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Specialpadagogik
og leereruddannelse

—Hvordan sgrger la2reruddannelsen for, at de kommende larere
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 seerlige uddannelsesmeessige behov, skal have
adgang til almindelige skoler, som skal veere i stand til at img-
dekomme deres behov ved at anvende en paedagogik, der er
centreret omkring det enkelte barn.

Almindelige skoler, som har denne inklusive orientering, er
det mest effektive middel til at bekeempe diskrimination,
skabe trygge feellesskaber, bygge det inklusive samfund og
opna uddannelse for alle; desuden giver de langt de fleste
bgrn en ordentlig uddannelse og forgger dermed hele ud-
dannelsessystemets effektivitet og ressourceudnyttelse«.
(Salamanca-erkleeringen 1994).

Lzereruddannelsen og folke-
skolen
Det er et gennemgéende traek i alle
professionsteorier, at den professio-
nelle besidder en formaliseret ud-
dannelse, der kvalificerer til selv-
steendig udfgrelse af de opgaver,
som hgrer 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
samfundsmaessige betydning.

I Danmark har leereruddannel-
sen altid veeret en folkeskoleleerer-
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uddannelse, og politiske beslutnin-
ger om uddannelsens form og ind-
hold har altid hentet inspiration el-
ler begrundelse i det forhold, at
leereruddannelsen skal kvalificere
bedst muligt til lgsning af leererop-
gaverne i folkeskolen.

Der har veeret tradition for, at en
folkeskolelov skulle vedtages i fol-
ketinget med stgrst mulig opbak-
ning fra flest mulige partier for pa
den méde 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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ninger omkring leereruddannelsen:
den har veeret underlagt central po-
litisk styring, og lovforslag har
veeret baseret pé et forarbejde ud-
fort af ikke-politikere. (Den nu
igangveerende leereruddannelse ad-
skiller sig markant herfra).
Desveerre ved vi ikke s meget
om den reelle sammenhaeng mel-
lem leereruddannelse som kvalifi-
cering og leerernes reelle kvalifika-
tioner, nar de er gdet i gang med
leererarbejdet. Der er nogle ganske
fa undersggelser, som kunne tyde
p&, at nyuddannede leerere hidtil -
dvs. fgr den nuveerende lsererud-
dannelse — har fglt sig rimeligt vel-
kvalificerede fagligt set, mens de
har savnet kvalifikationer til det
daglige liv i skolens praksis, dvs. til
handtering af praktiske, psedago-
giske, undervisningstekniske, di-
sciplingere problemer osv.

Lzererne og special-
paedagogikken

Hvordan leererne har fglt sig kvali-
ficerede til at lgse opgaver med spe-
cialpeedagogiske konsekvenser, el-
ler hvordan man i praksis arbejder
som leerer, nar man skal veere med
til at treeffe beslutning om indstil-
ling til specialundervisning, ved vi
ikke noget om. Vi ved, at de nu-
vaerende laerere med baggrund i de-
res uddannelse har meget forskel-
lige forudseetninger for at lgse disse
opgaver. Vi ved ogs4, at leerere — sa
sent som ved F 2000- projektet —
forteeller om deres vanskeligheder
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med hensyn til at gennemfgre un-
dervisningsdifferentiering. Eller
med andre ord: den undervisnings-
differentiering, som skulle fore-
bygge iveerkseettelse af seerlige spe-
cialpeedagogiske foranstaltninger,
er fortsat et fremmed land for en
del leerere.

Vived, at enhver foranstaltning
af specialpeedagogisk karakter krae-
ver saerlige ressourcer. Det er dyrt.
Det er administrativt og praktisk
tidrgvende, og det stiller saerlige
krav til leererkvalifikationer. Om
disse krav altid opfyldes, ved vi ikke
med bestemthed. Vi ved alt for lidt
om den generelle effekt af special-
peedagogiske foranstaltninger, og
sé ved vi, at omfanget af henvis-
ninger til vidtgdende specialunder-
visning er voksende, og at omfan-
get af henvisninger til den »almin-
delige« specialundervisning ikke
har eendret sig trods mange be-
straebelser for i videst muligt om-
fang at bevare eleverne inden for
rammerne af den almindelige un-
dervisning, eller med andre ord:
undgé specialundervisning, hvor
den ikke er ngdvendig.

Der har veeret flere forklaringer
pé disse forhold:

— at indfgrelsen af enhedsskolen,
dvs. skolen uden delinger, er ble-
vet betalt med specialundervis-
ning, eller med andre ord: at vi
fortsat trods alle politiske og
peedagogiske bestrabelser har
en sorteringsskole, blot med an-
det navn sat pa: nu udskiller el-

Psykologisk Pedagogisk Radgivning

¢



ler sorterer vi ikke, vi giver seer-
lig statte...

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

— at kravenei skolen er blevet gget,
sa hverken leerere, foraeldre eller
bgrn kan leve op til dem inden
for rammerne af den almindeli-
ge undervisning,

— at foraeldre stiller krav om seerlig
servicering for deres barn og at
brug af psykolog og af specialun-
dervisning kan tjene dette for-
mal.

Man har derimod ikke sggt at finde
forklaringerne i leerernes — mang-
lende - kvalifikationer og dermed i
leereruddannelsen: — at klasseun-
dervisning i forskellige udformnin-
ger fortsat er den almindelige un-
dervisnings- og organisationsform,
og at leererne mangler tilstraekke-
lig viden om undervisning og om
bgrn til at kunne organisere un-
dervisning for »de nye bgrn« og ef-
ter de nye principper om rumme-
lighed; at det med andre ord er sko-
len selv, der producerer »urolige
elever«, bgrn med indleeringsvan-
skeligheder osv.

Nr. 1 -2003
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Der er brug for besindelse pa
folkeskolen som rummelig-
hedens og forskellighedens
skole

Den viden vi har - s beskeden den
er —tilsiger os, at der er brug for en
seerlig indsats for at kvalificere
leererne 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 veere?

Den sidste leereruddannelseslov
blev angiveligt til, fordi der var
kommet en ny folkeskolelov. Fint
nok. Det var efter princippet: forst
en ny folkeskolelov, s& en ny leerer-
uddannelseslov, s& vi ved hvilke
kvalifikationer der er brug for. Men
ministeren sgrgede ikke for, at der
blev udfgrt et seerligt 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
leereruddannelsen ville veere i
stand til at producere. Styrende for
de politiske beslutninger blev ikke
bgrnenes behov eller de idealer,
som de tidligere var blevet formu-
leret af skiftende regeringer i raek-
ker af forskelligartede dokumenter,
men behovet for en fleksibel og
konkurrencedygtig arbejdskraft —
béde nar vi taler om leerere (derfor
flere fag) og nér vi taler om vorden-
de voksne (derfor mélbarhed som
et peedagogisk princip).
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Dermed var leereruddannelsen i
realiteten blevet forsynet med en
seerlig optik at leese og forsté folke-
skolens behov igennem. Hvad der
ikke star i loven, er nu underfors-
taet i den uddannelse, som uddan-
ner leerere til folkeskolen: at folke-
skolen skal forberede til marked-
sgkonomisk teenkning, til konkur-
rence og nyliberalisme. Derfor skal
specialundervisningen veere en del
af folkeskolen — en ngdvendig del til
at lgse de problemer, som naturlig-
vis vil fortseette og forsteerkes, nér
skolen ikke ggr hvad den har sat sig
for: at tage udgangspunkt i det en-
kelte barn.

Laereruddannelsen efter 1997-

loven

I Uddannelsesudvalgets betaenk-

ning af 22. maj 1997 fremgéar de

principper, som sendringen af ud-
dannelsen hviler pa:

— Den faglige uddannelse udvides
fra to til fire linjefag. Her skal ud-
dannelsens tyngdepunkt ligge.

— Kvalitetssikring af uddannelsen
gennem: flere undervisningslek-
tioner i fagene, fastsasettelse af
centrale kundskabs- og feerdig-
hedsomrader i fagene (CKFer),
deltagelsesforpligtelse for de stu-
derende, styrkelse af eksamen,
styrkelse af censorfunktionen,

— Styrkelse af samarbejdet mellem
linjefag og paedagogiske fag,

— En stor faglig-paedagogisk af-
sluttende opgave knyttes til linje-
fag (er senere gjort til bachelor-
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opgave med veegt pa videnskabe-
lig arbejdsméde og forsknings-
orientering).

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

— Der skal tilbydes de studerende
tre kursusforlgb pa hver ca. 40 ti-
mer: Praktisk-musiske fagomra-
de, Undervisning af bgrn i de
forste skoledr, Undervisning af
bgrn med seerlige behov som del-
vis kompensation for fagom-
rader, som nu er forsvundet
(grunduddannelsesfag og peeda-
gogisk speciale).

Hvad kostede det?

For at fa plads — og gkonomi - til
disse @endringer, er der skaret dybt
i andre indholdsomréader. Bortset
fra det brede grunduddannelses-
omrade er det isar det peedagogi-
ske fagomrade, det er gdet ud over
med mindre studieandele til savel
paedagogik og psykologi som almen
didaktik. Men iseer bortfaldet af det
paedagogiske speciale er markant i
neerveerende sammenheeng.

Det paedagogiske speciale sigtede i
hovedsagen imod almene leererop-
gaver, og det vaesentlige indhold -1
de seneste mange ar — var ifglge se-
minariernes studieordninger rettet
imod klasseleererens opgaver. Men
ogsa paedagogiske forhold i forbin-
delse med lerervirksomheden i
saerlige undervisningsomrader som
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skolebegyndelsen, skoleafslutnin-
gen og specialundervisningen var
temaer her.

Men det ma tilfgjes, at sveekkel-
sen af det paedagogiske speciale
havde stéet pd i mange &r. Den for-
stielse af leereruddannelse, som
leereruddannelsesloven af 1966
byggede pa, indebar, at ligesom
leererne fagligt skulle kvalificeres
gennem valg af to linjefag, skulle de
paedagogisk kunne kvalificere sig
til virksomheden gennem valg af et
af tre peedagogiske specialer: spe-
ciale A: begynderundervisning,
speciale B: undervisning af folke-
skolens eldste elever eller speciale
C: specialundervisning. I den be-
teenkning, som loven byggede péa
(nr. 390, 1965) blev der udtrykt no-
gen betenkelighed ved dette brud
pé den traditionsbestemte helheds-
orientering, som kendetegnede lze-
reruddannelsen, og som man gn-
skede at opretholde. Grundlaget for
accepten var, at specialiseringen
skete inden for en helhedsuddan-
nelse.

Men at der var tillagt undervis-
ningen ileerervirksomhed vaesent-
lig betydning som et paedagogisk og
psykologisk vidensomrade afspej-
ledes i det store timetal, der var til-
delt paedagogisk speciale over det
tredrige forlgb, der ved uddannel-
sens afslutning mundede ud i en
stor, selvvagt og velrenommeret op-
gave.

Speciale C’s overveeldende suc-
ces blandt leererstuderende op
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igennem halvfjerdserne —i hgj grad
motiveret af de lukrative arbejds-
og aflgnningsbetingelser, denne
kvalifikation gav adgang til i folke-
skolen — skabte betankeligheder.
Kunne den store produktion af
»specialister« pa dette felt f.eks.
medfgre en selvforsteerkende effekt
med en forggelse af henvisninger-
ne til specialundervisningen til fgl-
ge?

Iseer Danmarks Laererforening
pressede pa for at fa revideret ud-
dannelsen, ikke mindst med hen-
visning til opretholdelsen af en-
hedsleereruddannelsen, og i 1982
reviderede man administrativt,
dvs. uden om folketinget, det pee-
dagogiske speciale. Som undervis-
ningsfag blev det bevaret sigtende
imod laerervirksomhed generelt,
men nu skulle alle leererstuderen-
de tilegne sig indsigt i hele leererens
arbejdsfelt — inden for den samme
tidsmaessige ramme som hidtil hav-
de veeret tildelt hvert af de tre spe-
cialer, altsi en klar tidsmeessig de-
gradering. I praksis blev der etab-
leret en obligatorisk specialedel,
hvor denne helhedskompetence
skulle funderes, og efterfelgende
skulle den studerende veelge sit
eget specialeemne — som naturlig-
vis kunne ligge inden for det spe-
cialpeedagogiske omrade.

Zndringerne af det paedagogiske
speciale bidrog til at gge overfla-
diskheden i leerernes uddannelse.
De forringede ikke mindst mulig-
hederne for at inddrage drgftelser

7
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af leerervirksomhedens praksis og
konsekvenser — f.eks. i forbindelse
med henvisning til og anvendelse
af specialundervisningen —1i leerer-
nes uddannelse.

Altialt ma man sige, at der gen-
nem de seneste ca. 20 ir er sket en
betydelig svaekkelse af special-
paedagogikken som undervisnings-
felt i leereruddannelsen — kvantita-
tivt og kvalitativt. Om der pa den
obligatoriske specialedel overhove-
det blev undervist i specialpaedago-
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 hgj grad afheengig af den loka-
le kompetence pa omradet.

Hvad kvalificerer 97-loven til?

a) »Faglighed«

Med 97-loven sker der en markant
forskydning i de leererstuderendes
kvalificering.

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

I leereruddannelsen har det faet
en helt seerlig udleegning, nemlig i
formen »seminariefaglighed«, som

8
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har skullet betegne den seerlige
form for faglig viden, der matte ud-
springe af en sammentenkning af
fag og paedagogik, eller méske sna-
rere fag og didaktik. Altsd en be-
tragtning af faget i en undervis-
ningssammenhaeng.

Udskiftningen af den brede ind-
foring i en raekke grunduddannel-
sesfag, som 91-uddannelsen bgd pa,
med de to yderligere linjefag har
endvidere betydet et skifte i karak-
teren af den viden, man mener skal
veere en del af en leerers kvalifice-
ring, fra en bred, samfundsoriente-
ret viden til viden af en mere eliteer
faglig karakter. Den afsluttende
bacheloropgave, der skal udarbej-
desitilknytning til et af den stude-
rendes linjefag, bidrager hertil med
kravene om videnskabelig arbejds-
made og en form for forskningstil-
knytning. Indfgrelsen af de to nye
fag Kristendom/livsoplysning og
Skolen i samfundet eendrer ikke af-
ggrende ved denne tendens. Der er
her tale om introduktionsfag, som i
forste raekke skal spore de stude-
rende ind pd uddannelsens sarlige
karakter og i gvrigt lappe lidt pa
savnet af visse forhold i den gamle
uddannelse.

Det fremgar ikke af uddannel-
sens nuvaerende sammensegetning,
at videnstilegnelsen i denne for-
staelse for alle studerende knyttes
til viden om menneskers forskel-
lighed, hvilket senere — nar den
leererstuderende som leerer skal
traeffe sine valg — kan blive kata-
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strofalt for de bgrn, der ikke umid-
delbart lever op til idealerne.

b) Fra (klasse)lzerer til fagleerer.
Fokuseringen pé faglighed péa be-
kostning af de psedagogisk-psyko-
logiske fag — og her iseer det paeda-
gogiske speciale — peger pa en for-
skydning af opmeerksomheden fra
barnet til faget eller fra almene
leereropgaver til faglige leereropga-
ver.

Med den skeerpede opmeerksom-
hed imod fagenes méal og CKF bli-
ver formidlingen af det faglige ind-
hold det centrale i de leererstude-
rendes forstéelse. Kravet om diffe-
rentiering af undervisningen, som
siden 1975 har veeret et centralt
krav til skolens undervisning, mé i
denne forstaelse i fgrste reekke 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 leererstuderende bliver
det sdledes i fgrste reekke vigtigt at
vide, hvad eleverne skal leere frem
for hvorfor og hvordan.

Kravet om, at leereren har gen-
nemfgrt en differentiering af un-
dervisningen som forudseetning for
henvisning af et barn til specialun-
dervisning, vil af kommende leerere
med denne forstéelse blive spgrgs-
malet, om det har veeret muligt at
differentiere fagets indhold, saledes
at barnet har kunnet kapere det.

Nr. 1 -2003
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De gennemfgrte nedskaeringeride
paedagogiske fag forringer vaesent-
ligt de leererstuderendes mulighe-
der for at tilegne sig indsigt i ngd-
vendige psykologiske, peedagogiske
og didaktiske kriterier for at kun-
ne tage stilling til, om bgrns udvik-
ling og aktivitetsmuligheder tilgo-
deses under givne omsteendigheder
i skolen og gennemfgre differenti-
ering af undervisningen pa et sa-
dant grundlag. Selv om det vel
egentlig var i denne forstaelse, at
folkeskolelovens § 18 var skrevet.

De to nye kurser Undervisning
af bgrn i de fgrste ar i skolen og
Undervisning af bgrn med seerlige
behov skal tilbydes af seminarier-
ne til alle studerende, men ikke alle
studerende skal veelge dem — og de
hidtidige erfaringer — som endnu
ikke kan dokumenteres i egentlige
undersggelser — viser, at det ggr de
bestemt heller ikke.

De studerendes ggede arbejds-
pres med de fire linjefag ggr frivilli-
ge valg af yderligere arbejdsbelast-
ninger til seertilfzelde. Der skal ud-
vises ganske saerlig opmaerksom-
hed fra seminariernes side med
hensyn til planleegning og motiva-
tionsfremmende foranstaltninger
for at fa studerende til at veelge dis-
se kurser, nar valget af dette ind-
hold ggres til en frivillig sag. Ud-
meldingen er, at dette indhold er
ikke vigtigt.

Fjernelsen af det padagogiske
speciale fra leereruddannelsen har
som anfgrt fjernet den direkte te-
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matiske indfgring af de leererstu-
derende i et vitalt professionsom-
rade som klasseleererens opgaver
og ansvar. Til trods for, at klasse-
leereren er et centralt omdrej-
ningspunkt i dansk skole - ikke
mindst efter 93-lovens indfgrelse af
team-begrebet og klasselererens
koordinerende rolle — optraeder ind-
holdsomradet kun ganske perifert i
leereruddannelseslovgivningen.
Med folkeskoleloven af 1993 op-
treeder klasselaereren som begreb
for fgrste gang eksplicit i en dansk
skolelov. Med leereruddannelseslo-
ven af 1997 forsvinder hun sa at
sige ud af leereruddannelsen. Det
er absurd! De leererstuderendes
eneste mulighed for at stifte be-
kendtskab med denne del af leere-
rens funktion i skolen er herefter
overladt til praktikken.

¢) Fra praktik i leereropgaver til
praktik i fag.

Endelig var det paedagogiske speci-
ale det eneste padagogiske fag,
som direkte var orienteret imod
praksis, idet praktik ikke leengere
betragtes som et padagogisk fag i
uddannelsen, men som et selv-
steendigt fagomrade. Specialets ret-
tethed imod leerervirksomhed, men
ogsa det forhold, at der tidligere di-
rekte var knyttet praktik til faget,
gav de studerende mulighed for at
gore selvstaendige erfaringer med
seerlige laereropgaver, herunder
ikke mindst specialundervisnin-
gens forskellige former.
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Det mé dog bemeerkes, at denne
mulighed for praksiskendskab til
specialundervisningens forskellige
former gennem en arresekke er ble-
vet betydeligt indskreenket. Siden
1982, da organiseringen af det
peedagogiske speciale blev omlagt
og speciale C forsvandt, er praktik-
ophold i varierede former for speci-
alundervisning langsomt gledet ud.
Iseer den vidtgdende specialunder-
visning i henhold til folkeskolens
§20, stk. 2, har kunnet registrere,
at langt feerre leereraspiranter fik
et oplevelsesmeessigt og praktisk
kendskab til omradet og dets elever.
Som gruppe har leererstuderende
faet langt smallere erfaringer med
menneskelig variation end tidlige-
re.

Til gengeeld udbygges praktik-
undervisningen i fag. Leererstu-
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 paedagogiske fag i uddannelsen
har fgrt til udformning af nye mal-
seetninger og udarbejdelse af CKF-
er, men ogsa til samarbejdsinitiati-
ver pa det praktiske plan. Af de
paedagogiske fag er det nok iseer al-
men didaktik, der er blevet inddra-
get, og det har fgrt til en styrkelse
af fagdidaktikken. Da almen di-
daktiks studieandel samtidig er
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blevet reduceret, har det medfort
en svaekkelse af studiets almendi-
daktiske dimension til fordel for
den — smallere - fagdidaktiske.

I dette samarbejde med linjefa-
gene har almendidaktikken matte
treekke det tungeste lees. I Ud-
dannelsesudvalgets betenkning
hedder det herom: »De psedagogi-
ske fags leerere kan f.eks. kobles til
hver nogle linjefag, sdledes at un-
dervisningen foregér pé eller i til-
knytning til de enkelte linjefags-
hold.«

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

Sédanne eendringer far naturlig-
vis en effekt pa, hvilke didaktiske
kategorier en leererstuderende — og
leerer in spe — teenker i om hvad der
er vigtige styringsaspekter i hendes
undervisningsliv. I sidste ende far
denne teenkning konsekvenser for
den kommende leerers planleegning
af undervisning og dermed for de
bgrn, der skal mgde disse holdnin-
ger.

e) Dget social kontrol.

Efter en del kritik af leereruddan-
nelsen fra 1991 for en for udstrakt
langmodighed med de studerendes
studieaktivitet, er den sociale sam-
fundsmeessige kontrol med uddan-
nelsen gget betragteligt. Det er sket
pé flere mader:

Centrale kundskabs- og feerdig-
hedsomrader: Denne centralt
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fastsatte malkategori, som semi-
narierne m4 forholde sig til gen-
nem indholdsbeskrivelser i stu-
dieordningerne, mé i en vis for-
stand betragtes som en ngdven-
dighed med henblik pé synlig-
gorelse af, hvilke forventninger,
man métte have til uddannelsen.
Samtidig er CKFerne dog udtryk
for en gget social kontrol, som re-
aliseres gennem de skarpede
krav til eksamen. Seminariernes
indholdsbeskrivelser kommer til
at ligge tet op ad CKFerne.
Mangler specialpaedagogikken
her, vil den nok ogsd mangle i
indholdet.

Eksamen: Der sker en veesentlig
centralisering af eksamensbe-
stemmelserne og en reduktion af
de studerendes egen indflydelse
pé savel 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
regelseet, der redeggr for »hvor-
dan en studerende, der ikke har
opfyldt sin deltagelsespligt eller
igvrigt har veeret ude af stand til
at deltage i undervisningen, skal
indhente det forsgmte.« Ud over
den pensumbetragtning, der lig-
ger i formuleringen, fastleegges
der her en studieforstéelse og en
opfattelse af de studerende som
harmonerer dérligt med et bille-
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de af en laerer som et selvsteendi-
ge taeenkende og ansvarligt vees-
en, der er i stand til at tage vare
pé sig selv — og andres bgrn!

Opsummering

I oversigtsform kan seendringerne i
forbindelse med leereruddannel-
sesloven af 1997 opggres som fgl-
ger:

opprioriteres nedprioriteres

viden om fag viden om bgrn

eliteer viden bred orientering
fagleereren klasseleereren
(almen leerervirk-
somhed)
differentiering differentiering
mhp. faglig mhp. den enkelte
effektivitet elevs alsidige ud-
vikling
social kontrol leererprofessio-
(intensivering) nalitet

Hvad er der nu brug for? —
Kvalifikationsanalytiske over-
vejelser!
Den nye leereruddannelse svigter
idealerne, dvs. folkeskolen som fol-
kets skole. Tre nydannelser inden
for leereruddannelsen treekker i
samme retning: CVU-konstruktio-
nerne, meritleereruddannelsen og
professionsbacheloruddannelsen.
Det er derfor ngdvendigt at fin-
de redskaber til at komme ud af
denne misere. Det kan ske ved at
orientere leereruddannelsen mod
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folkeskolen via kvalifikationsana-
lytiske undersggelser og overvejel-
ser, siledes at mélet hele tiden kan
fastholdes for leereruddannelsen
som helhed: som en uddannelse til
folkeskolen, dvs. til en skole for alle
bern.

a. Kvalifikationskrav som de kan
udledes af en raekke basale og for-
udsatte veerdier

Alle bgrn har en grundlaeggende
ret til uddannelse. Derfor skal
leererne besidde kvalifikationer,
som ggr det muligt for dem at bi-
drage til, at ethvert af de bgrn, de
far ansvar for i skolen, erhverver
sig mest mulig og bedst mulig ud-
dannelse.

Ethvert barn har ret til at leere
og til at udvikle sig i varige feelles-
skaber med andre bgrn. Derfor skal
leererne besidde kvalifikationer til
at bevare bgrnene inden for ram-
merne af sidanne faellesskaber.

Ethvert barn har unikke egen-
skaber, interesser, evner og lee-
ringsbehov. Laererne skal derfor be-
sidde kvalifikationer til at kunne
tage udgangspunkt i det enkelte
barns ressourcer, behov og interes-
ser og til at ggre bgrnenes forskel-
lighed til en ressource i bgrnenes
samvaer med hinanden og i under-
visningen.

Det mé ogsé veere et kvalifikati-
onskrav, at leererne besidder ind-
sigt i de mekanismer, lovmaessig-
heder og fordomme, som vanske-
ligggr et arbejde for at leve op til

Psykologisk Pedagogisk Radgivning

¢



disse krav i skolens dagligdag, og at
de har kendskab til, hvordan de
kan »tackle« disse modseetninger,
som er indbygget i samfundet selv.

b. Kvalifikationskrav som de kan
udledes direkte af folkeskoleloven
— Henvisning til specialunderuvis-
ning og anden specialpsedagogisk
bistand

Specialundervisning og anden spe-
cialpaedagogisk bistand er basale
dele af folkeskolen og af folkeskole-
lovens tilbud, som den kommende
leerer naturligvis mé have et sik-
kert kendskab til, dels som det
fremgéar af folkeskoleloven og til-
hgrende bekendtggrelser, 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 specialpee-
dagogiske foranstaltninger. Kend-
skabet ma veere af et sddant om-
fang, at den kommende leaerer vil
veere i stand til selv at informere
forzeldre og til selv at vurdere de
specialpaedagogiske foranstaltnin-
ger, han eller hun vil mgde, nar de
spger ansaettelse eller begynder pa
en ny skole.

Leereren skal veere i stand til at
udarbejde materiale (udtalelser,
forslag) til brug for henvisning til
specialundervisning, der ikke er af
forelgbig karakter, og skal have for-
udseetninger for at kunne tale med
foraeldre, paedagogisk-psykologisk
radgivning og den pagaeldende elev
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om de enkelte specialpadagogiske
tilbud, om deres hensigtsmeessig-
hed og — ikke at forglemme — hvad
eleven kommer til at ga glip af, nar
et specialpaedagogisk tilbud veelges.
I den sammenhaeng skal leereren
kunne informere om hvordan en
handleplan for eleven udarbejdes
og hvordan elev og foreeldre vil bli-
ve orienteret undervejs om forlgbet
af det specialpaedagogiske tilbud.
Leereren skal have kendskab til de
kriterier, som paedagogisk-psykolo-
gisk radgivning normalt anvender,
nar foreeldre og elev skal have rad
vedr. specialpaedagogisk bistand og
kende til de tests, prgver og andre
former for metoder psedagogisk-
psykologisk radgivning leegger til
grund for rddgivningen.

Den kommende leerer skal have
kendskab til, hvordan et samrad
med eleven og foraeldrene kan af-
vikles mest hensigtsmeaessigt og
hensynsfuldt, dvs. sa bade foraeldre
og elev kan se fordele og ulemper
ved de foreliggende tilbud om en
seerlig form for hensyntagen eller
stgtte. Han eller hun bgr derfor i
praksis have mgdt eksempler pa,
hvordan samrad foregir og have
drgftet problemerne ved denne
seerlige leereropgave.

Man kan ikke forstd en raekke af
de geeldende bestemmelser uden et
vist kendskab til de diskussioner,
som gennem artier har veeret fort
om specialundervisning, og dermed
til nogle af de faglige begreber, der
indgér i specialpeedagogikken. (fx
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kategoriseringerne og afkategori-
seringen).

— Undervisningsdifferentiering —
»Svarende til den enkelte elevs be-
hov og forudssetninger«.
Folkeskolen er principielt for alle
elever i den sdkaldt undervisnings-
pligtige alder. Folkeskolen eri 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 tilfaelde. Med folke-
skoleloven af 1993 er der lagt gget
veegt pa at folkeskolen gennem un-
dervisningens tilretteleeggelseialle
fag tager udgangspunkt i den enkel-
te elevs forudsaetninger og aktuelle
udviklingstrin med sigte mod, hvad
den enkelte elev kan nd. Hermed er
det tydeliggjort, at specialundervis-
ning mé veere noget helt ekstraordi-
neert, som i en vis forstand har med
leerernes manglende kvalifikationer
at ggre: det er laereren der ikke kan
klare udfordringerne, ikke eleven,
hvis spgrgsmaélet om specialpaeda-
gogisk stgtte rejses.
Undervisningsdifferentiering er
det samlende begreb for en raekke
af de fremgangsméader, lereren
skal iveerkseette i alle fag, pa alle
klasser og alle klassetrin. Det er
ikke nyt, men blev introduceret
med folkeskoleloven fra 1975.
Leererne skal besidde kvalifikatio-
ner, sa de har kendskab til og feer-
dighed i at anvende mange forskel-
lige metoder, organisationsformer
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og undervisningsformer. De skal
have et godt kendskab til den psy-
kologiske viden, som beskaeftiger
sig med bgrns forskellighed og med
spektret af bgrns alsidighed, og
veereistand til at anvende den i de-
res praksis. »Skal man reducere
mengden af bgrn, der ender i spe-
cialundervisningen, s 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 nuvaerende 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, 4.4rg. april 2001).

c. Kvalifikationskrav som de kan
udledes af andre bestemmelser/vej-
ledninger/anbefalinger

Eksempelvis: Kvalifikationer til at
lade bgrnene stgtte og hjeelpe hin-
anden og lede klassen som et socialt
fellesskab, til at stgtte det enkelte
barn i udviklingen af selvveerd og
betydningsfuldhed og beskytte det
mod ydmygelser, gdelaeggende ne-
derlag. (Mobningsinitiativer, Nej-
til-vold-initiativer, rdd vedrgrende
urolige elever i skolen).

d. Kvalifikationskrav, som de kan
udledes af arbejdstidsaftaler mu.

Eksempelvis funktionen som klas-
selerer, som beskrevet i Leerer-
aftalerne 1999: »Varetagelse af for-
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eeldresamarbejdet med klassens
forezeldre som gruppe og med den
enkelte elevs foraeldre. Personlig
radgivning og vejledning af klassen
/den enkelte elev vedrgrende ud-
dannelses- og erhvervsmuligheder
(i samarbejde med skolevejleder/
skolevejledningen), sociale opgaver.
Varetagelse af arbejde vedrgrende
klassen som helhed samt de enkel-
te elever i forhold til skolens ledel-
se, gvrige laerere og andre persona-
legrupper péa skolen, andre kom-
munale myndigheder, fx skolepsy-
kologisk radgivning, sundhedsple-
jen og ungdomsskolen, regelmees-
sig underretning af elever og for-
aldre om skolens syns pa eleverne
udbytte af skolegangen. Koordi-
nering i forbindelse med feellesar-
rangementer for hele eller dele af
skolen. Koordinering af opgaver i
forbindelse med udtalelser vedrg-
rende den enkelte elev/klassen.
Koordinering af undervisningens
indhold, planleegning og tilrette-
leeggelse. «

e. Kvalifikationskrav som de kan
udledes af faglig viden — sociolo-
gisk, psykologisk, historisk, polito-
logisk

I specialpaedagogisk sammenheeng
indebaerer det kendskab til de spe-
cialpeedagogiske diskussioner og
problemstillinger, som de har vaeret
gennem tiden, herunder ogsa til de
grundlaeggende sociologiske begre-
ber om marginalisering, stigmati-
sering, normalisering og afvigelse,
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integration og inklusion, viden om
forskellige udgaver af specialpaeda-
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 leerernes »ansvar« — for
»produktion« af problemer og pro-
blembgrn.

[ Kvalifikationskrav som de kan
udledes af de forventninger, foreel-
dreidag har til deres bgrns leerere.
Disse krav kan med rimelig sikker-
hed udledes af de beskrivelser, som
leerere mere eller mindre fragmen-
tarisk giver af nutidens foreeldre,
som de mgder dem i dagligdagen.
Der er ingen tvivl om, at foraeldre i
dag er udpraeget service-mindede i
deres forventninger og forventer en
seerlig omsorg for deres barn.

Forventningerne kommer ogsa
til udtryk i forventningsunder-
spgelser og opinionsundersggelser,
som i gvrigt viser, at foraeldre leeg-
ger veegt pa adgang til god special-
undervisning.

Afslutning: Perspektiver

Leereruddannelsen uddanner ikke
leengere leerere til behovene i den
folkeskole, vi har. Kvalificering til
helt almindelige leereropgaver i
skolen er ikke leengere en forplig-
telse for leererseminarierne. Et af
folkeskolens haevdvundne og i fest-
taler bergmmede principper, klas-
seleereren, er for eksempel ikke
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leengere et tematisk indhold i lee-
reruddannelsen, forholdene om-
kring bgrns skolestart er nu alene
et fagligt problem, som uddannel-
sen ikke skal behandle ud fra ud-
viklingspsykologiske og psedagogi-
ske synsvinkler. Og viden om, at
mgdet med skolens faglige krav el-
ler nye sociale sammenhaenge kan
give bgrn vanskeligheder, som sko-
lens specialundervisning kan tage
sig af, henvises — ligesom skole-
startproblemerne - til drgftelseiet
40 timers kursus for studerende,
der har lyst og tid!

Uddannelsen som den er udfor-
met i lov og bekendtggrelse bidra-
ger ikke eller i bedste fald kun i rin-
ge grad til, at de kommende leerere
kan realisere de hensigtserklaerin-
ger i internationalt regi vedrgren-
de den rummelige skole, som skif-
tende danske regeringer har til-
sluttet sig (jf. eksempelvis Sala-
manca-erkleringen). Nar man ser
bag om kulisserne i lovens bestem-
melser og i deres realisering er det
helt andre maél, der forfglges.

Ind imellem kan man fundere
over, hvorledes folkeskolens formal
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og centrale principper, der vinder
tilslutning fra alle sider, kan veere
udgangspunktet for malsaetningen
i denne leereruddannelse. Og man
kan veere nok sd bekymret for,
hvorledes de kommende leerere
skal klare skolens virkelighed og
mgdet med bgrns og foreeldres for-
ventninger til dem med baggrund i
den.

