne blinde pletter« og dels at tilegne
sig, vedligeholde og videreudvikle sin
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kompetence i at udøve den pågældende
terapiform. Og det sidstnævnte ser for-
fatteren kun muligt, såfremt supervisi-
on og terapi bygger på et fælles teori-
grundlag. 

Denne pointe bliver meget klar for
læseren undervejs, for selv i de passager,
hvor Hanne Hostrup skriver om supervi-
sion generelt, træder hendes gestaltter-
apeutiske forståelse meget tydeligt igen-
nem i beskrivelser og definitioner.

Bogen består af 7 kapitler.
– Kapitel 1 handler om de menneskeli-

ge og faglige krav, der stilles til tera-
peuten, og som gør supervision nød-
vendig.

– Kapitel 2 beskriver de krav, der stilles
til terapeuten fra samfundet, f.eks
krav om autorisation og specialistud-
dannelse, og den betydning det har for
supervisionens ide og indhold.

– Kapitel 3 indeholder en definition af
supervision og en kort gennemgang af
generelle problemområder, som su-
pervisorer må tage stilling til.

– Kapitel 4 belyser specifikt en gestalt-
terapeutisk tilgang til supervision. 

– Kapitel 5 er 1½ sides afsluttende kom-
mentarer om modtagelse af supervisi-
on, pause fra supervision mm.

– Kapitel 6 gengiver nogle pædagogiske
eksempler på, hvordan supervision på
et gestaltterapeutisk grundlag kan
udøves.

– Kapitel 7 er en kort gennemgang af de
mest centrale gestaltterapeutiske be-
greber. 

Der er tale om en meget klar og grundig
introduktion til supervision af psykote-
rapi på gestaltterapeutisk grundlag.
Bogens opbygning gør det meningsfyldt
at læse kapitlerne i en anden rækkefølge
end kronologisk. Hvis læseren f.eks ikke
er helt fortrolig med de gestaltterapeuti-

ske begreber, vil det kunne være en hjælp
at starte med kapitel 7. 

Bogen vil være værdifuld såvel for ter-
apeuter, der modtager supervision som
for terapeuter, der planlægger at kaste
sig ud i supervisionsopgaver.

Og hvis man som jeg kan finde det in-
spirerende at fordybe sig i teori og prak-
sisformer, som ligger uden for sit eget teo-
retiske og praktisk terapeutiske ståsted,
er bogen også værd at læse for andre end
gestaltterapeuter. 

Henning Strand

Pædagogisk relations-
kompetence

Jesper Juul og Helle Jensen: Pædagogisk
relationskompetence – fra lydighed til an-
svarlighed. Apostrof 2002, 286 sider. 

Jesper Juul har sammen med Helle
Jensen, begge erfarne familieterapeuter,
skrevet en bog om interpersonelle pro-
cesser. Bogen er overvejende erfarings-
baseret og er skrevet ud fra et ønske om
at formidle de erfaringer, forfatterne hver
for sig eller sammen har høstet gennem
tyve års praksis omkring relationsarbej-
de i familier, pædagogiske institutioner,
behandlingsinstitutioner og private og of-
fentlige virksomheder. 

Hensigten er især at sætte fokus på de
professionelles relationskompetence,
som de ser som en nødvendig forudsæt-
ning for, at børn kan integrere nyttige og
hensigtsmæssige sociale kompetencer.
Første del giver et kort rids af tendenser
i opdragelsesmetoder i de sidste halvtreds
år og begrunder behovet for en vægtning
af de professionelles personlige kvalite-
ter i familier, på arbejdspladser, og de ste-
der, hvor omsorg, pleje og læring er en op-
gave. Forældre i dag vil forvente et loyalt
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og inspirerende samarbejde med de pro-
fessionelle omkring deres børns udvik-
ling, ikke bare på det faglige plan, men
også på det personlige område. 

I bogens anden del præciserer forfat-
terne de personlige kvaliteter, der er af-
gørende for børns udvikling af indre an-
svarlighed. Her er børns integritet, re-
spekten for deres behov og grænser, vig-
tige forudsætninger, som de voksne må
værne om. De voksnes relationskompe-
tence må hindre overgreb på og kræn-
kelser af børns integritet, som er en vigtig
forudsætning for, at børnene kan udvik-
le selvfølelse og indre ansvarlighed og
dermed sociale kompetencer. Lærerens
autenticitet og hans personlige autoritet
(»den rollebetingede autoritet hører hi-
storien til«) er vigtige elementer i denne
pædagogiske udviklingsproces. 

Tredje del indeholder beskrivelser af
vigtige værktøjer i voksen-barn relatio-
nen. Læreren og pædagogen må tage an-
svar for at etablere en ligeværdig relati-
on til barnet, hvor bevidstheden om, at
harmoniske samspil fremmer udvikling
af barnet, er fremherskende, uden at de
professionelle fralægger sig lederskabet.
Det kræver en ny sproglig adfærd og en
ny faglig identitet og rolle. Den professio-
nelle relationskompetence må bestandig
udvikles, og her foreslår forfatterne kol-
legial refleksion som et vigtigt værktøj. 

Fjerde del har overskriften »Relatio-
nerne«. I denne del behandles de profes-
sionelles samarbejde med forældrene,
hvilket ifølge forfatterne trænger til en
grundig revision. Her gives mange vej-
ledninger og konkrete anvisninger på et
konstruktivt og inddragende forældre-
samarbejde til gavn for udvikling af bar-
nets integritet, selvfølelse og indre an-
svarlighed. Lydighedskulturen er død –
heldigvis – for samfundet har brug for, at
skolen arbejder for at skabe hele, selv-
stændige mennesker, som opdrages til at

stille krav til omgivelserne om at blive
set, hørt og taget alvorligt.

