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Fra kompenserende praksis til
udviklingsfokuseret specialpaedagogik

Forskningen i det udviklingspsykologiske omrdde har de seneste artier veeret
i en rivende udvikling startende med Daniel Sterns arbejde, men scerligt kva-
lificeret af den neuroaffektive udviklingspsykologi, repreesenteret ved Susan
Hart. Udviklingen pa det specialpcedagogiske omrade har dog ikke veeret i
stand til at folge denne udvikling, og der synes derfor stadig i den danske
folkeskole i vidt omfang at veere en forstdelse af, at born trives bedst med
ligesindede, og at born med ensartede problematikker derfor ligeledes udvik-
les bedst sammen. Opdagelsen af spejlneuronerne og den senere forskning i
disses betydning for barnets udvikling sar dog alvorlig tvivl om denne anta-
gelses validitet, hvorfor en nytenkning af den specialpecedagogiske forstdelse
af born i udsatte positioner i den grad er nodvendig. Der er brug for en bevce-
gelse veek fra det kompenserende og hen imod det udviklende. Neerveerende
artikel giver et overordnet bud pd en sddan nytenkning og beskeeftiger sig
desuden med eksempler pd, hvordan en udviklingsfokuseret specialpedago-

gik kan realiseres i praksis.

Anders Lundsgaard, autoriseret psykolog.

Ansat ved Peedagogisk Psykologisk Radgivning Esbjerg.

Der har leenge veeret et enske om en be-
vaegelse vaek fra et kategorisk perspek-
tiv pa berns udvikling og hen imod et
mere relationelt perspektiv. Der synes
dog at veere store vanskeligheder med
at foretage denne bevaegelse indenfor
specialpeedagogikken, hvorfor der sta-
dig indenfor denne praksis er en staerk
tendens til at organisere sig i overens-
stemmelse med den kategoriske tenk-
ning. Tendensen understottes dels af
den stadige stigning, der ses i diagno-
sernes hyppighed samt antallet af diag-
noser og dels af de meget steerke inte-
resseorganisationer, der er opstaet om-
kring diagnoserne. Svend Brinkmann
(2010) argumenterer for, at sygdom og
sundhed er blevet en ny samfundsmaes-
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sig megadiskurs, der har medfert, at
antallet af diagnoser 1 det psykiatriske
system indenfor det sidste halve ar-
hundrede er tredoblet.

Der er saledes pa baggrund af denne
tendens et stadigt stigende antal born 1
folkeskolen, der diagnosticeres med ud-
viklingsmaessige-, emotionelle- og ad-
feerdsmeessige vanskeligheder. Det ka-
tegoriske perspektiv pa denne udvik-
ling har veeret, at der er opstaet et veeld
af parallelle specialpaedagogiske tilbud,
der ud fra hver deres kategori haevder
at have svaret p4, hvordan den enkelte
kategoris seerlige medlemmer skal
handteres. Disse systemer har haft en
tendens til at lukke sig om sig selv og
derved overse de mange generelle treek,
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der gar pa tveers af de specifikke kate-
gorier og diagnoser (Egelund & Tetler,
2010).

I kelvandet pa en diagnose folger der-
for meget naturligt en forventning om,
at barnet har brug for noget specielt.
Dette medforer et oget pres pa de segre-
gerede skoletilbud ud fra en forvent-
ning om, at et barn med eksempelvis
ADHD har brug for at ga i et skoletil-
bud sammen med andre bern, der lige-
ledes har ADHD. Tesen er, at der der-
med samles en specialviden omkring
born med ADHD 1 disse tilbud, hvorfor
det enkelte barns skolegang derfor ogsa
forventes optimalt understottet. Paeda-
gogikken 1 disse skoletilbud er ofte fun-
deret 1 en kategorisk teenkning med af-
st 1 et individorienteret perspektiv og
dermed lagt an pa de mangler, som bar-
net har. Der tages derfor ofte udgangs-
punkt i en kompenserende indsats.

Den seneste undersogelse af effekten
af specialundervisning i Danmark ud-
fort af Danmarks Paedagogiske Univer-
sitetsskole (Egelund & Tetler, 2010)
peger pa, at langt de fleste elever 1 spe-
cialpsedagogiske tilbud kan lide at ga 1
skole og synes, at de leerer meget. De er
ligeledes positivt indstillede 1 forhold til
deres leeringsmilje. Denne anskuelse
udfordres dog af eksempelvis Thomas
Nordahl, der anferer, at elever der mod-
tager specialundervisning vantrives og
er udsat for mobning (Nordahl, 2010).
Erfaringen er yderligere, at elever 1 se-
gregerede specialpsedagogiske ordnin-
ger ofte ender med at overgd til ung-
domsuddannelsernes specialsystemer,
og der synes derfor at vaere en diskre-
pans mellem elevernes selvrapporte-
ring i forhold til egen leering og det rent
faktiske laeringsudbytte.
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Der anes derfor et behov for forbed-
ringer pa det specialpeedagogiske om-
rade — hvilket Egelund og Tetler (2010)
ligeledes konkluderer. Der er behov for
en specialpaedagogisk indsats, der ta-
ger udgangspunkt i et relationelt per-
spektiv, og hvor der arbejdes fremad-
rettet med kontinuerlig evaluering af
indsatsen. Der er brug for et udvik-
lingsfokuseret perspektiv pa specialpee-
dagogikken. Jeg vil 1 denne artikel ar-
gumentere for et anderledes syn pa
denne. Et syn der tager udgangspunkt i
barnets ressourcer med henblik pa at
afklare, hvilke erfaringer barnet endnu
ikke har opnaet, og hvilke kompetencer
vi mangler at leere det, for at ege mulig-
hederne for at kunne indgé 1 udviklen-
de fellesskaber med jeevnaldrende.

Artiklen beskriver i overordnede ter-
mer tankegangen bag begrebet udvik-
lingsfokuseret specialpsedagogik med
henblik pa at fa skabt en sproglig refe-
renceramme for begrebet. Det er ikke
hensigten at levere en detaljeret teore-
tisk referenceramme. Omfanget af en
sddan udredning vil langt overstige
denne artikels formal. Derudover gives
der et bud p&, hvordan den udviklings-
fokuserede specialpsedagogik kan reali-
seres 1 praksis 1 form af eksempler pa
hvilke metoder, der med fordel kan an-
vendes 1 forbindelse med arbejdet med
born 1 udsatte positioner.

Det teoretiske fundament

Den udviklingsfokuserede specialpee-
dagogik tager sit teoretiske udgangs-
punkt i Daniel Sterns udviklingspsyko-
logi (Stern, 1991), der senere er blevet
yderligere kvalificeret af den neuroaf-
fektive  udviklingspsykologi  (Hart,
2009a). Seerligt spejlneuronernes be-
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tydning for barnets udvikling, som den
er omtalt hos adskillige forfattere
(Hart, 2006a; Hart, 2006b & Hertz,
2008), er essentiel 1 denne forbindelse.
Der arbejdes ud fra tankerne omkring
zonen for nermeste udvikling (Vygot-
sky, 1978), sammenholdt med den sy-
stemiske teoris tanker om leering som
en social proces, der angar det psykiske
system 1 samspil med omverdenen
(Rasmussen 2003).