Lovens noget tilfeeldige tilblivel-
seshistorie uden de ganske grundi-
ge forarbejder i udvalg og kommis-
sioner, der havde vaeret ssedvane i
forbindelse med tidligere leererud-
dannelsesloves sgsattelse, kan
veere noget af forklaringen pa den
manglende sammenhseng. Men
forst og fremmest har sneevre poli-
tiske forestillinger — inspireret af
dérlige skudsmaél i en international
leeseundersggelse i 1991 — om at til-
godese »faglighed« og pa denne
méde kvalitetsforbedre leerernes —
og dermed folkeskolens — konkur-
rencemaessige placering i interna-
tionalt regi, veeret dominerende for
lovens og uddannelsens udform-
ning.
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Den rummelige
folkeskole
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B

I de seneste 10 ar har specialundervisningen mdtte std for
skud: fx som en »loppetjans«, som specialunderviseren slipper
for let om ved, men den har forst og fremmest ikke bevist sin
eksistensberettigelse. Men det mener eleverne blot ikke.

I de rummeliges aktivitets- og erfaringspaedagogiske og
Deweysk inspirerede tanker om »den rummelige skole« lgfter
de, som alle breendende peedagogiske reformatorer fpr dem —de
begejstrerede skilte med slagord meget hgjt: Skolen for alle

kan rumme alle bgrn.

Granser for rummelighed

I disse rummelige skoletanker mé
der stadig veere plads til special-
centeret som vaerksted, som veere-
sted. I den rummelige skole skal
der ikke kun vaere brede métter og
hgjt til loftet. Der skal ogsa veere
sm4 afskeermede rum og sma veere-
steder. En padagogisk vision mé
ikke blive sé stor, at den ikke har
veerestedet for skolens svageste
elev. Folkeskolens §13 og §18 giver
muligheder for seerlig, individuel
hensyntagen.

Fra folkeskolens ar 2001-virke-
lighed er der en beretning med ud-
gangspunkt i et stort, flot og peeda-
gogisk ambitigst skoleudviklings-
projekt: Den lokale PPR-konsulent
besgger skolens leder og bliver vist
rundt pé skolen af denne visioneere
person. Under rundvisningen spgr-
ger leesekonsulenten, hvor der er
indrettet et lokale for »elever, hvis

Nr.1-2003

Aflektor Jgrgen Chr. Nielsen
Danmarks Peedagogiske Universitet

udvikling kreever seerlig hensynta-
gen og stgtte...«. Hun mener: »Hvor
er specialcentret™) placeret?«

Det er tydeligt for leesekonsulen-
ten, at spgrgsmélet overrasker
skolelederen og opfattes som lidt
bagstraeberisk, og i al fald med et
erinde baret af paedagogiske op-
fattelser fra et andet artusinde: Der
er nemlig slet ikke teenkt pé, at der
fremover skal veere et special-
undervisningslokale — og ved hur-
tig eftertanke er svaret noget i den-
ne retning: »Der er jo ikke brug for

*) I denne artikel teenkes pa specialcen-
tret som en fysisk ting — et veerested.
Dette udelukker ikke en anvendelse af
specialcenterbegrebet som en ideel, ikke-
fysisk servicefunktion, der stér til radig-
hed for de af skolens leerere og foraeldre,
der har elever, hvis udvikling kraever
seerlig hensyntagen og stgtte.
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specialundervisning i den rumme-
lige skole...«

Nu er denne artikels primeere
eerinde ikke at haevde, at det er der
sa sandelig brug for! For derefter at
fremfgre adskillige argumenter for
denne sadvanlige pastand. Jeg
tror, at sloganet den rummelige
skole er et godt signal, og at det in-
deholder veesentlige og ngdvendige
visioner. Men lad os spise et lille
stykke brgd til og oppebeere den
tanke, at derial fald er nogle i sko-
lens verden, der mener, at den
rummelig skole bgr veere s rum-
melig, at den ogsé skal have fysisk
plads til — og vil have brug for — spe-
cialundervisningsforanstaltninger
i de hidtidige og kendte former —
herunder en lokalitet — et special-
undervisningsveerksted.

Skolen for alle — dremmene
om mindre specialunder-
visning

Nogle vil vel haevde, at specialun-
dervisningsfortalere er af samme
beskaffenhed som folk, der haevder,
at der er brug for fortsat stgrre
feerdselssikkerhed (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 gkologiske),
at der er brug for faengsels- 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
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om disse specialundervisningsfor-
talere — hvad enten det handler om
leese-stave-, adfaerds- eller fysiske
handicaps — anses for at veere for-
tidslevn, der er laste helt ind til
marven i deres padagogiske opfat-
telser. Generelt set kan intet vaere
mere forkert! »Specialunderviser-
ne« er efter min opfattelse en sam-
lebetegnelse, der ikke kan lade
veere med at bekymre sig om de an-
derledes bgrn, og den allerveesent-
ligste grund hertil er, at de har med
disse bgrn at ggre, at de dag ud og
dag ind kommer i skolen og ser, at
bgrn er forskellige. Jo, disse folk vil
ogsé gerne drgmme om et fremti-
digt behov for mindre specialun-
dervisning, men de forstyrres i de-
res dremme, nar de vagner op til
virkeligheden — nemlig den virke-
lighed, der viser, at drgmme og rea-
liteter ikke er gjort af det samme
stof.

Er specialunderviserne imod sko-
len for alle? Altsa, at (sd godt som)
alle elever er med i almindelige sko-
ler og klasser fra starten, og at de —
sa 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 naeppe. De er i gvrigt 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 — ogsa pa det holdningsmaes-
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sige plan — skal vaere vaerksteder for
elever hvis udvikling kreever seerlig
hensyntagen og stgtte. Og at det
tkke er nok — som det fx heevdes — at
»der bliver mere tid i den alminde-
lige undervisning til de svage ele-
ver, fordi de staerke elever kan klare
sig selv i hgjere grad end hidtil«.

Undervisningsdifferentiering
og individuel hensyntagen

Sa sukker de rummelige (i denne
artikel) og teenker hgjt om special-
underviserne (i denne artikel) da
slet ikke har hgrt om wundervis-
ningsdifferentiering og individuel
hensyntagen? For det er jo det, der
skal ggre forskellen, og det er jo dér
rummeligheden og dermed forskel-
len ligger. I denne teenkte og for-
enklede disput er det nu specialun-
dervisernes tur: » Jo, men der er nu
en mening med folkeskolelovens §3
om elever, hvis udvikling kreever
seerlig hensyntagen og stgtte — og
det er dem, der skal veere plads til i
den rummelige skole pd en made,
s8 de ikke bare rummes, men ogséa
udvikles pa deres egne, og ikke bare
visionens betingelser«. Vi kan pé-
sta det og vi kan hébe det, men vi
ved jo ikke, om der bliver mere tid i
den almindelige undervisning til de
svage elever, fordi de steerke elever
kan klare sig selv i hgjere grad end
hidtil. Det er jo de steerke, der er
bedst til — hele tiden — at formulere
deres gnsker om hjeelp fra leereren,
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selvom de er fyldte til randen med
selvvirksomhed.

Det er ikke nyt at teenke i under-
visningsdifferentiering: Lees bare i
»Undervisningsvejledning for fol-
keskolen, 2, Dansk 1984« pi side
15: »Det grundlaeggende princip i
undervisningsdifferentiering er, at
alle elever skal have mulighed for
at udvikle deres faerdigheder og for
at blive dygtigere. Uanset hvordan
spredningen er i klassen, vil der al-
tid veere behov for at tage hensyn
til den enkeltes feerdighedsudvik-
ling. Det er veesentligt, at hver en-
kelt elev hele tiden ggr fremskridt,
samtidig med at leereren ggr sig de
feelles mal klart.«Og pa side 49:

»Leereren vil i nogle tilfelde have
brug for — og ogsé kunne fa — hjeelp
til at udbygge sin viden om de en-
kelte elevers standpunkter og steer-
ke og svage sider fra skolepsykolog,
leesepeedagog, talepsedagog mv.«
Det tilfgjes, at iagttagelser fra den
daglige undervisning kan supple-
res med peedagogiske prgver.

Padagogisk evaluering er me-
get mere end »provetagning«
Den anfgrte tankegang fra 1984 om
en konstruktiv tilgang til prgve-
tagningen er implementeret i OS-
og SL-leeseprgverne. Disse prgver
var rettet mod fremtiden, de havde
et gnske, der kan illustreres i fgl-
gende figur:
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Figur1l

Prioritering
Planlaegning

Evaluerin

Figuren skal vise, at paedagogisk
evaluering skal knyttes ngje sam-
men med planleegning og priorite-
ring af undervisningsmaél og un-
dervisningsvirksomhed.

Jeg naevner dette allerede nu,
fordijegiflere fora har lagt meerke
til, at nogle af de rummelige foreta-
ger en kobling mellem stenet paeda-
gogik, specialundervisning og an-
vendelse af diverse padagogiske
prgver til evaluering og diagnosti-
cering. Min grundopfattelse er, at
man i padagogiske anliggender
sjeeldent ved noget med sikkerhed.
Dette skal give mig anledning til
nedenfor at give nogle bud pa skif-
tet fra en statisk testkultur tilen dy-
namisk, peedagogisk evaluerings-
kultur. Iden rummelige skoles visi-
oner er det oplagt at denne udvik-
ling skal finde sted, fordi betingel-
serne tilsyneladende er sa gode for
det.

20
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Et bud pa den rummelige
skoles paedagogiske evalue-
ringskultur

For mig er folkeskolelovens §13 og
§18 noget af det helt centrale i den
rummelige skole, men samtidig
ogsa i udviklingen af en dynamisk,
paedagogisk evalueringskultur.

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

»§18. Undervisningens tilrette-
leeggelse, herunder valg af under-
visnings- og arbejdsformer, meto-
der, undervisningsmidler og stof-
udveelgelse, skali alle fag leve op til
folkeskolens formal og varieres, s
den svarer til den enkelte elevs be-
hov og forudssetninger.

Stk.4. P4 klassetrin ogi hvert fag
samarbejder leerer og elev lgbende
om fastlaeggelse af de mal, der sgges
opfyldt. Elevens arbejde tilrette-
leegges under hensyntagen til dis-
se formal. Fastleeggelse af arbejds-
former, metoder og stofvalg skal i
videst muligt omfang foregd i sam-
arbejde mellem leererne og elever-
ne.«

At arbejde med peedagogisk evalu-
ering som et led i undervisningen
medfgrer en bred vifte af tiltag. Det
indebeerer, at
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e undervisning og leering ses som
en helhed,

e der sker regelmaessig evaluering
af klassens og elevernes forud-
seetninger og potentialer,

o forudseetninger og potentialer
danner udgangspunkt for drgf-
telse og fatssaettelse af mél for
den enkelte elevs leering og ud-
vikling,

e lerer og elev(er) samarbejder
Igbende om fastsaettelse af (nye)
mal, som sgges opfyldt,

e undervisningen er rettet mod de
fastsatte mél, men tager ud-
gangspunkt i elevernes forudseet-
ninger,

¢ eleverne informeres grundigt om
resultaterne af arbejdet med
diagnostiske prgver og materia-
ler, séledes at de far stgrre ind-
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sigt forud for egen indsats,

o tilbagemeldingen til eleverne kan
ske med en bred vifte af evalue-
ringsredskaber, fx portfolio,
(elektronisk) logbog som dialog-
redskab mellem leerer og elev mv.

e eleverne inviteres til medansvar
for egen indsats,

e der sker en @&ndring af leerer- og
elevrollerne.

Den paedagogiske evaluerings brug
af evalueringsredskaber af den ene
eller anden form bliver et centralt
omdrejningspunkt. Den bliver et
»mgdested« for samarbejdet mel-
lem leerer og elev. Den tilsigter at
skabe sammenhaeng mellem leere-
rens indsigt og indsats, og mellem
elevens indsigt og indsats. Denne
tankegang kan illustreres saledes:

Figur2
lzererens elevens
indsigt indsigt
r
< Paedagogisk evaluering )
laererens elevens
indsats indsats
“atundervise” “at leere”
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Rummelighedens padagogik
Den rummelige skole giver plads
for alle leereres og alle elevers ud-
vikling — sagt i meget bred forstand.
Ikke blot for de elever, der har brug
for hensyntagen, men ogséa for de
elever, der har brug for seerlig hen-
syntagen — og s rgrer vi igen lidt
ved en af de visionaere markeringer,
samt ved troen pa, om og hvordan
de kan virkeligggres — 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 paedagogik?

Hvordan ved specialunderviser-
ne, at nogle elevers udvikling krze-
ver seerlig hensyntagen og stgtte?
Ja, det er et veeldigt spgrgsmal,
men det ma lade vente med et om-
hyggelig svar og en omhyggelig re-
deggrelse. Nu blot dette om elever-
nes behov for seerlig hensyntagen
og stgtte: Nar PPR ved hjalp af
psykologiske og peedagogiske prg-
ver — sammenholdt med en reekke
kliniske og undervisnings- og erfa-
ringsbaserede informationer — tgr
udtale sig om dette, sd kreever det
ofte, at der til den diagnosticeren-
de arbejdsproces er anvendt man-
getimer.
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Der er brug for mere tid til eva-
luering og diagnosticering i
den rummelige skole

Jeg har mgdt den opfattelse, at der
bliver meget mere tid til undervis-
ning og leering i den rummelige
skole, hvis den kan blive fri for al-
men- og specialundervisernes an-
vendelse af selvkonstruerede, leere-
bogskonstruerede eller forlagskon-
struerede prgvematerialer. Ud fra
ovenngevnte 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 vaeret vante til
i den rummelighedshaemmende
skole. Vi skal derigennem veere
med til at udvikle en evaluerings-
kultur i stedet for en testkultur.
Det er en af de ngdvendige, men
selvsagt ikke tilstraekkelige for-
udseetninger for den rummelige
skoles vellykkede introduktion,
hvor den ikke allerede matte fin-
des.

Nér eleverne skal leere at aktive-
re sig og udvikle sig i den rumme-
lighedskuvalificerende skole, skal
leererne i hidtil uset méalestok leere
at skaffe sig individuelle indsigter
gennem individuelle iagttagelser —
og det er bl.a. hvad der menes med,
at der ma ske en eendring af leerer-
rollen. De skal med andre ord tileg-
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ne sig et ngje kendskab til eksiste-
rende evaluerings- og diagnosti-
ceringsmaterialer og metoder, og de
skal ogsa leere sig nye evaluerings-
veje, evalueringsformer og nye eva-
lueringsfoci. De skal ogsa leere sig
at arbejde procesorienteret og sy-
stematisk med dette, siledes at de
kan blive gode til at evaluere det, de
og eleverne (allerede) veerdsaetter.
De skal ligesom elever leere sig
forskningsmetodikker — laererens
arbejde rykker fra undervisning til
(ud)forskning, men ikke udeluk-
kende. Samfundet kraever ogséa do-
kumentation for den rummelige
skolens arbejde og resultater — og
lad os sa hébe, at dette bliver med
udgangspunkt i en padagogiske
evalueringskultur og ikke i en hit-
listefikseret testkultur.

Fordommene —

hvem vil fa ret?

Den indledningsvise fordom var en
pastand om, at den rummelige sko-
le pa bundlinjen ikke tror, at den
har brug for og plads til specialun-
dervisning i bade kendte og nye for-
mer.

Nr. 1 -2003
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1. Mit héb er, at de rummelige far
ret i, at der ikke er brug for spe-
cialundervisning (fordi der ikke
vil veere et klientel, hvis udvik-
ling kreever seerlig hensyntagen
og stgtte) pa deres skoler — men
jeg tror ikke, at deres hypotese
holder.

2. Min héb er, at de rummelige vil
veere i stand til at individual-
rummeligggre leeringsvirksom-
heden ved mere brug af evalue-
ringstid, og mit héb er, at de vil
veelge at bruge mere tid p4 at ud-
vikle en evalueringskultur — fx
som i retning af den anfgrte, for
den findes kun spredt — og at det
vil fgre til nye innovative proces-
ser for bade leerere og elever.

Litteratur

Jgrgen Chr. Nielsen: Beskrivelse og vur-
dering af elevernes laesning og stav-
ning. Vejledende materialer og dia-
gnostiske prover med henblik pa mal-
fastszettelse og planlzegning. Handbog.
Danmarks Paedagogiske Universitet,
2002.
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En usikker laeser i efteraret
2. klasse er med stor risiko
ogsa en usikker laeser i 4. klasse!

Af Padagogisk psykolog cand. peed. psyk, John Olsen, Helsinggr
Specialist og supervisor paedagogisk psykologi

I forbindelse med chokket over den
lave danske placering i den inter-
nationale laeseundersggelse blev
der i efteraret 1995 pé initiativ af
skolechefen og Bgrne- og Unge-
udvalget pabegyndt et 5-arigt pro-
jekt omkring tidlig laeseindleering i
Helsinggr Kommune. Alle elever pa
2., 3. og 4. klassetrin blev prgvet i
deres leesefeerdigheder ved brug af
standardiserede laeseprgver, 0S64,
0S120, SL60 og SL40, der har
veeret benyttet i Helsinggr Kom-
mune gennem de sidste ca. 20 ar.
Disse afprgvninger blev foretaget i
november maned startende i 1995
og sluttende i ar 1999. Leeseresul-
taterne er udkommet i arlige rap-
porter kaldet »Kronborgundersg-
gelsen«, hvor del 5, 1999, er den sid-
ste og afsluttende for dette projekt.

P& baggrund af analyseresulta-
terne i Kronborgundersggelsen for
1995, 1996, 1997 og 1998 er lese-
undersggelsen udvidet med en »for-
klaringsdel«, hvor leerere og skole-
ledere har besvaret et spgrgeskema
i et forsgg pa naermere at forklare
de store forskelle, der ikke kun ses
mellem skolerne indbyrdes, men

24

ogsd mellem klassetrin og parallel-
klasser pd samme skole (Olsen,
Spgrgeskemaundersggelse, 2000,
og Olsen, 2001).

Analyserne i Kronborgundersg-

gelserne strakte sig fra det mest ge-
nerelle niveau, over en analyse af
baggrundsvariables gennemslag-
skraft, til en analyse af laeseudvik-
lingen for en rgang af elever fra 2.
-4. klasse og til ligheder og forskel-
le mellem de enkelte klasser.
I denne artikel beskrives resulta-
terne for leeseudviklingen for tre
argange af elever fra 2. — 4. klasse:
1995 -1997, 1996 — 1998 og 1997 -
1999.

Udvikling i leeseniveau fra 2. til
4. klasse pa elevniveau for tre
argange.

Denne analyse kan lade sig gore,
fordi hver enkelt elev indgar i ma-
terialet med hver sit identifikati-
onsnummer, som fglger dem fra 2.
til 4. klasse. I analysen indgér kun
de elever, der har giet i samme
klasse og er blevet laeseprgvet fra 2.
til 4. klasse. Dvs. at nytilkomne el-
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ler fraflyttede elever, eller elever,
der af andre grunde fx. sygdom
ikke har deltaget i en prgve, er ikke
medtaget i den fglgende analyse. I
alt deltager séledes ca. 90% af ele-
verne fra de enkelte arganges 2. kl.
fra 1995, 1996 og 1997, hvor forde-
lingerne af elever pa leesekategori-
erne afviger mindre end 1% fra for-
delingerne for totalmaterialerne pa
4. klassetrin.
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Den enkelte elevs laeseniveau

i november 2. kl 0S64

i forhold til elevens laese-
niveau i november 4. kl. SL60

I det folgende vil det blive beskre-
vet, hvordan de enkelte elever fra
de tre drgange udvikler sig mht.
leeseniveau ift. deres resultater pa
0S64 i november 2. k1. (1995, 1996
og 1997 ) sammenlignet med deres
resultater pa SL60 i november 4. kl.
(1997, 1998 0g 1999).

Tabel 1. Procentfordeling af identiske elever pa laesekategorier mellem 2. kl. 0S64 no-
vember 1995 og 4. kl. SL60 november 1997. I alt 452 elever.

4. kl. SL60 1997

2. kl. 0S64 1995 A B C D E F Antal i alt
% elever i Al 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 3738  19.63 374 1028  12.15 107

Tabel 2. Procentfordeling af identiske elever pa leesekategorier mellem 2. kl. 0S64 no-
vember 1996 og 4. kl. SL60 november 1998. I alt 493 elever.

4. kl. SL60 1998

2. kl. 0S64 1996 A B C D E F Antal i alt
% elever i Al 85.71 12.50 1.79 0.00 0.00 0.00 56
% elever i B1 5547 3698 4.91 2.26 0.00 0.38 265
% elever i Cl1 3472 3750  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

Tabel 3. Procentfordeling af identiske elever pé leesekategorier mellem 2. kl. 0S64 no-
vember 1997 og 4. kl. SL.60 november 1999. I alt 562 elever.

4. kl. SL60 1999

2. kl. 0S64 1997 A B C D E F Antal i alt
% elever i Al 92.11 7.89 0.00 0.00 0.00 0.00 76
% elever i B1 5047  42.63 5.96 0.31 0.31 0.31 319
% elever i C1 2099 4444 2222 3.70 6.17 247 81
% elever i <90% 1279 41.86  20.93 1.16 9.30 13.95 86
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Tabellerne leeses pa folgende made, ek-
sempelvis Tabel 3: % elever i A1 udggr de
elever, deri2. kl. 1997 opnéede et resultat
i kategori Al pd OS64, i alt 76 af de 562
elever, der indgar i analysen. Disse 76 ele-
ver fordeler sigi4. kl. 1999 pé SL60 med
ca. 92% i kategori A og ca. 8% i kategori B.
% elever i <90% angiver alle de elever,

Figur 1.
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deri 2. kl. 1997 opndede en rigtigheds-
procent under 90% pa OS64, i alt 86 ele-
ver.

I det folgende beskrives resultater-
ne iseer ud fra eksemplet for argan-
gen 1997-1999.

Procentfordeling af placering i leesekategorierne for 4. kl. SL60 november 1999 af de
elever der i 2. kl. 0S64 november 1997 opndede resultater svarende til kategorierne
Al,Bleller C1, som er de sikre til gode laesere med en rigtighedsprocent lig eller stgrre
end 90%, samt de usikre laesere, der i 2. kl. OS64 1997 opnéede en rigtighedsprocent
mindre end 90%.

0% ekweriAl B% ekveriBl 0% ekwriCl B% ekvweri<90%

100

80 1

60

40

20 I

0 H : : Ly L
A B c

Kommentarer til tabel 3 og figur 1.
Det ses af tabel 3 og af figur 1, at
eleverne, deri2. kl. 1997 placerede
sig i den bedste laesekategori, Al,
alle klarer sig finti 4. k1. 1999, idet
de alle ligger i kategorierne for de
gode og sikre leesere, kategori A el-
ler B. Samme mgnster gaelder ogsa
for eleverne i 2. kl., der placerede
sig i den naestbedste kategori, B1,
idet ca. 93% af disse elever i 4. kl.

26

ogsdi placerer sig blandt de gode og
sikre leesere, kategori A eller B.

De fleste af eleverne (ca. 65%),
deri 2. kl. 1997 placerede sig i ka-
tegori C1, der angiver de langsom-
me men sikre leesere, ligger i grup-
pen af de gode og sikre leesere, ka-
tegori A eller B, i 4. kl. 1999, mens
22% Kklarer sig til kategori C, de
langsomme men sikre lesere, og
kun 12% af disse 2. klasse elever
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placerer sigi4. klasse i de lavere ka-
tegorier, D, E eller F, der angiver de
usikre til meget usikre leesere.

Blandt de elever, deri 2. k1. 1997
placerede sig i gruppen blandt de
usikre leesere, 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 leesere, ka-
tegori A eller B, mens yderligere ca.
20% af eleverne i denne gruppei 2.
kl. rykker op blandt de langsomme
men sikre leesere, kategori C. Af
denne gruppe af elever, der i 2. kl.
1997 placerer sig blandt de usikre
leesere, klarer ca. 25% sig darligt i
4. kl. 1999, idet de her placerer sig
blandt de usikre til meget usikre
leesere, kategori D, E eller F.

Sammenlignes resultaterne for
denne argang med resultaterne for
argangene 1995 — 1997 og 1996 —
1998 ses lignende fordelingsmgn-
stre.

Altialt viser ovenstaende, at ele-
ver deri 2. kl. ligger blandt de gode
og sikre leesere pa 0S64, ogsa vil
ligge i denne gruppei 4. kl. pa SL60,
mens det samme vil veere tilfaeldet
for neesten tre fjerdedele af elever-
ne, deri2. kl. klarer sig til kategori
Cl1.

Ingen af eleverne, deri 2. kl. kla-
rede sig i kategori Al »faldt ned«
blandt de usikre til meget usikre
leeserei4. kl., mens dette skete for
ca. 2% af eleverne i B1 og op til ca.
12% af elevernei Cl.

Nr. 1 -2003
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Prognosen mht. en elevs leeseud-
vikling ser saledes god ud, hvis ele-
ven i november 2. kl. klarer sig
blandt de sikre leesere i OS64, dvs.
har en rigtighedsprocent lig eller
hgjere end 90%, kategori A1, B1 el-
ler C1.

Mht. de usikre laeserei 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 déarlig (kate-
goriD, E eller F) for ca. 25% af den-
ne gruppes elever. Spgrgsmalet her
kunne vaere, om den sidstneevnte
gruppe af »hgjrisikobgrn« med stor
sikkerhed kunne findes allerede i
november 2. kl. pd baggrund af de-
res prgveresultater i 0S64.

Den enkelte elevs laeseniveau

i november 2. kl 0S64 i forhold
til elevens leeseniveau i
november 4. kl. SL40

I det folgende vil det blive beskre-
vet, hvordan de enkelte elever fra
de tre drgange udvikler sig mht.
leeseniveau ift. deres resultater pa
0S64 i november 2. k1. (1995, 1996
0g 1997 ) sammenlignet med deres
resultater pd SL40 i november 4. kl.
(1997, 1998 og 1999).

I det fglgende beskrives resultater-
neisaer ud fra eksemplet for drgan-
gen 1997-1999.
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Tabel 4. Procentfordeling af identiske elever pa leesekategorier mellem 2. k1. OS64 no-
vember 1995 og 4. kl. SL40 november 1997. I alt 465 elever.

4. kl. SL40 1997

2. kl. 0S64 1995 A B C D E F Antal i alt
% elever i Al 40.54 51.35 2.70 5.41 0.00 0.00 37
% elever i B1 15.00 56.36 1591 4.55 3.18 5.00 220
% elever i Cl1 543 27.17 30.43 8.70 13.04 1522 92
% elever i <90% 4.31 23.28 19.83 431 12.93 35.34 116

Tabel 5. Procentfordeling af identiske elever pa leesekategorier mellem 2. k1. OS64 no-
vember 1996 og 4. kl. SL40 november 1998. I alt 493 elever.

4. kl. SL40 1998

2. kl. 0S64 1996 A B C D E F Antal i alt
% elever i Al 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

Tabel 6. Procentfordeling af identiske elever pa leesekategorier mellem 2. k1. OS64 no-
vember 1997 og 4. kl. SL.40 november 1999. I alt 562 elever.

4. kl. SL40 1998

2. kl. 0864 1996 A B C D E F Antal i alt
% elever i Al 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

Tabellerne lzeses pé folgende made, ek- B samt 3% og 1% i kategori henholdsvis D
sempelvis for Tabel 6: % elever i Al ud- ogF

gor de elever, deri 2. kl. 1997 opniede et % elever i <90% angiver alle de elever der
resultat i kategori Al p4d 0S64, i alt 76 af 12.Kkl. 1997 opnéede en rigtighedsprocent
de 562 elever, der indgér i analysen. Disse under 90% pa 0564, altsa alle de usikre
76 elever fordeler sigi 4. k1. p4 SL40 med elever,ialt 87 elever.

ca. 50% i kategori A og ca. 46% i kategori
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Figur 2. Procentfordeling af placering i laeeseategorierne for 4. kl. SL40 november 1999
af de elever der i 2. kl. 0S64 november 1997 opnaede resultater svarende til kategorierne
A1, Bl eller C1, de sikre til gode laesere med en rigtighedsprocent lig eller stgrre end
90%, samt de usikre leesere der opnar en rigtighedsprocent mindre end 90%.
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Kommentaerr til tabel 6 og figur 2.
Det ses af tabel 6 og af figur 2, at
eleverne, deri2. kl. 1997 placerede
sig i den bedste laesekategori, Al,
alle klarer sig fint i 4. kl. 1999, idet
de ca. 96% af dem ligger i kategori-
erne for de gode og sikre leesere, ka-
tegori A eller B, ogi alt 4% placerer
sigikategoriD eller F. Elevernei 2.
kl. 1997, der placerede sig i den
neestbedste kategori, B1, klarer sig
ogsa fint 1 1999, idet ca. 70% af dis-
se elever i 4. kl. placerer sig blandt
de gode og sikre leesere, kategori A
eller B, og kun ca. 10% af dem pla-
cerer sig blandt de usikre leesere i
kategori D, E eller F.

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

Nr.1-2003

ler B (ingeniA),i4. kl. 1999, mens
ca. 45% klarer sig til kategori C, de
langsomme men sikre leesere, og ca.
35% af disse elever placerer sigide
laveste kategorier, D, E eller F, der
angiver de usikre til meget usikre
leesere.

Blandt eleverne, deri 2. kl. 1997
placerede sig i gruppen blandt de
usikre laesere, dvs. med en rigtig-
hedsprocent mindre end 90%, kla-
rer ca. 20% af disse elever sig fint i
4. k1. 1999, idet de da placerer sig
blandt de gode og sikre leesere, ka-
tegori A eller B, mens yderligere ca.
20% af eleverne i denne gruppe ryk-
ker op blandt de langsomme men
sikre laesere, kategori C. Af denne
gruppe af elever, der i 2. kl. 1997
placerede sig blandt de usikre laes-
ere, klarer ca. 60% sig darligt eller
meget darligt i 4. kl. 1999, idet de
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her placerer sig blandt de usikre til
meget usikre leesere, kategori D, E
eller F.

Alti alt viser ovenstéende, at ele-
ver deri 2. kl. 1997 14 blandt de bed-
ste leesere pa 0S64 (A1), ogsa lig-
ger blandt de gode og sikre leesere
(A+B)i4.kl. pd SL4011999, mens
det samme er tilfaeldet for flere end
to tredjedele af eleverne, deri 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 sigikategori Al »faldt ned«
blandt de usikre til meget usikre
leeserei4. kl., mens dette skete for
ca. 10% af eleverne i B1 og ca. 35%
afeleverneiCl.

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

Samlet konklusion

Alt i alt peger resultaterne pa ngd-
vendigheden af at overveje en se-
lektiv leese- og stavestgtte iseer for
gruppen af de usikre leesere i 2.
klasse, der udggr en serlig »risi-
kogruppe«, idet Kronborgunder-
spgelserne samstemmende peger
p4&, at ca. halvdelen af disse elever
stadig har store til meget store lee-
sevanskeligheder i 4. klasse. Elever
der med stor sandsynlighed ogsé
har store vanskeligheder med at
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skrive og stave. Dette under forud-
seetning af, at SL40 betragtes som
svaerhedsmeessigt bedst at svare til
leesekravenei 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 leesere i 2. klasse,
der stadig har store laesevanskelig-
hederi 4. klasse.

Prognosen mht. en elevs leeseud-
vikling ser séledes god ud, hvis ele-
ven i november 2. kl. klarer sig
blandt de gode og sikre laesere i
0S64, kategori Al eller B1, den ser
lidt mindre lys ud for de langsom-
me men sikre leesere, kategori C1,
mens prognosen ser ret mgrk ud for
de elever, der laser usikkert pa
0S64 i november 2. klasse. Dette
mgnster for de usikre leesere er sé
meget mere bekymrende i lyset af|
at disse resultater er opnéet i en pe-
riode, hvor der har veeret seerlig
stor fokus pé netop leeseudviklin-
gen. Disse resultater kan give an-
ledning til overvejelser over brugen
af specialundervisningens resurser
ift. generel stgtte i klasserne mod
speciel stgtte til de usikre leesere.
Desuden kan de give anledning til
overvejelser over, pa hvilket niveau
og i hvilket omfang laese- og stave-
stgtten bgr gives for denne del af de
usikre laesere, nar de gar i 4. klas-
se.
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Undervisning i ordkendskab

Leeseforstdelsesvanskeligheder heenger ofte sammen med et
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begreenset ordforrdd. Er det muligt gennem undervisning at
styrke elevers ordkendskab, og vil denne undervisningseffekt
smitte af pa elevernes laeseforstdelse? Hvilke metoder kan man
med fordel anvende i ordkendskabsundervisningen, hvis man
vil opnad bade et gget ordkendskab og en afsmittende effekt pa
leeseforstdelsen? Disse sporgsmal sgges besvaret i artiklen ved
hjeelp af en gennemgang af forskningsresultater pG omradet.
Artiklen giver en oversigt over de metoder, der er udviklet til
ordkendskabsundervisningen, samt dokumentationen for de-

res virkning.

Indledning

Mange leerere oplever, at en del ele-
ver i deres klasse har problemer
med ordforrddet i de tekster, der
indgér i undervisningen — og at de
derfor har sveert ved at forsté tek-
sterne. Der er en teet sammenheeng
mellem ordkendskab og leesefor-
staelse, og ordkendskab er den en-
keltfaktor, der er steerkest relate-
ret til leeseforstaelse (se fx Gellert,
1999; Gellert, under udarbejdelse;
Anderson & Freebody, 1981).
Kendskab til betydningen af'i hvert
fald nggleordene i en tekst har be-
tydning for leeserens forstaelse af
den. Samtidig har lesning ogsé
stor betydning for udvikling af ord-
kendskabet, idet den daglige lees-
ning synes at veere den vaesentlig-
ste kilde til indleering af nye ord
(Nagy et al., 1985; Stanovich,
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1993). Leeseren mgder ofte ukend-
te ord i teksten og bruger kontek-
sten til at leere nyt om disse ords be-
tydning. Der er saledes tale om en
cirkuleer sammenhaeng mellem
leesning og ordkendskab. Rela-
tionen er muligvis mere kompleks,
fordi faktorer som baggrundsviden
og evnen til at leere fra tekster kan
veere bagvedliggende faktorer, som
bade pavirker ordkendskab og lees-
eforstdelse (se Anna Gellerts arti-
kel i dette nummer).

I erkendelse af den gensidige
sammenhaeng mellem ordkend-
skab og leesning anbefales det ofte,
at man tilbyder svage leesere to for-
mer for ordkendskabsundervis-
ning: direkte undervisning, som
har til forma4l at leere eleverne be-
tydningen af udvalgte ord, ogindi-
rekte undervisning?, hvor formélet

Psykologisk Pedagogisk Radgivning

¢



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

I den direkte ordkendskabsun-
dervisning arbejdes der med for-
staelsen af udvalgte ords betydning
med henblik pé at lette elevernes
forstéelse af tekster, der indeholder
disse ord. Denne form for under-
visning er nok den mest udbredte
(Blachowicz & Fisher, 2000), og den
kan have stor veerdi som forbere-
delse til leesning af fx fagtekster.
Effekten af undervisningen af-
haenger dog af, hvilken metode der
bruges, og nogle af de mest an-
vendte metoder har faktisk vist sig
at veere 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 leere
sig betydningen af. Det er derfor
veesentligt, at eleverne tilegner sig
nye ordbetydninger gennem den
daglige leesning, og formalet med
den indirekte ordkendskabsunder-
visning er at styrke denne evne til
at leere nye ordbetydninger pé egen
hand. Den forventede effekt af den-
ne form for undervisning er mere
langsigtet, men i leengden kan man
forestille sig, at en forbedret evne
til at tilegne sig nye ord under
leesning smitter af pd udvikling af
ordkendskab og laeseforstaelse.