I slutningen af bogen anbefales det, at
psykologer på skoler og institutioner i
højere grad opruster »fodfolket« ved at
træde ind i samme rum som børn, foræl-
dre og fagfolk som analytikere og proces-
konsulenter frem for at optræde som pro-
blemløsere på lærernes og pædagogernes
vegne med risiko for at understøtte det
pædagogiske miljøs tendens til fejlfinderi.

Bogen er en rigtig god, grundig og sy-
stematisk bog med mange gode eksem-
pler og med en efterfølgende givende ana-
lyse. Jeg kan anbefale den til alle, der har
med børn at gøre. Den kunne være vel-
egnet som lærebog på pædagog- og lærer-
seminarer med henblik på at fremme den
nødvendige fagpersonlige udvikling hos
de professionelle omkring børn. 

Dorit Lendorf 
PPR, København

Børn med særlige forud-
sætninger

Ole Kyed og Kirsten Baltzer (red.): 
Undervisning af elever med særlige for-
udsætninger – en artikelsamling. 
Kroghs forlag.

Med artikelsamlingen i ovennævnte bog
er vejen endelig banet for en relevant og
vedkommende diskussion om de børn,
der har nogle særlige forudsætninger og
ikke mindst en diskussion om deres un-
dervisningsbehov.

En særdeles kompetent gruppe –
strækkende sig fra forældre, lærere, psy-
kologer skoleleder, en repræsentant for
en eliteskole samt en »gammel« elev, der
har oplevet at være anderledes – be-
handler hver fra deres vinkel, den pro-
blematik, der ligger i at forholde sig til og
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tilgodese et barn med ganske særlige for-
udsætninger.

Vi får et klart billede af en uhomogen
gruppe med meget forskellige forudsæt-
ninger. Men fælles for gruppen – bortset
fra en enkelt solstrålehistorie – er en fru-
strerende oplevelse af et skoleforløb, som
ikke har levet op til Folkeskolelovens in-
tentioner om at tage udgangspunkt i den
enkelte elev.

Handler det om de »modsætningsfyld-
te elever« hos hvem særlige forudsæt-
ninger er kombineret med specifikke ind-
læringsvanskeligheder er adgangskortet
til specialundervisning i orden, men med-
mindre elever med særlig forudsætnin-
ger mistrives i en synlig grad, har det
været tradition at sige, at »de skal nok
klare sig«! Ressourcerne bør gå til de sva-
ge elever – i lighedsskolen navn!!!

Resultatet har været – og er – en grup-
pe børn, der ikke får udviklet et potenti-
ale, som ville være en klar ressource for et
samfund. Tværtimod stagnerer de og får
udviklet dårlige arbejdsvaner og kun et
middelmådigt potentiale. 

Den tænkning gøres der op med i bo-
gen!

Børn med særlige forudsætninger skal
selvfølgelig have en særlig tilrettelagt un-
dervisning – speciel undervisning, som
Ole Kyed så rigtigt siger!

Det er svært at fremhæve én artikel
fremfor en anden, da de giver et flot sam-
let billede af problematikker, der burde
være taget fat på for længst.

For forældre og fagfolk er det vigtig at
vide, hvordan de anderledes børn adskil-
ler sig fra de »almindelige«. Hvilke træk
skal vi lægge mærke til??

Kirsten Baltzer har i sin artikel et væl-
dig godt afsnit om de forskelle, der er at
finde hos disse elever.

Hvad betyder det at have en særlig be-
gavelse – og hvordan kan vi undervise
dem?

Hun tager fat på den vanskelig pro-
blematik og henviser til udenlandske er-
faringer og det udviklingsarbejde, der fo-
regår i Lyngby – Taarbæk kommune.

Beate Hastrup har givet en utrolig in-
spirerende beskrivelse af et forløb i en 5.
kl, hvor Bulqas, som lærte sig selv at læse
allerede i vuggestuen – fik et godt skole-
forløb, hvor han ikke kedede sig! – takket
være nogle bevidste og handlekraftige
lærere!!!

Tilsvarende beskriver skoleleder
Søren Güllich, hvordan det er muligt at
etablere et undervisningsforløb, som ud-
fordrer og stimulerer en dreng med særli-
ge matematiske evner ved at koble en
lærer på med en gymnasial viden. Derved
berører han problematikken om anven-
delse af specialundervisningsmidlerne…
Hvem skal have andel i ressourcerne????

Netop børn med særlige forudsætnin-
ger har noget vigtigt at byde på i forhold
til klassen og vores samfund.

De har nogle særlige intellektuelle, fø-
lelsesmæssige og sociale behov, som vi
skal støtte dem i at udvikle.

Det kan vi ved at udvide vores under-
visningsbegreb og ved at overskride tra-
ditionel tænkning. 

Men det kræver en øget indsigt – en
indsigt bogen i høj grad bidrager med.

Jeg kan derfor anbefale bogen på det var-
meste til såvel fagfolk som forældre og
håbe på, at den lægger op til yderligere
diskussion og uddybning af de problema-
tikker, den også mere end antyder. Jeg
glæder mig over Lyngby – Taarbæks ud-
viklingsprojekt og ser frem til en øget fo-
cusering på en overset børnegruppe.

Birgit Marott
Lektor i psykologi
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