Onsket om at introducere den udvik-
lingsfokuserede specialpaedagogik er at
initiere en bevaegelse veek fra den evige
debat om arv og miljo, som eksempelvis
kan ses i debatten mellem Sandra Scarr
(Scarr, 1992; Scarr, 1993) og Diana
Baumrind (Baumrind, 1993), omhand-
lende kvaliteten af den omsorg, som
born har behov for 1 deres opveekst. En
debat, der har vaeret med til at skabe en
alt for snaever anskuelse af de proble-
matikker man naturligt er stedt pa i
arbejdet med udsatte bernegrupper.
Man har saledes traditionelt haft en til-
bojelighed til at anskue et barns van-
skeligheder ud fra enten det synspunkt,
at der er tale om genetiske dispositio-
ner, eller at der er tale om miljomaessi-
ge problematikker. Senest er debatten
flyttet ind pa diagnoseomradet, hvor
eksempelvis Carsten René Jergensen
(2009) og Karen Vibeke Mortensen
(2009) anfegter det kategoriske per-
spektiv. Det konkluderes, at der medi-
cineres pa et alt for lost grundlag, og at
diagnoserne hviler pd symptomer hos
barnet og mangler beskrivelser fra mil-
joet. En yderligere nuancering er kom-
met med den neuroaffektive udvik-
lingspsykologi, der anferer, at arv og
miljo ikke er hinandens modpoler, men
at de derimod arbejder sammen og ikke
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kan adskilles. Born er sdledes eksem-
pelvis fodt med et arveligt tempera-
ment, men dette kan pavirkes bade po-
sitivt og negativt gennem de miljomees-
sige faktorer (Hart, 2009a; Hart 2009b).

Neuroaffektive fokuspunkter

Den neuroaffektive udviklingspsykolo-
gi beskriver barnets udvikling ud fra et
neuropsykologisk udgangspunkt, der
dikterer, at mennesket er fadt med ibo-
ende forudsaetninger til at indgé i sam-
spil med det omgivende milje og den
dertil herende kultur. Forskningen vi-
ser, at selv babyer pa blot to dage ved
hjeelp af deres spejlneuroner er i stand
til at imitere forskellige ansigtsudtryk
palideligt. Vi er saledes fodt til at del-
tage 1 hinandens nervesystem (Hart,
2009a p. 18). Dermed flyttes den men-
neskelige udvikling fra individet og ind
irelationen.

De erfaringer, vi gor os, er bestem-
mende for, hvordan vores hjerner ud-
vikles og dermed ogsa for hvordan vi
(ind)leerer og agerer. Beorn fodes med
forskellige temperamenter, der er be-
stemmende for, hvordan de meder om-
verdenen, men det er miljoets reaktion
pa barnet, der er med til at afgere den
neurologiske udvikling. Bern kan af
forskellige arsager veere udstyret med
et folsomt nervesystem, der kan betyde,
at selv sma uoverensstemmelser kan
virke overvaeldende (Hart, 2009a), men
det modsatte kan ligeledes gore sig gael-
dende, sidledes at et barn fodes med et
bemearkelsesveerdigt modstandsdygtigt
nervesystem. Der er saledes ingen ens-
retning i forhold til, at en bestemt bio-
logi eller et bestemt milje skulle fore til
en bestemt adfeerd hos barnet. Det er
samspillet mellem miljeet og biologien,
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der 1 sidste ende er afgerende for den
neurologiske udvikling.

Udviklingen af nervesystemet fore-
gar 1 forskellige tempi og kan 1 perioder
veaere inde 1 eksplosive udviklinger, som
det eksempelvis er tilfeeldet i barnets
forste levear. Ligeledes kan der veere
perioder, hvor nervesystemet er mere
optaget af at konsolidere sig, end det er
fokuseret pa udvikling. Almengyldigt
er det dog, at de forbindelser der aktive-
res hyppigst, bevares og udvikles, mens
forbindelser der ikke stimuleres, falder
i baggrunden. Hjernen er kendetegnet
ved sin plasticitet, og det er derfor vig-
tigt at forstd, at den miljeomeessige sti-
mulering og pavirkning foregar gennem
hele livet. Der er derfor mulighed for til
stadighed at pavirke og forandre hjer-
nen gennem erfaringer med miljget.
Det er dermed aldrig for sent at udvikle
de neurale kredslob (Hart, 2009a p. 36).

Den udviklingsfokuserede
specialpaedagogik

I den udviklingsfokuserede specialpae-
dagogik fokuseres der pa de kompeten-
cer, som barnet indeholder. Ud fra en
systemisk antagelse om barnets udvik-
ling teenkes der pa tveers af diagnoser
og andre mangelbeskrivelser. Barnets
udvikling anskues ud fra en raekke pee-
dagogiske udviklingsdomaener besta-
ende af strukturelt udviklingsdomene,
der har fokus pa ydre styring med hen-
blik pa gradvis internalisering af struk-
turerende arbejdsredskaber for det en-
kelte barn. Kropsligt udviklingsdomce-
ne hvor der er fokus pa fysisk aktivitet
som middel til at muliggere mental ak-
tivitet. Socialt udviklingsdomene hvor
der er fokus pa opevelse og mestring af
sociale feerdigheder. Emotionelt udvik-
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lingsdomene hvor der er fokus pa ar-
bejdet med barnets emotionelle liv, og
kognitivt udviklingsdomeene hvor der er
fokus pa arbejdet med specifikke kogni-
tive kapaciteter s& som hukommelse,
opmaerksomhed osv.

Udviklingsdomeaenerne vil til enhver
tid, 1 forskellig grad, veere 1 spil for det
enkelte barn, alt efter hvilken position
barnet befinder sig i. Det er siledes vig-
tigt at betragte udviklingsdomaenerne
som peedagogiske pejlemaerker, der kan
give en rod trad i det peedagogiske ar-
bejde med det enkelte barn. Dermed er
det ikke de enkelte udviklingsdomeener
men samspillet mellem dem, der bliver
interessant i forhold til det pesedagogi-
ske arbejde. De metoder der praesente-
res vil pa trods af at de kun er beskre-
vet 1 forbindelse med ét af udviklings-
domeenerne 1 stor grad kunne benyttes
i forbindelse med arbejdet indenfor fle-
re af udviklingsdomeaenerne. Derudover
er det vigtigt at erindre, at barnet som
system ikke kan betragtes uatheengigt
af de systemer, som det indgéar i, og det
er derfor essentielt, at de peedagogiske
strategier ikke udelukkende tager af-
st 1 et individperspektiv men derimod
udvikles 1 et relationelt perspektiv, der
kan bibringe barnet de erfaringer, som
det endnu ikke har faet, og som kan
stotte den udvikling, der uopsaetteligt
presser sig pa.

Strukturelt udviklingsdomaene

Arbejdet indenfor det strukturelle ud-
viklingsdomene har til formal gennem
en ydre styring at skabe struktur for
barnet. Born med manglende erfarin-
ger indenfor dette domaene kan eksem-
pelvis have sveaert ved at danne over-
blik, have let ved at blive afledt, have
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sveert ved selv at identificere naturlige
handlesekvenser etc. Bornene kan ople-
ves som bade meget forstyrrende, uro-
lige og stojende men kan ogsi omvendt
blive apatiske, indelukkede og omver-
densforskraekkede.
born er, at de farer vild i mulighederne
og den kompleksitet, som omverdenen
konstant preesenterer dem for.
Indledningsvis handler det om at
strukturere omverdenen for bernene

Feelles for disse

gennem omverdensstrukturerende me-
toder som eksempelvis visuel afskerm-
ning, auditiv afskeermning, brugen af
piktogrammer og andre visuelle omver-
densstrukturerende metoder. Der er
saledes et behov for disse born for at fa
skabt nogle stilladser og faste holde-
punkter, som de kan strukturere deres
verden omkring.