Nr. 1 -2003

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

Mange forbinder ordkendskabsun-
dervisning med aktiviteter, hvor
eleverne skal leere nogle korte defi-
nitioner eller synonymer udenad.
Sédan behgver det dog ikke at veere.
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 optraeder
i, spiller en vaesentlig rolle. I denne
artikel vil jeg give en oversigt over
en reekke metoder, som kan anven-
des i den direkte og den indirekte
ordkendskabsundervisning, og jeg
vil gennemgé dokumentationen for
de forskellige metoder. Resultater
fra treeningsundersggelser med ele-
ver fra 4. klasse og helt op til vok-
senalderen inddrages, og hvor det
er muligt, vil jeg fremhaeve forsk-
ningsresultater, der kan belyse sva-
ge laeseres udbytte af undervisnin-
gen samt undervisningens effekt pa
leeseforstaelse. Laesere, der vil for-
dybe sig yderligere i emnet, kan
bl.a. finde inspiration i en raekke
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 modersmal, og metoder og re-
sultater fra undervisningen i frem-
med- eller andetsprog gennemgas
derfor ikke.
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Direkte ordkendskabs-
undervisning

Direkte undervisning i ordkend-
skab er kendetegnet ved, at fokus er
péindleering af specifikke, udvalgte
ord. Ofte gives information om or-
dets betydning direkte til eleven,
enten mundtligt eller skriftligt.
Men der kan ogsi veere tale om, at
eleven selv er aktiv fx ved at finde
synonymer, slé ordet op eller ved at
udlede ordets betydning fra den
kontekst, ordet optraeder i. Denne
form for undervisning kan foregd i
alle fag, og den gives ofte i forbindel-
se med en tekst, der skal leeses
(Beck & McKeown, 1991; Blacho-
wicz & Fisher, 2000). Isaer ved
sveere tekster med mange begrebs-
meessigt vanskelige ord kan forud-
gaende instruktion i betydningen af
de vanskelige ord veere vigtig. Da
ikke alle ord kan gennemgas i un-
dervisningen, ma leereren eller ele-
verne udveelge de ord, som det bedst
kan betale sig at arbejde eksplicit
med. Det er fx ord, som er vaesentli-
ge for forstdelsen af teksten, og som
samtidig er begrebsmaessigt van-
skelige, hvilket ofte gor, at deres be-
tydning er sveer at udlede fra kon-
teksten (Nagy, 1988).

De traditionelle metoder

Der har leenge veeret to fremher-
skende metoder inden for den di-
rekte ordkendskabsundervisning:
definitionsmetoden og kontekst-
metoden. Disse to metoder bliver
stadigvaek anvendt i udstrakt om-

34

PPR-2003-1.gxd 13-01-2003 11:14 Side 34 $

fang (Blachowicz & Fisher, 2000),
selv om deres effekt har vist sig at
veere begraenset, ndr de anvendes
isoleret.

Betegnelsen definitionsmetode
daekker i virkeligheden over en
raekke forskellige metoder, hvor
korte definitioner af ord bliver an-
vendt. Der kan fx indg4 aktiviteter,
hvor eleven skal matche en reekke
ord med deres definitioner, eller
hvor eleven skal sla 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
ifx ordbgger er for korte og for van-
skelige. De indeholder tit ord, der
er mindst lige sd sjeeldne, som det
ord, der forklares. Mange bgrn har
derfor sveert ved at forsté et ord pa
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
hjeelp at vide, at det drejer sig om
»en to-arig skaermplante der dyr-
kes som kgkkenurt for rodens
skyld« (definition fra Harbgl et al.,
1997). Korte definitioner giver som
regel for lidt information til, at lees-
eren kan etablere nye begreber, og
de giver sjeeldent information om,
hvordan et ord skal bruges, hvilket
ofte resulterer i uacceptable seet-
ninger (McKeown, 1993; Nagy &
Scott, 2000).
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Definitionsmetoder egner sig
derfor maske bedst til indleering af
nye ord for kendte begreber, fx i
fremmedsprogsundervisningen, el-
ler som udgangspunkt for et videre
arbejde med ordets betydning. Un-
dersggelser har vist, at definitions-
metoder har en god effekt péa ele-
vernes hukommelse af de treenede
definitioner, men at denne effekt
ikke afspejler sig i en bedre for-
staelse af tekster, der indeholder de
treenede ord (se fx McKeown et al.,
1985; Stahl & Fairbanks, 1986).

Kontekstmetoden giver som regel
lidt bredere information om ordet,
og iseer om brugen af det, og den
leegger i hgjere grad end definiti-
onsmetoden op til aktiv bearbejd-
ning af ordbetydningen. Metoden
gér ud péa at lade eleverne udlede
ordets betydning fra konteksten,
der oftest bestar af et par s@tnin-
ger eller en kort tekst, som er skre-
vet specielt med henblik pa at give
information om de ord, som elever-
ne skal laere. Laereren kan fx skrive
et par seetninger pa tavlen, hvoref-
ter eleverne skal give deres bud p4,
hvad mélordene betyder (Blacho-
wicz, 1993; Nagy, 1988). Hvis mal-
ordet er stedmor, kunne satnin-
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«. Formélet med den-
ne form for undervisning er ikke at
styrke elevernes evne til at udlede
ordbetydninger fra konteksten
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(som ved indirekte ordkendskab-
sundervisning), og der gives derfor
ingen instruktion i, hvordan kon-
teksten kan udnyttes. Derimod er
fokus pé elevernes forstdelse af
maélordenes betydning.

Elever, der lerer nye ord ved
hjeelp af kontekstmetoden, har ef-
terfglgende bedre forstéelse af or-
denes betydning end elever, der
ikke har fiet undervisning, men
hvis ordene kun er blevet praesen-
teret i én eller to seetninger, har un-
dervisningen ingen effekt péa for-
stdelse af tekster, som indeholder
de treenede ord (se oversigt i Stahl
& Fairbanks, 1986). Kontekstmeto-
dens effekt er iseer begraenset i un-
dervisning af elever med leesevan-
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 raekke tidligere undersggel-
ser, at svage laesere hverken for-
bedrer deres ordkendskab eller de-
res laeseforstdelse, nar de i under-
visningen pé egen hand skal udle-
de ordbetydninger fra nogle tekster
eller seetninger.

P& baggrund af en samlet analy-
se af resultaterne fra en lang reekke
treeningsundersggelser konklude-
rer Stahl og Fairbanks (1986), at en
kombination af definitionsmetoden
og kontekstmetoden giver et stgrre
udbytte end en undervisning, der
fokuserer pa 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
indebaerer en mere aktiv og dybere
bearbejdning af materialet, og som
i hgjere grad fokuserer pd semanti-
ske relationer mellem forskellige
ord samt anvendelsen af ord i for-
skellige sammenheenge (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 hgje-
re grad end de traditionelle meto-
der hgjde for tre vaesentlige forhold
i forbindelse med indleering af nye
ordbetydninger. For det fgrste er
ordkendskab ikke kun et spgrgs-
mal om at kende de enkelte ord,
men ogsa om at forstd de underlig-
gende begreber. Iseer inden for den
faglige undervisning er nye ord ofte
betegnelser for nye begreber, som
eleven ogsa skal tilegne sig, og dis-
se begreber lader sig sjaeldent 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 afhaenger en elevs
forstaelse af ordet hval til dels af
hans forstielse af ordet pattedyr.
For det tredje skal leseren ofte
have et temmelig grundigt kend-
skab til ordene i en tekst, fgrend det
smitter af pé forstaelsen af teksten.
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Der er udviklet en del metoder, som
bade giver eleverne en mere aktiv
rolle, og som giver stgrre mulighed
for, at de far en dybdeforstéelse af
ordenes betydning og deres relati-
on til andre ord inden for samme
semantiske felt. To eksempler pa
sddanne metoder er opstilling af se-
mantiske kort over et tema (se-
mantic mapping) og analyse af se-
mantiske traek ved relaterede ord
(semantic feature analysis). Disse
to metoder er beskrevet i en del en-
gelsksprogede lerervejledninger
(fx Johnson & Pearson, 1984; Nagy,
1988; Rupley et al., 1998/1999).
Feelles for disse og lignende meto-
der er, at der bruges en grafisk mo-
del til at gengive semantiske relati-
oner mellem beslaegtede 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 leereren har
valgt. Modellen udfyldes efter en
brainstorm i klassen, hvor elever-
ne bruger deres forhdndsviden om
emnet til at samle en rsekke 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
leereren har valgt. Det diskuteres i
klassen, hvordan de forskellige ord
er relaterede til hinanden, og rela-
tionerne udtrykkes s vidt muligt i
det semantiske kort. Figur 1 viser
et eksempel pa et semantisk kort,
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som en amerikansk klasse har la-
vet over temaet angst. Ud over at
gge ordkendskabet kan semantic
mapping ogsa bruges som en
forlaeseaktivitet i mere bred for-
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stand: den giver mulighed for at fo-
regribe tekstens indhold, aktivere
relevant baggrundsviden og for-
mulere et formal med leesningen
(Nagy, 1988).

Figur 1: Et eksempel pa et semantisk kort. Fra Nagy, 1988.

Ved semantic feature analysis an-
vendes et skema, hvor en rakke
ord inden for samme semantiske
felt keedes sammen med en raekke
egenskaber. Felterne i skemaet ud-
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fyldes med +, —eller 0 atheengigt af|
om en bestemt egenskab hgrer til
definitionen af ordet eller ej. Ele-
verne kan bruge deres forhdnds-
viden, opslagsveaerker og oplysnin-
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ger fra relevante tekster, nar de
skal udfylde skemaet. Figur 2 viser
et eksempel pa en analyse af se-
mantiske treaek for en reekke engel-
ske ord.

ey
©® | o o |
22|18 |z| |82 e
2| |8 |8|=1|8 |8 |8
1225|2818 |55
S|e|s|a|a |5 |8 |8
house | +| —|—| OO | O|+|—
shack | 4| —|—|— |4+ |4+| ? | —
shed | —| — | 4| —| 4| +| ? |—
bam | —|+ | O|—|—|O|+|—
tent | +|—|—|—|O|O|—|+
mansion —|— —_— | — —|— —_— ‘|— —_

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

Begraensningen ved bide 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 sveere og vaesent-
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 raekke ord
inden for samme kategori. Meto-
derne indebeerer et tydeligt opleeg
fra leereren og en lererstyret di-
skussion, evt. suppleret med arbej-
de i mindre grupper. Det helt af-
gorende for effekten af undervis-
ningen er dog, at eleverne selv er
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aktive i arbejdet med at opstille mo-
dellerne og i formuleringen af de se-
mantiske relationer mellem ord.
Det nytter sdledes ikke, at leereren
stikker en feerdiglavet grafisk mo-
del ud til eleverne (Blachowicz &
Fisher, 2000).

Effektundersggelser har vist, at
de semantiske metoder giver ele-
verne et bedre kendskab til de
treenede ord og en bedre forstaelse
af tekster, der indeholder disse ord,
end de traditionelle metoder, og det
geelder bade for svage og for gode
leesere (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
Iseer tre faktorer synes at have be-
tydning for effekten af direkte ord-
kendskabsundervisning pa for-
staelse af tekster, som indeholder
de treenede ord (se oversigtsartik-
ler af Blachowicz & Fisher, 2000;
Mezynski, 1983; Stahl & Fair-
banks, 1986):

1. Undervisningen skal laegge op til
aktiv bearbejdning af ordets be-
tydning, dvs. at eleven aktivt
bruger sin forhdndsviden 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 sammenhange mm.

3. Eleven skal mgde (og selv bruge)
ordet mange gange i forskellige
meningsfulde sammenhaenge.

Hyvis der i ordkendskabsundervis-
ningen bliver anvendt en metode,
som indeholder disse tre faktorer,
er der en rimelig chance for, at ele-
verne efterfglgende vil have nem-
mere ved at forsté tekster, som in-
deholder de traenede ord. Da den di-
rekte ordkendskabsundervisning
fokuserer pa kendskab til specifik-
ke ord, kan man dog ikke umiddel-
bart forvente en effekt af undervis-
ningen pa ordkendskab og leesefor-
stéelse generelt som fx mélt ved
standardiserede prgver. Alligevel
har det vist sig, at der i visse tilfzel-
de er en beskeden men signifikant
overfgringseffekt (se fx Beck et al.,
1982; oversigt i Stahl & Fairbanks,
1986). I de fleste af de undersggel-
ser, hvor treeningen havde en effekt
pé standardiserede laesetests, gen-
nemfgrte eleverne et traeningsfor-
Igb pé seks eller flere uger, og re-
sultatet kan derfor ogsé ses som et
mal for langtidsvirkningen (Stahl
& Fairbanks, 1986).

En mulig forklaring pé effekten
af direkte undervisning i udvalgte
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ord pé leeseforstaelse generelt er, at
eleverne som fglge af undervisnin-
gen ogsa udvider deres kendskab til
betydningen af andre ord, end dem,
der bliver gennemgaet i undervis-
ningen, hvorved de udvider deres
ordforréd hurtigere end elever, der
ikke har faet undervisning. Denne
udvidelse af ordforradet kan sa
smitte af pé leseforstdelsen. En
gget indleering af ikke-treenede ord
kan veere en fglge af, at undervis-
ningen ggr eleverne mere bevidste
om ordindleringen (Beck et al.,
1982; Stahl & Fairbanks, 1986), og
at de far stgrre interesse og moti-
vation for at leere nye ord (Nagy &
Herman, 1987). Man kan ogsé fo-
restille sig, at eleverne iseer i de
leengere treeningsforlgb indirekte
far styrket deres evne til selvsteen-
dig tilegnelse af nye ord ved, at de
bliver bedre til at bruge deres for-
héndsviden, informationer i kon-
teksten samt opslagsveerker, selv
om de ikke er blevet undervist di-
rekte i disse strategier. Alt efter me-
toden i den direkte undervisning
kan den give eleverne gvelse i disse
feerdigheder. Endelig er det en mu-
lighed, at eleverne gennem den di-
rekte undervisning leerer at arbejde
med en grafisk model, som de ogsa
kan bruge som veerktgj ved ordind-
leering uden for undervisningen.
Hyvis effekten af direkte ordkend-
skabsundervisning pa den generel-
le leeseforstdelse kan forklares ved,
at eleverne har faet gget opmeerk-
somhed pa ordbetydninger og ord-
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indleering samt strategier, som de
kan bruge til selvsteendig ordind-
leering, sa er det spgrgsmalet, om
en undervisning, der eksplicit har
til formal at styrke disse metakog-
nitive feerdigheder, ville veere mere
effektiv. I den indirekte ordkend-
skabsundervisning tager man net-
op udgangspunkt i evnen til selv-
steendig tilegnelse af ordbetydnin-
ger.

Indirekte ordkendskabs-
undervisning

Indirekte ordkendskabsundervis-
ning har til formaél at styrke elever-
nes faerdigheder i at tilegne sig nye
ordbetydninger under lsesning.
Nar lseseren i teksten mgder et
ukendt ord, er der forskellige ting
han kan ggre for at fa fat i betyd-
ningen: Ofte ligger der i konteksten
informationer, som kan bidrage til
en forstielse af ordet, nogle gange
afslgrer ordets morfologiske struk-
tur noget om dets betydning, og en-
delig kan leeseren slé ordet op i en
ordbog eller et leksikon.

En samlet analyse af resultater
fra en raekke undersggelser har
vist, at der er en gennemsnitlig
sandsynlighed pa 15% for, at bgrn
leerer betydningen af et nyt ord
forste gang, de mgder det i en tekst
og uden at have mulighed for at sla
ordet op. Sandsynligheden er af-
haengig af leserens alder, og den
svinger fra ca. 8% for elever i 4.
klasse til ca. 33% for elever i &ret ef-
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ter 10. klasse (Swanborn & de
Glopper, 1999). Tallene desekker
selvfglgelig over, at der pa hvert
klassetrin er elever, som er darlige-
re til at leere nye ord fra konteksten
end andre. Den indirekte ordkend-
skabsundervisning har til formaél at
gge sandsynligheden for, at laeseren
bruger alle de informationskilder,
der ligger i teksten, til at fa en for-
staelse af det ukendte ords betyd-
ning. Selv en mindre stigning af
sandsynligheden for ordindleering
under leesning vil have betydning
for udviklingen af ordforrddet pa
grund af den store maengde nye
ord, som en elev med gennemsnit-
lige laesevaner stgder pa i forbin-
delse med den daglige laesning
(Nagy et al., 1985).

Der kan veere forskellige grunde
til, at en leeser ikke forstar et ords
betydning efter at have mgdt det i
en tekst. Det kan veere, at teksten
ikke gav tilstraekkelig mange op-
lysninger om ordets betydning.
Mens nogle ord bliver forklaret eks-
plicit i teksten, antages andre af
forfatteren at veere kendte for lees-
eren, og forfatteren ggr derfor in-
gen forspg pa at forklare dem. Det
betyder, at der tit ikke er nogen
hjeelp at hente i konteksten, nar
leeseren stgder pa et ukendt ord, el-
ler at konteksten i veerste fald er
vildledende (se fx Schatz & Bald-
win, 1986). Denne faktor kan un-
dervisning selvfglgelig ikke sendre
p&, men i undervisningen kan ele-
verne ggres bevidste om, at ikke
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alle tekster giver tilstraekkelig
mange oplysninger om de enkelte
ords betydning, og at det derfor tit
er ngdvendigt at kombinere in-
formationer fra forskellige tekster.

En anden arsag til, at en leeser
ikke udvider sit kendskab til et ords
betydning, ndr han mgder det i en
tekst, kan veere, at han ikke udnyt-
ter de muligheder der ligger i tek-
sten. I nogle tilfeelde vil leeseren
vurdere, at det ikke er ngdvendigt
at forsta ordet, s leenge han forstar
meningen i teksten som helhed, og
at det er vigtigere at fastholde flow-
et i laesningen end at stoppe op for
at teenke over betydningen af det
enkelte ord. Det kan veere et meget
fornuftigt valg ved fx leesning af
skgnlitteraere tekster, men ved
leesning i forbindelse med under-
visning kan det tit betale sig at bru-
ge lidt ekstra opmeerksomhed pa de
nye ord. I andre tilfeelde er laeseren
opmaerksom p4, at det ville veere en
fordel at leere ordets betydning,
men mangler effektive strategier til
at udnytte de informationskilder,
der er til rddighed. Dette viser sig
typisk ved, at leeseren er darlig til
at forsta relationen mellem ord og
kontekst, at han har problemer
med at integrere informationer fra
forskellige kilder, og at forstielsen
af ordets betydning er meget kon-
tekstbunden. Gode ordindlerere
derimod opstiller pa baggrund af
det fgrste mgde med ordet en mo-
del for ordets semantiske indhold,
som lgbende kan udvides og juste-
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res, nar de stgder pa nye informa-
tioner om ordets betydning, og som
efterhdnden giver leeseren en de-
kontekstualiseret forstaelse af or-
dets betydning (se fx van Daalen-
Kapteijns & Elshout-Mohr, 1981;
van Daalen-Kapteijns et al., 2001;
McKeown, 1985).

For at kunne hjelpe de elever,
som ikke har gode feerdighederiat
tilegne sig ordbetydninger pa egen
hénd, skal den indirekte ordkend-
skabsundervisning derfor ssette
ind pé to fronter. For det forste skal
den f4 leeseren til oftere at stoppe
op for at leere noget nyt om ord,
som han ikke kender godt nok.
Dette kan ske gennem en bevidst-
gorelse om ordkendskabets betyd-
ning og gennem aktiviteter, der
skaber en gget opmeerksomhed p4,
hvilke ord, der er relevante for lees-
eren, og hvad det vil sige at kende
et ord. Eleven skal ogsa gerne fa en
oplevelse af, at det er sjovt at arbej-
de med ords betydning, sa de far en
god motivation for at ggre det selv-
steendigt. For det andet skal den in-
direkte ordkendskabsundervisning
veere med til at give eleven strate-
gier og veerktgjer til at tilegne sig
nye ordbetydninger under laesning.
Dels skal leeseren blive bedre til at
finde oplysninger om ordets betyd-
ning gennem en analyse af kontek-
sten, gennem en analyse af ordets
morfologi eller fra opslagsveerker.
Og dels skal leeseren gve sig pa i
hgjere grad at bruge sin forhands-
viden om betydningen af ordet og
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relaterede ord, at integrere forskel-
lige informationer og lgbende at ju-
stere sin model af ordet.

Der er beskrevet og afprgvet for-
skellige metoder inden for den in-
direkte ordkendskabsundervisning,
primeert med fokus pa udledning af
ordbetydninger fra den omgivende
kontekst. Det er undervisningsme-
toder med dette fokus, som vil blive
gennemgaet i det efterfolgende.
Undervisningsmetoderne kan ind-
deles i tre typer (Fukkink, 2002):
tekstorienterede, produktoriente-
rede og laeserorienterede metoder.

Tekstorienterede metoder

De tekstorienterede metoder har til
formal at leere eleverne, hvilke for-
skellige typer ledetrade, der findes
ikonteksten. Med andre ord er mé-
let, at eleverne tilegner sig viden
om, hvordan betydningen af van-
skelige ord kan fremga af teksten,
og de far gvelse i at udlede ordbe-
tydninger fra konteksten. Til dette
formal blev der allerede i midten af
forrige drhundrede opstillet for-
skellige taksonomier over ledetré-
deikonteksten, ogsa kaldet context
clues (fx Ames, 1966). Sinatra og
Dowd (1991) har pa baggrund af
tidligere taksonomier givet en ud-
forlig beskrivelse af 15 typer og un-
dertyper ledetrade, delt op i syn-
taktiske og semantiske ledetrade.
Her gives kun nogle fa eksempler
pa syntaktiske og semantiske le-
detrade. I eksempelsetningerne er
det ord, som laeseren gerne vil ud-
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lede betydningen af, understreget.

Eksempler pa syntaktiske ledetra-

de:

* direkte beskrivelser, som signale-
res af fx »kaldes«, »er ogsé 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
aebler, paerer, bananer, mangoer
0g ananas. «

* relative bistninger, som signa-
leres af ord som »der« og »somx,
fx »Sangeren sa ingen grund til
at forny sit repertoire, som be-
stod af en raekke meget populeere
melodier. «

Eksempler pa semantiske ledetra-

de:

* illustrationer/eksempler, som sig-
naleres af »for eksempel«, »somc,
»det kunne vaere« osv., fx »Kolo-
nimagterne kunne skaffe rastof-
fer hjem til Europa. Det kunne fx
veere guld, sglv, kaffe og gummi. «

* kontraster, som signaleres af ord
som »men«, »mens« og »1 mod-
seetning til«, fx »Fgrst flgd blodet
ud af saret, men efter fa minut-
ter begyndte det at koagulere.«

* drsag/virkningssammenhange,
som signaleres af ord som »for-
di«, »derfor« og »som fglge af«, fx
»Jeg vagnede flere gange i nat,
fordi der var et vildt spektakel
hos underboerne.«
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Sinatra og Dowd foreslér, at leere-
ren giver eksplicit instruktion i de
enkelte typer ledetrade, efterhénd-
en som de dukker op i teksterne. I
de fa undersggelser, der har belyst
effekten af undervisning i kontek-
stuelle ledetrade, har forskerne dog
pé forhénd udvalgt nogle ganske fa
typer ledetrade, og s4 er de tekster,
som blev brugt i undervisningen og
ieffektmalingen, konstrueret til at
indeholde lige praecis 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 undersggelser har fundet,
at de treenede elever blev signifi-
kant bedre til at udlede ordbetyd-
ninger end en kontrolgruppe, der
ikke havde faet 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 undersggelser
ikke fundet en sadan effekt, selv om
de har brugt tilsvarende undervis-
ningsprogrammer (Patberg & Stib-
be, 1985, omtalt i Beck & Mec-
Keown, 1991; Rijskamp, 1998, om-
talt i Fukkink, 2002). I undersggel-
sen af Guarino deltog en stor grup-
pe unge, mens klassetrinnet i de
gvrige undersggelser varierer fra 4.
til 6. Tomesen og Aarnoutse (1998)
fandt i deres undersggelse, hvor
bgrnene fik undervisning i sma
grupper, at de svage laesere fik
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stgrre udbytte af undervisningen
end de gode leesere. Den stgrste
fremgang skete altsd i den gruppe,
der havde mest brug for at forbedre
deres feerdigheder. Grunden til at
den samme undervisningsmetode
ikke havde en positiv effekt i en op-
folgende undersggelse af Rijskamp
(1998, omtalt i Fukkink, 2002) kan
veere, at undervisningen i sidst-
nevnte forsgg blev gennemfgrt
som klasseundervisning.

Det er vigtigt at holde sig for gje,
at de positive resultater fra nogle af
undersggelserne ikke indebaerer, at
eleverne ogsa er blevet bedre til at
udlede ordbetydninger fra kontek-
ster, der indeholder andre typer le-
detréde end de treenede. Det er mu-
ligt, at der er en overfgringseffekt
til andre typer ledetrade, men det
er ikke blevet undersggt. Uden
overfgringseffekt har undervisning
i udvalgte ledetrdde som synony-
mer, antonymer og direkte beskri-
velser kun begraenset effekt, fordi
disse typer ledetrade langt fra altid
findes i autentiske tekster. Hvis un-
dervisningen virkelig skal have en
effekt pa udvidelse af elevernes ord-
kendskab og dermed pa deres leese-
forstéaelse, skal der derfor nok un-
dervises i flere forskellige typer le-
detrade (se ogsa diskussionen i
Fukkink & de Glopper, 1998). Her
kan oversigten af Sinatra og Dowd
(1991) méaske veere et udgangs-
punkt. Samtidig skal der arbejdes
med tekster, hvor der maske gives
meget fa 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 ledetrade, som i hgje-
re grad kreever, at leeseren drager
slutninger, der er de vanskeligste.

Produktorienterede metoder

I'undervisning efter produktorien-
terede metoder leerer eleverne at
lade deres sggen efter ledetrade i
konteksten styre af, hvilke betyd-
ningsaspekter af ordet, de har brug
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for at vide mere om. De leerer at
stille sig selv spgrgsmal som: »Star
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
raekke betydningsaspekter?, som
leeseren kan lede efter, hvis han stg-
der pé et ukendt ord. Se figur 3.

heder af X.

tilhgrer samme kategori som X.

(synonymer/antonymer).

1. Tid: varigheden eller frekvensen af X (det ukendte ord); hvornar X kan optraede.

2. Sted: hvor X befinder sig; mulige steder, hvor X kan forekomme.

3. Veerdi: veerdien eller gnskeligheden af X; hvilken affektioner X fremkalder.

4. Egenskab: fx stgrrelse, form, farve, lugt.

5. Funktion: mulige formal med X; handlinger, som X kan udfgre; anvendelsesmulig-

6. Kausalitet: mulige arsager til X; forudsaetninger for X.
7.Kategori: den eller de kategorier, som X hgrer ind under (overbegreb); andre ord, som

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

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

Effekten af en undervisning, hvor
eleverne leerer at lede efter de for-
skellige betydningsaspekter, som er
beskrevet af Sternberg og Powell,
er kun sporadisk undersggt, 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-
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delt i »mulige formél med X« og
»den handling, som X betegner«).
Undervisningen strakte sig over
fem lektioner, hvorefter eleverne
klarede sig bedre pa en opgave,
hvor de skulle udlede ordbetydnin-
ger fra konteksten, end en kontrol-
gruppe, der ikke havde faet ord-
kendskabsundervisning. Til gen-
geeld fandt Sternbergi en lignende
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undersggelse med en stgrre gruppe
unge, at eksperimentgruppen ikke
gik mere frem pé en sddan opgave
end kontrolgruppen (Sternberg,
1987). I Sternbergs eksperiment
blev alle otte betydningsaspekter
gennemgéet i lgbet 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 treening (Stern-
berg, 1987), og effekten for den
traenede gruppe var stgrre end for
en kontrolgruppe, som havde prg-
vet at udlede betydningen af de
samme ord fra de samme tekster
men uden at fé instruktion i at lede
efter bestemte betydningsaspekter.
Schwartz og Raphael (1985a) har
udviklet en produktorienteret un-
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dervisningsmetode, som har sam-
me udgangspunkt som Sternberg
og Powells, men som laegger vaeg-
ten et andet sted. Her ggres der
mindre ud af at skelne mellem for-
skellige betydningsaspekter, mens
der er stgrre fokus pa, 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 pa en eksplicit in-
struktion i, hvilke typer informati-
on der indgar 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
treek (»Hvordan er det?«) samt ek-
sempler pé ordet. Et eksempel pa
et udfyldt definitionsskema ses i fi-

gur4.

Category
What s it?
. Properties
climate What s it like?
[ less than 25 cm
of rainfall
no cloud cover;
winds dry land
Comparisons heat radiates into
dry air at night
Mojave Gobi Sahara

lllustrations
What are some examples?

Figur 4: Eksempel p4 et udfyldt definitionsskema. Fra Schwartz, 1988.
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Iundervisningen skal skemaet ud-
fyldes pa baggrund af seetninger el-
ler tekster, hvori ordene indgér,
suppleret med elevernes egen for-
handsviden og eventuelt informa-
tioner fra opslagsveerker. Skemaet
fungerer som en styrepind i laese-
rens sggen efter informationer om
ordets betydning p4 samme méade
som Sternberg og Powells liste med
betydningsaspekter. I concept of
definition-undervisningen far ele-
verne gvelse i at formulere en defi-
nition pd baggrund af skemaet. Det
er meningen, at skemaet i Igbet af
undervisningen bliver internalise-
ret, s laeseren kan samle viden om
de forskellige betydningselementer
og formulere en definition pa bag-
grund af denne viden uden fgrst at
udfylde skemaet.

Concept of definition-metoden er
teenkt til at kunne bruges fra 4.
klasse og opefter, og eksempler pa
undervisningsforlgb er beskrevet
for 4.-5. klasse (Schwartz &
Raphael, 1985a) og for hgjere klas-
setrin (Schwartz, 1988). Metoden
er dog kun afprgvet pa gode leesere
i4. og 5. klasse i to forskellige eks-
perimenter (Schwartz & Raphael,
1985b), hvor treeningen omfattede
fire lektioner, og effekten blev malt
med en opgave, hvor eleverne skul-
le give en skriftlig definition af ord,
som blev praesenteret i en kontekst.
Resultaterne var meget positive,
men det er usikkert, om eksperi-
mentgruppen efter undervisningen
klarede sig bedre pé testen, fordi de
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var blevet bedre end kontrolgrup-
pen til at udlede ordbetydninger, el-
ler om de bare var blevet bedre til
at formulere definitioner.

Pa trods af det spinkle empiriske
grundlag er metoden interessant
ud fra et teoretisk synspunkt, for-
di definitionsskemaet kan have
mange funktioner. Ud over at veere
en styrepind for leeserens sggen ef-
ter oplysninger i teksten, skeerper
den opmeerksomheden pa ord-
betydninger og kan bruges til at
skabe et overblik over ens kend-
skab til et ord. Den kan hjeelpe lees-
eren med at opstille og fastholde en
model af ordbetydningen, som
Igbende kan justeres. Endelig kan
skemaet ogsa bruges i den direkte
ordkendskabsundervisning, hvor
den dels kan give anledning til ak-
tiv bearbejdning af ords betydning
og dels kan veere en stgtte 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 ogsd Rupley
m.fl. (1998/1999) og Stahl (1998)
naevner metoden som et redskab i
den direkte ordkendskabsunder-
visning.

Laeserorienterede metoder

Tanken bag de leserorienterede
treeningsmetoder er, at en syste-
matisk fremgangsmade, bestaende
af nogle trin, vil styrke elevernes
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evne til at udlede ordbetydninger. I
undervisningen gver eleverne sig i
at bruge en seerlig trinopdelt frem-
gangsmade, ndr de mgder et
ukendt ord i en tekst. De laeserori-
enterede metoder kaldes ogsa stra-
tegimetoder.

Et eksempel pé en systematisk
fremgangsméade er den, som Jen-
kins m.fl. (1989) har anvendt i en
treeningsundersggelse med 10-4ri-
ge:

* Erstat ordet med et enkelt eller
flere andre ord.

¢ Se efter, om der er ledetrdde i
konteksten, som stgtter din ide.

* Spgrg dig selv, om erstatningen

passer ind i alle kontekster.

Skal du lave om pé din oprinde-

lige ide?

¢ Tilpas din ide, s& den passer ind
i konteksten.

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

En undersggelse 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
ihendes undersggelse kan skyldes,
at der var afsat for lidt tid til un-
dervisningen (10 gange ca. 15 mi-
nutter), eller at det var klassens
egen leerer, der gennemfgrte un-
dervisningen, i modsaetning til i un-
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dersggelsen af Jenkins m.fl., hvor
én af forskerne stod foran klassen.
Der er ogsa den mulighed, at meto-
den egner sig bedre til leesere pa
mellemtrinnet end til elever i hgje-
re klasser.

Forskellen i resultaterne kan dog
ogsa forklares pa baggrund af det
ordmateriale, som blev brugt i un-
dervisningen. Det fgrste trin i stra-
tegien, hvor mélordet skal erstat-
tes med et enkelt eller flere andre
ord, virker bedst ved ord, der kan
erstattes med et synonym eller nog-
le ganske fa 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 undersggelse derimod skulle
eleverne ogsé udlede ordbetydnin-
ger, som kraevede langt flere ord, af
typen parallelimport: »Import af
billigere leegemidler af samme art
og med samme virkning som de el-
lers benyttede og dyrere midler«
(definition fra Harbgl et al., 1997).
Det er sveert at indseette en sédan
definition i en seetning for at se, om
teksten sd heenger sammen.

Goerss m.fl. (1999) har foreslaet
en femtrins strategi, hvor substi-
tution af malordet ikke indgar.
Strategien bestar af fglgende trin:
* Lees teksten og genlees med fo-

kus pé det ukendte ord.

e Fokusér pé ledetrade i kontek-
sten.

¢ Opstil en hypotese om, hvad or-
det kan betyde.

e Kan du tilfgje noget til hypote-
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sen ud fra andre ledetrade eller
din baggrundsviden?

¢ Opsummer, hvad du ved om or-
det.