Nar disse eksterne omverdensstruk-
turerende metoder er pa plads, kan der
arbejdes med forskellige treeningspro-
grammer, og serligt KLOGE-metoden
(Sj6 & Spellerberg, 2008) fra program-
met Hukommelses- og Opmeerksom-
hedstreening (Hendriks & Van den
Broek-Sandmann, 1996) virker oplagt i
denne sammenhaeng. Programmet er
oprindeligt udviklet 1 Holland til arbej-
det med bern med erhvervet hjerneska-
de men kan uden problemer implemen-
teres som en specialpaedagogisk metode
i arbejdet med bern, der ikke nedven-
digvis er hjerneskadede.

Fokus pa arbejdet indenfor det struk-
turelle udviklingsdomeene er at fa bragt
barnet si meget i ro, at der kan arbej-
des pa at fa internaliseret de omver-
densstrukturerende metoder, sa der
kan ske en bevaegelse vaek fra behovet
for afskeermning og hen imod en udvik-
ling af barnet som kompetent akter i
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forhold til selv at fa skabt struktur og
overblik over mangfoldigheden i omver-
denen.

Kropsligt udviklingsdomaene
Arbejdet indenfor det kropslige udvik-
lingsdomene fokuserer pa at skabe mu-
lighed for indleering gennem kropslig
aktivitet. Der er her et opger med den
rigide tro p4a, at al god indleering fore-
gar 1 siddende stilling. Born med mang-
lende erfaringer indenfor dette domeene
bruger ofte en stor del af deres over-
skud pa at holde sig i ro 1 overensstem-
melse med den forventede opforsel i
klasserummet, hvilket bevirker, at
overskuddet til at indleere nyt stof ikke
er til stede. Ved at aktivere kroppen for
disse born dbnes muligheden for at ska-
be rum for indleering.

Der kan saledes arbejdes med krops-
lig indleering, hvor musik dans og be-
vaegelse er omdrejningspunktet, ude-
skole som eksempelvis Kjeld Fredens er
stor fortaler for (Fredens, 2005) og deci-
derede udegrupper hvor sterstedelen af
undervisningen foregar udenfor hele
aret. Derudover kan den traditionelle
undervisning krydres med strukturere-
de pauser med beveegelse, hvor man
gennem rim, remser, sanglege, cykel-
ture, lebeture etc. giver barnet, der ek-
sempelvis har tendens til at udtreettes,
en mulighed for en pause fra arbejdet,
hvor kroppen lades op, og barnet tanker
fornyet energi til indleering.

Socialt udviklingsdomaene

Arbejdet indenfor det sociale udvik-
lingsdomene fokuserer pa opevelse og
mestring af sociale feerdigheder. Det er
meget vigtigt med opmeerksomhed pa
dette domeene, idet born, der ikke er ac-
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cepteret hos deres jeevnaldrende, kom-
mer til at mistrives (Daugaard, 2006),
hvilket kan have en negativ pavirkning
pa alle de andre udviklingsdomaener.
Born med manglende erfaringer inden-
for det sociale udviklingsdomaene kan
have sveert ved at indga i almindelige
sociale interaktioner. Det kan eksem-
pelvis handle om vanskeligheder i for-
hold til at komme 1 kontakt med jeevn-
aldrende, opretholde kontakt med
jevnaldrende samt afbryde kontakt
med jeevnaldrende pa en alderssvaren-
de made.

Det kan vaere vanskeligt at traene so-
ciale feerdigheder lesrevet fra kontek-
sten, hvorfor feerdigheder indenfor det
sociale udviklingsdomaene sa vidt det er
muligt, trenes 1 en live setting
(Daugaard, 2006). I den forbindelse kan
“jeg kan metoden”, der er udviklet af
Ben Furman (Furman, 2010) med for-
del inddrages, og derudover er for ek-
sempel rollespil seerdeles virksomme.
Der er dog mulighed for at arbejde med
sociale feerdigheder losrevet fra en live
setting, idet der eksempelvis kan arbej-
des med materialer, hvor man arbejder
med at afleese forskellige ansigtsudtryk
samt (Daugaard,
2006), hvor man ved hjalp af en feed-
forward mekanisme funderet i en per-
sonlig historie om barnet forseger at
guide barnet i1 fremtidig social me-
string.

sociale historier

Emotionelt udviklingsdomeene

Arbejdet indenfor det emotionelle ud-
viklingsdomaene fokuserer pa arbejdet
med barnets emotionelle liv. Manglen-
de erfaringer indenfor dette domeene
kan eksempelvis henfores til manglen-
de tilknytningserfaringer og manglen-
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de erfaringer med at forholde sig til
egne vitalitetsfolelser 1 forbindelse med
barnets selvudvikling.

Der findes forskellige strukturerede
metoder til at arbejde med erfaringer
indenfor det emotionelle domene. En af
disse metoder er KAT-kassen (Callesen
et. al., 2002), der er udviklet til at stotte
barnet i at opné en storre selvforstaelse
iforhold til sociale relationer samt til at
stotte barnet 1 at opna en forstaelse af
egne og andres behov. Derudover kan
der arbejdes med tilknytningsbaserede
ovelser, som de er defineret 1 metoden
Theraplay (Booth & Jernberg, 2010),
der bestar i at give barnet positive til-
knytningsoplevelser gennem leg og
glaede. Slutteligt kan der med fordel ar-
bejdes med barnets vitalitetsfolelser
som Lise Gullestrup beskriver det 1 for-
hold til det 0-5 arige barn (Gullestrup,
2005). Trods det, at de overvejelser, der
bliver praesenteret af Gullestrup, er
malrettet den tidlige selvudvikling, er
der intet til hinder for, at metoderne
kan benyttes 1 forhold til bern 1 skoleal-
deren, der mangler erfaringer i forhold
til egne vitalitetsfolelser.

Kognitivt udviklingsdomaene
Arbejdet indenfor det kognitive udvik-
lingsdomaene fokuserer pa arbejdet
med specifikke kognitive kapaciteter
sdsom hukommelse, opmerksomhed
osv. Manglende erfaringer indenfor det-
te domaene kan ses udtrykt hos barnet
som eksempelvis vanskeligheder i for-
hold til at holde fokus samt specifikke
vanskeligheder i forhold til indleering.
Der er en maengde muligheder for at
arbejde med dette domaene. Det struk-
turerede program Hukommelses- og op-
maerksomhedstraening (Hendriks &
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Van den Broek-Sandmann, 1996) samt
metoden Fejlfri leering (Daugaard, 2006)
er metoder, der kan veaere med til at ud-
vikle specifikke kognitive kapaciteter
hos barnet. Derudover kan arbejdet
yderligere kvalificeres i form af diverse
computerprogrammer, der eksempelvis
kan benyttes til malrettet at arbejde
med udvikling af hukommelseskapaci-
teter. Som kompenserende foranstalt-
ninger, der kan veere med til at aflaste
barnet 1 en periode og derefter bidrage
til barnets udvikling, kan der derudover
arbejdes med brug af IT-stette samt
brug af mobiltelefonens muligheder
med eksempelvis kalender og kamera.

Systemisk analyse som fundament
Barnets udviklingsdomener er ikke
statiske, og det er derfor vigtigt kon-
stant at vaere opmeerksom pa, om de
paedagogiske rammer tilbyder en tilpas
grad af forstyrrelser og udfordringer,
der er med til bestandigt at udvikle bar-
net. Der arbejdes hele tiden med spe-
cialpedagogiske metoder ud fra en tro
pa, at metoderne kan internaliseres 1
barnet og dermed bliver udviklende i
stedet for kompenserende.

Dermed understreges vigtigheden af,
at der foretages en nejagtig analyse af
hvilke erfaringer barnet mangler 1 sin
udvikling for specialpaedagogiske tiltag
iveerksaettes. Til dette formal kan ek-
sempelvis Alan Carrs (Carr, 1999) ana-
lysemodel, hvor der fokuseres pa identi-
fikation af opretholdende faktorer, be-
skyttende faktorer, preedisponerende
faktorer samt udlgsende faktorer, be-
nyttes. Derudover er LP-modellen
(Nordahl, 2007; Nordahl, 2009) som
paedagogisk analysevaerkte) yderst an-
vendelig til formalet. Uanset hvilken
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model man veelger som stotte til den sy-
stemiske og systematiske analyse, ma
der ikke herske nogen tvivl om, at ana-
lysen er et afgerende fundament med
enorm betydning for effekten af den
specialpsedagogiske indsats.

Udvikling i centrum
Born med manglende erfaringer i deres
udvikling er 1 en forhgjet risiko for at
ende 1 stressfyldte relationer. Det for-
hojede stressniveau kan vaere med til
yderligere at hindre barnets optimale
udvikling, og det kan derfor i en periode
veere nedvendigt at arbejde kompense-
rende for at nedbringe barnets stress og
muliggere udvikling (Jergensen, 2011).
Det ma dog aldrig veere det endegyldige
mal udelukkende at bringe barnet i ro,
og det er derfor vigtigt konstant at veere
pa udkig efter udviklingsvinduer.
Grundantagelsen er, at al udvikling
sker 1 troveerdige, kvalificerede relatio-
ner med bade born og voksne, der pa en
relevant made er i stand til at tilbyde
barnet en tilpas forstyrrelse, der gor, at
barnet undres og udvikles. Dermed bli-
ver nodvendigheden af at revurdere de
rammer, som vi for gjeblikket tilbyder
born med specielle behov, ogsa tydelig.
Hvis barnet skal have mulighed for at
skabe relationer og gennem den spej-
ling, der sker 1 disse, udvikle sig, er det
nedvendigt at preesentere barnet for en
forskellighed 1 forhold til det, barnet
selv repraesenterer. At samle alle de
born, der har den samme mangelbe-
skrivelse og dermed de samme vanske-
ligheder, ma saledes anses for at veere
en uhensigtsmaessig tilgang. Rammer-
ne for spejling i det anderledes — det til-
pas forstyrrende — udebliver, og barnets
udvikling vanskeliggores.

03/01/12 12.02



Den neuroaffektive udviklingspsyko-
logi henleder opmeaerksomheden pa, at
den gensidige interaktion, der opstar
mellem primaer omsorgsperson og barn,
er kendetegnet ved, at omsorgsperso-
nen konstant tilpasser aktivitetsni-
veauet, saledes at barnet hverken sti-
muleres for meget eller for lidt (Hart,
2009a). Det er ensket med den udvik-
lingsfokuserede specialpeedagogik at
bringe dette koncept 1 spil 1 de special-
paedagogiske miljoer. En tilpas forstyr-
relse vil medfere, at barnet udvikler
sig, mens en utilpas forstyrrelse — uan-
set om den er overveeldende eller un-
derstimulerende — vil medfore, at bar-
net som system lukker sig og forbliver
statisk. I veerste fald vil man kunne
iagttage udviklingen regrediere og der-
med skabe en imploderende udviklings-
bevaegelse med tab af kompetencer,
frem for den udvidende bevaegelse, der
er onskelig for barnet.

Det er ligeledes onsket, at der med
udgangspunkt i det enkelte barns be-
hov etableres mulighed for at tilbyde
barnet de erfaringer, det endnu ikke
har gjort, og som er uundverlige for
den neurologiske udvikling. Héabet er,
at der kan skabes et flow 1 de special-
peedagogiske tilbud, der sikrer at bern 1
udsatte positioner ikke demmes til en
livsvarig opbevaring i1 det specialisere-
de system, men derimod udvikles, brin-
ges 1 fornyet trivsel og pa ny far adgang
til de udviklende bornefaellesskaber in-
denfor normalsystemets rammer. Som
Seren Hertz (2008) udtrykker det, skal
vi turde tro pa habet og de uanede mu-
ligheder. Tkke dermed konkluderet at
der er uendelige muligheder, men der
er altid hos ethvert barn udviklingsmu-
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ligheder, som det er vores pligt som pro-
fessionelle at ane, forstorre og udvikle.
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Frilaesning i 1. klasse

- effekt pa ordlaesning?

3

Vi undersogte sammenhcngen mellem selvsteendig lesning af frileesnings-
boger og fremgang i ordleesning i lobet af 1. klasse hos 129 danske elever.
Over en periode pa to mdaneder midt i skoledret registrerede vi elevernes lan
fra en kasse frileesningsboger, som pd forhdnd var omfangsberegnet. Fri-
leesning madlt som antal leceste/ldnte enheder havde langt steerkere sammen-
henge med fremgang i ordlesning end frileesning malt som antal boger.
Sammenhceengen var signifikant selv efter kontrol for elevernes leseniveau
ved begyndelsen af udldnsperioden og for leeseforudscetninger ved slutningen
af bornehaveklassen. Effekten af frilcesning var markant, nar det gjaldt ud-
viklingen af leesehastighed, hvorimod vi ikke fandt nogen signifikant effekt

pa udviklingen af leesepreecision.

Anne-Mette Veber Nielsen, videnskabelig assistent,
Center for Leeseforskning, INSS, Kobenhavns Universitet og
Holger Juul, lektor, ph.d. Center for Leeseforskning, INSS, Kobenhauvns Universitet

Baggrund

Udvikling af gode leeseferdigheder er
ikke noget, der er hurtigt overstaet. Det
er derimod en langstrakt proces, der ta-
ger maneder og ar. Det synes oplagt, at
det, der tager tid, er at samle erfaringer
med leesning af mange typer tekster af
forskellig svaerhedsgrad og efterhanden
opbygge en rutine. I Feelles Mal 2009,
hvor Undervisningsministeriet har for-
muleret trinmal for danskundervisnin-
gen 1 indskolingen, fremgér det bl.a., at
eleverne skal laese dagligt for at opna
en god leserutine og blive funktionelle
laesere (Undervisningsministeriet,
2009). I trad med dette er der begyndt
at udkomme flere frileesningsbeger med
elever i1 indskolingen som malgruppe.
Nogle skoler seetter frileesningen 1 sy-
stem ved eksempelvis at have “lese-
band”, hvor alle elever i en periode lee-
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ser 20 minutter pa egen hand hver dag
(Termansen, 2011).

Undervisningsministeriets
ling af daglig selvstendig laesning
stemmer glimrende med almindelig
sund fornuft: at “ovelse geor mester”
geelder givetvis ogsa for laeesning. Anbe-
falingen af frilesning rejser imidlertid
sporgsmél, som ikke kan besvares pa
grundlag af common sense-betragtnin-
ger alene. Eksempelvis:

Hvor meget hjelper det at laese selv-
steendigt? Hvor steerke sammenhaenge
er der mellem meengden af frileesning
og (fremgang 1) laeeseniveau?

Hvorndr hjelper det? Giver det fx
mening at anbefale frileesning som ak-

anbefa-

tivitet helt fra 1. klasse, hvor nogle ele-

ver stadig er meget usikre lesere?
Hvordan er samspillet mellem frilees-

ning og andre faktorer? Det er en almin-
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delig erfaring, at nogle bern gor frem-
skridt 1 leesning uden at ove sig seerlig
meget, mens andre kun gar langsomt
frem trods en iheerdig indsats. Det ty-
der pa, at leeseudviklingen ikke drives
frem af erfaringsmaengden alene.