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

Opsamling om indirekte
ordkendskabsundervisning
Sammenfattende kan man sige, at
der er gode teoretiske argumenter
for den indirekte ordkendskabsun-
dervisning, og at der ogsa er tegn
P4, at evnen til at udlede ordbetyd-
ninger kan traenes. Fukkink og de
Glopper (1998) viste i en samlet
analyse af resultaterne fra 21
treeningsundersggelser, at der var
en moderat gennemsnitlig effekt af
indirekte ordkendskabsundervis-
ning pa evnen til at udlede ordbe-
tydninger. Mange forskere og for-
fattere af lerebogsmaterialer an-
befaler da ogs4, at leerere inkorpo-
rerer indirekte ordkendskabsun-
dervisning i deres fag (fx Elbro,
2001; Nielsen & Mgller, 1998; Beck
& McKeown, 1991; Blachowicz &
Fisher, 2000). Men selv om der ef-
terhdnden er udviklet en reekke
forskellige metoder og lavet en del
undersggelser af deres effekt, er der
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nogle veesentlige spgrgsmal, som
mangler et svar.

For det forste er det ikke klart,
hvilken metode der giver stgrst ef-
fekt. Der er udviklet og afprgvet tre
overordnede metoder (tekstorien-
terede, produktorienterede og lees-
erorienterede metoder), men re-
sultaterne for hver af dem har
veeret blandede. Det kan meget vel
teenkes, 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-
slagsveerker. Men selv om der har
veeret interessante forsgg med un-
dervisningsforlgb, der indeholdt
flere af disse elementer, er ideen
endnu ikke afprgvet i undersggel-
ser, hvor indholdet i undervisnin-
gen stod mal med den tid, der var
afsat til den. Hverken van Daalen-
Kapteijns m.fl. (1997) eller Fuk-
kink (2002) fandt séledes en effekt
af et sammensat forlgb med indi-
rekte ordkendskabsundervisning
pa evnen til at udlede ordbetydnin-
ger, og i begge tilfeelde mener for-
skerne, at et for ambitigst program
med for lidt tid er drsagen til den
manglende effekt. I den fgrst-
naevnte undersggelse deltog elever
fra 6. klasse og undervisningen
strakte sig over 10 lektioner, mens
deltagerne i Fukkinks undersg-
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 undersggelser,
at holdstgrrelse spiller en rolle: Jo
mindre hold, jo stgrre udbytte.
Endvidere ser det ud til at vaere vig-
tigt, at den indirekte ordkendskab-
sundervisning realiseres gennem
en undervisning, hvor formélet og
veerktgjer forklares eksplicit, og
hvor leereren 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 spgrgsmal
er, hvorvidt en eventuel effekt af in-
direkte ordkendskabsundervisning
pé evnen til at udlede ordbetydnin-
ger overfgres til den spontane ord-
indleering under leesning, og hvor-
vidt den gennem et gget ordkend-
skab pé laengere sigt kan smitte af
pé leeseforstéelsen. Denne indirek-
te effekt pa leeseforstéelse er stort
set ikke undersggt, hvilket til dels
skyldes, at der kun er blevet af-
prgvet korte undervisningsforlgb,
som indeholdt et enkelt element af
flere mulige. Efter et sé kort og af-
greenset traeningsforlgb kan man
maéske ikke forvente at finde en ef-
fekt pé leeseforstéelsen. En sddan
effekt kreever nok et leengere for-
lgb, hvori der indgér flere elemen-
ter og mere gvelse. En anden grund
til, at man ikke tester den indirek-
te effekt pé leeseforstaelse er, at en
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sadan effekt kun kan forventes pa
leengere sigt. En elev, der har et be-
greenset ordforrad, men igennem
undervisningen far forudsaetnin-
gerne for at udvide sit ordkendskab
pé egen hénd, vil efterhdnden gen-
nem leesning tilegne sig flere ord-
betydninger. Da en dybdeforstéel-
se af et ord oftest kraever, at laese-
ren har mgdt ordet i flere forskelli-
ge kontekster, vil der gi nogen tid
(afheengigt af leesevaner og de tek-
ster, leeseren nu tilfeldigvis mg-
der), for han har tilegnet sig en
grundig forstéelse af s& mange nye
ord, at det smitter af pa leesefor-
staelsen af en tilfzeldig tekst, som i
en leesetest. Det giver sig selv, at en
sadan effekt ikke kan méles en dag
eller for den sags skyld en maned
efter, at treeningen er afsluttet. En
pavisning af gget leeseforstéelse
som fglge af indirekte ordkend-
skabsundervisning kreever en lang-
tidsundersggelse, hvori én gruppe
har faet undervisning og en anden
gruppe ikke. Der er dog ikke for-
nuft i at igangseette en sddan un-
dersggelse, for man har fundet
frem til nogle undervisningsmeto-
der, der har en palidelig effekt pa
kort sigt pé evnen til at udlede ord-
betydninger. Og det er dér, forsk-
ningen i effekten af indirekte ord-
kendskabsundervisning stér i dag.

Det tredje og maske veesentligste
spgrgsmal om indirekte ordkend-
skabsundervisning, som endnu
ikke er tilstreekkeligt belyst er,
hvorvidt undervisningen gavner de
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svage laesere. Det er typisk de svage
leesere, der har problemer med at
tilegne sig nye ord gennem laesning
(McKeown, 1985; se oversigt i
Swanborn & de Glopper, 1999). Det
er derfor primeert denne gruppe,
der har brug for indirekte ord-
kendskabsundervisning, men pa-
radoksalt nok er udbyttet for denne
gruppe kun sjeldent undersggt.
Resultater fra gode leesere kan ikke
direkte overfgres til svage leesere,
fordi der i forbindelse med svage
leeseres udnyttelse af konteksten er
en vanskelighed: For at kunne ud-
nytte konteksten skal man forsta
den. Hvor gode leesefeerdigheder
skal man have for at have forud-
seetningerne for at blive bedre til at
udnytte konteksten? To af de tidli-
gere navnte undersggelser med in-
dividuel undervisning af svage lees-
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
bekreeftes i flere undersggelser, og
det er ogsé vigtigt at fa belyst, hvor-
vidt svage leesere far noget ud af en
indirekte ordkendskabsundervis-
ning, der bliver givet pa klasseni-
veau.

Opsamling og diskussion

Der er rimeligt beleeg for, at de se-
mantiske metoder i direkte ord-
kendskabsundervisning har en god
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effekt bade pd indleering af de
treenede ord og pé forstaelse af tek-
ster, der indeholder disse ord.
Denne effekt er fundet bade for
gode og for svage leesere. Her er der
altsé noget at gé i gang med for un-
dervisere. Et dilemma i den direkte
undervisning er, at de semantiske
metoder nok er effektive, men ogsa
tidskraevende. Eleverne skal aktivt
bearbejde ordbetydninger, der skal
arbejdes med ordbetydninger i bred
forstand, og der skal megen gvelse
til. P4 denne made kan man i un-
dervisningen ikke na s& mange ord
som ved de traditionelle metoder,
hvilket maske er arsagen til, at de
traditionelle metoder mange steder
anvendes i stedet for de semantiske
metoder. Ulempen ved de traditio-
nelle metoder er dog, at eleverne
sjeeldent leerer nok om ordene til,
at det kan smitte af pé leesefor-
stéelsen.

Hvad enten eleverne modtager
direkte undervisning efter de tra-
ditionelle metoder eller efter en se-
mantisk metode, vil en stor del af
ordindleeringen veaere overladt til
dem selv. Heldigvis er mange elever
gode til at tilegne sig betydningen
af nye ord pa egen hénd, men det
gaelder primeert elever i de store
klasser, elever med god leesefeer-
dighed og elever, som leeser meget
ifritiden. Svagere elever med darli-
ge leesevaner risikerer dermed at
sakke bagud med hensyn til ord-
forrad. I forhold til denne gruppe er
det derfor veesentligt, at de dels sti-

Psykologisk Pedagogisk Radgivning

¢



muleres til at leese mere i fritiden
og dels far 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 pa gennemsnitlige eller gode
leesere og pé evnen til bevidst at an-
vende konteksten. Der er udviklet
en raekke interessante metoder, og
der er tegn p4, at en effekt kan op-
nas med blot ca. ti undervisnings-
timer. Imidlertid mangler disse me-
toder at blive underbygget yderli-
gere af forskningsresultater, lige-
som den mere langsigtede effekt pa
udvikling af ordforradet og pé laese-
forstéelse endnu ikke er undersggt.
Der er ogsa tegn pa, at svage elever
kan forbedre deres evne til at udle-
de ordbetydninger gennem indivi-
duel undervisning. Hvis disse re-
sultater kan bekraeftes i fremtidige
undersggelser, ligger der her for en
del elever gode muligheder for at
bryde den onde cirkel, i hvilken ud-
vikling af ordkendskab og laesefzer-
dighed gensidigt heemmer hinan-
den.

Selv om formélet med ordkend-
skabsundervisning oftest er at styr-
ke laeseforstaelsen, og svage laese-
re derfor i princippet er den pri-
meere mélgruppe for undervisnin-
gen, begreenser betydningen af ord-
kendskabsundervisning sig ikke til
denne gruppe. Direkte undervis-
ning kan bruges i alle fag og til alle
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elever med det formaél at give ele-
verne en forstaelse af fagets begre-
ber og dermed bedre forudsaetnin-
ger for forstaelse af tekster inden
for faget. Indirekte ordkendskabs-
undervisning kan ogsd teenkes at
have en forebyggende funktion
mod for langsom udvikling af ord-
forradet isser pa mellemtrinnet i
folkeskolen, og iseer hvis eleverne
bliver bevidste om betydningen af
ordkendskab, og der samtidig leeg-
ges vaegt pa at motivere eleverne til
at leese mere i fritiden.

Graves (1987) har skrevet, at
ordkendskabsundervisning bgr in-
deholde tre elementer: at leere ord,
at leere at leere ord og at leere om
ord (se ogsd Beck & McKeown,
1991). Der er forskellige mulighe-
der for at kombinere direkte og in-
direkte undervisning. Nagy og Her-
man (1987) foreslar fx, at man be-
gynder med at give eleverne en del-
forstaelse af en raekke ord gennem
direkte undervisning efter definiti-
onsmetoden, hvorefter eleverne
gennem leesning 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. Iseer nar elever skal leere nye
begreber inden for et bestemt om-
rade, kan det veere en fordel, at de
har en vis forstéelse af ordene, in-
den arbejdet med at udlede ordbe-
tydninger fra konteksten gérigang
(Drum & Konopak, 1987). En an-
den mulighed for at kombinere di-
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rekte og indirekte undervisning er
at tage udgangspunkt i den indi-
rekte undervisning og til gvelserne
veelge tekster inden for et bestemt
emne. Nér eleverne har féet til-
streekkelig meget viden om de en-
kelte ord gennem laesning af tek-
sterne, kan ordenes indbyrdes re-
lation viderebearbejdes ved hjeelp
af semantiske metoder. P4 denne
made sladr man to fluer med ét
smaek: eleverne far styrket deres
feerdighed i at udlede ordbetydnin-
ger samtidig med, at de tilegner sig
betydningen af nogle seerligt 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 pd indholdsforstielse af
tekster, men hvor opgaven er konstru-
eret saledes, at den indirekte styrker
forstaelsen 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 pa om-
radet som undervisning i kontekstuel-
le ledetrade, dvs. en tekstorienteret
metode. Jeg har dog valgt at behandle
den som produktorienteret metode,
fordi udgangspunktet for metoden har
mere tilfeelles med principperne i pro-
duktorienterede end tekstorienterede
metoder.
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Ordkendskab
og laeseforstaelse
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I adskillige undersggelser er der pauvist en staerk sammenhzeng
mellem elevers ordkendskab og leeseforstaelse. Imidlertid er
arsagen til denne sammenhaeng ikke klarlagt. I denne over-
sigtsartikel redeggres der for forskellige hypoteser om arsag-
virkningsforholdet mellem ordkendskab og leeseforstdelse og
for det empiriske belzeg for hypoteserne. De paedagogiske im-

plikationer diskuteres.

Indledning

I folkeskolens aldste klasser og pa
ungdomsuddannelserne bliver ele-
verne praesenteret for mange ord,
som kun sjeeldent benyttes i dag-
ligdags tale. Nogle af disse ord er
emnespecifikke og knyttede til be-
stemte fag, fx ord som »elektron«
og »enevalde«, som eleverne typisk
vil mgde 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
sammenhange.

I en hvilken som helst klasse kan
der forventes at veere store indivi-
duelle forskelle i elevernes kend-
skab til de ord, som anvendes af
leererne og i undervisningsmateri-
alerne. Det er oplagt, at der kan
veere kvantitative forskelle, séledes
at nogle elever simpelthen kender
et stgrre antal ord end andre. Men
derudover kan der ogsa veere kva-
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Af Anna Gellert
Center for Laseforskning
Kgbenhavns Universitet

litative forskelle i elevernes kend-
skab til de samme ord. Som Beck &
McKeown (1991) har beskrevet,
kan kendskab til et ord siges at ud-
gore et kontinuum, hvor det ene
yderpunkt er, at eleven aldrig har
hgrt eller set ordet fgr, og det andet
yderpunkt indebarer, 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
snaever betydning fra en bestemt
kontekst. Ordkendskab er séledes
ikke blot et spgrgsméal om at kende
eller ikke kende et ord, men ogsé
om niveauet af kendskab til det
pagaldende ord.

Elevers ordkendskab har gene-
relt vist sig at veere en steerk indi-
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kator for deres forstielse af tekster.
Der er séledes pavist steerke sam-
menhange mellem bgrn og unges
resultater pa standardiserede test
af henholdsvis ordkendskab og
leeseforstéelse (fx Biemiller, 2001;
Cunningham, Stanovich & Wilson,
1990; Cunningham & Stanovich,
1997; Shankweiler, Lundquist,
Dreyer & Dickinson, 1996). Danske
undersggelser blandt elever pa
ungdomsuddannelser har desuden
vist, at elevernes forstaelse af fag-
tekster i hgj grad er relateret til de-
res kendskab til fagord inden for
deres uddannelsesomréade (Gellert,
1999; Gellert, 2001).

Imidlertid kan der ikke pd denne
baggrund uden videre drages kon-
klusioner om det kausale forhold
mellem ordkendskab og leesefor-
staelse. Der kan séledes taenkes fle-
re mulige forklaringer pd den pavi-
ste sammenhaeng mellem disse to
faktorer. Umiddelbart virker det
som en oplagt forklaring, at elever
med et begraenset ordforrad oftere
stgder pa ukendte ord i tekster og
derfor typisk vil fa et ringere ud-
bytte af deres leesning end elever
med et mere omfattende ordforrad.
En anden hypotese gir ud p4, at de
péviste sammenhaenge skal sesily-
set af den viden, eleverne har om
emnet for en given tekst. Elevernes
kendskab til ord inden for et be-
stemt emne kan séledes 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
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viden snarere end kendskabet til de
enkelte ord i teksten, der er central
for elevens forstéelse af den pageel-
dende tekst. En tredje mulig for-
klaring p4 sammenhaengen mellem
ordkendskab og leeseforstéelse er,
at laesning i sig selv kan veere et
redskab til tilegnelse af nye ord, sa-
ledes at de elever, der har leest me-
get, herigennem har opnéet bade
en bedre leesefeerdighed og et stgrre
ordforrdd end de elever, der har
brugt mindre tid p& leesning.
Endelig er det ogsa muligt, at sam-
menhaengen mellem ordkendskab
og leeseforstéelse primeert afspejler
elevernes generelle evner til at
leere. Disse forskellige hypoteser
har alle veeret bragt pé bane og er
blevet diskuteret i forsgg pa at fin-
de en forklaring pa den steerke
sammenheaeng mellem ordkend-
skab og leeseforstéelse (fx Ander-
son & Freebody, 1981; Mezynski,
1983; Ruddell, 1994; Stahl, 1998),
men spgrgsmélet om arsag-virk-
ningsforholdet er langtfra klarlagt.
Da der kan udledes forskellige
padagogiske konsekvenser pa bag-
grund af de enkelte hypoteser, er
diskussionen ikke blot af teoretisk
interesse, men kan ogsad danne
grundlag for overvejelser om, hvor-
vidt det kan betale sig at afsaette tid
til ordkendskabsundervisning og i
givet fald hvilke forhold en sédan
undervisning bgr tage hgjde for.

I denne artikel redeggres der
neermere for de skitserede hypote-
ser om det kausale forhold mellem
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ordkendskab og laeseforstéelse
samt for, hvorvidt der er empirisk
belaeg for hver af dem. Endvidere
diskuteres de peedagogiske impli-
kationer 1

Ordkendskab som redskab

til leeseforstaelse

Den grundleggende antagelse i
den fgrste hypotese er, at kendskab
til ords betydning seetter en person
istand til at forstd en tekst, der in-
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deholder de pdgeeldende ord. Den
steerke sammenhaeng mellem ord-
kendskab og laeseforstéelse forkla-
res ifglge denne hypotese med, at
personer med et lille ordforrad of-
tere stgder pa ukendte ord i tekster
og derfor har en ringere leesefor-
stdelse end personer med et stgrre
ordforrad (fx Becker, 1977; Shand,
1993). Kort sagt antages det, at jo
flere ords betydninger en person
kender, jo bedre vil han vere i
stand til at forsta tekster.

Ordkendskab ———— lseseforstielse

Figur 1: Model af den fgrste hypotese

Hyvis et sddant direkte arsag-virk-
ningsforhold mellem ordkendskab
og laeseforstaelse eksisterer, ma det
forventes, at undervisning i ud-
valgte ords betydning ikke alene vil
forbedre elevers kendskab til disse
ord, men ogsa deres forstaelse af
tekster, hvori ordene indgér. For at
afdaekke, om der er belaeg for denne
hypotese, er det derfor relevant at
inddrage resultaterne af traenings-
undersggelser, der har belyst effek-
ten af undervisning i betydningen
af konkrete, nye ord. De treenings-
undersggelser, der er gennemfgrt,
har generelt vist, at elever, som
modtog en sddan ordkendskabsun-
dervisning, gik mere frem pé test af
kendskab til de treenede ord end
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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
malrettet undervisning at forbed-
re elevers kendskab til bestemte
ord sd meget, at der kan péavises
fremgang pa forskellige typer af
ordkendskabstest. Imidlertid vari-
erer resultaterne af treeningsun-
dersggelserne med hensyn til det
springende punkt: om der kan pavi-
ses en overfgringseffekt pa elever-
nes leeseforstdelse. Nogle af de gen-
nemfgrte treeningsundersggelser
har siledes ikke kunnet pavise en
overfgringseffekt pa elevernes for-
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staelse af tekster, der indeholdt de
treenede ord (fx Pany et al., 1982;
Tuinman & Brady, 1974). I mod-
se@etning hertil har andre under-
spgelser vist, at elever, der fik ord-
kendskabsundervisning, efterfgl-
gende opndede bedre resultater pa
test af leeseforstaelse end elever,
der ikke fik en sddan undervisning
(fx Beck et al., 1982; Bos & Anders,
1990; McKeown, Beck, Omanson &
Perfetti, 1983; Medo & Ryder,
1993). Overfgringseffekten af un-
dervisning i konkrete ords betyd-
ning er primeert blevet pavist ved
leesning af tekster, der indeholdt de
treenede ord. Der er kun konstate-
ret en svag overfgringseffekt pa ele-
vernes resultater pa standardise-
rede leeseforstéelsestest (Beck et
al., 1982).

De modstridende resultater af
treeningsundersggelserne kan i no-
gen grad forklares pa baggrund af
forskelle i de anvendte undervis-
ningsmetoder. Der kan saledes ud-
peges flere faktorer, der adskiller de
treeningsforlgb, der medfgrte en
positiv effekt pa elevernes laesefor-
staelse fra dem, der ikke gjorde (f.
oversigtsartikler af Blachowicz &
Fischer, 2000; Mezynski, 1983;
Stahl, 1998; Stahl & Fairbanks,
1986). I undersggelserne uden
overfgringseffekt pa leeseforstael-
sen arbejdede eleverne saledes ho-
vedsageligt med at forbinde de en-
kelte traeningsord med definitioner
eller synonymer. De effektfulde
treeningsforlgb indeholdt derudo-
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ver gvelser, 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 forlgb blev eleverne ty-
pisk involveret i diskussioner om
betydningen af treeningsordene og
blev endvidere praesenteret for or-
dene flere gange end i de traenings-
forlgb, hvor der ikke kunne kon-
stateres nogen overfgringseffekt pa
leeseforstaelsen.

Sammenfattende tyder resulta-
terne af treeningsundersggelserne
P4, at direkte undervisning i betyd-
ningen af nye ord i nogen grad kan
forbedre elevers forstaelse af tek-
ster. Det lader imidlertid til at vaere
en forudseetning, at eleverne opnar
et ret omfattende kendskab til be-
tydningen af de nye ord og deres
forbindelser til betydningsmaessigt
beslaegtede ord, hvis ordkendska-
bet skal kunne veere til nytte i for-
bindelse med tekstleesning.

Viden — en bagvedliggende
faktor

Ifglge en anden hypotese skyldes
forholdet mellem ordkendskab og
leeseforstéelse primeert, at begge
disse faktorer er relateret til en
tredje faktor, nemlig viden. For-
talere for denne hypotese frem-
haever, at relevant viden inden for
et bestemt emneomrade indebaerer
kendskab til ord og begreber, der er
specifikke for det pidgeeldende em-
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ne (fx Anderson & Freebody, 1981;
Diakidoy, 1998). Ifglge hypotesen
er kendskab til de ord, der optrae-
derien tekst, et tegn p4, at laeseren
har den viden, der er ngdvendig for
at forstd den pagaeldende tekst.
Hyvis en leeser fx forstar en tekst,
hvori et ord som »fotosyntese« ind-
gar, kender leeseren sandsynligvis
en raekke andre relaterede ord og
har en viden om biologi, som frem-
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mer forstdelsen af den konkrete
tekst. Hvor det i den fgrste hypote-
se betones, at kendskab til de en-
kelte ords betydning er et redskab
til at forstd teksten, er det ifglge
den anden hypotese altsa ikke laes-
erens ordkendskab, der i sig selv er
afggrende for laeseforstaelsen, men
snarere den viden om emner og re-
laterede begreber, som dette ord-
kendskab repraesenterer.

Viden /
\

Ordkendskab

Laeseforstielse

Figur 2: Model af den anden hypotese

Flere forhold kan siges at under-
bygge hypotesen om viden som en
faktor, der ligger bag bade leesefor-
stéelse og ordkendskab. For det
forste er det veldokumenteret, at
leeseres forhdndsviden om emnet
for en tekst har stor betydning for
deres udbytte af teksten. Adskillige
undersggelser har siledes vist, at
leesere med omfattende viden om et
emne generelt klarer sig bedre pa
test af forstielse af tekster, der
handler om det pdgeeldende emne,
end laesere med mere begraenset vi-
den om emnet (fx Adams, Bell &
Perfetti, 1995; Haenggi & Perfetti,
1994).
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For det andet er der data, der ty-
der p4, at viden er relateret til sdvel
ordkendskab som laeseforstaelse,
blandt andet fra en dansk under-
spgelse af handelsskoleelever (Gel-
lert, 2001). I denne undersggelse
deltog eleverne i nogle test, der af-
daekkede deres leseforstielse af
udvalgte fagtekster fra to fag i de-
res uddannelse. Derudover deltog
eleverneiflere forskellige ordkend-
skabstest. Den ene test var en fag-
lig ordkendskabstest, hvor alle test-
ordene var emnemseessigt 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-
spgelsen viste, at elevernes resul-
tater pa de faglige leeseforstéel-
sestest i hgjere grad var relateret til
deres resultater pa den faglige ord-
kendskabstest end til deres resul-
tater pd den almene ordkendskabs-
test. Selv nar der var taget hgjde for
spredningen i elevernes almene
ordkendskab, var der stadig en
vaesentlig del af spredningen i de-
res forstaelse af de uddannelses-
faglige tekster, der kunne »forkla-
res«ud fra deres resultater pa test-
en af fagligt ordkendskab. De an-
vendte testord i den faglige ord-
kendskabstest optradte ikke i de
tekster, der blev anvendt i leesefor-
stéelsestestene, sé resultatet kan
ikke skyldes, at det var elevernes
kendskab til disse konkrete ord, der
pavirkede deres leeseforstielse af
fagteksterne. Resultatet kan deri-
mod tolkes som et udtryk for, at ele-
vernes resultater pd de anvendte
faglige ordkendskabstest var et in-
direkte maél for deres faglige emne-
kendskab, og at dette emnekend-
skab var en underliggende faktor,
som ogsa pavirkede deres udbytte
af fagteksterne.

Hypotesen om emnespecifik vi-
den som en vigtig underliggende
faktor er seerlig interessant i skole-
og uddannelsesmaessige sammen-
heenge, fordi mange af de nye ord,
som elever mgder i undervisnings-
materialerne, netop er knyttede til
bestemte emner og fagomréder. En
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undersggelse af norske skolebgger
fra 4. til 9. klasse viste saledes, at
en stor del af de lavfrekvente ord,
der forekom i fx fysikbggerne, ikke
forekom i bggerne til andre af sko-
lens fag (Golden, 1984).

Elevernes forstdelse af fagspeci-
fikke ord som fx »elektron« og »fo-
tosyntese« kan ud fra videnshypo-
tesen formodes at veere relateret til
deres viden om centrale begreber
inden for fagene fysik og biologi.
Fortalerne for hypotesen om viden
som en central underliggende fak-
tor leegger netop veegt pé, at un-
dervisning i betydningen af nye ord
generelt skal foregd i sammenhaeng
med indleering af ny viden og nye
begreber inden for bestemte emne-
omréader, sledes 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 ogsd i den sammenheeng, at ord-
kendskabsundervisningen tager
udgangspunkt i kategorier af be-
tydningsmaessigt besleegtede ord
og sigter mod at fa eleverne til at
forsta forholdene mellem ordene
inden for disse kategorier (fx Bos &
Anders, 1990; Mezynski, 1983).
Disse anbefalinger stgttes af resul-
taterne af flere treeningsunder-
sggelser. Som naevnt i afsnittet om
den fgrste hypotese har det blandt
andet netop veeret karakteristisk
for de treeningsundersggelser, der
viste overfgringseffekt pa leesefor-
staelsen, 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. Séaledes
péaviste fx Beck et al. (1982) en po-
sitiv effekt af en ordkendskabsun-
dervisning, hvor der blev arbejdet
med grupper af ord, der betyd-
ningsmaessigt var beslaegtede. Bos
og Anders (1990) foretog blandt
svage leesere en sammenlignende
undersggelse af forskellige under-
visningsmetoder til indleering af
nye ord i forbindelse med naturfag
og fandt, at der var stgrst effekt af
de typer af ordkendskabsundervis-
ning, hvor eleverne deltogi diskus-
sioner om, hvad de allerede vidste
om emnet, og arbejdede med at
klarlaegge de betydningsmeessige
forbindelser mellem de nye ord.
Sammenfattende lader der saledes
til at veere empirisk belaeg for hy-
potesen om, at videnskomponenten
bgr medtaenkes i forklaringen af
forholdet mellem ordkendskab og
leeseforstaelse.
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Laesning som redskab til
tilegnelse af nye ord

Det er blevet papeget, at antallet af
ord, som bgrn tilegner sigilgbet af
skolealderen, er si stort, at det
umuligt kan tilskrives direkte un-
dervisning i de enkelte ords betyd-
ning (fx Beck & McKeown, 1991;
Nagy, 1997). Mange har pé denne
baggrund argumenteret for, at til-
egnelsen af nye ords betydning pri-
meert ma finde sted, nar eleverne
stgder pd ukendte ord og udleder
ordenes betydning ved hjzelp af den
kontekst, de forekommer i. Ele-
verne kan mgde ukendte ord, bade
nar de lytter, og nir de leeser, men
mange forskere anser leesning for
at vaere den veesentligste kilde til
tilegnelse af nye ord og dermed om-
fanget af elevernes laesning som af-
ggrende for udviklingen af ordfor-
rédet (fx Elbro, 2001; Nagy, 1997;
Stanovich, 1986; Stanovich, West,
Cunningham, Cipielewski & Sid-
diqui, 1996).

Leesning

Ordkendskab

Figur 3: Model af den tredje hypotese

Antagelsen om, at leesning er en
seerlig vigtig kilde til tilegnelse af
nye ord, underbygges af under-
sggelser, der har vist, at forekom-
sten af sjeeldne ord er veesentligt

Nr.1-2003

hgjere i skrevet sprog end i talt
sprog. Hayes og Ahrens (1988) un-
dersggte siledes forekomsten af
ord, der rangerede lavere end nr.
10.000 pa hyppighedslister over en-
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gelske ord. Deres opteellinger viste,
at der ud fra dette kriterium fore-
kom 50% flere sjeeldne ord i bgrne-
bgger end i tv-programmer for
bgrn, og at der i aviser og ugeblade
for voksne forekom cirka tre gange
s8 mange sjeldne ord som i samta-
ler mellem voksne ogitv-program-
mer for voksne. Der er siledes ge-
nerelt langt stgrre sandsynlighed
for at stgde pé helt eller delvist
ukendte ord, nir man leeser, end
ndr man lytter.

Flere forskere har gennemfgrt
undersggelser med henblik pa at
belyse, i hvilket omfang elever un-
der lzesning udleder betydningen af
ukendte ord pa basis af den kon-
tekst, som ordene optraeder i (fx
Diakidoy, 1998; Konopak, 1988;
Nagy, Anderson & Herman, 1987;
Shu, Anderson & Zhang, 1995). Pa
baggrund af resultaterne af sédan-
ne undersggelser er det blevet esti-
meret, at der er en gennemsnitlig
sandsynlighed pé cirka 15% for, at
en laeser tilegner sig betydningen
af et ukendt ord efter at have mgdt
ordet en enkelt gang i en naturlig
kontekst (Swanborn & de Glopper,
1999). Sandsynligheden for, at et
ord tilegnes efter en enkelt pree-
sentation, afhaenger blandt andet
af andelen af ukendte ord i de an-
vendte tekster og af elevernes alder
og leeseniveau (jf. fx Diakidoy, 1998;
Konopak, 1988). Det vil altsa sige,
at jo flere ukendte ord en tekst in-
deholder ogjo ringere eleverne laes-
er, jo mindre er sandsynligheden
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for, at betydningen af de enkelte
ukendte ord tilegnes ud fra kon-
teksten.

Under alle omsteendigheder ty-
der en sandsynlighed pé cirka 15%
ikke umiddelbart p4, at et enkelt
mgde med et ukendt ord i forbin-
delse med leesning giver seerlig
gode muligheder for at udlede or-
dets betydning ud fra konteksten.
Her bgr det imidlertid tages i be-
tragtning, at der som naevnt i ind-
ledningen findes forskellige ni-
veauer af ordkendskab. Det er
sandsynligt, at en laeser ved det
forste mgde med et ukendt ord kun
vil f4 en vag fornemmelse af ordets
betydning, hvorimod flere mgder
med det samme ord i forskellige
kontekster kan give laeseren et
gradvist mere preecist indtryk af
betydningen. I denne sammen-
heeng er det oplagt, at personer, der
leeser meget, har flere muligheder
for at mgde de samme ord i forskel-
lige kontekster end personer, der
kun leeser lidt, og dermed flere mu-
ligheder for gradvist at tilegne sig
betydningen af nye ord.

Flere undersggelser har da ogsa
dokumenteret, at individuelle for-
skelle i omfanget af bgrn og voks-
nes leesning er relateret til bade
omfanget af deres ordforrad og de-
res laesefeerdighed (fx Cunningham
& Stanovich, 1991, 1997; Stanovich
& Cunningham, 1992). I en under-
spgelse afdeekkede Stanovich &
Cunningham (1992) omfanget af
en stor gruppe college-studerendes
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leeseerfaring og sammenholdt dette
med de studerendes resultater pa
test af ordkendskab, leeseforstéel-
se, non-verbal intelligens og viden
om historie og litteratur. Under-
sggelsen viste, at forskelle i omfan-
get af leeseerfaring faktisk kunne
»forklare« en vaesentlig del af
spredningen i de studerendes re-
sultater pd de anvendte test af ord-
kendskab og viden, selv efter at der
var taget hgjde for forskellene pa
deres resultater pa test af bade
laeseforstielse og non-verbal intel-
ligens. Endvidere fandt Cunning-
ham & Stanovich (1997) i en leeng-
deundersggelse af skoleelever, at
omfanget af elevernes leeseerfaring
var relateret til deres resultater pa
test af ordkendskab, selv nar der
var taget hgjde for, hvordan disse
elever pa et tidligere alderstrin kla-
rede sig pa test af leeseforstaelse.
Disse resultater tyder sammenfat-
tende p4, at omfanget af elevernes
leesning op gennem skoledrene spil-
ler en selvsteendig rolle for udvik-
lingen af ordforradet.

Evne til at laere — en bagved-
liggende faktor

De péviste sammenhaenge mellem
elevers preestationer pa test af
leeseforstéelse og ordkendskab af-
spejler ifglge nogle forskere pri-
meert individuelle forskelle i sprog-
lige evner eller intelligens (fx Hunt,
1978; Jensen, 1980). Et veesentligt
problem i at behandle denne teori
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bestér 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 naermere
diskussion af dette kontroversielle
begreb. I stedet redeggres der i det
fglgende kort for en teori, som sam-
menkeaeder intelligensbegrebet med
bade leeseforstdelse og ordkend-
skab og som derfor er seerlig in-
teressant i denne sammenhaeng
(Sternberg, 1987; Sternberg & Po-
well, 1983). Sternberg har siledes
argumenteret for, at en persons ge-
nerelle evne til at leere fra kontek-
sten er en vigtig komponent i be-
grebet intelligens. En sddan evne
til at laere fra konteksten pavirker
tilegnelsen af bade nye ord og in-
formationer fra tekster. En ord-
kendskabstest kan ifglge Sternberg
ses som et indirekte mal for en per-
sons evne til at leere ords betydnin-
ger ud fra konteksten og afspejler
saledes den viden om ord, som en
person har tilegnet sig forud for
testtidspunktet. En laeseforstéel-
sestest beskrives som et mere di-
rekte mal for en persons evne til at
tilegne sig ny viden fra konteksten
pa testtidspunktet. En persons
praestation pé test af sdvel ord-
kendskab som leeseforstaelse af-
spejler altsa ifglge denne teori en
generel evne til at leere fra kontek-
sten, og denne generelle evne anta-
ges at udggre en vigtig del af en per-
sons intelligens.
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Evne til at leere fra konteksten

/ Ordkendskab
\

Laeseforstéelse

Figur 4: Model af den fjerde hypotese

Undersggelser har vist, at elevers
praestationer pé test af feerdighe-
der i at udlede betydningen af nye
ord pé basis af konteksten er rela-
teret til savel deres ordforrad som
deres niveau af laeseforstaelse (fx
Herman, Anderson, Pearson &
Nagy; 1987; Shefelbine, 1990).
Denne sammenhaeng kan ud fra
Sternbergs teori fortolkes pa den
made, at elevernes generelle evne
til at leere fra konteksten afspejler
sigideres preestationer pd opgaver
iatudlede ordbetydninger fra kon-
teksten, og at denne evne har be-
tydning for bade deres ordforrads-
udvikling og deres laeseforstielse.
En anden forklaring pé den navn-
te sammenheeng kan imidlertid
veere, at gode laesere med et omfat-
tende ordforrdd generelt har lette-
re ved at udlede betydningen af et
ukendt ord pé basis af konteksten,
fordi de typisk har en bedre for-
staelse af denne kontekst og der-
med et bedre udgangspunkt for at
geaette pa betydningen af det kon-
krete ord.

Elevers feerdigheder i at benytte
konteksten til at udlede ukendte
ords betydning er blevet traenet i en
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raekke undersggelser (fx Jenkins,
Matlock & Slocum, 1989; Tomesen
& Aarnoutse, 1998). En sddan
traening har generelt haft en posi-
tiv effekt pa elevernes faerdigheder
iat 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 feerdigheder pa
leengere sigt fremmer udviklingen
af elevers ordforrad og deres ud-
bytte af tekster.

Sammenfattende kan Stern-
bergs teori om evnen til at leere fra
konteksten muligvis bidrage til en
forklaring p4 sammenhaengen mel-
lem ordkendskab og leeseforstael-
se, men der kan ikke umiddelbart
siges at vaere noget klart empirisk
beleeg for teorien.

Sammenfatning vedrgrende
hypoteserne

I de foregdende afsnit er fire for-
skellige hypoteser om arsag-virk-
ningsforholdet mellem ordkend-
skab og laeseforstéelse blevet gen-
nemgaet. I den fgrste hypotese un-
derstreges det, at nar laeseren fgrst
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kender de ord, der indgér i tekster,
vil dette kendskab fremme laese-
forstaelsen. Som beskrevet er der
et vist belaeg for denne hypotese,
idet det er pavist, at ordkendskabs-
undervisning under visse omstaen-
digheder kan medfgre en bedre laes-
eforstielse af tekster, der indehol-
der de treenede ord. En vigtig poin-
te i den anden hypotese er, at nye
ord typisk leeres i forbindelse med
tilegnelse af ny viden om et emne,
hvilket resultaterne af flere under-
spgelser ogsa synes at underbygge.
Endvidere peges der i den tredje hy-
potese pa, at omfanget af laesning
har en selvsteendig betydning for
udviklingen af ordforradet. Som
naevnt er det blevet pavist, at der er
relativt steerke sammenhaenge
mellem bgrn og unges leeseerfaring
og deres resultater pa test af bade
leeseforstaelse, ordkendskab og vi-
den. En oplagt forklaring pa disse
sammenhaenge er, at omfattende
leesning giver unikke muligheder
for bade at forbedre leesefeerdighe-
den, tilegne sig ny viden om for-
skellige emner og leere nye ord og
begreber i en meningsfuld kon-
tekst.

P& den ene side fremmes laese-
rens forstielse af en tekst, hvis han
iforvejen kender til de ord, der ind-
gér i teksten og det emne, der be-
handles. P4 den anden side har
leesning i sig selv betydning for ord-
forraddsudviklingen og tilegnelsen
af ny viden. Der er altsa en gensi-
dig sammenhgeng mellem ordkend-
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skab, viden og leesning. Selv om der
ide tre naevnte hypoteser om rsag-
virkningsforholdet mellem ord-
kendskab og laeseforstaelse fokuse-
res pa forskellige aspekter, udeluk-
ker hypoteserne séledes ikke hin-
anden, men kan snarere siges at
supplere hinanden.

Endnu en mulighed er, at elever-
nes sproglige evner eller intelligens
har afggrende betydning for savel
ordforddsudviklingen som laesefor-
stdelsen. Denne hypotese er van-
skelig at behandle uden en ngerme-
re afgreensning af disse evner. Der
blev derfor i det foregdende rede-
gjort for en specifik teori om evnen
til at leere fra konteksten som en
central bagvedliggende faktor. Der
er imidlertid ikke fundet entydigt
belaeg for teorien.

Pzadagogiske implikationer
I det fplgende skitseres nogle pada-
gogiske implikationer af de frem-
satte hypoteser, idet der fokuseres
pé mulige tiltag over for svage lee-
sere med et begraenset ordforrad.
Der er som naevnt fundet belaeg
for hypotesen om, at leesning i sig
selv er et vigtigt redskab i forbin-
delse med tilegnelsen af nye ord.
Elever, der leeser meget, har sile-
des bedre muligheder for at tilegne
sig ord, der ligger ud over et daglig-
dags ordforrad, end elever, der und-
gdr leesning. P& denne baggrund
virker det som en oplagt paedago-
gisk opgave at forsgge at motivere
alle elever til at laese sd meget som
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muligt, bide i skolen og i fritiden.
Imidlertid vil svage laesere ofte
have sveaert ved at forsté de tekster,
der retter sig mod deres alders-
gruppe og klassetrin, da disse tek-
ster typisk vil ligge over deres leese-
niveau og indeholde mange ord,
som de ikke kender. Svage leesere
vil under deres leesning ikke alene
stgde pa relativt mange ord, som de
ikke kender, men vil ogsa pa grund
af deres leesevanskeligheder have
feerre mentale ressourcer tilovers
til at forsgge at udlede betydningen
af de ukendte ord. Over for denne
gruppe virker det derfor ikke pae-
dagogisk forsvarligt at forlade sig
p4, at opmuntring til megen lees-
ning vil veere tilstraekkeligt til at
bryde den onde cirkel.
Spgrgsmalet er sd, om det kan
betale sig at give ordkendskabsun-
dervisning til disse elever, ogigivet
fald hvordan en sddan undervis-
ning bgr tilrettelaegges. Blandt an-
det den tidligere naevnte under-
sggelse af Bos og Anders viste, at et
grundigt arbejde med ords betyd-
ning i en emnemsassig kontekst
havde en positiv effekt pa svage
leeseres forstéelse af tekster. En
sédan undervisning kan siges at lig-
ge i forleengelse af bade den forste
hypotese om ordkendskab som red-
skab til leeseforstielse og den an-
den hypotese om videnskomponen-
ten som en vigtig faktor. I praksis
vil det imidlertid i den daglige un-
dervisning veere tidsmeessigt umu-
ligt at arbejde grundigt med alle
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ord, som kan formodes at veere helt
eller delvist ukendte for nogle af
eleverne. Leereren vil derfor i prak-
sis veere ngdt til at fokusere pa nog-
le f4 udvalgte ord. Eksempelvis kan
leereren for elevernes laesning af en
tekst leegge op til en diskussion af
betydningen af ord og begreber,
som er centrale for forstielsen af
teksten, sdledes at ordene relateres
til den viden, som eleverne allere-
de har eller er i faerd med at opbyg-
ge om emnet for teksten. Selv om
det som naevnt ikke er praktisk
muligt at give en omfattende un-
dervisning i alle nye ords betyd-
ning, kan et grundigt arbejde med
udvalgte nggleord i en emnemaes-
sig kontekst sandsynligvis medvir-
ke til at ggre det nemmere for iseer
svage leesere at komme igennem
nogle tekster.

Den omtalte undervisning i kon-
krete ords betydning kan eventuelt
suppleres med en undervisning,
der sigter mod at leere eleverne at
benytte hensigtsmaessige strategi-
er, sa de pé egen hénd kan udlede
betydningen af ukendte ord, som de
mgder under leesningen af tekster.
Der er udviklet flere metoder, der
sigter mod at forbedre elevernes
feerdigheder i selv at finde frem til
betydningen af nye ord under
leesningen (jf. oversigtsartikler af
Blachowicz & Fisher, 2000; Shkoza,
itryk). Undervisning i brug af sa-
danne strategier kan i bedste fald
teenkes at medfgre 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 péa svage leeseres forstaelse af
tekster.

Som nzevnt kan flere af de be-
skrevne hypoteser siges at supplere
hinanden, idet de hver isaer belyser
forskellige aspekter af arsag-virk-
ningsforholdet mellem ordkend-
skab og leeseforstéelse. Tilsvarende
kan flere af de skitserede paedago-
giske tiltag sandsynligvis pa for-
skellig vis bidrage til at fremme ele-
vers ordforrddsudvikling.

Note

1 Tosprogede elever udggr en seerskilt
gruppe i denne sammenhaeng. Un-
dersggelser har vist, at elever, der te-
stes i ordkendskab og leeseforstaelse
pé et andet sprog end deres moders-
mal, gennemsnitligt klarer sig ringere
pé de anvendte test end elever, der har
sproget som modersmél (fx Gimbel,
1995; Nielsen, 1998). En diskussion af
tosprogede elevers seerlige vanskelig-
heder ligger imidlertid uden for denne
artikels rammer.
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Ressourceorienterede historier
om born med DAMP

Der har igennem en Grraekke veeret fokus blandt professionel-
le og blandt foraeldre pa de specifikke vanskeligheder, som bgrn
med DAMP har. Der er blevet skrevet bager og artikler — og
mange har vaeret pa kursus i handteringen af bgrn med DAMP
Der er pé amisplan og i kommunalt regi blevet oprettet DAMP-
klasser—og de urolige bgrn er forsggt hjulpet bl.a. i disse seerli-
ge tilbud med seerligt uddannet personale.

Dilemmaet i relation til dette fokus pa de specifikke vanske-
ligheder, som bgrn med DAMP har, er, at vi risikerer at mar-
ginalisere bgrnenes ressourcer, deres kraft til at klare sig pa
trods af vanskeligheder. Kernen i denne artikel vil derfor vaere
folgende:

De bgrn og unge, der har problemer med opmaeerksomhed og/ el-
ler motorik og/ eller perception har ogsa s@ meget andet, er ogsa
sa meget andet, vil ogsd sd meget andet. DAMP er sdledes en
meget reduceret/ reducerende beskrivelse af de bgrn, som kan
sa meget andet. Desvaerre bliver denne reducere(n)de beskri-
velse af disse bgrn nogle gange s dominerende, at man i dis-
se tilfeelde ikke kan se bornene for bare DAMP Jeg er sdledes
optaget af at forsta og dermed behandle disse bgrn og unge som
hele mennesker. Det fplgende vil sdledes ligge i forleengelse af
artiklen med den polemiske titel: »Snakke om problemer er no-
get, som de voksne har fundet pd«, som jeg for et par ar siden
skrev til Vera — et tidsskrift for pseedagoger (Hertz 1999).

Afbgrne- og ungdomspsykiater Sgren Hertz
PsykCentrum i Hillergd.

Jeg er bevidst om, at der findes
mange niveauer i forstéelsen og be-
skrivelsen af dette felt. Jeg vil i det
folgende forholde mig til spgrgs-
malet om bgrns identitetsoplevel-
se, deres oplevelse af sig selv som
mere eller mindre kompetente, vel
vidende at denne identitet selvfgl-
gelig samskabes i mgdet med an-
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dre, ikke mindst os som professio-
nelle. Jeg er optaget af dette spgrgs-
mal om identitet og kompetence ud
fra en erkendelse af, at oplevelsen
af kompetence har afggrende be-
tydning for, hvordan den enkelte
forvalter sine evner, sine mulighe-
derilivet.
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Sporgsmalet om identitet

»Vi er de historier, vi forteeller om
os selv« —det er én méade at beskri-
ve spgrgsméilet om identitet pa
(Epston et al 1992). Det er — ifglge
denne méde at forsta identitet pé —
afggrende, hvilke historier, vi for-
teeller om os selv til os selv. Gode hi-
storier bliver selvbekraeftende,
dérlige historier skaber mistillid til
egen forméen. Afggrende for iden-
titetsopbygningen bliver derfor
ogsa, hvilke historier andre men-
nesker igen ogigen forteeller om én.
Selvtillid hos den enkelte opstar,
nér de historier, som forteelles, bli-
ver positivt ladet. Nar anerkendel-
sen er tydelig. Det er uhyre sveert
at forandre sig i et negativt felt.
Bgrn har brug for at fgle sig socialt
accepteret (socialt kompetente) og
herunder at opleve, at de er i stand
til at suge ny viden til sig (leerings-
meessigt kompetente). Og s& har
iseer de bgrn, der pa den ene eller
anden made har det saerligt van-
skeligt, brug for, at blive set pa som
hele mennesker - og ikke kun som
f.eks. DAMP-bgrn.

Temaet om kompetence handler
saledes grundlaeggende om opbyg-
ning af selvtillid, opbygning af tro-
en pa, at det er muligt at finde
Igsninger, 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 bgrn med DAMP lever
med en slags dobbelt identitet. P4

72

PPR-2003-1.gxd 13-01-2003 11:14 Side 72 $

den ene side gnsker de at give ind-
tryk af at veere seje, ikke til at sky-
de igennem, pa den anden side vi-
ser de stor usikkerhed og utryghed
ved at forsgge at leve op til de krav
og forventninger, som omgivelser-
ne stiller. Denne dobbelt identitet
medfgrer, at de underspiller deres
faktiske form&en, deres evner. De
kan mere, end de viser. Denne dob-
belt identitet forvirrer ofte bgrne-
nes omgivelser, hvilket bgrnene
hurtigt fornemmer. Usikkerhed op-
star hos bgrnene og dem, der er om-
kring — og en bekymrings spiral kan
dermed let vokse sig stor.

En moder til en 8 drig dreng, som
jeg havde set en enkelt gang sam-
men med hans familie, ringede en
maned efter for at fortaelle mig, at
drengen med glad stemme efter
samtalen havde sagt: »nu forstar
jeg meget bedre, hvad jeg selv kan
ggre«.

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

Min oplevelse er, at bgrn og unge
har brug for at opleve, at bekym-
ringen ikke fylder — og de i kraft af
dette kan veere med til — positivt —
at bidrage til familiens liv, bidrage
til at skabe nye mgnstre sével i som
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udenfor familien (Hertz og Nielsen
1999).

Problemet er problemet

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

Enrasende 13 arig dreng udbrgd
under et mgde med foreeldre, skole
og sagsbehandler: »Jeg er si traet
af, at alle snakker om hjerneskade.
Jeg kommer til at fple mig som en
grgntsag«.

Forskningen i modstandskraft,
resilienceforskningen, bekreefter
ovenstéende 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-
naevner 3 afggrende delelementer
for opbygning af modstandskraft.
Evnen til at forstd den situation,
som man er en del af (comprehens-
ability), evnen til at deltage i 1gs-
ningen af ens vanskeligheder (ma-
nageability) og — som det tredje —
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evnen til at forstd meningen med
det, der sker og er sket (meaning-
fullness). Dette er ifglge min erfa-
ring vigtige begreber at have med
sig i dialogerne med bgrn og deres
forzeldre.

Resilienceforskere heefter sig
ogsa ved spgrgsmélene om tryghed
og sikkerhed, det at fgle sig pa sik-
ker grund i relation til de vigtige
voksne omkring én (Rutter 1995,
Gjeerum 1998). Nar jeg specifikt
naevner dette, skyldes det —som det
senere vil fremgd — min opmeerk-
somhed pd, at mange bgrn med
DAMP er i en marginaliseret posi-
tion, hvor usikkerheden om frem-
tiden har en negativ selvforsteer-
kende betydning.

Det, man har fokus p4, er tilbgje-
ligt til at vokse, mens det, som der
ikke fokuseres sd meget p4, fylder
mindre eller forsvinder helt. Selv-
tilliden risikerer at forsvinde i den
megen fokus pa alt det, som barnet
med DAMP ikke mestrer. Samtidig
er det oplagt vigtigt at hjeelpe bgr-
nene til at fa succes indenfor nogle
af de omréader, der volder dem seer-
ligt besveer — og at anerkende bgr-
nene, nir de overvinder noget af
det, som de ikke troede muligt.
Disse sejre kan med fordel komme
endnu mere ud i lyset ved at bede
bgrnene uddybe, hvad der fik dem
til at lykkes med dette eller hint.

Jegbeder ofte bgrn om at forteel-
le en episode, en historie om dem
selv, som de er saerligt stolte af. Jeg
beder dem uddybe denne historie —
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og seerligt fokusere pa, hvad det si-
ger om dem, at de har veeret i stand
til at ggre dette, som de er seerligt
stolte af. Jeg bliver ved dette tema,
saledes at jeg far bgrnene ( og deres
foreeldre) til at for steerke indtryk-
ket af en barn, der ggr ting, som der
er god grund til at veere stolt af. Jeg
spgrger til bgrnenes drgmme, be-
der dem forestille sig et liv, hvor de
aktuelle vanskeligheder ikke fylder,
som de ggr aktuelt — og beder dem
forestille sig, hvilke initiativer de
tog som de fgrste, som hen af vejen
ville bidrage til at ggre fremtids
drgmmen virkelig. Bgrnene skal
ofte hjeelpes pa vej til at huske de
gode stunde, de stolte gjeblikke — og
det samme gzelder ofte ogsa forael-
drene, som er vant til at snakke
med eksperter om alle vanskelig-
hederne (Cooperrider 1996).

Det siges, at nogle bgrn med
DAMP fgler 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 leenge
har forsggt at handtere. Andre
bgrn 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 sa meget i den
daglige omgang med begrebet. Nar
det geelder forzeldrene er min erfa-
ringer, at de ofte befinder sigi et di-
lemma, nir det drejer sig om dia-
gnosen DAMP. Min oplevelse er, at
diagnosen oftest medfgrer lettelse/
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fritagelse af skyld hos foraeldrene.
Samtidig opstar dog ofte en resig-
nation, der bygger pa oplevelsen af,
at deres barn nu er beskrevet som
én, der lider af et mangearigt han-
dicap.

Bgrn med DAMP beskrives ogsé
ofte som bgrn, der udover deres
DAMP kan have forskellige former
for overbygninger. Angst, depressi-
on og destruktivitet beskrives of-
test. Som det fremgér af oven-
stdende forstar jeg det, som nogle
kalder overbygning til DAMP som
elementer i den negative selvopfyl-
dende spiral. At kalde disse fglelser
for overbygninger ggr, at vi risike-
rer at adskille begreberne — og der-
med glemme, at det centrale er at
hjeelpe bgrnene med at gge deres
forméden og igennem dette laegge
mere og mere afstand til angsten,
det depressive og det destruktive.

Drengen, der keempede imod at
komme til at fgle sig som en grgnt-
sag, kom senere med foraeldrene.
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: Jegta’r tingene, som de kom-
mer. Et veeldigt speendende svar fra
en dreng, der pd mange méader tid-
ligere ikke havde forméet dette,
men tveertimod havde reageret
voldsomt, nar tingene ikke lykke-
des for ham. Jeg bad drengen ud-
dybe dette — og foreeldrene om at re-
flektere over, hvad det sagde om
drengen, at han var blevet i stand
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til at ggre det. En stor del af den fgl-
gende time blev brugt for sammen
at drgfte 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 ogsé drengens klasse-
leerer, der bidrog til de bekraeftende
samtaler.

Nar bgrn oplever, at de er i stand
til at fgre nogle af deres drgmme ud
ivirkeligheden, er det samtidig vig-
tigt, at andre ser det — og at de an-
erkender det, som bgrnene 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 opstér, nir nogle begynder
en forandringsproces, medfgrer, at
publikummet ser nye sider af per-
sonen — og at denne nyorientering i
sig selv skaber nye relationer, nye
mgnstre, nye muligheder.

Alle har deres gode grunde

Nar jeg beskriver dette eksempel er
det for at illustrere det, jeg kalder
positivt selvforsteerkende proces-
ser —i modsaetning til det negative,
som ligeledes forsteerker sig selv.
Samtidig med at anerkende bgrne-
ne og deres foraeldre udfordrer jeg
gennem mine spgrgsmal og reflek-
sioner de overordnede ideer, det bil-
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lede, som de (og deres omgivelser)
har for vane at beskrive. Jeg udfor-
drer den reducerende beskrivelse
af barnet med fokus pé problemer-
ne — eller som Michael White kal-
der det: den problemmeettede be-
skrivelse (White 1990). Jeg er opta-
get af forskelle mellem de historier,
som forteelles, og de historier, som
leves, da erfaringen er, at udvik-
lingsmulighederne ligger at arbej-
de med disse forskelle. Min over-
ordnede ide i mgdet med barnet og
dets voksne er, at alle har deres
gode grunde til at handle, som de
gor. Nar vanskeligheder bliver til
problemer — og barnet dermed til
problembarn - skyldes det ofte
mgnstre, som opstér, misforstiel-
ser som vokser sig store. Bgrn (og
for den sags skyld os voksne) rea-
gerer ofte voldsomt pa situationer,
somiet andet lys fremtraeder mere
som misforstdelser.

I et leengere forlgb med en dreng
og hans familie, hvor forlgbet ogsé
inkluderede mgder med skole og
fritidshjem, stod det undervejs
klart for mig, at drengens vanske-
ligheder med uro, usikkerhed,
manglende koncentration og de-
struktiv adfeerd voksede ganske be-
tydeligt kort efter lillebrors fadsel.
Barselsperioden efter lillebrors fgd-
sel var seerdeles vanskelig for den
lille familie - og drengen med
DAMP havde faet det indtryk, at
foraeldrene 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-
forstéelse om, at foreeldrene bedre
kunne lide lillebror, skabte ny taet-
hed i familien - og drengen blev
langt mindre urolig, mere selvsik-
ker. Denne afklaring af misfor-
staelser var medvirkende til, at
drengen blev langt bedre i stand til
at fungere med jeevnaldrende i en
almindelig klasse.

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

Det handler ogsa om rumme-
lighed

P4 et andet (samfundsmeessigt) ni-
veau drejer denne artikel sig over-
ordnet set om at skabe og videre-
udvikle rummelige konstruktive
sammenheenge i institutioner og
skole, hvor der bliver plads for det
enkelte barn til at gleede sig over
det, der gar godt, og samtidig fa
mulighed for at udvikle strategier i
forhold til det, der er sveert. Ad-
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feerd, kontakt og trivsel er de ngg-
leord, der gar igen, ndr man i for-
skellige sammenhsenge ggr 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 gkono-
misk stgttesystem, som presser os
til at fokusere og fa andre til ogsd
at fokusere pd manglerne, pa pro-
blemerne hos det enkelte barn.
Uheldigvis medfgrer dette fokus pa
problemerne en stigende usikker-
hed hos savel foreeldre som profes-
sionelle, om de ggr det godt nok —
og dermed et stadigt voksende krav
om seerlig ekspertise og om place-
ring af seerlige bgrn i seerlige for-
anstaltninger. Usikkerheden seet-
ter sine spor:

Bgrnene vil oftest meerke usik-
kerheden blandt de voksne og bli-
ver dermed selv usikre p4, om de
far mulighed for at bevare tilknyt-
ningen til dem, de kender. De mest
udsatte bgrn bade i og udenfor sko-
len er karakteriseret ved svage re-
lationer til sével voksne som andre
kammerater. Paradoksalt nok skal
deres uro og negativitet helst mg-
des med positive reaktioner (Niel-
sen 2001a). Usikkerhed og bekym-
ring blandt de voksne skaber af-
stand og risikerer séledes at bidra-
ge til bgrnenes marginale position —
ogbliver dermed i sig selv problem-
vedligeholdende.

En lgsning i disse ar er en place-
ring af barnet i specialklasse, evt. i
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en seerlig DAMP-klasse. Dette kan
skabe mulighed for meget mere og
meget anderledes hjelp til det en-
kelte barn. Ulempen er, at barnet
bliver taget ud af sin naturlige sam-
menhang og oplever nederlaget
ved ikke at sla til dér.

Pa det stgrre plan medfgrer ud-
slusningen af de »vanskelige ele-
ver«, at skolevaesenet og instituti-
onerne mister en chance for forny-
else og faglig nyteenkning. Den en-
kelte urolige elev er ved sin tilste-
deveerelse med til at seette pa dags-
ordenen, om der i den peedagogiske
praksis er behov for nyorientering.
Inogle paedagogiske sammenhaen-
ge er man begyndt at arbejde med
ideen, at det urolige eller vanskeli-
ge barn er en seerlig gave, som gi-
ver seerligt gode muligheder for vi-
dereudvikling af den paedagogiske
praksis. Erfaringerne er samtidig,
at dette synspunkt kun kan leve i
sammenhaeng, hvor der er meget
stgtte og feellesskab.

Jeg er sdledes bekendt med, at
der i disse ar opstar nye visioner i
nogle kommuner, i nogle peedago-
giske sammenhaenge, hvor den spe-
cialpaedagogiske erfaring benyttes
til at skabe gode konstruktive sam-
menhang i den almindelige folke-
skole, bl.a. gennem mere stgtte til
leereren med »den vanskelige klas-
se, de vanskelige elever«. Stgtten til
leereren skal udformes i samarbej-
de med den pageeldende leerer, sa-
ledes at leereren oplever sig stgttet
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konkret og solidarisk pa en made,
hvor specialpaedagogikken bliver
omsat til nyttige redskaberiden al-
mindelige klasse. Et saerligt fo-
kusomréde i den forbindelse er at
skabe klarhed i kommunikation,
anerkendende dialoger samt accept
af forskellighed til erstatning af ap-
peller til bgrnene om at opfgre sig
pé den méde, som de godt ved, at de
burde opfgre sig. Psykologerne til-
knyttet skolevaesenet har en seerlig
mulighed for aktivt at pavirke det-
te arbejde — og dermed veere med til
at skabe sammenhaenge, hvor alle
involverede omkring den enkelte
klasse inklusive foreeldre far mu-
lighed for bedre samarbejde og
mere gensidig tillid (Nielsen
2001b).

Virkeligggrelsen af disse visioner
kan veere med til at gge rummelig-
heden i skole og institutioner og
skabe héb om stgrre sikkerhed
blandt leerere og paedagoger til
gavn for alle parter — og ikke mindst
til gavn for f.eks. bgrn med DAMP-
vanskeligheder (Trillingsgaard
2000). Det er samtidig helt centralt,
at dette arbejde sker i en fortsat
dialog med de involverede forzeldre.

Jeg kunne derfor gnske mig
mere dialog rundt omkring i kom-
munerne om, hvordan den megen
erfaring fra det specialpaedagogiske
omrade kunne indtenkes og an-
vendes til malbevidst at gge rum-
meligheden indenfor det alminde-
lige system.
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Psykodynamisk korttidsterapi
med born 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
udveelger et defineret og afgranset problemomrade, der star i
fokus for behandlingen. Forslaget til behandlingsformen med
tid og det fokus terapien specielt vil veere rettet imod, drgftes
indgdende med barnet og forzeldrene pd forhdnd, sdledes at
alle er indforstdet med madlssetningen for behandlingen.
Psykodynamisk korttidsterapi er baseret pa et aktivt valg fra
terapeutens side ud fra den vurdering, at terapiformen vil veere
et godt og adsekvat terapitilbud. Netop et udvalgt fokus, tid og
fastlagt afslutning kan veere et betryggende terapeutisk veerk-

tgj.
Af aut. psykolog og specialist og
supervisor i bgrnepsykologi Susanne Hgeg
Indledning et stort gnske og pres fra forzeldre,

Arbejdet med bgrn og familier i
PPR-og Socialforvaltnings-regi in-
debaerer en bred psykologisk orien-
tering pa grund af den mangfoldig-
hed af problemomréder der ind-
kommer via henvisninger fra bru-
gere og borgere. Det ngdvendigggr
en bred vifte af forskellige behand-
lingstilbud. Den psykodynamiske
kortttidsterapi skal derfor ses som
ét behandlingstilbud ud af flere.

I de senere ar er det blevet sta-
digt mere almindeligt at tilbyde
korttidsterapi til behandling af en
raekke psykiske lidelser. @nsker om
korttidsbehandling skyldes til dels

Nr.1-2003

leerere og paedagoger om at kunne
henvise bgrn og unge med kontakt-
og adfseerdsvanskeligheder. Der er
neaeppe heller tvivl om, at den steer-
ke vaekst i korttidsterapeutiske be-
handling med fokuserende, malret-
tede og effektive initiativer afspej-
ler og er et svar pa den senmoder-
ne vestlige kultur. Endelig lever vi
som terapeuter i og er pavirket af
den nutidige kultur. Vi kan selv
have behov for hurtige, mélrettede
og effektive behandlingskoncepter
blandt andet for at undgé langvari-
ge forpligtelser pa et behandlings-
forlgb, dels af personlige grunde og
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dels pa grund af det enorme ar-
bejdspres via de stigende henvis-
ninger, der kommer indenfor om-
radet bgrn, unge og familier i kom-
munalt, amtsligt og privat regi.

I arbejdet med bgrn, skal man al-
tid vurdere om barnets problem
kan lgses ved at vejlede og radgive
foreeldrene, paedagogerne og leerer-
ne. Man ma se, om problemet kan
Igses i barnets naturlige omgivelser
med kammerater og klasse eller
gruppe. Individuel terapi bruges
fgrst, nr problemet ikke kan lgses
pé anden vis.

Psykodynamisk korttidsterapi
har den psykodynamiske person-
ligheds-og udviklingspsykologi som
teoretisk grundlag. Terapiformen
er baseret pa et aktivt valg fra tera-
peutens side ud fra den vurdering,
at den vil veere et godt og adeekvat
tilbud. Psykodynamisk korttidste-
rapi indebaerer, at man udgver en
tidsbegreenset terapi med et reali-
stisk opstillet méal. At man struktu-
rerer og anvender sin terapeutiske
erfaring pd en sddan made, at man
indenfor et begraenset antal terapi-
timer kan yde optimal hjeelp. At
man far mulighed for at hjeelpe fle-
re bgrn og unge, der har behov for
terapi uden af den grund at skulle
tilbyde en leengere og mere gen-
nemgribende behandling (Fossen
& Diseth, 1993, Edvardson, 1986).
Psykodynamisk korttidsterapi méa
altid anvendes med omtanke for,
hvad der er den konkrete klients
vanskeligheder og behov. Det er
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derfor helt centralt, at vi er i stand
til at udveelge klienter til psykody-
namisk korttidsterapi, og hvis der
er behov, parate til at lade et leen-
gere behandlingsforlgb fglge efter
den korte og mere fokuserede be-
handling. Den aktuelle bglge i ret-
ning af krav om kortere behand-
lingsformer mé ikke fgre til, at vi
ukritiske ogiblind tiltro til den do-
minerende tidsdnd tilbyder kort-
tidsbehandling og naesten reflekto-
risk afskriver muligheden for lang-
tidsbehandling.

Efter i mange ér 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 savel voksne som bgrn og
unge kan have brug for og kon-
struktivt kan udnytte en tidsbe-
graenset og fokuseret terapeutisk
kontakt. Psykodynamisk korttids-
terapi er en arbejdsmetode som
uomgaengeligt hviler pa terapeu-
tisk kunnen, det geelder bade teori
og praksis. Man kan sdledes ikke
leere 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 gar
helt tilbage til omkring ar 1900. I
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et forspg pa 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
pé at finde mere effektive og korte-
re metoder indenfor den psykoana-
lytiske referenceramme (Bohm,
1978, Strupp 1982).

Men fgrst i 1940’erne pa Chicago
Psychoanalytic Institute udvikle-
des en interesse for den egentlige
psykodynamiske korttidsterapi i og
med Alexander og French begyndte
at undersgge, 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 ogsé sés
karakterologiske forandringer i det
mindste for udvalgte personer.
Alexander og French forandrede li-
geledes den dynamiske terapeut fra
at veere en »passiv« lytter til at
veere langt mere aktiv (Marmor,
1978).

Alexander og French (Marmor,
1978) fokuserede pa selve den psy-
kodynamiske proces og pa interak-
tionen mellem terapeut og klient,
hvor de tillagde klientens motiva-
tion og tillid en vaesentlig indvirk-
ning pa den terapeutiske proces
som en indleringsproces. Alexan-
der og French gik endda sa vidt, at
de antydede, at det var muligt at
kontrollere og manipulere udvik-
ling af overfgring i overensstem-
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melse med klientens dynamiske be-
hov. Hermed var grundlaget for kri-
seterapi og sorgterapi skabt. De
stillede endvidere spgrgsmalstegn
ved visse psykoanalytiske syns-
punkter og formulerede kritiske
problemstillinger, der er ligesa re-
levante i dag som :

e erterapiens dybde ngdvendigvis
proportional med behandlingens
leengde eller hyppigheden af
samtaler

o er de terapeutiske resultater som
opnés ved et relativt lille antal ti-
mer ngdvendigvis overfladiske
og forbigdende, mens terapeuti-
ske resultater efter langvarig be-
handling er mere varige, stabile
og dybtgdende

¢ er en forleengelse af terapien al-
tid berettiget, fordi man ma for-
vente at modstanden efterhand-
en vil blive overvundet og de ¢gn-
skede terapeutiske resultater op-
néet (Fossen & Diseth, 1993,
Marmor, 1984).

Det var imidlertid forst 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 veeret Mann
(1973), Sifneos (1972, 1978, 1979),
Malan (1973) og Davanloo (1978).
P& trods af disse psykoanalytikeres
interesse for korttidsterapi var de
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indtil 1973 uvidende om hinandens
arbejder. Det viste sigimidlertid, at
der var stor overensstemmelse pa
nogle vigtige omréader, idet de alle
lagde vaegt pa tolkning og tolkning
af overfgring ligesom de benytter
sig af selektionskriterier i stedet for
de formelle diagnosekriterier.

I udviklingen af psykodynamisk
korttidsterapeutiske tilbud til bgrn
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 ogsa med foku-
sering og tidsbegrsensning som
terapeutiske redskaber. I 1970’erne
og 80’erne har der veeret en stigen-
de interesse for at videreudvikle
korttidsterapeutiske teknikker for
bgrn, 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 far et kortvarigt
behandlingstilbud har langtidste-
rapierne stort set veeret betragtet
om det »bedste« tilbud til bade bgrn
og voksne (Fossen & Diseth, 1993).

Teoretisk grundlag

Den psykodynamiske korttidstera-
pi med bgrn bygger pa en teoretisk
referenceramme som iseer er hen-
tet fra jeg-psykologien og den mo-
derne objektrelationsteori samt ny-
ere udviklingspsykologiske teorier.

82

PPR-2003-1.gxd 13-01-2003 11:14 Side 82 $

Med udgangspunkt i Freuds psy-
koanalytiske model har de psyko-
dynamiske teorier lagt stor vaegt pa
betydningen af barnets tidligste
udviklingsfaser, og de erfaringer
speedbarnet og det lille barn ggr i
forhold til sine neermeste tilknyt-
ningspersoner. Steerke belastnin-
ger og ulgste konflikter i smébarns-
alderen kan fgre til, at barnet sene-
re i opveaeksten bliver fikseret i
mere umodne, jeg-svage og impul-
spraegede adferds- og reaktions-
mgnstre.

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 fglelser
og impulser, og hjelpe barnet med
at kanalisere og omsatte disse i
handlinger og reaktionsformer, der
ligger indenfor rammerne af accep-
terede normer, krav og idealer. Der
er tale om pavirkning og stimule-
ring bade fra omgivelserne og fra
egne behov og drifter. Det karakte-
ristiske ved et godt udviklet afveer-
gesystem er fleksibilitet. En moden
og fleksibel kontrol betyder at fg-
lelser og impulser frit og spontant
kan omseettes i handling, nér der er
overensstemmelse med den ydre og
indre virkelighed.