Sadanne sporgsmal kraever empiri-
ske svar. Og her viser der sig en raekke
forhold, som dels gor de svar, forsknin-
gen kan tilbyde, ret komplicerede, og
dels gor dem ret usikre. Det skyldes for
det forste, at det er vanskeligt at male,
hvor meget elever egentlig leser pa
egen hand, hvilket betyder, at de sam-
menhaenge, der findes, bliver behaeftet
med en vis usikkerhed. For det andet
kraever det et ret kompliceret underse-
gelsesdesign at finde ud af, hvor meget
det hjlper at lese selvstendigt.

Elevers selvstaendige laesning -
hvad skal man male og hvordan?
Det er vanskeligt at male en given elevs
praecise leesemeengde i1 savel skolen som
i fritiden. I tidligere undersogelser har
man anvendt forskellige metoder til en-
ten at registrere elevers konkrete fri-
leesning eller til at fa et mal for deres
generelle leeseerfaring. De hyppigst an-
vendte metoder preesenteres her med
fokus péa fordele og ulemper.

Til at registrere elevers frileesning
har man 1 flere undersogelser anvendt
logbager. Her har eleverne i en begraen-
set periode skullet registrere deres lee-
seaktiviteter uden for skolen. Det kan
vaere registrering af alle aktiviteter in-
klusiv leesning (fx Anderson et al.,
1988) eller udelukkende registrering af
aktiviteter relateret til leesning (fx Tay-
lor et al., 1990). Her forsoger man ikke
blot at estimere relative forskelle blandt
elevers leeseomfang, men ogsia at esti-
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mere den absolutte maengde tid, der bli-
ver brugt pa at leese. Estimering af tids-
perioder er dog en vanskelig opgave, for
hvor lang tid blev der faktisk brugt pa
at leese? Med logbeger er det ogsa mu-
ligt at registrere maengden af lesestof,
men sporgsmélet er, hvad man skal op-
gore: er det antal leeste boger og blade,
sider eller enheder? Boger og sider vari-
erer jo 1 bade svaerhedsgrad og omfang,
og de bliver ikke altid leest til ende. An-
tallet af enheder er givetvis et mere fol-
somt mal, men forudsaetter, at de leste
tekster lader sig omfangsberegne.

En generel begraensning ved logboger
er, at de kraever en meget hej grad af
samarbejde fra laerere, foreeldre og ele-
ver, fordi registreringen er tidskraeven-
de, og fordi forskelle i omhu 1 logbogsfo-
ringen kan tilslere den reelle variation i
leeseomfang. Nogle af eleverne kan end-
videre have tendens til at pynte pa de-
res leesemaengde, eftersom leesning er
en aktivitet, der padskennes i det omgi-
vende samfund (Ciepielewski & Stano-
wich, 1992).

I andre undersegelser har man an-
vendt interviewskemaer, der typisk be-
star af en rakke sporgsmal om, hvor
ofte eleven laeser for sin forngjelses
skyld, og hvilke beger eleven har leest.
Interviews er lette at afvikle, men er
som logboger folsomme for, at eleverne
angiver, at de laeser mere end de 1 vir-
keligheden gor (Spear-Swerling, 2006).
Desuden kraever denne metode ofte, at
eleven skal genkalde sig specifikke tit-
ler eller estimere, hvor lang tid han el-
ler hun har brugt pa at lese.

Cunningham og Stanowich (1990)
har udviklet en titelgenkendelsestest til
born i form af et afkrydsningsskema.
Siden er en lignende test med genken-

13

03/01/12 12.02



delse af forfatternavne ogsa blevet an-
vendt (fx Echols et al., 1996). Afkryds-
ningsskemaerne bestar af et antal eksi-
sterende bogtitler eller forfatternavne,
der blandes med opfundne for at kunne
afsleore elever, der blot gaetter sig frem.
Den endelige score er antal eksisteren-
de titler/forfattere fratrukket antal op-
fundne titler/forfattere. Fordelene ved
genkendelsestestene er, at de giver mu-
lighed for at estimere relative forskelle
1 leeseerfaring i lebet af 5-10 minutter.
Formen er immun for svar, der giver
indtryk af, at man leeser mere end man
1 virkeligheden gor, og kraever ikke, at
man skal genkalde sig specifikke titler,
eller estimere, hvor lang tid man har
brugt pa at lese (Ecalle & Magnan,
2008). En begrensning ved denne me-
tode er, at det er muligt at genkende
forfatternavne eller titler pa beger,
uden man selv har lest de pagaeldende
boger eller beger af den pageeldende
forfatter. Endvidere ved man ikke, om
en elev, der genkender mange titler,
har leest meget eller lidt 1 den specifik-
ke periode, hvor man undersoger ele-
vens laesefremgang.

Hvad ved vi om sammenhzngen
mellem selvsteendig leesning og
laesefaerdighed?

Mol og Bus (2011) har gennemfort en
metaanalyse af en raekke her og nu-un-
dersogelser, hvor man har undersogt
sammenhgengen mellem laesefaerdighed
og leeseomfang. Det overordnede inklu-
sionskriterium var, at leseomfang
skulle veere malt med en titel- eller for-
fattergenkendelsestest. I 40 studier
med elever fra 1. til 12. klasse (elever 1
alderen 6 til 17 ar) var laeseomfang gen-
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nemsnitligt moderat korreleret’ med
leeseforstaelse (r = .36) og ordleesning (r
= .38). Derudover fandt de en tendens
til, at sammenhaengen mellem omfang
af frilesning og leeseniveau blev steer-
kere fra indskoling (1.-4. klasse) til mel-
lemtrinnet (5.-8. klasse).

I PISA 2009 har man ogsa undersogt
sammenhangen mellem elevernes lee-
seengagement (deres lyst til at leese,
den tid de anvender pa at leese 1 friti-
den, samt hvad de leser) og deres laese-
feerdighed. Her viser der sig en signifi-
kant sammenheeng: elever, der er enga-
geret 1 at laese, opnar bedre resultater
end elever, der ikke er engageret 1 at
leese. For danske elever 1 9. klasse geel-
der det, at elever, der leeser dagligt for
deres egen forngjelses skyld, scorer 39
point bedre pa den samlede leseskala
end de elever, der ikke laeser dagligt.
En pointforskel der 1 PISA 2009, ifolge
beregninger fra OECD, gennemsnitligt
for alle deltagende lande svarer til ét
klassetrin (Skolestyrelsen 2011). Pa
baggrund af dette resultatet kan man 1
et notat fra Skolestyrelsen finde folgen-
de overskrift “En halv times lesning for
fornajelsens skyld giver bedre lcesefcer-
digheder” (ibid.).

Det er dog problematisk at fortolke
sammenhaengen mellem omfang af fri-
leesning og lesefeerdigheder pa bag-
grund af her og nu-undersogelser som
de ovenstdende (Cipielewski & Stano-
vich, 1992, National Reading Panel,
2000). For sammenhaengen kan bade

1 Til at vurdere styrken af simple korrelatio-
ner benytter vi retningslinjerne fra Cohen
(1988):

+ Svag:r=.10til .29
* Moderat: r = .30 til .49
+ Steerk: r = .50 til 1.0
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skyldes, at de bedste lesere er blevet
gode, fordi de laeser hyppigt (sddan som
Skolestyrelsen antager i det anforte ci-
tat), eller at darlige leesere leser sjeel-
dent, fordi de ikke er sa gode til at lese.