Ifglge Mahler (1984) udvikles ob-
jektrelationen gradvis fra den in-
fantile, symbiotiske tilstand frem
mod stgrre autonomi og den &n-
dres parallelt med separations-in-
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dividuationsprocessen. Den kogni-
tive, affektive bevidsthed om at
veere adskilt som selvstaendigt in-
divid er en forudseetning for segte
keerlige objekttilknytninger. En
normal separations-individuations-
proces er en ngdvendig forudsaet-
ning for at udvikle og bevare en fg-
lelse af identitet af at veere hel og
samlet, at der udvikles objektkon-
stans.

I nyere udviklingsteorier (Stern,
1991, Broden, 1989) laegges der
ogsa vaegt pa betydningen af bar-
nets tidligste erfaringer, og der for-
udsaettes ogsa en vis grad af konti-
nuitet mellem tidligere og aktuelle
erfaringer og reaktionsmgnstre.
Men frem for at teenke i fiksering
og regression, sd teenker man in-
denfor denne ramme snarere at dis-
se erfaringer, relationer og indivi-
duelle reaktionsmgnstre kontinu-
erligt bliver modificeret i kraft af
det lgbende samspil, der hele tiden
sker med nutidige erfaringer og op-
levelser. Det betyder, at barnets in-
dre og ydre kontekst for adfeerd og
udvikling bestandig skifter, og at
negative erfaringer fra et tidligere
udviklingstrin kan omfortolkes i
lyset af andre oplevelser pé et se-
nere alderstrin. Med dette ud-
gangspunkt bliver forstielsen af
kontakt-, adfeerdsvanskeligheder
og tilpasningsproblemer ikke kun
knyttet til fortreengte konflikter og
folelsesmeessig regression. I stedet
antages denne udvikling at stam-
me fra en dynamisk kontekst som
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dels bestar af barnets indre fore-
stillingsmaessige repraesentationer,
dels af barnets relationer til de ydre
omgivelser. Fglelsesmaessige be-
lastninger og akutte traumatiske
oplevelser rammer hvert enkelt
barn forskelligt alt efter det indivi-
duelle barns unikke sérbare punk-
ter og den personlige tolkning af
oplevelsen. I en terapeutisk rela-
tion foregar barnets aktive genop-
levelse af de indre mentale repraes-
entationer i en dynamisk proces og
kontekst med terapeuten som del-
tagende objekt. En bearbejdning er
terapeutisk nyttigt, hvis det ggr
barnet i stand til at forankre her-
og-nu-oplevelser, eendre forvraen-
gede indre repraesentationer, og gi-
ver barnet en bevidst kontrol over
sin aktuelle adfeerd.

Det betyder, at man som tera-
peut altid arbejder med en bearbej-
det version af de tidligere oplevel-
ser sddan som de udspiller sigiden
nuverende kontekst og sédledes
som klienten forstir og praesente-
rer sin historie pa dette specielle
stadium i tid og rum. Derfor er et
vigtigt udgangspunkt i den psyko-
dynamiske korttidsterapi altid, at
klienterne forteeller sin livshistorie
saledes at man bliver involveret i at
teenke pé og evaluere vigtige for-
hold og opnér derved en oversigt
over tidligere oplevelser gode som
darlige. Der bliver mulighed for at
drgfte hvilke konfliktomrader, der
specielt er blevet reaktiveret pa nu-
vaerende tidspunkt. Derved er der
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konstant mulighed for at omskabe
livshistorien. Dette har iseer féet
betydning for forstdelsen af den
psykopatologiske udvikling og her-
med for valget af psykoterapeutisk
metode og teknik.

Metode og struktur

P4 trods af de kvantitative forskel-
le mellem den psykoanalytiske
psykoterapi og den psykodynami-
ske korttidsterapi er de underlig-
gende antagelser i store treek iden-
tiske. Det der fgrst og fremmest ad-
skiller den psykodynamiske kort-
tidsterapi fra den leengerevarende
psykoanalytiske psykoterapi er, at
der arbejdes aktivt med et fokalt
problem. Det er det fokale problem
som er grunden til, at klienten har
sggt behandling og som er i over-
ensstemmelse med kernekonflik-
ten og som repraesenterer inadae-
kvate adfserdsmgnstre.

Det der derneest adskiller den
psykodynamiske korttidsterapi fra
den klassiske analytiske praksis er
foruden det at arbejde med et cen-
tralt fokus - tidsbegreensningen.
Denne tidsbegreensning har imid-
lertid vide normer, idet der endnu
ikke er opnéet enighed om korttid-
sterapiens leengde. Antallet af be-
handlinger sével indenfor behand-
ling af voksne som bgrn svinger
derfor steerkt fra terapeut til tera-
peut. Davanloo arbejder ikke med
nogen tidsbegraensning. Sifneos ar-
bejder med 15-29 sessioner. Malan

84

PPR-2003-1.gxd 13-01-2003 11:14 Side 84 $

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 afggrende for timeantallet.
Med hensyn til afslutningen af
korttidsterapien sa arbejdes der li-
geledes forskelligt. Davanloo arbej-
der med lgbende afslutning, hvori-
mod Malan og Mann arbejder med
fastlagte introducerede afslutnin-
ger, idet de mener, at det giver psy-
koterapien en Kklarere struktur.
Sifneos klienter klarer ofte selv af-
slutningsproblemet, idet hans kli-
enter fortrinsvis arbejder med gdi-
pale konflikter. Generelt mener
korttidsterapeuterne at tidsbe-
greensningen opmuntrer klienten
tilinvolvering og giver klienten op-
timisme i og med, at der kan ske
fremskridt pa 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 sdledes fire treek som i
seerlig grad karakteriserer en psy-
kodynamisk korttidsterapi og som
samtidig adskiller den fra andre te-
rapiformer.
¢ Behandlingen er fra begyndelsen

planlagt til at skulle veere tidsbe-

greenset. Antallet af timer og af-
slutningsdatoen aftales mere el-
ler mindre fast pa forhand. For-
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skellige terapeuter anvender for-
skellige antal timer. Det mest al-
mindelige synes at veere tolv ti-
mer, varierende fra seks timer til
tyve timer.

e Tidsbegraensningen ssetter en
ramme for bade 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 undgar ogsa at
klienterne bliver »athsengig« af
eller at binde sig til terapeuten
og terapien. Generelt mener
korttidsterapeuterne endvidere,
at tidsbegreensningen opmun-
trer til involvering og giver opti-
misme i og med, at der kan ske
fremskridt pa korte perioder,
hvilket igen gavner den terapeu-
tiske proces.

e Det centrale tema der stér i fokus
for behandlingen aftales med og
defineres for barnet og foreeldre-
ne ved indledningen af behand-
lingen. Fokus veelges ofte ud fra
de symptomer og problemer bar-
net er blevet henvist for. Det kan
imidlertid ogsé ske, at den indle-
dende kontakt med barnet og fa-
milien fgrer til at opmaerksom-
heden rettes mod andre funkti-
onsomrader end dem henvisnin-
gen oprindelig drejede sig om.
Terapeuten kan derfor blive ngdt
til at veelge en anden indfalds-
vinkel til behandlingen end den
oprindeligt planlagte.
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e Terapeuten spiller en aktiv, ret-
ningsgivende rolle under hele te-
rapiprocessen og holder op-
merksomheden rettet mod be-
handlingsfokus (Fossen & Di-
seth, 1993 side 30-31).

Ved en mindre struktureret tera-
peutisk tilneermelse er terapeuten
relativt frit stillet til at udforske en
bred vifte af problemstillinger, som
barnet preesenterer bade under
samtalerne og i det daglige liv. Ved
korttidsterapien satter bade tids-
rammen og det fokuserede tema en
ramme omkring behandlingen og
gor den bade mere struktureret og
mere afgreenset. Det betyder ikke,
at enhver tanke, fglelse eller reak-
tion som falder uden for det foku-
serede tema, bliver afvist som irre-
levant terapeutisk materiale. For-
skellen ligger i hvad terapeuten
veelger at ggre ved det. Det indhold
og de eksponerede fglelser 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 pé den psykoanalytiske teori
og metode hvor der anvendes en
mere fritflydende tilneermelse ba-
seret pa fri association, regression
og bevidstggrelse af fortreengte
konflikter (Tahké, 1983, Sifneos,
1972, Fossen & Diseth, 1993, Ed-
vardson, 1986).
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Overfgringsrelationen anvendes
ogsé pd en mere indirekte made og
tolkes ikke ngdvendigvis som et
tegn pé infantil og regressiv ad-
feerd. I stedet rettes opmeaerksom-
heden mod fastlast, eksplicit ad-
faerd og reaktioner af emotionel og
impulsiv karakter. Der laegges vaegt
pé at styrke barnets jeg-funktioner
og tilpasning gennem gget selvfg-
lelse og tro pé egne vaekstmulighe-
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 fplelsesmeaessige op-
levelse og adfeerd samt sveekke el-
ler fjerne symptomdannelser hos
barnet. Forudssetningen for at
opné et positivt resultat af terapi-
en er, at barnet viser tilstreekkeli-
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 overfgringsfor-
hold som essentielt ved korttidste-
rapi. Det er forudssetningen for, at
bade barn og foreeldre kan tage
imod selektive tolkninger og for-
klaringer og bruge dette stof til for-
nyet veekst og udvikling.

Den terapeutiske relation

Den psykodynamiske korttidstera-
pier en kraevende teknik der stiller
store krav til terapeutens moden-
hed og faglige kompetence. Tera-
peuten mé bade kunne udvaelge og
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holde fast ved et behandlingsfokus
ogien vis udstraeekning vaere villig
til at give specifikke rad. I den ter-
apeutiske relation ma bade famili-
en og terapeuten veere parate til at
tage chancer og prgve noget nyt
uden at have fuld garanti for udfal-
det.

Terapeuter med en grundleeg-
gende passiv personlighed og ind-
stilling egner sig neeppe til at gen-
nemfgre effektive korttidsterapier.
Denne behandlingsform kraever til
tider aktiv og dirigerende holdning
og tilnseermelse fra terapeutens
side, blandt andet ved at man hur-
tigt fremseetter 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, hvornar det er forsvarligt med
faglige »Short Cut« det vil sige om
en trad kan tages op direkte og
uden omsvgb, om terapeutisk ma-
teriale der bringes ind fortsat bgr
blive ubevidst og om klienten téler
papegninger, tolkninger og angst-
provokationer. For at en korttid-
sterapi ikke skal blive for lang mé
terapeuten altsd veere mere aktiv i
sine handlingsmgnstre. At veere ak-
tiv er en kraevende rolle, da man
hele tiden risikerer at blive ind-
treengende. Hvis man derimod lee-
ner sig tilbage og undlader at styre
processen mod fokus bliver man
forsgmmelig og svigtende i forhold
til den kontrakt der er indgéet
(Edvarson, 1986, Gydal, 1991).
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Korttidsterapi er altsd en mere ak-
tiv handlingsform og kreever at ter-
apeuten er rede til at veere mere ak-
tiv og méaske er mere villig til at
tage chancer. Det er sikkert per-
sonlighedsegenskaber som passer
bedre til nogle end til andre, men
det kreever ogsa en tro pa barnets
egen kraft. Hvordan bliver man s&
mere aktiv og pa en rigtig made.
Her findes der ikke nogle almen-
gyldige opskrifter. Man mé vove at
prove sig frem og gve sigi at lytte
til barnets svar pa ens aktive kom-
munikation. Videre ma man tage
ansvar for sin eventuelle fejlkom-
munikation, vove at erkende den og
i stedet for prgve andre mader.
Ifglge Guntrip (Nielsen, 1999) er
det vigtig at have mere omsorg for
vores klienter end det umiddelbart
foreligger i teorierne. Kundskab
kan ogsa manifestere sigien umid-
delbar situationsfornemmelse.
Bgrn er mere modtagelig for ne-
gativ styring i form af indoktrine-
ring end de fleste voksne. En sddan
erkendelse kan veere en grund til at
man har undgéet at bruge mere ak-
tive psykoterapeutiske metoder i
forbindelse med bgrn. Men barnet
er ogsd mere naturlig aftheengig af
den voksne som en aktiv styrende
omsorgsperson. Den omsorg som et
barn pa ethvert psykologisk udvik-
lingstrin kreever af den voksne mé
tydeligggres og defineres ind i den
terapeutiske relation.
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Malgruppe og malsaetning i
psykodynamisk korttidsterapi
I forsgg pa at stgtte flest mulige
bgrn med problemer sivel i kom-
muner som amter, taler vi om hjeelp
i form af tidlig indsats, neerhed og
mindsteindgreb i det forebyggende
arbejde. Hvilke bgrn kan da have
gavn af den psykodynamiske kort-
tidsterapi.

Bogrnelinealen blev i sin tid udar-
bejdet af Egelund og Hillgaard
(1993) som et redskab til vurdering
af bgrns trivsel i forbindelse med
myndighedsudgvelse. Barnets ud-
vikling sammenholdes med forael-
drekompetence og de muligheder
der forefindes i netveerket. Udfra
denne lineal kan et barn pé ethvert
givent tidspunkt placeres pa bgr-
nelinealen med et kryds. Det bety-
der at barnet pa forskellige tids-
punkter i sit liv kan {4 en forskellig
placering pa bgrnelinealen som be-
star af fire kategorier.

1. bgrn i optimal trivsel.

2. bgrn med midlertidig risiko for
udviklingsproblemer.

3.bgrn med specifikke behov af
kronisk karakter.

4. bgrn med veesentlig behov for
stgtte, bgrn med abenbar risiko
for at lide alvorlig skade og hvor
der er pligt til indsats og mulig-
hed for myndighedsudgvelse.

Den psykodynamiske korttidstera-
pi er ud fra min erfaring seerlig ef-
fektiv over for de bgrn som bliver
beskrevet i kategori 2 og kategori
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3. Bgrn der reagerer pé ydre for-
hold ved at vise tegn pa krise eller
mistrivsel, samt bgrn som i forbin-
delse med intrapsykiske udvik-
lings-og modningskriser periodevis
kan have behov for stgtte. Foreel-
drekompetencen vurderes endvi-
dere til at veere af en sddan karak-
ter at indsatsen kan stgttes op af
foreeldrene.

Caplan (1964) klassificerede fo-
rebyggende arbejde i primeer, se-
kundeer og tertier forebyggelse. I
sekundeaer psykosocial preevention
retter indsatsen sig mod bgrn som
viser de fgrste tegn pa problemer/
tilpasningsvanskeligheder og for-
mélet er at forkorte problemernes
varighed eller reducere problemer-
nes sveerhedsgrad ved tidlig inter-
vention. Sekundeer praevention i
form af behandling af bgrnene i ste-
det for behandling af forseldrene er
et kontroversielt emne. Pd den ene
side tyder meget p4, at visse lidel-
ser i barnealderen har deres vees-
entligste rsager i utilstraeekkelig
forzeldreevne eller i hvert fald bedst
forstas i lyset af samspillet mellem
foreeldrene og bgrn. Rddgivning og
vejledning af foraeldrene eventuelt
behandling i form af familieterapi
samtidig med behandling af barnet
er derfor indlysende relevant.

Psykodynamisk korttidsterapi
synes seerlig velegnede i forbindel-
se med akutte kriser, i tilfaelde hvor
konflikterne ikke har bestdet over
s8 lang tid, at det har fgrt til dybt-
gdende tilpasningsvanskeligheder

88

PPR-2003-1.gxd 13-01-2003 11:14 Side 88 $

og personlighedsforandringer hos
barnet og endelig til problemomré-
der af et mere begraenset omfang.
Bgrn som har brug for terapi for de-
res eget vedkommende pd grund af
intrapsykiske problemer af en eller
anden art som virker heemmende
pé deres normale udvikling (Fossen
& Diseth, 1993, Edvardson, 1986).
Ifglge Caplan (1964) vil det, nar en
stresssituation bliver mere omfat-
tende end jeg’et har kapacitet til at
klare medfgre individets psykoso-
ciale ekvibrium det vil sige ro og
stabilitet, svaekkes eller gar i styk-
ker. Forsvaret gges i en krisesitua-
tion samtidig med at ulgste kon-
flikter og tab har tendens til at re-
aktiveres. Netop fordi individet
sgger at reetablere sin ligeveegt er
det ofte maksimalt modtagelig for
hjeelp i en krisesituation. Behand-
lingsmotivationen gges 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
opné en maksimal terapeutisk ef-
fekt i denne fase.

Nar man skal veelge terapeutisk
metode er det vigtigt at se pa hvilke
kortsigtede eller langsigtede maél
man realistisk kan have set ud fra
en helhedsbetragtning. I psykoter-
apeutisk litteratur er det neesten
altid diagnose og personlig hel-
hedsdiagnostiske variabler som an-
gives som grund til valg af forskel-
lige tilneermelsesméader. Dette geel-
der ogsa 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
saledes pasta at jo alvorligere for-
styrrelser et barn har bedgmt ud
fra disse variabler jo mindre bgr
man teenke i korttidsterapi. Klinisk
erfaring viser imidlertid, at bgrns
udviklingsmuligheder uanset dia-
gnose bade er mere komplicerede
og mere er muligt end en sddan
tankemodel forudsaetter, fordi bar-
net er i konstant udvikling. Vari-
ablerne angiver derfor nogle vigtige
intrapsykiske ressourcer og be-
graeensninger. Nar det imidlertid
geelder bgrn mé man ogsé regne
med en levende udviklingskraft
som vigtig allieret i en helhedspro-
ces. Videre ma man forholde sig til
de vigtige begraensninger og res-
sourcer som ligger i barnets omgi-
velser. Barnets naturlige afheen-
gighed ggr ogsa omgivelserne til en
vigtig allieret i al form for terapi.
Nér man skal vurdere indikationer
og vaelge terapiform er det endvi-
dere vigtigt at tage hensyn til fami-
liens netveerk og sociale funktion i
stgrre ssmmenheaenge (Edvardson,
1986, Gydal, 1991, Fossen & Di-
seth, 1993).

Det mest velegnede tema at ar-
bejde med i en tidsbegraenset foku-
seret psykoterapi med bgrn synes
at veere en reformulering af sepa-
rations-individuationskonflikten.
Opmerksomheden er rettet mod
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mestring og udvikling, og det tera-
peutiske arbejde er rettet mod for-
hold som har at ggre med afheen-
gighed og autonomi. Malet er, at
barnet skal fungere pa et hgjere og
mere modent trin end det ggr i gje-
blikket. Hjeelpelgshed, afhaengig-
hed, passivitet, kombineret med
manglende fleksibel afveergemeka-
nismer og adaptive handlingsstra-
tegier, skal erstattes af en udvikling
iretning af mere autonomi, stgrre
tryghed og aktiv handling. Alders-
adeekvat adfeerd stgtter et barns
selvfglelse. Malseetning kan pé et
minimumsplan veere at stoppe ne-
gativ udvikling eller et maksi-
mumsplan kan veere at seette en
mere positiv udviklingsproces i
gang.

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

Ifslge Fossen & Diseth (1993),
Gydal (1991), Edvardson (1986) og
Proskauers (1969, 1971) er centra-
le kriterier for at vaelge korttids-
teknik ved behandling af et barn:
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e at barnet viser klare tegn pa 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 grundlaeggende evner
til kontakt, tillid og tilknytning),

¢ at tid og rumopfattelse er tilneer-
melsesvis normal og néet til et
udviklingstrin hvor nutid og
fremtid er forskellige tidsenhe-
der med forskellige oplevelses-
indhold (hvilket udelukker me-
get smé bgrn, psykotiske og
steerkt udviklingshaeemmede)

e at barnet eristand til hurtigt at
etablere et positivt overfgrings-
forhold til terapeuten ( at barnet
er motiveret og kan etablere en
relation)

e at problemstillingen forekom-
mer mulig at 1gse indenfor et be-
greenset tidsrum. Savel barnet
som foraeldrene kan samle op-
meerksomheden omkring et fo-
kus eller et hovedsymptom hvor-
ved en mélrettet behandling kan
gennemfgres og derved en posi-
tiv vaekst og udvikling kan sti-
muleres

¢ at der kan stgttes op omkring be-
handlingen sidelgbende fra om-
givelser, og at familien har en vis
evne til at teenke i psykologiske
termer og er i stand til at arbejde
aktivt og selvstaendigt ud fra
sadan en forstaelse.
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Peterlin og Sloves (Fossen & Di-
seth, 1993) er specielt optaget af
tab som et centralt temaibgrns ud-
vikling af adfeerdsvanskeligheder
og psykiske problemer. Det drejer
sig fgrst og fremmest om :

e tab afnylig erhvervede forsvars-
strategier pa grund af stressfor-
hold i omgivelserne

e tab af idealiserede forseldreob-
jekter (desillusionering)

o tab af narcissistisk stgtte og op-
muntring pa grund af foreeldres
sygdom, dgd eller skilsmisse.

Mann (1973) anbefaler metoden til
unge med modenhedskriser. Sa-
ledes synes korttidsterapi seerligt
velegnet i forbindelse med reaktive
forstyrrelser ved objekttab det vil
sige sorg og andre fglelsesmaessige
reaktioner i relation med tab af
neere tilknytningspersoner, ved let-
tere neuroser, afgraensede sympto-
mer og ved aktuelle konflikter som
udspiller sigibarnets liv her og nu.
Psykodynamisk korttidsterapi med
fokus pa tidsbegraensede relationer
afspejler pa en koncentreret made
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 ggr denne te-
rapiform seerlig velegnet til at gen-
nemarbejde traumer ved reelle ob-
jektstab som skilsmisser og dgds-
fald. Fglelser omkring tab, afvis-
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ning og separation star centralt i
barnets oplevelse og bevidsthed.
Det tidsbegraensede i relationen
mellem terapeuten og barnet in-
tensiverer og forsteerker underlig-
gende ulgste konflikter og stimule-
rer barnet til at arbejde sig frem
mod andre Igsninger og bedre mest-
ringsstrategier.

Ud fra ovenstaende overvejelser
vil bgrn som vil kunne profitere af
et psykodynamisk korttidstilbud
ud fra det diagnostiske materiale
have behov for terapeutisk hjeelp til
at kunne lgse deres indre konflik-
ter til at gd videre i deres udvikling.
Barnet bedgmmes til at have en god
evne til holdbar kontakt sdvel mu-
lighed for at kunne benytte det ter-
apeutiske materiale konstruktivt.
Barnet har ogsé et mere eller min-
dre klart udtalt behov for hjeelp og
et gnske om forandring. Familien
er positive overfor kontakt for bar-
nets og eget vedkommende. Det
fremhaeves ogsd som vigtigt for et
stabilt og positivt resultat at fami-
lien holder af hinanden og har en
aegte, grundlaeggende omsorgsf-
lelse for hinanden. Savel evnen til
direkte kommunikation som evnen
til at danne positive overfgrings-
forhold er vigtige forudssetninger
ved alle terapier, men de er helt es-
sentielle ved korttidsterapi.

Erfaringer fra behandlingen af
voksne klienter tyder imidlertid pa
at kriterierne for valg af klienter i
korttidsterapi bade kan og bgr ud-
vides. Sifneos (1972), Malan (1978)
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og Mann tilhgrer (1973) de kort-
tidsterapeuter, der giver udtryk for
at ogsa dybtgéende patologi og kro-
niske forlgb kan sendres 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 pa hvert en-
kelt individs individuation og pa
personens specielle personlighed,
sdsom psykiske ressourcer og inte-
grationskapacitet. Det er altsa ikke
muligt at vurdere ud fra en fast stil-
let diagnose om et specifikt individ
egner sig til korttidsterapi. Be-
handlingsteamet mé opstille reali-
stiske maél, 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 streekker sig som
regel over én til tre-fire timer.
Definition og valget af fokus af-
haenger af i hvor hgj grad barnets
henvisningssymptom eller proble-
madfeerd entydigt lader sig af-
graense. Ved mere diffuse og uklare
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henvisninger kraever det som regel
nogen tid at afgreense og formule-
re en anvendelig arbejdshypotese.
I nogle tilfeelde vil det veere ngd-
vendigt med en grundig udredning
af barnet for eksempel med psyko-
logisk test, legeobservationer og
anamnese. Mere generelt vil der
ikke veere en skarp graense 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 fgrste time er
det vigtigt at ramme, fokus og tids-
ramme bliver s tydelige for bar-
nets som muligt. Hvor aktiv tera-
peuten mé veere her, er naturligvis
afhaengig af hver enkel sag og det
indledende sagsforlgb. Under ind-
ledningsfasen geelder 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 far sé reel en
oplevelse som mulig af den tid vi
har bestemt os for. Hvor aktiv man
skal veere i de efterfglgende timer
med at fortseette med at tydeligggre
fokus og tidsramme, varierer fra
tilfeelde til tilfeelde. Nogle gange er
barnet sa tydelig i sin gentagende
leg og fokusering, at terapeutens
aktivitet helst bgr f& form af be-
kreeftelse og tydeligggrelse af det
emotionelle indhold i form af »hol-
ding« og »containing«. Andre gang
ma man blive mere styrende mod
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fokus. I disse tilfelde er det vigtig,
at man finder en form der er klart
styrende men uden at blive ind-

treengende i barnets méade at for-
holde sig pa (Gydal, 1991).

Valg af fokus og tidsbegreens-
ning som fokus

I al psykodynamisk korttidsterapi
béde med voksne og bgrn arbejder
man omkring et fokus. Hvis man
finder et fokus som handler om no-
get vigtigt barnet genkender, be-
kreefter man barnets narcissistiske
behov og en terapeutisk alliance er
begyndt. Fokus kan taenkes som
noget funktionelt i form af et hand-
lemgnster-og/eller som fglelser. Ud
fra en psykodynamisk synsvinkel
er det naturligt at centrere fokus
omkring oplevelsessiden. Fokus
hvor rammen er vigtige livsheend-
elser eller handlemgnstre 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 mé de reformu-
leres til et meningsfuldt emotionelt
indhold. Det samme gaelder de na-
turlige udviklings-og livskriser
bgrn gennemgér (Erikson, 1977).
For at kunne reformulere et pro-
blem til et meningsfuldt emotionelt
indhold kreeves viden om bgrns
emotionelle udviklingsproces og
hvordan sddan en udvikling uhen-
sigtsmaessigt stoppes. Fokus pé et
problemomréde mé veere s4 tilpas
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neerliggende 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, s barnet kan se, at det har for-
bindelse med henvendelseséarsa-
gen, de feelles samtaler og under-
sggelsen (Edvardson, 1986, Gydal,
1991, Fossen & Diseth, 1993).

Der er tre grundlaeggende ele-
menter som mé 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 gjeblikket.

2. Terapeuten bgr vise at hun for-
star barnets problemadfaerd og
symptomer. Adfeerden har veeret
et forsgg pa at lgse, beherske, for-
enkle eller tilpasse sig til en cen-
tral konflikt. P4 henvisnings-
tidspunktet har symptomet eller
adfeerden veeret mgdt med ba-
stant afvisning og straf fra omgi-
velsernes side. Terapeuten for-
midler nu til barnet, at reakti-
onsformerne er forstaelige ud fra
de strategier og handlingsalter-
nativer barnet ud fra sit eget
synspunkt har haft til radighed.
Symptomet er en uhensigts-
maessig lgsning pa et reelt pro-
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blem som barnet tumler med.
Straf og afvisning star altid cen-
tralt hos bgrn med adfeerds- og
tilpasningsvanskeligheder. Hvis
ikke omgivelserne havde reage-
ret negativt pa barnets adfeerd
selv om dette maske mest kom til
udtryk som en bekymring for
barnet, var barnet nappe blevet
henvist til behandling.

3. Symptomets udviklingshistorie
bgr gennemgas med barnet og
seettes ind i en forstéelig og ac-
ceptabel sammenheeng. Samti-
dig ma man vise barnet, at den
lgsning det har valgt er uhen-
sigtsmaessig og ineffektiv, uanset
om den matte have tjent sit for-
mal pa et tidligere tidspunkt.
Barnet har brug for terapeutisk
stgtte til at finde frem til mindre
konfliktfyldte og mere alders-
adaekvate mader at tilpasse sig

pa.

De tre aspekter — nutid, fortid,
fremtid — skal binde den dynamisk
proces sammen til en meningsfyldt
og acceptabel helhed. Mélet for be-
handlingen er at skabe en udvik-
lingsprocesiretning af stgrre auto-
nomi hos barnet. Det centrale fo-
kus eller tema méa formuleres séle-
des at det omfatter alle disse tre
aspekter pa en positiv og forstaelig
maéde for barnet og foreeldrene. Ved
at fokusere pé udviklingsaspektet
og fremtiden, stgtter man barnets
jeg-udvikling og veekst. Samtidig
viser man som terapeut at man vil
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hjeelpe barnet med at finde bedre
forsvarsstrategier og udvikle al-
dersadaekvate og mindre konflikt-
fyldte adfeerdsformer.

Mellemfasen

I mellemfasen bgr ramme og fokus
nu vaere blevet helt klart og inte-
greret hos barnet. Terapeuten kan
i denne fase tillade sig at veere 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)
afslgrer barnet typiske treek ved sin
personlighed og sit udviklingstrin
samt treek fra sit indre liv i form af
ubevidste konflikter, aktuelle pro-
blemer, karakteristiske traek ved
personligheden og reaktionsmgn-
stre, tanker, forestillinger og fanta-
siliv. Man ndr p en méde til mulig-
hedernes bund af det personlige
problemomrade som skal bearbej-
des. Det nyerhvervede skal inte-
greres. Mod slutningen af denne in-
tegrerende og stabiliserende fase
bliver en preecisering af tidsbeg-
reensningen vigtig. Det betyder, at
nye omrader 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 sddanne sam-
menhaenge er blevet tydeligere kan
det veere frugtbart at pege pa disse.
Hyvis ikke bgr man behandle sepa-
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rationen som noget almengyldig
vanskeligt (Gydal,1991, Fossen &
Diseth,1993, Edvarson, 1986).

Afslutningsfasen

Afslutningsfasen beskrives ofte
som den vanskeligste fase i terapi-
en. I tidsbegraensede terapier har
tiden veeret klarlagt fra begyndel-
sen, og terapeuten skal hele tiden
sgrge for at tydeligggre dette. P&
trods af dette opstar der lignende
reaktioner pa afslutningen som i
langtidsterapier. Forskellen er at
terapeuten ikke har lovet noget
ubegrenset samveaer. Det har stor
betydning for, hvordan man skal
handtere tab og separationsreakti-
oner som vil og bgr komme.
Hvordan dette arter sig i den en-
kelte terapi afthaenger af barnets al-
der og tidligere positive og negati-
ve erfaringer samt hvilken sam-
menheng adskillelse og reaktioner
har med hovedfokus. Separations-
angst er et universelt problem som
alle kan have sveert ved at tackle pa
en tilstreekkelig god made. Adskil-
lelse og afslutning vaekker ulgste
atheengighedskonflikter og tidlige-
re afvisningsangst til live. Udsigten
til at skulle forlade eller blive for-
ladt kan fgre til omklamring, mod-
stand og fglelser som saret stolthed,
vrede, protest og fortvivlelse. En
gennemarbejdning af alle de fglel-
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 pa egen autonomi og
give det tillid at det vil mgde 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 bae-
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 mg-
des og skilles uden dette betyder
objekttab og jeg-udslettelse sddan
som alle frygter det i barndommen
iforbindelse med angsten for at mi-
ste neere tilknytningspersoner.
Internaliseringen af gode indre ob-
jektet fgrer til en grundlaeggende
optimistisk holdning over for andre
mennesker. Minder om gode relati-
oner kan generaliseres til nye situ-
ationer i kraft af visheden om, at
man téaler at blive forladt uden at
hele verden styrter i grus og iden-
titetsoplevelsen trues eller mistes.
I slutfasen er det endvidere vigtigt,
at terapeuten tydeligggr den foran-
dring hun har opfattet og hvordan
hun ser, at barnet kan bruge dette i
sin fortsatte veekst. Det er ogsa vig-
tigt sammen med barnet at gen-
nemgé hvad der skal forteelles til
foreeldrene. Nar man skal hjelpe
barnet i en sddan proces ma man
vaere opmaerksom pé, at barnet
ikke bliver udleveret hverken i po-
sitiv eller negativ forstand. Sam-
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tidig er det vigtigt, at foreeldrene
far tydeliggjort barnets forandring
(Edvardson, 1986, Gydal, 1991,
Fossen & Diseth, 1993).

Foraldresamarbejde samt
opfelgning
Et godt resultat af en bgrneterapi
afheenger ligesd meget af det arbej-
de der ggres med foreeldrene, som
af selve det terapeutiske arbejde
med barnet. Ingen bgrneterapi kan
lykkes uden foreeldrenes accept, og
det er foreeldrenes stgtte til be-
handlingen, der tillader barnet at
bruge terapien (Mortensen, 2001).
De faktorer, der styrer foreeldre/fa-
miliearbejdet kan veere familiens
tidligere kontakt og tilknytning,
barnets og foraeldrene psykopato-
logi og familiens struktur. I forael-
dresamarbejdet er sggelyset speci-
elt rettet mod de centrale temaer i
barnets terapi. Malrettethed star
centralt i korttidsterapi med bgrn.
Det terapeutiske arbejde med for-
eeldrene skal hovedsagelig tjene til
at understgtte barnets psykiske
processer og bakke op omkring den
udvikling som er i gang. Det er vig-
tigt at foraeldrene forstar barnets
forskellige reaktioner og kan leegge
forholdene til rette pd en sadan
made at det nye adfeerdspotentiale
kanaliseres i positiv retning i hjem-
memiljget.

I en korttidsterapi bliver barnets
symptomer ikke sjeeldent reduce-
ret i begyndelsen. Det kan forlede
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de implicerede parter til at tro, at
malsaetningen allerede er néet el-
ler terapien er overflgdig. Efter et
par timer blomster symptomerne
og adfeerdsproblemerne imidlertid
op igen med fuld styrke. Det er der-
for vigtigt at foraeldrene er forbe-
redt pa at dette sker, sa de ikke mi-
ster behandlingsmotivationen.

I litteraturen (Fossen & Diseth,
1993, Edvardson, 1986, Mortensen,
2001) henvises der til forskellige
modeller for foraeldresamarbejde i
tilknytning til barnets terapi.
Nogle terapeuter benytter en mo-
del med individuel behandling af
barnet kombineret med et stgtten-
de og radgivende paedagogisk op-
leeg til foreeldrene. Andre veksler
mellem individualterapi, foreeldre-
samtaler og familieterapeutiske
initiativer. Hvis foraeldrene viser
personlige problemer som ikke di-
rekte har forbindelse med barnets
symptomer og adfaerdsproblemer
kan det blive ngdvendigt med et pa-
rallelt opleeg for dem - for eksem-
pel en parterapi eller individuel
psykoterapi. Det kan veere om tid-
ligere objekttab ofte pa grund af
skilsmisse eller dgdsfald. Der kan
imidlertid ogsé veere tale om tab af
for eksempel fantasiforeseldre som
kan fgre til at foraeldrene forsgger
at undga at ligne deres egne forzel-
dre, med risiko for at de bliver usik-
re og uklare i opdrager-og foreel-
drerollen. Udfaldet af korttidstera-
pi pavirkes afggrende af hvor til-
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gaengelig forseldrene er med hen-
syn til at tage ubearbejdede tabs-
oplevelser og bevidstggre dem, li-
gegyldigt om de er reelle eller fan-
tasipreegede.