For at kunne afdekke egentlige ar-
sagssammenheenge, er der behov for
andre metoder. En mulighed er lang-
tidsundersegelser hvor der er mulighed
for at kontrollere for elevernes tidlige
leesefeerdigheder. Dermed kan man se
pa, om leseomfang bidrager selvstaen-
digt til deres fremgang i leesning i en
afgraenset periode. I et studie af Cun-
ningham og Stanovich (1997) blev en
gruppe elever (gennemsnitsalder 7 ar
og 1 méaned) lesetestet 1 1. klasse og
igen 10 ar senere, hvor de gik i high
school. Ved gentestningen undersogte
man bl.a. elevernes laeseforstaelse, og
desuden vurderede man deres leeseerfa-
ring ved hjeelp af en forfatter- og en ma-
gasingenkendelsestest. Malet for laese-
erfaring korrelerede sterkt (r = .54)
med samtidig leseforstaelse og kunne
forklare 10,2 % af variationen efter
kontrol for tidlig leeseforstaelse. Men
derudover viste leesefeerdighed malti 1.
klasse sig at vaere en sterk preediktor
for elevernes laeseerfaring 10 ar senere.
Tidlig leesefaerdighed forklarede sale-
des godt 10 % af variationen 1 leeseerfa-
ring efter kontrol for high school-resul-
taterne 1 leseforstaelse. Det indikerer,
at en hurtig tilegnelse af laeseferdighe-
der er medbestemmende for livslange
leesevaner, uanset det endelige leesefor-
stielsesniveau den enkelte opnér.

Der findes kun fi langtidsunderso-
gelser, hvor man har set pA sammen-
hengen mellem laseomfang og lese-
feerdighed med elever i1 indskolingen. I
et finsk studie af Leppéanen et al. (2005)
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anvendte man et sporgeskema med
abne sporgsmal til at fa et mal for ele-
vernes leeseomfang. Resultaterne pege-
de ogsa her pa en gensidig pavirkning
mellem leseniveau og omfang af lees-
ning af beger; jo bedre ordgenkendelse
eleverne havde 1 1. klasse, i jo hgjere
grad laeste de boger i 2. klasse (standar-
diseret betakoefficient = .30), og 1 jo ho-
jere grad eleverne leeste boger 1 1. klas-
se, jo bedre var deres ordgenkendelse 1
2. klasse (standardiseret betakoeffi-
cient = .13).

Sa vidt vi ved, findes der ikke danske
undersogelser med deltagelse af elever i
hvor
mellem omfang af frileesning og elever-
nes laeseferdigheder er undersogt. Men
der er gennemfgrt mindst to underse-

indskolingen, sammenhaengen

gelser med deltagelse af elever pa mel-
lemtrinnet. Danmark deltog 1 2006 1
den internationale undersegelse af lee-
sekompetence pa mellemtrinnet kaldet
PIRLS.? Her deltog 4001 danske elever
fra slutningen af 4. klasse. Deres leese-
forstaelse blev vurderet pa baggrund af
skonlittersere og informerende tekster
med tilherende sporgsmal. Scoreskala-
en er bygget saddan op, at 500 point sva-
rer til gennemsnittet for alle deltagen-
de lande. Gennemsnittet for de danske
elever var 546 point. De medvirkende
elever blev ogsa stillet spergsmalet:
“Hvor tit leeser du for sjov uden for sko-
len.” Her er det generelle billede, at de
elever, der leeser meget 1 fritiden, ogsa
er de gode leesere. Danske elever (49 %),
der angiver, at de leeser hver dag eller
naesten hver dag, scorer 1 gennemsnit
559 point (SD 2,9) mens elever (21 %),

2 PIRLS = Progress in International Reading
Literacy Study.
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der angiver, at de laeser to gange om
maneden eller mindre, 1 gennemsnit
scorer 528 point (SD 3,2) (Mejding &
Renberg, 2007).

I en igangveerende dansk langtidsun-
dersogelse med deltagelse af 179 elever
i 3. klasse har man bedt eleverne esti-
mere, hvor mange minutter de leeser
dagligt. Dette mal for laeseomfang kor-
relerer svagt men signifikant med ele-
vernes ordleesning (r = .27) og leesefor-
staelse (r =.22), men har ikke selvsten-
dig forklaringsveerdi for variation i lee-
seforstaelse efter kontrol for elevernes
ordleesning (Renberg & Petersen, 2010).

Forskningsspergsmal

Da frileesning er en hyppig undervis-
ningsaktivitet 1 indskolingen, hvis ef-
fekt ikke er grundigt undersogt, beslut-
tede vi at gennemfore en undersogelse
med folgende tre forskningsspergsmal:

1) Hvor sterke sammenhceenge er
der hos danske elever i 1. klasse
mellem omfanget af frileesning og
elevernes fremgang i leesning?

For at undersege effekten af frileesning
pa lesefzerdigheden (og udelukke effek-
ter i den modsatte retning, dvs. fra lee-
sefeerdighed til leeseomfang), ensker vi
at afklare, om leesemaengden i en given
periode er forbundet med fremgang i
leesning. Det skal her igen bemeerkes,
at eftersom elever med svage leesefzer-
digheder 1 sagens natur kan have mod-
vilje mod at leese, er der ikke noget
overraskende 1 en sammenheéeng mel-
lem leseferdighed og leesemaengde.

2) Bidrager omfanget af frilces-
ning til at forudsige fremgang i
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leesning, ndr der kontrolleres for
elevernes udgangspunkt og kendte
forudscetninger for leesning?

De elever, der 1 forvejen er godt 1 gang
med deres leseudvikling, vil muligvis
fortseette med at udvikle sig positivt,
mens elever, der kun lige er ved at fa
hul pa deres leseudvikling, maske vil
ga langsommere frem. Derfor er det
vigtigt at afklare, om en eventuel sam-
menhaeng mellem laesefremgang og lee-
semaengde forsvinder, hvis man kon-
trollerer for elevernes leesefeerdigheder
1 udgangspunktet. Ligeledes er det vee-
sentligt at kontrollere for faktorer med
kendt betydning for tidlig leeseudvik-
ling (iseer fonologisk opmerksomhed,
bogstavkendskab og hurtig seriel be-
naevnelse) — da eleverne med de bedste
forudseetninger kan formodes at ga
hurtigst frem.

3) Hvis omfanget af frileesning har
en effekt pa den tidlige leseudvik-
ling, ses den da bdde for leseha-
stighed og for leesepreecision?

Med dette spergsmal gar vi mere i de-
taljer med, hvad det er, man eventuelt
bliver bedre til, hvis man laeser meget.
En oplagt mulighed er, at man med
oget erfaring genkender ordene hurti-
gere, sadan at laesehastigheden oges.
Men er det ogsa sadan, at man bliver
bedre til at afkode ord, som man er
usikker pa, sddan at ogsa leesepraecisio-
nen oges? Dette er veesentligt at fa af-
klaret, da den grundleeggende laeseprae-
cision endnu er under udvikling hos
mange elever i 1. klasse.
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Metode

Undersggelsens ramme
Undersogelsen, der rapporteres her, er
del af en storre langtidsundersegelse pa
Center for Laeseforskning, Kebenhavns
Universitet, om udvikling af laeseha-
stighed. Til denne artikel er anvendt
data fra tre testpunkter: bernehave-
klassen (april-maj) og 1. klasse (novem-
ber og maj).

Deltagere

Ved testningen i1 bernehaveklassen del-
tog 1 alt 187 bern (99 drenge og 88 pi-
ger) fra otte klasser fra fire skoler 1 Ko-
benhavn. Gennemsnitsalderen var 6 ar
og 10 maneder, da bernene forste gang
blev testet i april-maj i slutningen af
bornehaveklassen. Ved testpunktet i
maj 1. klasse var 11 elever gaet ud af
undersogelsen pga. flytning, eller fordi
de skulle ga et klassetrin om. En leerer
valgte ikke at gennemfore registrerin-
gen af elevernes udlan af frileesningsbo-
ger (jf. nedenfor), hvorfor der kun ind-
gar data fra syv klasser.