I slutfasen er det vigtigt at tilba-
gelevere barnet til foraeldrene og
papege foreeldrenes egne ressour-
cer til at medvirke til forandring, at
foreeldrene nu kan stille realistiske
forventninger béade til sig selv og til
barnet.

Afslutning

Det kan konkluderes at korttidste-
rapi med bgrn vil kunne medfgre
varig eendring iseer 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. Tidsbegreensningen som
er karakteristisk ved korttidsterapi
fremprovokerer netop de ulgste af-
heaengigheds-og separationskon-
flikter som barnet har brug for
hjeelp til. De universelle og evigt ek-
sisterende eksistentielle og mel-
lemmenneskelige spgrgsmél om
neerhed og afstand, tilknytning og
tab gar som en rgd trad gennem
den psykodynamiske korttidstera-
pi. Denne terapeutiske tilnsermelse
giver derfor barnet en enestdende
mulighed for leering og personlig
modning.
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Observationsskema

Spaedborn 0-8 maneder
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Forebyggende indsats i forhold til spaedbern

Indledning

Gennem de sidste to-tre ar er der i
mange kommuner igangsat initia-
tiver vedrgrende forebyggelse. 1
Rgnde, hvor jeg tidligere har veeret
ansat som ledende psykolog, tilby-
der PPR 3 ars sproglig screening,
og institutionerne har udarbejdet
overleveringsskemaer mellem de
forskellige institutioner: dagpleje —
bgrnehave - skole.

Udviklingen af observationsske-
maet skal ses i sammenhaeng med
det fokus der har veeret og er pé fo-
rebyggende indsats.

Sundhedsplejerskerne anvender
i forvejen skemaer til registrering
af barnets sansemotoriske udvik-
ling samt veegt og hgjde. Sundheds-
plejerskerne har positive erfarin-
ger med brugen af disse skemaer.
Der ses imidlertid andre udvik-
lingsvanskeligheder hos speedbgrn
end pé det sansemotoriske omréade.
Vi har med udviklingen af et sup-
plerende observationsskema veeret
interesseret i at identificere andre
udviklingsvanskeligheder, iseer
samspilsvanskeligheder, og yde en
forebyggende indsats i form af vej-
ledning.

Nr.1-2003

Af Gerda Vinther

Onsket om meget tidligt at yde
foraeldre relevant stgtte i forhold til
samspil med deres speedbgrn er dog
opstéet i forbindelse med undersg-
gelse af henviste/genhenviste bgrn.
Det drejer sig om bgrn, der pa hen-
visningstidspunktet havde omfat-
tende problemer inden for kontakt,
perception og opmeerksomhed. Det
er bgrn, hvorom foraeldrene kunne
forteelle, at der altid havde veeret
problemer, at bgrnene ogsi som
speede var vanskelige eller reagere-
de seert i samspilssituationer.

Bgrnehave- og skoleforlgb kan
for disse bgrn og forseldre have
veeret problemfyldt og ikke mindst
preeget af misforstaelser og mis-
tolkninger af barnets adfserd. En af
de hyppige mistolkninger har vee-
ret, at foreeldrene ikke har veeret
gode til at saette graenser for bar-
net.

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

C. Gillberg mener, at 70-80 pro-
cent af alle autistiske bgrn viser
symptomer allerede i spaedbarnsal-
deren. I forbindelse med retro-
spektive studier angives fglgende
symptomer at veere diskrimineren-
de i forhold til infantil autisme:

— steerk reaktion pé svage, svag re-
aktion pa steerke lyde

— modstand mod gjenkontakt/
kropskontakt/ neerhed

- roligi sengen/ urolig pd armen

— inadeekvat- indadvendt- smil og
latter (Gillberg,1986).

Skgnt screeningen ikke er rettet
mod sjeeldent forekommende ud-
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viklingsforstyrrelser, vil bgrn 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, veere fgrste skridt i en proces,
som omfatter videre diagnostisk
udredning og tiltag.

Nar speedbgrn afviser eller und-
viger kontakt med deres foraeldre,
péavirkes udviklingen pa alle planer.
I perioden 1983-1993 behandledes
68 bgrn med tegn pa kontaktfor-
styrrelser pa Viktoriagarden, Mal-
mg. Af disse var 35 bgrn 0-18 mdr.
P& baggrund af en kvalitativ be-
dgmmelse af de enkelte bgrns kon-
taktforstyrrelser fgr behandlingen
er foretaget en gruppering af de kli-
niske tegn pa kontaktforstyrrelse:

Kliniske tegn pa kontaktforstyrrelse hos 35 bgrn, 0-18 maneder. Antal %

Mangelfuld samspil mor-barn 35 100
Mangelfuld gjenkontakt/ ingen smil 35 100
Undviger/ afviser fysisk kontakt 26 74
Afvigende tonus/ motorik 31 89
Manglende rytme/ spisevanskeligheder 17 49
Affektlgs/ mimikfattig 28 80
Afvigende grad/ pludren/ sprog 35 100
Foretraekker ting frem for mennesker 15 43
Sgger ej tragst/ trgster sig selv 19 54
Ingen gensidighed/ forventning 25 71
Passiv/ initiativlgs/ selvfordybet 30 86
Urolig/ aldrig stille 5 14
Signalsvag/ lav vadgenhed/ ej vital 23 66
Generelt sen udvikling 12 34

(Berg Brodén og Ridderspore,1993).

100

Psykologisk Pedagogisk Radgivning

¢



Viktoriagdrden har siden 1978 ar-
bejdet med behandling af forstyr-
relser i foreeldre-barn relationen.
Det drejer sig om bgrn udsat for
omsorgssvigt, psykosocial depriva-
tion, mgdre med manglende evne
til kontakt samt andre mangler i
relationen barn-foraeldre. Vanske-
ligheder foranlediget af manglende
kontaktevne hos barnet udggr en
mindre del.

Kontaktforstyrrelsen kan be-
gynde med mangler i foreeldrenes
kontaktevne eller emotionelle til-
gaengelighed pa grund af psykiske
vanskeligheder eller depression.
Kontaktforstyrrelser kan ogsa for-
arsages af mangler hos barnet som
hgreskade, udviklingsforstyrrelser,
vanskeligheder p.g.a. prematuritet.

Skemaet over kliniske tegn pa
kontaktforstyrrelse viser, at psyko-
social stress, deprivation og man-
gelfuld kontakt med forseldrene
pavirker barnets udvikling pa en
meget omfattende méade.

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

Undersogelse af forskellige fak-
torer, der pavirker samspillet

Vi ser samspilsvanskeligheder i et
systemisk perspektiv, hvor det ak-
tuelle samspil er resultatet af in-
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teragerende processer, der gensi-
digt pavirker hinanden.

Barnets méde at indgé i samspil
pavil veere pavirket af, om det er et
aktivt eller passivt barn, eller af
barnets temperament.

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

I studiet af temperament indgér
forskellige dimensioner: aktivitets-
niveau, regulering, tilpasnings-
evne/respons pa nye stimuli, teer-
skel for respons/intensitet af reak-
tion, sindsstemning/humgr, aflede-
lighed, opmeaerksomhedsspaendvid-
de og vedholdenhed (Rothbart og
Mauro,1990).

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

Der ses i undersggelser en gene-

rel tendens til, at miljgmaessige fak-
torer i forhold til temperament er
vigtigere end de genetiske gennem
det fgrste ar, mens det modsatte be-
gynder at veere tilfeeldet i det andet
ar (Gunnar, 1990).
I studiet af temperament viser op-
meaerksomhed og opmeerksomheds-
regulering sig seerlig betydende i
forhold til samspil og udvikling ge-
nerelt. Vi vil derfor i det fglgende se
pa undersggelser vedrgrende op-
meerksomhed.

Vurderinger af bgrns opmeaerk-
somhed ved 1, 2 og 3,5 ar viser sta-
bilitet over ret lang tid, iseer for
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bgrniydergrupperne lav opmeerk-
somhed og meget hgj opmeaerksom-
hed (Ruff, 1990).

Béde spaedbarnets udtryk af ne-
gative emotioner, kortere varighed
af opmeerksomhed, negativ reakti-
on pé frustrerende opgaver ved 1 ar
og negativ emotionalitet malt ved
2 ar var begge relateret til lavere
varighed af fokuseret opmeerksom-
hed ved 3,5 ar (Ruff, 1990).

Negativ emotionalitet ser ud til
at indgd i et stgrre mgnster som
ogsé involverer tilpasningsevne og
tendens til at neerme sig et nyt ob-
jekt. Undersggelser viser at op-
meaerksomhed og emotionel tone er
konsistent forbundet med sinds-
stemning, tilpasningsevne og til-
naermelse (Ruff og Lawson, 1988,
samt andre, fra Ruff, 1990).

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

En undersggelse af to grupper
med henholdsvis lav og hgj op-
meerksomhed viste, at de ved 1 og
2 &r klarede sig lige pa Bayley MDI,
men ved 3,5 ar klarede de med lav
opmeaerksomhed sig signifikant un-
der gennemsnittet pad Stanford-
Binet prgven (Ruff og Lawson 1988
i Ruff,;1990).

Tvilling og adoptionsstudier vi-
ser, at der er lille evidens for gene-
tisk indflydelse pa kognitiv udvik-
ling gennem det forste r, nir kon-
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ventionelle sensomotoriske intelli-
genstests bruges. Genetisk indfly-
delse bliver af tiltagende betydning
gennem det andet r og senere.

I modsaetning til konventionelle
tests, viser undersggelse af barnets
visuelle opmaerksomhed, at denne
er signifikant influeret af genetiske
faktorer allerede i det fgrste levear
(Thompson, 1990).

Tendensen til at vise opmeaerk-
somhed kan veere en generel stil
snarere end udtryk for kognitivt ni-
veau i geengs forstand. Men resul-
tatet vil veere, at barnet, som er op-
meerksom pa objekter og leerer om
deres egenskaber, vil have bedre
mulighed for udvikling af viden og
for kognitiv udvikling generelt.
Bornstein og Sigman (Ruff,1990)
peger p4a, at respons pa nyt er en
vigtig faktor i kognition, og at det
maéske er det behag, som nyheden
medfgrer og den resulterende
stgrre opmeerksomhed, som er re-
lateret til senere behag ved pro-
blemlgsning og praestation. Her
fremhaeves motivationsaspektet
ved opmaerksomhed og handling.

Teoretisk er der stor enighed om
en del antagelser vedrgrende 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 adfeerd-
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 kredslgb, der involverer hjer-
nestammen, hypothalamus og
det limbiske system;

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

— det autonome nervesystem, hvor
sympatisk aktivitet gger hjerte-
frekvensen, mens parasympatisk
aktivitet seenker 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 ogsa at afspejle
modenhed og organisation af hjer-
nestammeomradet, som igen rela-
teres til opmeerksomhed og op-
meerksomhedsregulering.
Balancen af aktivitet i de to hjer-
nehalvdele ses ogsa at spille en rol-
le i den generelle eller tempera-
mentsmeaessige orientering. Ven-
stre hemisfeere er associeret med
positiv respons og adferdsaktive-
ring, mens hgjre hemisfeere er as-
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socieret med negativ reaktion og
adfeerdsheemning.

Det sidste er dokumenteret ved
EEG undersggelser samt nyere
scanninger, eksempelvis ses ved ne-
gativ emotionalitet gget blodgen-
nemstrgmning og dermed aktivitet
ihgjre temporallap. (Gunnar,1990;
Plisxka og Olivera,1999).

Skgnt grundlaget for opmeerk-
somhed er genetiske, neurale og
andre fysiologiske processer, anta-
ges miljgfaktorer ogsa at spille en
rolle. Den udviklende organisme
ses som et dbent system i konstant
og skiftende samspil med omgivel-
serne. Ikke alene de konstitutio-
nelle dispositioner men ogsé ind-
flydelse fra omgivelserne, iseer for-
a&ldrene, er del af det dynamiske
samspil.

En del undersggelser viser, at
voksen intervention eller samspil
med voksne andrer et spaedbarns
umiddelbare tendens til at veere op-
meaerksom.

Nér mgdrene demonstrerede for-
skellige genstandes funktion og
holdt pause for at lade barnet hand-
le med genstandene, fgrte det til
stigning i opmaerksomheden, mens
det at fa barnet til at skifte gen-
stand for fokus og fysisk begraense
barnet (direktiv adfserd) forte til
mindre fokuseret opmerksomhed
og mere passiv opmaerksomhed
(Lawson,Parrinello og Ruff,1989 i
Ruff,1990). Mgdre, der blev gjort
opmeerksom pa effekten af deres
adfeerd, viste mere ledende og sti-
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mulerende adfeerd sammen med
deres speedbgrn, som igen pavirke-
de bgrnenes undersggende kompe-
tence.

Mgdrenes »nysgerrighedsad-
feerd« far bgrnene til at vise mere
af samme adfeerd, nar de leger ale-
ne med de samme genstande.

Bgrn med lav opmerksomhed
profiterer af, at mgdrene er stimu-
lerende, men ikke, hvis de er re-
striktive/begreensende.

Det ser ud til, at spaedbgrn med
lav opmeerksomhed pavirkes mere
af voksnes forsgg pa at stimulere og
stgtte opmeerksomheden end bgrn
med hgj opmeerksomhed.
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Bgrn med hgj grad af opmeerk-
somhed og bgrn med lav opmeaerk-
somhed reagerer forskelligt pa in-
tensiteten i stimulationen.

Stimulation af hgj intensitet ser
ud til at gge udforskende/under-
spgende adfeerd hos bgrn med lav
opmaerksomhed. Bgrn med hgj
grad af opmeerksomhed péavirkes
mindre af omgivelserne, dog mind-
skes den undersggende adfaerd be-
tydeligt ved for intensiv stimulati-
on. P4 figuren ses dog, at medium
intensitet er optimal for bgrn med
med bade lav og hgj opmeerksom-
hed (Ruff, 1990).

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

Proportion of Available Time

04r

03r

02r

01r

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).

Der ses ogséa andre forskelle pa op-
merksomhedsterskel og aver-
sionsteerskel (ulyst, vende hovedet
bort) i samspil. Hyporesponsive
bgrn har en hgjere opmaerksom-
hedsteerskel end normalt og lavere
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aversionstaerskel, mens hyperre-
aktive bgrn bade har en nedsat
teerskel for opmeerksomhed og en
lavere aversionsteerskel (Field,
1982).
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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.

Den ggede forskningsmaessige 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-
ningsmaessige problemstillinger
hos 0-3 arige.

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

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

Nr.1-2003

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

Felles opmerksomhed, som
iseer er mangelfuld udviklet hos
bgrn med autisme, ser ud til at
veere en central evne i forbindelse
med bgrns udvikling generelt.

Forud for udvikling af faelles op-
maerksomhed gar udvikling af sam-
spil, som angér evne til at initiere
og respondere, evnen til at anven-
de og respondere pa gjenkontakt og
gestusisocial interaktion og evnen
til at tage del i tur-tagning med
genstande eller vokalt.
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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 undersggelser (PET) ser
det ud til at frontallaps-funktioner
indgér i reguleringen af feelles op-
meerksomhed (Mundy og Crow-
son,1997).

Hos autistiske smabgrn ses for-
skellige grader af evne til feelles op-
meerksomhed og undersggelser vi-
ser, at individuelle forskelle i feelles
opmarksomhed er relateret til se-
nere sproglig udvikling og udvik-
lingen af sociale-kognitive proces-
ser generelt.

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

Att 2227 of

Social Process|
Att???? yields
of —_— Secondary
Typical Neurological
Social Process| Disturbance
Initial IPP & SND

continue to
affect child

Psychological
Processes

o

+ % intervention manifests
l € fewer of the commulative
affects of SND
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tiere, respondere og feelles op-
merksomhed er udviklet og af-
provet. De forelgbige resultater af
forsggene viser gode resultater med
hensyn til at forbedre smdbgrnenes
evne til feelles opmerksomhed
(Mundy og Crowson,1997).

Man kan forestille sig, at de
forste patologiske processer (Initial
Pathological Processes,IPP) viser
sig som en svaekkelse af barnets
evne til at vaere opmeerksom pé og
forarbejde social information, som
over tid fgrer til sekundeere neuro-
logiske forstyrrelser (Secondary
Neurological Disturbance,SND).
Med tidlig intervention kan udvik-
lingen pavirkes, si de sekundeere
forstyrrelser mindskes (Fig., Mun-
dy og Crowson,1997).

IPP & SND continue to

feedback of the child's
developing nervous system
to push the child further
from the pathe of

normal development

The child with early

Birth

6years

Path of Typical Development

Anillustration of the effects of early intervention on the possible
primary and secondary pathological processes in autism
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Feelles opmeerksomhed viser sig
ikke alene at veere central i forhold
til bgrn med autisme. Falles op-
maerksomhed 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).

Naér feelles opmeerksomhed spil-
ler sa stor rolle i den kognitive ud-
vikling generelt, kan man maske
geette pa, at funktionen kan relate-
res til arbejdshukommelse og sym-
bolsk indkodning af information.

I felles opmeerksomhed er kva-
liteten af samspillet ogsé vigtig for
at bidrage til bgrnenes udvikling.
Béade verbal og nonverbal forsgg pa
at dirigere barnets opmeerksomhed
eller adfeerd er negativ relateret til
sprogindleering. Det er vigtigt, at
den voksne taler om den genstand,
barnet er fokuseret pa snarere end
at rette barnets opmeerksomhed
mod noget andet. Hvis man fanger
barnets opmaerksomhed med ge-
stus, har det ikke negativ betyd-
ning.

Det er muligt, at bgrn med mere
direktive mgdre leerer, at sprogets
primeere funktion er social-regule-
rende, mens mgdre der fglger bar-
nets opmeerksomhed og bensevner
genstande, barnet er opmeerksomt
p4, leerer deres barn sprogets mere
kognitive betydning (Tomasello&
Farrar, 1986).

I'mange undersggelser af for tid-
ligt fgdte bgrn har man veeret opta-
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get af den intellektuelle udvikling.
Undersggelser viser, at for tidligt
fodte bgrn ogsé har flere adfserds-
vanskeligheder og emotionelle pro-
blemer sammenlignet med ter-
minsbgrn, og at de har en betydelig
stgrre risiko for at fa diagnosen op-
meerksomhedsproblemer og hyper-
aktivitet (Smith, 1996).

Forskellige tiltag i forhold til for
tidligt fgdte bgrn i spaedbarnsalde-
ren viser bedre resultater sam-
menlignet med kontrolgrupper pa
udviklingsprgver og spgrgeskema
om barnets temperament.

Et eksempel pa intervention i
forhold til for tidligt fadte bgrn er
Vermont-programmet (Achenbach,
1990). I undersggelsen fulgtes 78
bgrn med fgdselsveegt under 2500
gram tilfaeldigt fordelt pa en for-
sggsgruppe og en kontrolgruppe
samt en kontrolgruppe pa 41 ter-
minsbgrn.

Interventionsprogrammet be-
stod af vejledning fra en sygeple-
jerske 11 gange, hvoraf 7 fandt sted
pad afdelingen fgr udskrivningen og
4 hjemme hos familien. Hvert mgde
var af en times varighed. Foreel-
drene blev vejledt og fik demon-
streret, hvad de kunne ggre for at
opné et mere sensitivt samspil med
deres barn.

Interventionen: Mother-Infant
Transaction Program (MITP) var
udformet med henblik pa at gge
mgdrenes tilpasning til det for tid-
ligt fgdte barn ved,
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a) at seette dem i stand til at veerd-
seette deres spaedbgrns specielle
adfeerd og temperamentsmaessi-
ge sa@erpraeg,

b)gore dem fglsomme over for
spaedbarnets signaler isaer de sig-
naler, der viser tegn pa for meget
stimulation og udmattelse, samt
de signaler, der viser parathed til
samspil,

c¢) og leere moderen at reagere pas-
sende pa disse signaler for at
stgtte et gensidigt tilfredsstillen-
de samspil.

Mgdrenes tilpasning og barnets
kognitive udvikling pa forskellige
alderstrin blev fulgt frem til 7 ar.
Mgdrene i forsggsgruppen viste
stgrre selvtillid, var mere tilfredse
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med deres moderrolle og opfattede
bgrnene som mindre vanskelige
end kontrolgruppens mgdre.

Bgrnenes kognitive udvikling
blev mélt med Bayley-skalaerne
ved 6, 12 og 24 maneder, med
McCarthy-skalaerne ved 3 og 4 ar
og med Kaufmans skala for kogni-
tiv processering ved 7 ar.

De to fgrste levear var der ikke
betydelige forskelle mellem de to
grupper af for tidligt fedte bgrn.
Bgrnene i forsggsgruppen viste
imidlertid markant fremgang mel-
lem 2 og 3 ar. Fra 3 ars alderen var
der ingen betydelige forskelle i kog-
nitive faerdigheder mellem fgrsggs-
gruppen og terminsbgrnene.

(Se figur).
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Observationsskemaet og den
forebyggende indsats

En screening af spadbgrn retter
sig ikke mod sjeeldne udviklings-
vanskeligheder som autisme og fgl-
gerne af for tidlig fgdsel. Men op-
maerksomhedsvanskeligheder,
samspilsvanskeligheder og vanske-
ligheder med regulering af spaed-
bgrns uro, grad og irritabilitet, som
kan afspejle temperamentsmaessi-
ge forskelle, er almindelig forekom-
mende.

Sundhedsplejerskerne besgger
mgdrene minimum 7 gange og af-
slutter ofte kontakten, nar bgrne-
ne er 8 méneder. Ved denne alder
udfgres Bool-prgven.

Sundhedsplejerskerne kan fglge
bgrnene i l&engere tid, hvis der er
behov for yderligere vejledning.

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

De erfaringer sundhedsplejer-
skerne har fra brugen af skemaer
om udvikling af sansemotoriske
feerdigheder er, at nar hun henle-
der moderens opmaerksomhed péa
naermeste udviklingszone, stimu-
lerer og understgtter moderen bar-
nets udvikling.

Vi gér ud fra at samme effekt vil
geelde skemaet om samspil. Sund-
hedsplejerskernes samtale med
mgdrene vil dreje sig barnets sig-
naler, temperament, regulering af
rytme, udvikling af barnets evne til
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at deltage i tur-tagningslege og i
feelles opmeerksomheds-situatio-
ner. Herved fremmes moderens
evne til at afleese barnet, fornem-
me dets egenart, at reagere p4 bar-
nets udspil og veere understgtten-
deistedet for dirigerende.
Observationsskemaet er teenkt
som stgtte for sundhedsplejersker-
neideres vejledning af forseldrene.
Vejledningen, eller interventionen,
har samme sigte som Vermont-pro-
grammets intervention, at mgdre-
ne bliver i stand til at afleese bar-
nets signaler og reagere passende
for at stgtte et gensidigt tilfreds-
stillende og udviklende samspil.

Observationsskemaet
Svarmulighederne er gradueret, da
det er vanskeligt at afleese noget
kvalitativt af ja og nej svar; blot
barnet én gang viste en feerdighed,
matte svaret i s fald veere ja.

Vi vil gerne vide noget om forzel-
drenes alder, graviditet og fadsel for
at fa oplysninger om udviklings-
meessige risici, ligesom socialgko-
nomiske forhold, der i andre un-
dersggelser har vist sig som bety-
dende faktorer.

e Ojenkontakt er ofte starten pa
interaktion, mor ser pd barnet og
fanger barnets blik. @jenkontakt
er udgangspunkt for at skabe
feelles opmaerksomhed og sam-
spil.
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¢ Forskellig grad kan identifi-
ceres. Det er vigtigt, at moderen
kan aflaese barnets signaler og
folelsesmaessige udtryk, dels er
det vigtigt for barnet, at dets sig-
naler bliver forstdet, 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 pa lyd, drejer ho-
vedet efter lyd viser barnets
vagenhed og opmeaerksomhed
overfor omverdenen.

Kan trgstes, falder til ro i ar-
mene, kan snakkes til ro.
Hvis det er vanskeligt at trgste
barnet, kan man veere opmeaerk-
som pa intensiteten af beroligel-
sen; nogle bgrn fgler ubehag,
hvis intensiteten i bergring og
snak er for hgj.

Kan lide kropskontakt og
nzerhed. Fysisk kontakt giver
tryghed og virker beroligende, bi-
drager til fglelsen 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-
how.

Smiler socialt. Interaktion
med socialt smil opstér, nar mo-
deren ser pa barnet og fanger
dets blik og smiler til barnet som
smiler tilbage.

Efterligner moderens mimik
og efterligner moderens lyde
er en fortseettelse af det fore-
gdende. Der udvikles efter fa
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uger en gensidig interaktion
mor-barn begyndende med gjen-
kontakt, smil og gensidig imita-
tion af lyd, mimik og gestus af-
vekslende med pauser, hvor bar-
net ser bort; herefter genoptages
samspillet og forlgber i flere om-
gange.

Den vigtigste komponent i tidlig
interaktion er, hvor godt mode-
ren responderer pa barnet, altsd
moderens evne til at opfatte og
reagere pa barnets signaler og
initiativer.

Pludrer. Bgrn pludrer altid. I
4-5 mdr.’s alderen hgren ofte hgje
pludrelyde, som om barnet af-
prover effekten af egen stemme.
I8 mdr.’s alderen hgres ofte ma-
og ba- lyde. Hvis de holder op
med at pludre, kan det veere tegn
péa dgvhed eller hgrenedsaettelse.
Livlig mimik og felelsesud-
tryk. Hvis barnet ikke viser liv-
lig mimik og fglelsesudtryk, kan
man overveje om kontakt og
samspil er afstemt i forhold til
barnets temperament. Er kon-
takten for voldsom eller dirige-
rende treekker barnet sig. Hvis
barnet er roligt og tilbagehol-
dende, ma moderen veaere op-
meaerksom pé ikke at veere for in-
tens i stimulationen.

Fast degnrytme og Let at re-
gulere ved uro, grad, util-
fredshed handler om at veere
opmeaerksom pa barnets tilstand
og behov samt reagere fgr barnet
nar at blive for utilpas og dermed
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svaerere at berolige. Hvis mode-
ren er opmaerksom pé barnets
signaler og har hyppige og kort-
varige reguleringskontakter, vil
barnet i Igbet af de fgrste ti dage
vise ret stabil dggnrytme og veere
let at regulere.

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

Interesseret i omverdenen.
Nar moderen fglger barnets op-
maerksomhed p& omverdenen,
understgtter hun barnets ople-
velse af at tage initiativ og styre.
Barnets initiativ udtrykkesidet,
det ser p4, lytter til eller reekker
heenderne ud mod.

Er let at engagere, det er let
at fa samspil/leg i gang med
barnet. Hvis det opleves sveert
at engagere barnet i samspil méa
det iagttages, hvad grunden kan
veere; vender barnet sig vaek pa
grund af overstimulering, dirige-
res barnets opmeerksomhed hen
pé noget andet end det, det var
optaget af?

Samspil i spisesituationen er
rolig/hyggelig. Det er vigtigt at
opna et godt samspil i denne si-
tuation. Moderen ma fglge bar-
nets behov og ikke presse barnet,
sa 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-
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le p& bgrns temperament. De to
forskellige typer af bgrn kan
have forskellige behov med hen-
syn til stimulering.

Sager trgst. Bgrn sgger nor-
malt trgst, nar de bliver kede af
det, slar sig etc. Nogle bgrn har
dog hgj smerteteerskel eller lader
sig ikke let sl& ud.

Reagerer pa tegn til at noget
skal ske. Barnets opmeerksom-
hed pa omverdenen og erfaringer
seetter det efterhanden i stand til
at keede begivenheder sammen.
Moderen vil kunne afleese bar-
nets reaktion pa eks. blikretning
eller gestus.

Rakker armene frem og vil
tages op kan veere reaktion pa
tegn til at noget skal ske, eksem-
pelvis at barnet skal tages op af
sengen. Der kan veere andre
grunde til barnets initiativ.
Mestrer faelles opmaerksom-
hed. Jjenkontakt er et vigtigt
udgangspunkt for at skabe feel-
les opmeerksomhed og etablering
af samspil. Moderen stgtter ud-
viklingen af evne til feelles op-
merksomhed ved at fglge bar-
nets blikretning og bengevne det
barnet ser pd. Nar barnet ser op
for at dele oplevelsen, ser mode-
ren pa barnet og de ser igen pa
genstanden og moderen benaev-
ner den.
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Sammenfatning

Der er udarbejdet et observations-
skema isezer omhandlende det tidli-
ge mor-barn samspil, der skal bru-
ges som stgtte 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-
sggelse af individuelle forskelle i
bgrns temperament. Undersggel-
ser viser, at individuelle forskelle er
medfgdte og péavirkelige af mil-
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jomaessige faktorer, for spaedbgrn
iseer det tidlige mor-barn samspil.
En veesentlig faktor i individuel-
le forskelle er opmeerksomhed og
evnen til feelles opmaerksomhed.
Evnen til feelles opmaerksomhed
ses at veere relateret til senere
sproglig udvikling, udvikling af so-
cial-kognitive evner og kognitiv ud-
vikling generelt.
Interventionsprogrammer ved-
rgrende samspil i forhold til prae-
mature bgrn viser sig at have posi-
tiv effekt pa kognitiv udvikling og
temperament op i tidlig skolealder.
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Observationsskema til spaedbern 0-8 maneder

Barnets navn:
Mor:
Far:

Cpr.Nr.:
Cpr.Nr.:
Cpr.Nr.:

Ferdigheder:

Nzesten
altid

Meget
ofte

Af
og til

Meget
sjeeldent

Aldrig

Ojenkontakt

Forskellig grad kan identificeres (sult, traethed, vad
ble m.m.)

Reagerer pa lyd, drejer hovedet efter lyd

Kan trestes, falder til ro i armene, kan snakkes til ro

Kan lide kropskontakt og naerhed

Smiler socialt

Efterligner moderens mimik

Efterligner moderens lyde

Pludrer

Livlig mimik og felelsesudtryk

Fast degnrytme

Let at regulere ved uro, grad, utilfredshed

Tager initiativ i kontakten

Interesseret i omverdenen

Er let at engagere, det er let at f4 samspil/leg i gang
med barnet

Samspil i spisesituationen er roligt/hyggeligt

Er meget urolig

Er meget stille/tilbageholdende

Seger trost

Reagerer pa tegn til at noget skal ske

Reekker armene frem og vil tages op

Mestrer faelles opmzerksomhed
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1. Held, Finn & Vejen, Leif (Lecturers at teacher training colleges). Special
Education and Teacher Training. Pedagogisk Psykologisk Radgivning, 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. Gleesel

2. Nielsen, Jgrgen, Christian (Lecturer at The Danish Pedagogical University). The
Inclusive School. Pedagogisk Psykologisk Radgivning, 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. Gleesel

3. Olsen, John (Schou psychologist in Elsinore). An Uncertain Reader in 2nd
grade is an Uncertain Reader in 4th Grade. Pzdagogisk Psykologisk Radgivning,
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. Glzesel

4. Shkoza; Bianca, Holders (Researcher at The Center of Reading Research at The
University of Copenhagen). The Teaching of Word Knowledge. Pzdagogisk
Psykologisk Radgivning, 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. Gleesel

5. Gellert, Anna (Researcher at The Center of Reading Research at The University of
Copenhagen). Word Knowledge and Reading Comprehension. Pzdagogisk
Psykologisk Radgivning, 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. Glaesel

6. Hertz, Sgren (Child and youth psychiatrist in Hillergd). Resource Orientated
Stories of Children With DAMP. Pzdagogisk Psykologisk Radgivning, 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. Glzesel

7. Hgeg, Susanne (Psychologist and supervisor of child psychology). Psychodynamic
Short Term Theraphy With Children. Pedagogisk Psykologisk Radgivning, 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. Glaesel

8. Vinther, Gerda (School psychologist). The Observation Scale. Pzdagogisk
Psykologisk Radgivning, 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. Glzesel
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Samspil og selvoplevelse

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

»Samspil og selvoplevelse« fremstr som
et forsgg pa at skabe dialog mellem sy-
stemisk inspireret familieterapi og nye-
re relationsorienteret udviklingspsyko-
logi.

Johnsen, Sundet og Torsteinsson har
ikke med den ambitigst anlagte bog no-
gen intention om integration af de to om-
rader. De gnsker at skabe dialog mellem
forskellige forstielsesrammer og begre-
ber og mellem teori og praksis samt sti-
mulere leeserens nysgerrighed.

Bogen er oversat fra norsk, hvor den
udkom for to ar siden. Den henvender sig
ifglge forfatterne iseer til studerende ved
hgjere leereanstalter og universiteter og
til videre- og efteruddannelsessammen-
heenge. De tre forfattere har alle haft til-
knytning til Nic Waals Institutt i Oslo og
arbejder inden for bgrne- og ungdoms-
psykiatrien. De skriver jeevnligt i tids-
skriftet »Fokus pa familien«, der netop i
de senere ar har veeret optaget af teore-
tiske mgdesteder 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
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Boscolo og David Campbell sammen med
nyere udviklingspsykologiske teorier fra
iseer Daniel N. Stern og Judy Dunn, med
psykoanalytisk inspirerede tilgange til
narrative teoridannelser — iseer Donald
Spence og et filosofisk bud fra Paul
Ricoeur samt social konstruktionistiske
tilgange til narrative forstdelser med
Jerome Bruner, Harlene Anderson og
Kenneth J. Gergen som hovedpersoner.
Bogen rummer séledes en mangfoldighed
af teoretiske tilgange, som sgges bragt i
spil med forfatternes terapeutiske ople-
velser og erfaringer.

Bogen bestar af tretten kapitler ind-
deltitredele. 1. del: Teoretisk overblik, 2.
del: Relationsorienteret terapi og nyere
udviklingspsykologi — kliniske implikati-
oner samt 3. del :Og s&? — 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 udggre den rgde trad bogen igen-
nem. Hans selvudviklingsmodel preesen-
teresikapitel 1 og kliniske implikationer
drgftes 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-
stér tidligt i udviklingen. Denne drgftel-
se af narrativer og selvoplevelse tages op
bade i den teoretiske (kap. 2 & 3), den
praktiske (kap. 5) og den perspektive-
rende del (kap. 13).

Fgrste del indeholder blandt andet in-
spirerende perspektiver pa selvbegrebet.
Forskellige begreber som subjekt, sub-
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jektivitet, identitet og person tages op og
relateres til forskellige forst&elser. Denne
del rummer ogsa en drgftelse af det kom-
plicerede begreb om inter-subjektivitet.
Her diskuteres — ud over det indlysende
sporgsmal — hvilken subjektivitet ? det
centrale spgrgsmal om — og i givet fald pa
hvilken méde — 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 speendende
drgftelse af, hvad det egentlig vil sige at
forstd hinanden (kap. 4). Her tematise-
res forskellige forstdelser af fglelser, og
der gives et afklarende bud pé den for-
skellige sprogbrug: affekter, fglelser og
emotioner.