Deltagerne i undersogelsen (N = 155)
havde 1 januar 1. klasse i gennemsnit
37,4 korrekte 1 Ordlaeseprove 1 (Juul &
Moller, 2011), hvilket ligger meget taet
pa referencenormen for februar 1. klas-
se pa 38,0 korrekte besvarelser. Delta-
gergruppens leeseniveau 1a saledes som
man kunne forvente for aldersgruppen.

Mal i bornehaveklassen
(leeseforudsaetninger)

Fonologisk opmceerksomhed. Ved hver
opgave blev deltageren praesenteret for
et ord udtalt af testlederen og bedt om
at sige det ord, der blev tilbage, nar et
bestemt fonem blev fjernet, fx “hvad er
der tilbage hvis du fjerner [m] fra
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“mur?” Forventet svar: “ur”. I de forste
9 opgaver skulle deltageren fjerne forly-
den. I de resterende opgaver skulle del-
tageren enten fjerne udlyden eller et
fonem inde 1 ordet. Der blev givet in-
struktion, til barnet forstod opgaven.
Testen blev afbrudt, hvis barnet lavede
fire fejl 1 treek. Testen bestod af 18 op-
gaver, og scoren var antal korrekte
svar. Cronbach’s o var .91.

Bogstavkendskab. Testen bestod af
alfabetets 29 bogstaver skrevet med
versaler. Bogstaverne blev presenteret
i tilfeeldig reekkefolge pa fem linjer. Del-
tagerens opgave var at benavne bog-
staverne i den rigtige rackkefolge. Hvis
eleven ikke selv kunne bensvne bog-
staverne 1 den rigtige reekkefolge, hjalp
testlederen ved at pege pa bogstaverne
i leeseretningen. Scoren var procent
korrekt bensevnte bogstaver. Korrelati-
onen med en test af udpegning af bog-
staver var .67.

Hurtig seriel bencevnelse af cifre. 1
denne standardtest af hurtig seriel be-
naevnelse blev cifrene 1, 2, 3, 4 og 5 an-
vendt. De fem cifre blev preesenteret 1
tilfeeldig raekkefolge pa fem linjer med
ti cifre hver. Opgaven blev indledt med
en opvarmningsrunde med én linje med
ti cifre. Scoren for de 50 cifre var antal
cifre bengevnt pr. sekund.

Test af laesefeerdighed

For at male fremgange 1 laesning matte
vi 1 sagens natur folge eleverne over en
leengere periode og teste deres laesefaer-
digheder flere gange. Da der var tale
om begyndere, fokuserede vi pa laesning
af enkeltord. Test af lesefeerdighed
blev gennemfort hver anden maned 1 lo-
bet af 1. klasse (i alt 5 testgange). Til
analyserne i denne artikel er der som
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tidligere naevnt anvendt testresultater
fra november og maj maned.

Leesning af lydrette ord. Opgaven be-
stod af 24 enkeltord praesenteret 1 seks
korte lister hver bestdaende af fire ord
(Juul, 2009). Rekkefolgen af ordene 1
hver af de seks lister blev @ndret fra
testgang til testgang. Alle ord kan for-
ventes at veere inden for 6-7-ariges ord-
forrad. Der er tale om enstavelsesord
med CV, VC eller CVC struktur. Opga-
ven var at laese ordene hejt. Leesepreeci-
sion var procent korrekt leeste ord.
Cronbach’s o var .86 (november). Leese-
hastighed var antal ord laest pr. minut.
Korrelationen mellem parallelle lister
var .88 (november). Hastighedsscorer
blev kun beregnet for de deltagere, der
leeste minimum ét ord korrekt. Leeseef-
fektivitet var antal korrekt leeste ord pr.
minut, dvs. laesepraecision gange lase-
hastighed.

Fremgang i ordlesning. Fremgang 1
ordleesning beregnedes som differensen
mellem elevernes laesescorer i novem-
ber og maj méned. Differensen blev be-
regnet for bade leesepreecision, leeseha-
stighed og leseeffektivitet. Eventuelle
negative veerdier blev konverteret til
scoren 0. For at vurdere, hvorvidt der
var tale om et palideligt mal for frem-
gang, blev differensscorerne fra den in-
dividuelle hgjtleesning sammenlignet
med differensscorer fra gruppetestning
af elevernes ordlesning fra cirka den
samme periode. Ved tre testpunkteri 1.
klasse (september, januar og maj ma-
ned) gennemforte eleverne leseproven
Ordlaes (Borstrom & Petersen, 2004).
Sammenhaengen
fremgang i individuel hgjtlaesning (an-
tal korrekt lseste ord pr. minut) og
fremgang i gruppeproven fra september

mellem elevernes
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til maj (antal korrekt loste opgaver pa
fem minutter) var steerk (r = .64). Det
tyder pa, at der er tale om palidelige
mal for fremgang.

Mal for omfang af frilaesning

Da eleverne i undersegelsen var elever
i 1. klasse, der forst er ved at leere at
leese, ma deres selvstaendige laeseerfa-
ring formodes at vaere meget begraen-
set. P4 den baggrund blev genkendel-
sestest fravalgt som mélemetode. Med
elever pa dette klassetrin kan man lige-
ledes formode, at en stor del af deres
selvsteendige laesning foregar i skolen.
Vi valgte derfor at registrere leesning af
frileesningsbeger 1 skolen savel som
derhjemme.

For at stille alle klasser 1 undersogel-
sen sa lige som muligt foreerede vi hver
klasse identiske seet med 42 alderssva-
rende frileesningsboger fra serierne
Dingo (Gyldendal) og Fri Leesning (Ali-
nea). Hver titel blev omfangsberegnet
til antal enheder (bogstaver). Omfanget
varierede fra 412 til 3147 med et gen-
nemsnit pa 1557 enheder. Klasseleere-
ren 1 hver klasse blev bedt om at admi-
nistrere udlanet af frileesningsbagerne.
De fik hver udleveret en udlansmappe,
hvor de skulle notere datoen, nar en
elev henholdsvis lante og afleverede en
frileesningsbog. Leererne blev bedt om
kun at udlane en bog ad gangen pr.
elev. Derudover fik hver elev udleveret
en personlig mappe. Heri var der ske-
maer, de skulle udfylde, nar de havde
leest en bog feerdig. Elevernes laeseom-
fang blev efterfolgende opgjort 1 antal
bager samt antal enheder.

Frilesningsbeger, lerernes udlans-
mappe og elevernes personlige mapper
blev udleveret til klasserne 1 oktober 1.
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klasse og indsamlet i januar méaned 1.
klasse. Det var ikke alle klasser, der
umiddelbart gik i gang med registrerin-
gen, men alle klasser registrerede ud-
lan 1 december og januar. Vores mal for
leeseomfang er derfor baseret pa denne
afgreensede periode.

Til analyserne er leéerernes registre-
ring anvendt. Sammenhgengen mellem
leerernes registrering og elevernes egen
registrering® var steerk (r = .86) for an-
tal bager og (r = .90) for antal enheder,
hvilket tyder pa, at der var tale om en
palidelig registrering. Med hensyn til
malets gyldighed, kan vi dog ikke vaere
sikre pa, at eleverne altid leste de bo-
ger, de lante, og vi ved heller ikke, hvor
grundigt de blev laest.