I forfatternes undersggelse af forhol-
det mellem »individ- og familieteenk-
ning« fremstar iseer Judy Dunns under-
sggelser af bgrns neere relationer og soci-
ale forstaelse som en central inspirati-
onskilde (kap. 8 & 9). Forfatterne ind-
skriver sig hermed i nyere barndomspsy-
kologis pointer om barnet som indlejret i
et netveerk af sociale relationer fra be-
gyndelsen og om barnet som aktiv med-
skaber af sig selv og sine feerdigheder og
viden. Det kunne i den sammenhaeng
have veeret speendende om ogsa den ame-
rikanske bgrneforsker Allan Fogels sy-
stem teori om »det dialogiske selv« havde
veeret inddraget.

Anden del indeholder derudover en
drgftelse af den narrative forstaelse i for-
hold til spgrgsmalet om forholdet mellem
individuelle og feelles historier, forholdet
til erfaring og forholdet til tid. Det er ka-
pitler som for mig er rige pa gjenabnere,
men som ogsé tydeligggr de vel uundgée-
lige personlige preeferencer i fremstillin-
gen. Det viser sig for eksempel i forfat-
ternes kritiske kommentarer til flere af
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Kenneth Gergens radikale pointer. Et ek-
sempel lyder siledes »...at det ikke er en
hvilken som helst historie, der giver me-
ning, som Gergen pastar, ...« (side 164).
Hvor han skulle have pastéet det, frem-
gar ikke af sammenheengen, men Gergen
taler blandt andet om »den narrative val-
iditet«, som bestemt ikke indebeerer at
en hvilken som helst historie giver me-
ning. Denne leesning heenger maske sam-
men med forfatternes skepsis i forhold til
det de omtaler som »den narrative bglge«
(side 101) og seerligt den vending mod re-
lation, sprog og mening, som social kon-
struktionismen indebgerer. Denne ven-
ding tematiseres i ét af tredje dels per-
spektiverende kapitler under overskrif-
ten: Modsatning og dilemma. Bogens af-
sluttende perspektivering drejer sig om
relationsforstaelser og etik. Her frem-
stiller forfatterne med inddragelse af
Paul Ricoeur og Gary Saul Morson en
narrativ forstielse af selvet, hvor det for-
stés som en slags syntese af lighed og for-
skel, hvilket ses som en oplgsning af det
dilemma som socialkonstruktionistiske
positioner siges at havne i, nemlig nar de
péa den ene side taler om det multiple selv
og pa den anden side, som Harlene An-
derson ggr geeldende, at det er det sam-
me selv, som »beveeger sig mellem for-
skellige positioner« (side 314).

»Samspil og selvoplevelse« er et forsgg
pé at bringe individteenkning og familie-
teenkning, udviklingspsykologi og soci-
alpsykologi i konstruktiv dialog og sam-
skabelse. Jeg mener, det er lykkedes at
skrive en spendende og inspirerende
bog, som kan udggre et godt afseet for det
videre arbejde med at skabe en begrebs-
lighed, der kan vise sig nyttig bade pa re-
lations- og individniveau.

Ole Low
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Hvordan bgrn laerer og taenker

David Woods: Hvordan bgrn lzeerer og
teenker, Hans Reitzels forlag, 2002,
(overs. af Bjgrn Nake: How children
think and learn), 340 s., kr 348.-

I denne bog giver den engelske professor
ipsykologi David Wood et grundigt over-
blik over, hvilken viden man i dag har om
bgrns leering. Med udgangspunkt i klas-
siske teoretikere som Piaget og Vygotsky
treekker forfatteren trddene op til i dag
og praesenterer de forskellige synspunk-
ter pa leering.

Bogen beskaeftiger sig blandt andet
med, hvordan bgrns kognitive udvikling
foregdr, hvordan de tilegner sig sprog,
leerer at danne begreber, udvikler leese-
og skrivefaerdigheder, hvordan evnen til
begrebsdannelse funderes i en forstielse
af blandt andet matematiske og logiske
problemer, og hvilken rolle den kulturel-
le kontekst spiller i disse processer.

David Wood preesenterer sine syns-
punkter som redskaber, som leerere kan
anvende, nér de vil vide noget om den
ferende paedagogiske forsknings betyd-
ning for deres arbejde. Bogen gar ikke al-
ene i detaljer med de fgrende klassiske
teorier indenfor omradet, men kritiserer
ogsa teorierne for ikke i tilstreekkelig
grad at forstd undervisning af bgrn. Wood
fokuserer pa Piagets og Vygotskys teori-
er og sammenligner Piagets syn pa den
kognitive udvikling med Vygotskys so-
ciokulturelle konstruktivisme. Gennem
bogen undersgger Woods hvordan teori-
erne kan anvendes p& de emner, som hver
kapitel beskriver og der udfra udfolder
han sin kritik.

I kapitel 4 diskuterer Woods hvordan
man leerer at teenke ved at se pd, hvordan
de omtalte teorier forklarer bgrns for-
skellige méader at leere pa. Bade Piaget og
Vygotsky har undersggt dette, og Woods
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omtaler teorierne enkeltvis og i en sam-
menligning.

Piaget var overbevist om at bgrn ud-
vikler sigi stadier, men udviklingen er in-
dividuel, idet bgrn nar stadierne pé for-
skellige tidspunkter i deres liv. Vygotsky
var overbevist om, at leering opstér i sam-
spil med andre og indfgrte begrebet den
nermeste udviklingszone, som er det
omréade som barnet kan mestre med og
iseer uden hjeelp fra andre. Hjeelpen kom-
mer ikke kun fra leereren, men fra de om-
givelser, som barnet indgar i samspil med
til dagligt.

I kapitel 3 spgrger Woods om der over-
hovedet findes udviklingsstadier. Ifglge
Piaget gar barnet pa forskellige tids-
punkter gennem store forandringer i de-
res leere- og tankeprocesser. I begyndel-
sen af hvert stadium vil barnet befinde
sigiligeveegt, i en tilstand af mental ba-
lance, indtil der opstar en tilstand af uba-
lance. Ubalancen opstar, nar barnet bli-
ver forvirret over nye pavirkninger, der
ikke passer ind i den eksisterende balan-
cetilstand. Den proces, der tilpasser de
nye informationer ind i den eksisterende
tilstand kaldes for assimilation. Nar in-
formationerne s er faldet pa plads er dis-
se blevet akkommoderet. Derefter befin-
der barnet sigigen i en tilstand af balan-
ce, og barnet er pa ny parat til at indop-
tage nye informationer i et vekslende spil
mellem assimilation og akkommodation
af informationerne. Med tiden er barnet
istand til at indoptage stadig mere kom-
plekse informationer. Vygotsky mente at
leering var en social aktivitet fgr leering
er en kognitiv aktivitet. Her stir han i
modseetning til Piaget, fordi hans stadie-
teenkning er kognitivt baseret.

Ien skole, der bygger pa Piagets teori-
er vil leeringen bygge pé principper om
informationsbehandling gennem genta-
gelse og efterprgvning. Leereren vil fx
fremvise studie- og ordkort, som eleverne
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far forevist i et kort gjeblik. Indholdet
skal s huskes: Eleverne skriver kortor-
dene ned fx fem gange for hvert ord mhp.
at kunne stave dem rigtigt pa et senere
tidspunkt. I en Piaget-inspireret klasse
siger Woods, vil undervisningens vigtig-
ste redskaber veere leererens selv og det
anvendte undervisningsmateriale som fx
bgger, kort o.1.

I en skole, der bygger pd Vygotskys
principper er grundlaget det sociale sam-
spil mellem leerer og elevgrupper. Et ek-
sempel pa dette kunne veere en gvelser,
hvor tingene og ordene pa studiekortene
eller tekststykker i bggerne bliver stude-
ret mhp. diskussion og meningsdannel-
se. I et sddant leeringsmiljg er leereren
ikke den eneste informationsgiver. Her
er de vigtigste redskaber sproget og det
sociale samspil.

I bogen omtales ogsid den meget re-
spekterede amerikanske kulturpsykolog
Jerome K. Bruner. Han refereres for syns-
punktet, at de fejl bgrn laver i undervis-
ningen kan give os indsigt i den méade de
teenker pa. Han kombinerer aspekter fra
bade Piaget og Vygotsky med nogle nye
aspekter han selv har iagttaget hos bgrn.

Ligesom Vygotsky tror Bruner pa spro-
gets evne til at hjeelpe bgrn i at udvikle de-
res forestillinger og ideer. Han accepterer
ikke Piagets teori om at udviklingen fgl-
ger et forhandsbestemt vej eller struktur
og at denne udvikling altid er grundlaget
for den mere modne teenkning.

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

1. Fremstillet repraesentation (Enactive
representation)
Her finder vi de mest almindelig udfgrte
handlinger i hverdagen som man ggr
uden at teenke over det, som fx at gé op
ad en trappe.

Bruner siger et sted, at disse tilleerte
handlinger sésom at binde knuder og at
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cykle er repraesenteret i vores muskler.
Disse handlinger udfgres uden at veere
mentalt forestillet af barnet

2. Repraesentation

Her udfgrer vi handlinger afheengigt af
tilknyttede mentale forestillinger, fx
rumlige forhold/billeder, farvemgnstre,
beveegelser, der hjelper os med at huske
det vi har erfaret og som vi skal udfgre i
praksis. Tegninger og diagrammer kan fx
bruges for at forklare, hvad vi mener.

3. Symbolsk repraesentation

Her er leeringen sofistikeret, idet forbin-
delsen mellem objektet og repraesenta-
tionen er tilfzeldig, men accepteret af dem
som vi kommunikerer med. Vi leerer om
verden gennem sproglig kommunikation
med andre.

Ifglge Bruner er barnet en aktiv og in-
telligent problemlgser fra fadslen — tre ar
gamle bgrn er i stand til at leese. Méaske
kan barnet allerede som treérig benytte
sig af' symbolsk repraesentation.

Woods tager begrebet stilladsering
(scaffolding) op, som Bruner allerede ind-
forte 1 1976. Dengang opfattede Bruner
stilladsering som en problemlgsning, en
opgavelgsning eller en opnéelse af et mal
som er uden for barnets egen reekkevidde
og som kun kan klares ved hjelp af an-
dre. Woods konkretiserer stilladseringen
paedagogisk og beskriver nogle trin i pro-
cessen, hvor stilladset langsom fjernes ef-
terhdnden, som barnet magter opgaver-
ne alene, eller indser hvordan det kan
Igse det stillede problem. I denne proces
ser Woods 5 trin. Trinnene bliver grad-
vist mere specifikke og stgttende:

Niveau 1: generelle verbale stikord

Niveau 2: specifik verbal instruktion

Niveau 3: udveelger materialer og/eller
seerlige kompetencer, som barnet har
brug for.

Psykologisk Pedagogisk Radgivning
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Niveau 4: sekvensopdelt leering i adskilte
processer
Niveau 5: demonstration

Hyvis barnet ikke er i stand til at udfgre
hvert trin tilstraekkelig godt pd egen hén-
de ma leereren gribe ind med stgtte.
Leereren fjerner til gengzeld sin stgtte et
niveau ad gangen, indtil barnet kan ud-
fgre opgaven uathaengig af hjeelp udefra.
Skgnt Woods fuldt ud anerkender Piagets
synspunkter, er han i hgjere grad enig
med Vygotskys leeringssyn. Det sociale
samspil er en stgrre del af leereprocessen
end Piaget forestillede sig. Leering sker
ikke kun i skolen, og nér der ikke findes
leerebgger for livet udenfor skolen, men
kun for livet indenfor, ma kommunikati-
on veere ngglen til ny leering og ny for-
stéelse af sammenhaenge bade i og uden-
for skolen. Det betyder ikke, at vi ifglge
Woods skal forkaste Piagets leeringsteori,
for atheengig af undervisningssituatio-
nen kan Piagets pointering af leereren og
undervisningsmaterialet veere den ene-
ste méade, som det enkelte barn kan un-
dervises pa. Men Woods tror ikke, at
leereren er leereprocessens vigtigste for-
udsaetning. Ogsa de méder, som leereren
grupperer eleverne pa i klassen spiller en
betydelig rolle.

I slutningen af bogen har Woods et in-
teressant kritisk afsnit om computere og
bgrns lering iseer af LOGO-program-
merne, der fra slutningen af 80’erne blev
udviklet af Seymour Papert pd 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 leeringskultur. Barnet
har simpelthen brug for mere vejledning
og stgtte i anvendelsen af LOGO end for-
sggene har indeholdt.

Nr. 1 - 2003

PPR-2003-1.gxd 13-01-2003 11:14 Side 125$

Hvordan bgrn lerer og teenker er en
fremragende kritisk sammenfatning af
de sidste artiers forskning i konstrukti-
vistisk og sociokulturel leering.

Jens Christian Jacobsen
seminarielektor

Hjernens dirigent

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

Vi har i de sidste par ar fiet gode over-
seettelser 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 bevaeger sig i samme emne-
kreds, kommet til, og det er godt.

Goldberg var elev af den sene Alexandr
Romanovich Luria. Bogen starter med
den spaendende historie om, hvorledes
Goldberg som jgde kan slippe ud af
Sovjetunionen ved at opgive sin karriere
og tage job som sygehjelper fjernt fra
Moskva. Det lykkes ham pa denne vis at
undgd, at hans faneflugt rammer den el-
skede og beundrede Luria. Detaljerne
skal ikke rgbes her. Goldberg ma starte
forfraiUSA, hvor han i dag er anerkendt
professor i neurologi ved New York
School of Medicine.

Hovedaktgren i bogen er hjernens
frontallapper, der i den amerikanske ori-
ginaltitel beskrives som hjernens admi-
nistrerende direktgr, meget passende
oversat til hjernens dirigent. De blev tid-
ligere kaldt for »de stumme zonerx, for-
di man ikke tilskrev dem nogen seerlig af-
ggrende funktion. Empiriske data fra
bl.a. hjerneskadede har afdeekket, at de
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er stedet, hvor hjernen skaber neurale
modeller af omgivelserne nu, fgr, og som
de vil udvikle sig. Der er séledes tale om
evnen til at danne, kombinere og mani-
pulere med interne repraesentationer af
den fysiske verden og af mere abstrakte
begrebsverdener. Interessant for dette
tidsskrifts leesere er méaske ogsé formu-
leringen, at frontallapperne star for
metacognitionen. Og Goldberg argu-
menterer for, at det kun er menneskea-
berne og mennesker, der har en velud-
viklet preefrontal 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 udviklingsmeessigt nyeste del af fron-
tallappen.

Goldberg gar nu ind i en reekke speen-
dende deldiskussioner:

— Sammenhengen mellem de to hjerne-
halvdele. Tilsyneladende er det hgjre
hjernehemisfaeres opgave at tage sig af
rutinemeaessige observationer (vante
kognitive rutiner), mens venstre del
tager sig af nye endnu ikke rubricere-
de observationer. Efterhdnden som det
nye er fordgjet, bliver dets behandling
overfgrt til hgjre hjernehemisfeere.
Som underviser vil man sige, at kon-
struktionen i den konstruktivistiske
leeringsteori Abenbart sker i venstre
hjernehalvdel. Tankevaekkende er
ogsa en reekke undersggelser af pro-
fessionelle musikeres hjerner, hvor der
tilsyneladende er byttet om pa hjerne-
halvdelenes roller i musikperception i
forhold til hos almindelige lyttere.

— Hans gradientteori. Han ggr op med
den mere traditionelle modulaere mo-
del for hjernens opbygning, som vel i
dag meget f4 abonnerer pa. Han ser de
forskellige aspekter af, hvorledes et ob-
jekts egenskaber er lagret i hjernen
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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 kgn. 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 hgjre og venstre side.

— Forholdet mellem hgjre- og venstre-
héndethed. Traditionelt har der veeret
argumenteret for en hgjere grad af
kreativitet hos venstrehdndede. Gold-
berg fglger sine tanker om forskellene
mellem hgjre og venstre side til en tese
om venstrehandede som mere risiko-
villige og nysggende.

— Endiskussion af en reekke sygdomme
der kan fgres tilbage til skader i fron-
tallapperne: Frontallapskader og kri-
minalitet, Tourettes syndrom, skizo-
freni, attention deficit/ hyperaktivitets
syndrom og hvad der eventuelt kan
ggres for at afhjeelpe dem

Bogen slutter med en reekke speendende
mere filosofiske betragtninger over sam-
menhaengen 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 tilgeengelig, hvis man er uden
forudseetninger.

Helge Kastrup
KDAS
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IKKE MERE MOBNING
Brugsbog til bekeempelse af
mobning i bernegrupper

Helle Hgiby: »Ikke mere mobning -
veerktgjer for leerere og paedagoger«.
Kroghs Forlag: 2002. 90 s. 129 kr.

Med jeevne mellemrum kan man laese i
dagspressen om mobning blandt voksne
og bgrn. Det beskrives, hvor invalideren-
de det er at blive udsat for systematisk
mobning, og hvor sveert det er at komme
over et sddan psykisk pres. De fleste af os
kan nok ogsé teenke tilbage pa vores egen
skoletid og mindes, hvordan enkelte klas-
sekammerater blev »drillet« og man kan
maéske ogsé svagt erindre, at man over-
veerede det og ikke greb ind.

Autoriseret psykolog Helle Hgiby har
skrevet en bog om mobning, der hedder
»IKKE MERE MOBNING - veerktgjer
for leerere og paedagoger« som udkom i
sommeren 2002, og er blevet oversat til
norsk. Efter endt leesning kunne man
gleede sig over, at nogen havde skrevet en
bog, der udmeerker sig ved at veere en
brugsbog, der er til at ga til.

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

Bogen har to hovedafsnit, hvor det
fgrste 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 iseer dette andet afsnit af bogen,
der ggr den til noget seerligt. Her demon-
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strerer Helle Hgiby sin store peedagogi-
ske og psykologiske erfaring med og ind-
sigt 1 bgrn, og hun delagtigggr leeseren i
en metode, der beskrives trin for trin.
Metoden fremstar enkel og virker over-
skuelig med en indre logik, og som leeser
fgler man sig oplgftet, fordi man far for-
nemmelse af, at man sidder med en »ar-
bejdsbeskrivelse«, som vil lykkes.

Ud over at bogen er en slags metodisk
»kogebog« virker den ogsé steerk, fordi
man fornemmer, at Helle Hgiby med bo-
gen ogsd har et andet e@erinde nemlig at
rdbe ud i verdenen, at leerere og paedago-
ger skal tage ansvar for bgrnenes trivsel
og leering gennem hele barndommen.
Hun er en steerk fortaler for, at foraeldre
og sidenhen leerere og peedagoger skal
lere bgrn, hvordan man omgés hinan-
den, fordi det ikke »bare« noget, der kom-
mer af sig selv. Det er dermed ogsé 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 Hgibys syn pa bgrn
treeder dermed ogsé tydeligt frem. Hun
leegger veegt pa, at ethvert barn har posi-
tive kvaliteter, der kan og skal fokuseres
pa. Det kommer f.eks. til udtryk i hendes
formulering om, at mobbearbejdet hand-
ler om at befri bdde mobbere, medlgbere
og mobbeofre fra en gdeleeggende adfeerd
og give dem mulighed for at udvikle de-
res positive og sociale sider.

Bogen henvender sig til leereren pa
skolerne og med den klare metode, der er
beskrevet, skal det nok kunne lade sig
gore for en rutineret leerer, der kender
»sine« bgrn godt, at gennemfgre et socialt
arbejde i klassen. Det kan dog umiddel-
bart undre, at Helle Hgiby ikke i hgjere
grad har teenkt de kommunale psykolo-
ger med ind i arbejdet omkring klasser-
ne. Man kunne nemlig forestille sig, at
psykologer pa de kommunale PPR kon-
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torer og leererne i de enkelte klasser igen-
nem et dynamisk arbejdsfeellesskab ville
kunne forene deres respektive psykolo-
giske og peedagogiske viden om f.eks ud-
viklingspsykologi og gruppeprocesser, s
arbejdet med klasserne blev optimeret.

Det er nemlig vigtigt, at arbejdet opti-
meres, s bgrn leerer, hvad en social ac-
ceptabel adfeerd er. P4 den méde kan man
hébe p4, at der er feerre voksne, der bli-
ver udsat for mobning pa deres arbejds-
pladser, og at der er flere som kan at gri-
be ind, hvis det forekommer.

En af Helle Hgibys hovedpointer er an-
svarlighed i forhold til sociale problemer
i bgrnegrupper. Det nytter ikke at vente
p4, at »nogen ggr noget«, man ma handle
selv. Helle Hgiby har taget sin del af an-
svaret ved at anvise en brugbar metode,
som i hvertfald virker i Albertslund
Kommune. S3 er det op til skolelederne
og PPR kontorerne landet over at tage
deres ansvar pa sig og omseette metoden
til praksis.

Per Nielsen
Souschef pd PPR Albertslund

Forebyggende padagogik

Struve, Kaj: Forebyggende peedagogik —
en grundbog, Semi-forlaget, 2000.

Pébaggrund af mit tidligere arbejde som
klinisk psykolog inden for skolevaesenet,
vil jeg gerne ggre opmeerksom pa denne
bog.

Pa nuveerende tidspunkt er jeg ansat
som seminarielaerer i psykologi og sund-
hedsfag pa Viborg-Seminariet og féet
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-
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vendelige i det tveerfaglige samarbejde
mellem psykolog, leerer og paedagoger.
Det vil jeg uddybe i det falgende.

Det er forfatterens aerinde at forebyg-
gende arbejde, pa grund af de store sam-
fundsmeaessige, ma eendre kurs og i langt
hgjere grad tage udgangspunkt i de nye
samfundsmeessige vilkar.

Bogen repraesenterer en bred viden
om arbejdet med de bgrn, der befinder sig
i grazonen mellem bekymring og egent-
lig behandling.

Forfatteren bidrager med at flytte fo-
kus fra identificering af bgrn og unges so-
ciale problemer og udviklingsmaessige fejl
og skaevheder til sggning efter ressour-
cer og kompetencer.

Bogen kan iseer give ideer i det omra-
de, hvor leereren eller paedagogen begyn-
der at undre sig over et barns adfaerd el-
ler manglende udvikling af kompetence-
omrader. Undervejs er der konkrete ek-
sempler, der bringer hverdagen fra sko-
len eller institutionen i speend mellem de
mere teoretiske overvejelser. Her slutter
hvert kapitel med en mangfoldighed aflit-
teraturhenvisninger, sé leeseren selv kan
udveelge mulighederne for uddybning.

Ved fokusering p& bgrnene i grazone
omréadet skaerpes opmaerksomheden i fel-
tet pa netop de bgrn, hvor en malrettet
forebyggende indsats fra leerer og paeda-
gog kan bringe et barn og familie veek fra
et uhensigtsmeessigt udviklingsmgnster
ogihgjere grad fremme »den gode cirkel«
frem for »den onde cirkel«.

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

I uddannelsessammenhaeng er det li-
geledes en bog med tveerfagligt sigte og
kan i forskellige projektsammenheenge
udfordre fag som paedagogik, psykologi,
sundhedsfag og socialfag.
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Bogens indhold:
Bogen indeholder 5 dele.

Del 1: Den forebyggende peedagogik i in-
stitutioner/skoler og klubber.

Her beskrives den szerlige forebyggende
paedagogik i relation til vuggestuen, Bgr-
nehaven, SFO’en, skolen og klubben, og
der omtales en overgangspsedagogik mel-
lem institution og skole.

Del 2: Professionel kommunikation.

Her beskrives den professionelle kom-
munikation og iagttagelsesformer til
brug for samtaler med bgrn om belaste-
de forhold, samt begrundelse for at en
meningsfuld kommunikation mellem for-
eeldre er forebyggende. Ligeledes omta-
les samarbejdet mellem forskellige fag-

grupper.

Del 3: Born fra grazonen til behandling.
I denne del rettes fokus pa bgrn i grazo-
nen mellem forebyggelse og behandling.
Bogen beskriver tre organisationsformer:
dag- og dggnbehandlingshjem samt ob-
servationsskoler og peedagogens/leere-
rens arbejde her.

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

For gruppen af bgrn med fysiske/psy-
kiske handicaps beskrives specialpaeda-
gogiske tilbud.

Del 4: Pedagogikkens neurovidenskabe-
lige grundlag.

For at forstd bgrn med f.eks. gennemgri-
bende udviklingsvanskeligheder, bgrn
med hjerneskader, beskrives neurovi-
denskaben. Den kan bruges til at beskri-
ve et barns potentiale, dets svage og steer-
ke sider samt relatere og omsaette teori-
forstaelsen til paedagogik.

Del 5: De udstadte.
Her beskrives hvem de udstgdte er og
hvilke love der er geeldende. Der gives et
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bud p4, hvordan mennesker s&endrer sig
sa langsomt som baggrund for at forsta
den sociale arv og menneskets tilbage-
vendende reaktionsmgnstre.

Bogen slutter med perspektiver for det
forebyggende arbejde .

Da bogen tager mange emner op er
den ikke udtgmmende, men i hgj grad
idéskabende i det forebyggende arbejde. I
den forbindelse styrker det i hgj 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 feellessproglig kode
mellem psykologer, paedagoger, leerere og
foreeldre.

Kirsten Hgjberg
Klinisk psykolog

Supervision

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

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

Det er en faghog for gestaltterapeuter,
som pa den ene eller anden made be-
skeeftiger 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 pa specifikke teorier og
metoder og at supervision af psykotera-
pi—ud over at beskytte klienten mod in-
kompetent behandling — har til formél at
hjeelpe supervisanden med dels at finde
»egne blinde pletter« og dels at tilegne
sig, vedligeholde og videreudvikle sin
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kompetence i at udgve den pageeldende
terapiform. Og det sidstneevnte ser for-
fatteren kun muligt, sdfremt supervisi-
on og terapi bygger pé et feelles teori-
grundlag.

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

Bogen bestar af 7 kapitler.

— Kapitel 1 handler om de menneskeli-
ge og faglige krav, der stilles til tera-
peuten, og som ggr supervision ngd-
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 problemomréader, som su-
pervisorer ma tage stilling til.

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

— Kapitel 5 er 1% sides afsluttende kom-
mentarer om modtagelse af supervisi-
on, pause fra supervision mm.

— Kapitel 6 gengiver nogle peedagogiske
eksempler pa, hvordan supervision pa
et gestaltterapeutisk grundlag kan
udgves.

— 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 pd gestaltterapeutisk grundlag.
Bogens opbygning gor det meningsfyldt
at leese kapitlerne i en anden reckkefglge
end kronologisk. Hvis leeseren f.eks ikke
er helt fortrolig med de gestaltterapeuti-
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ske begreber, vil det kunne veere en hjeelp
at starte med kapitel 7.

Bogen vil veere veerdifuld sével for ter-
apeuter, der modtager supervision som
for terapeuter, der planleegger 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 stésted,
er bogen ogsé veerd at leese for andre end
gestaltterapeuter.

Henning Strand

Padagogisk relations-
kompetence

Jesper Juul og Helle Jensen: Pedagogisk
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 gnske om
at formidle de erfaringer, forfatterne hver
for sig eller sammen har hgstet gennem
tyve érs praksis omkring relationsarbej-
de i familier, peedagogiske institutioner,
behandlingsinstitutioner og private og of-
fentlige virksomheder.

Hensigten er iseer at seette fokus pa de
professionelles relationskompetence,
som de ser som en ngdvendig forudsaet-
ning for, at bgrn kan integrere nyttige og
hensigtsmeessige sociale kompetencer.
Forste del giver et kort rids af tendenser
iopdragelsesmetoder i de sidste halvtreds
ar og begrunder behovet for en veegtning
af de professionelles personlige kvalite-
ter i familier, pd arbejdspladser, og de ste-
der, hvor omsorg, pleje og leering er en op-
gave. Foreeldre i dag vil forvente et loyalt
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og inspirerende samarbejde med de pro-
fessionelle omkring deres bgrns udvik-
ling, ikke bare pa det faglige plan, men
ogsé pa det personlige omrade.

I bogens anden del praeciserer forfat-
terne de personlige kvaliteter, der er af-
gorende for bgrns udvikling af indre an-
svarlighed. Her er bgrns integritet, re-
spekten for deres behov og greenser, vig-
tige forudsaetninger, som de voksne mé
veerne om. De voksnes relationskompe-
tence mé hindre overgreb pé og kreen-
kelser af bgrns integritet, som er en vigtig
forudseetning for, at bgrnene kan udvik-
le selvfplelse og indre ansvarlighed og
dermed sociale kompetencer. Leererens
autenticitet og hans personlige autoritet
(»den rollebetingede autoritet hgrer hi-
storien til«) er vigtige elementer i denne
paedagogiske udviklingsproces.

Tredje del indeholder beskrivelser af
vigtige veerktgjer i voksen-barn relatio-
nen. Leereren og paedagogen ma tage an-
svar for at etablere en ligeveerdig relati-
on til barnet, hvor bevidstheden om, at
harmoniske samspil fremmer udvikling
af barnet, er fremherskende, uden at de
professionelle fraleegger sig lederskabet.
Det kraever en ny sproglig adfeerd og en
ny faglig identitet og rolle. Den professio-
nelle relationskompetence ma bestandig
udvikles, og her foreslér forfatterne kol-
legial refleksion som et vigtigt veerktgj.

Fjerde del har overskriften »Relatio-
nerne«. I denne del behandles de profes-
sionelles samarbejde med forzeldrene,
hvilket ifglge forfatterne treenger til en
grundig revision. Her gives mange vej-
ledninger og konkrete anvisninger pé et
konstruktivt og inddragende forzeldre-
samarbejde til gavn for udvikling af bar-
nets integritet, selvfglelse og indre an-
svarlighed. Lydighedskulturen er dgd —
heldigvis — for samfundet har brug for, at
skolen arbejder for at skabe hele, selv-
steendige mennesker, som opdrages til at
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stille krav til omgivelserne om at blive
set, hgrt og taget alvorligt.

I slutningen af bogen anbefales det, at
psykologer pé skoler og institutioner i
hgjere grad opruster »fodfolket« ved at
traede ind i samme rum som bgrn, forael-
dre og fagfolk som analytikere og proces-
konsulenter frem for at optraede som pro-
blemlgsere pa leerernes og peedagogernes
vegne med risiko for at understgtte det
peedagogiske miljgs tendens til fejlfinderi.

Bogen er en rigtig god, grundig og sy-
stematisk bog med mange gode eksem-
pler og med en efterfglgende givende ana-
lyse. Jeg kan anbefale den til alle, der har
med bgrn at ggre. Den kunne veere vel-
egnet som leerebog pa peedagog- og leerer-
seminarer med henblik pa at fremme den
ngdvendige fagpersonlige udvikling hos
de professionelle omkring bgrn.

Dorit Lendorf
PPR, Kgbenhavn

Born med sarlige forud-
satninger

Ole Kyed og Kirsten Baltzer (red.):
Undervisning af elever med seerlige for-
udseetninger — en artikelsamling.
Kroghs forlag.

Med artikelsamlingen i ovenneevnte bog
er vejen endelig banet for en relevant og
vedkommende diskussion om de bgrn,
der har nogle serlige forudseetninger og
ikke mindst en diskussion om deres un-
dervisningsbehov.

En sardeles kompetent gruppe -
streekkende sig fra foreeldre, leerere, psy-
kologer skoleleder, en repraesentant for
en eliteskole samt en »gammel« elev, der
har oplevet at veere 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 seerlige for-
udsaetninger.

Vi far et klart billede af en uhomogen
gruppe med meget forskellige forudsaet-
ninger. Men fzelles for gruppen — bortset
fra en enkelt solstrélehistorie — er en fru-
strerende oplevelse af et skoleforlgh, som
ikke har levet op til Folkeskolelovens in-
tentioner om at tage udgangspunktiden
enkelte elev.

Handler det om de »modsaetningsfyld-
te elever« hos hvem serlige forudseet-
ninger er kombineret med specifikke ind-
leeringsvanskeligheder er adgangskortet
til specialundervisning i orden, men med-
mindre elever med seerlig forudsaetnin-
ger mistrives i en synlig grad, har det
veeret tradition at sige, at »de skal nok
klare sig«! Ressourcerne bgr gé til de sva-
ge elever —1i lighedsskolen navn!!!

Resultatet har veeret — og er — en grup-
pe bgrn, der ikke far udviklet et potenti-
ale, som ville veere en klar ressource for et
samfund. Tveertimod stagnerer de og far
udviklet darlige arbejdsvaner og kun et
middelmadigt potentiale.

Den teenkning ggres der op med i bo-
gen!

Bgrn med saerlige forudsaetninger skal
selvfglgelig have en seerlig tilrettelagt un-
dervisning — speciel undervisning, som
Ole Kyed sa rigtigt siger!

Det er sveert at fremhaeve én artikel
fremfor en anden, da de giver et flot sam-
let billede af problematikker, der burde
veere taget fat pa for leengst.

For foreeldre og fagfolk er det vigtig at
vide, hvordan de anderledes bgrn adskil-
ler sig fra de »almindelige«. Hvilke traek
skal vi leegge meerke til??

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

Hvad betyder det at have en seerlig be-
gavelse — og hvordan kan vi undervise
dem?
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Hun tager fat pa den vanskelig pro-
blematik og henviser til udenlandske er-
faringer og det udviklingsarbejde, der fo-
regar i Lyngby — Taarbeek kommune.

Beate Hastrup har givet en utrolig in-
spirerende beskrivelse af et forlgb i en 5.
kl, hvor Bulqas, som leerte sig selv at leese
allerede i vuggestuen - fik et godt skole-
forlgb, hvor han ikke kedede sig! — takket
veere nogle bevidste og handlekraftige
leerere!!!

Tilsvarende beskriver skoleleder
Sgren Gillich, hvordan det er muligt at
etablere et undervisningsforlgb, som ud-
fordrer og stimulerer en dreng med seerli-
ge matematiske evner ved at koble en
leerer pd med en gymnasial viden. Derved
bergrer han problematikken om anven-
delse af specialundervisningsmidlerne...
Hvem skal have andel i ressourcerne????

Netop bgrn med seerlige forudseetnin-
ger har noget vigtigt at byde pé i forhold
til klassen og vores samfund.

De har nogle seerlige intellektuelle, fg-
lelsesmaessige og sociale behov, som vi
skal stgtte dem i at udvikle.

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

Men det kreever en gget indsigt — en
indsigt bogen i hgj grad bidrager med.

Jeg kan derfor anbefale bogen pé det var-
meste til sdvel fagfolk som foreeldre og
hébe pa, at den laegger op til yderligere
diskussion og uddybning af de problema-
tikker, den ogsd mere end antyder. Jeg
gleeder mig over Lyngby — Taarbeeks ud-
viklingsprojekt og ser frem til en gget fo-
cusering pd en overset bgrnegruppe.

Birgit Marott
Lektor i psykologi
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