Afgreensning af datasaettet

For elever, der allerede ved forste test-
punkt leeste meget hurtigt og preecist,
er der risiko for, at malet for fremgang 1
ordlaesning (antal korrekt laeste ord 1
minuttet) bliver misvisende, fordi der
ganske enkelt er en naturlig grasense
for, hvor meget mere eleverne kan ga
frem péa dette ordniveau. Laeste en elev
120 eller flere ord korrekt pr. minut ved
det afsluttende testpunkt 1 maj maned,
har vi vurderet, at han eller hun har
nermet sig en greense for, hvor meget
mere han eller hun kan forventes at ga
frem. P& den baggrund udgar to elever
fra de efterfolgende analyser.

Da en del af variationen 1 omfang af
frileesning kan skyldes forskelle mellem
klasserne, kan det veere problematisk
at fortolke resultater af analyser, hvor
eleverne fra de syv klasser indgar som

3 Elevernes egen registrering er forelebig op-
gjort for fire klasser.
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én gruppe. For at se hvorvidt de syv
klassers
mengde (antal enheder) adskilte sig
signifikant fra hinanden, gennemfortes
en variansanalyse. Analysen viste, at
gennemsnitsscoren for én af klasserne
var signifikant hejere end for de ovrige
seks klasser. Derimod var der ingen
signifikante forskelle mellem disse seks
klasser, hvorfor de behandles som én
gruppe 1 analyserne, mens den sidste

gennemsnitsscore 1 laese-

klasse udgar.

Samlet set betyder ovenstaende, at
der indgar 129 elever fra seks klasser 1
analyserne.

Fremgangsmade

Alle test 1 sdvel bornehaveklasse som 1.
klasse blev afviklet individuelt med
hver deltager af treenede testledere.

Resultater

I tabel 1 fremgéar deskriptiv statistik af
de anvendte mal i undersogelsen, mens
tabel 2 viser korrelationerne mellem
malene.

I relation til undersegelsens forste
forskningssporgsmal om sammenhaen-
gen mellem leesemaengde og lesefrem-
gang kan flere resultater i tabel 2 frem-
haeves. Antal boger er et langt mindre
folsomt méal end antal enheder og viser
langt svagere korrelationer med de ov-
rige mal — selv om den indbyrdes kor-
relation mellem de to mal for leeseom-
fang er steerk. Nar malet er antal laeeste
(eller 1 hvert fald lante) enheder, ses en
moderat og klart signifikant sammen-
heng med fremgangen 1 leeseniveau fra
november til maj. Sammenhaengen
mellem antal enheder og elevernes lae-
seniveau 1 udgangspunktet (dvs. ved
starten af udldnsperioden) er derimod
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Tabel 1. Deskriptiv statistik

Skala Gennemsnit Std.afv.
bogstavkendskab procent 86 17
fonologisk opmerksomhed procent 34 27
hurtig seriel bensevnelse af cifre antal cifre pr. sek. 1.01 .23
udgangspunkt (nov. 1. kI.) antal korrekt leeste ord 11.35 12.02
pr. min.
maj 1. klasse antal korrekt laeste ord 40.48 28.56
pr. min.
fremgang forskel i1 antal korrekt 29.48 21.64
laeste ord pr. min.
antal boger 3.31 2.70
antal enheder 4653.61 4335.36

Note. udgangspunkt = antal korrekt leeste ord pr. min., november 1. klasse; maj 1.
klasse = antal korrekt leeste ord pr. min., maj 1. klasse; fremgang = differensen
mellem antal korrekt leeste ord pr. min. november og maj 1. klasse; antal boger =
antal registrerede beger i perioden december til januar 1. klasse; antal enheder =
antal registrerede enheder 1 perioden december til januar 1. klasse.

Tabel 2. Korrelationer mellem undersegelsens mal.

Mal 1 2 3 4 5 6
1. bogstavkendskab

2. fonologisk opmaerksomhed B1F*

3. hurtig seriel bensevnelse af cifre 28%%  26%*

4. udgangspunkt B39%* 49%k  H¥F

5. fremgang B0%* 31FF 47FF 41%*

6. antal boger .13 -.02 .13 .02 .24%*

7. antal enheder 23%*% 14 B1FF 21%  44%*  83**

p<05."p<01.

Note. udgangspunkt = antal korrekt leeste ord pr. min., november 1. klasse;
fremgang = differensen mellem antal korrekt laeste ord pr. min. november og maj 1.
klasse; antal beger = antal registrerede beger 1 perioden december til januar 1.
klasse; antal enheder = antal registrerede enheder i1 perioden december til

januar 1. klasse.

pafaldende svag, men dog ogsa signifi- der har bestemt, hvor mange og hvor
kant. Tilsyneladende er det kun i be- lange frileesningsboger de leeste 1 ud-
greenset omfang elevernes leseniveau, lansperioden.
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Tabel 3. Hierarkisk regressionsanalyse med antal korrekt laeste ord pr. min. i maj

1. klasse som afhangig variabel.

Afheengig variabel Trin Uathaengige variable R? AR?
maj 1. klasse
1. udgangspunkt 52.9 52.9"
2. leeseforudssetninger 59.2 6.3
3. antal enheder 63.6 4.4™

*p < 001.

Note. laeseforudseetninger = bogstavkendskab, fonologisk opmeaerksomhed og hurtig
seriel bengevnelse af cifre malt 1 slutningen af bernehaveklassen.

Umiddelbart stemmer sammenhaen-
gen mellem leeseomfang og lesefrem-
gang med den formodning, at omfanget
af elevers selvstendige leesning bidra-
ger positivt til deres fremgang 1 ordlees-
ning. Det er imidlertid vaesentligt at
sporge, om denne sammenhaeng stadig
er signifikant, nar man kontrollerer for
leesefeerdigheder 1 udgangspunktet og
for kendte forudsaetninger for leesning
(forskningsspergsmal nr. 2) - ikke
mindst da variablen “fremgang”, som
det ses 1 tabel 2, korrelerede signifikant
med savel “udgangspunkt” som laese-
forudseetninger (bogstavkendskab, fo-
nologisk opmerksomhed og hurtig se-
riel bensevnelse).

For at svare pa forskningsspergsmal
nr. 2 gennemforte vi en hierarkisk re-
gressionsanalyse med antal korrekt lee-
ste ord 1 maj 1. klasse som atheengig va-
riabel (tabel 3).* Elevernes udgangs-
punkt 1 ordleesning (antal korrekt leeste
ord 1 november 1. klasse) blev indsat som

4  En test for multikollinearitet bekrseftede,
at regressionsanalysen lod sig gennemfore
meningsfuldt; ingen tolerance-veerdier var
mindre end .5.
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den forste uafhengige variabel og for-
klarede, som det fremgar, en betydelig
del (52,9 %) af variationen 1 den afthaen-
gige variabel. Der var med andre ord en
meget steerk sammenhaeng mellem lee-
sefeerdigheder malt midt 1 1. klasse og
leesefeerdigheder malt sidst 1 1. klasse.
Den variation, der er tilbage i den af-
heengige variabel efter dette forste ana-
lysetrin, svarer til den variation i varia-
blen “fremgang”, der ikke kan forklares
af forskelle 1 variablen “udgangspunkt”.
I analysens naeste trin forklarede vores
tre mal pa leseforudsaetninger tilsam-
men yderligere 6,3 % af variationen.
Disse mal opfangede formentlig en va-
riation i relevante leseforudssetninger,
som endnu ikke var blevet omsat til lee-
sefeerdigheder 1 november 1. klasse
(hvor der pa variablen “udgangspunkt”
ses en tendens til gulveffekt, jf. tabel 1).
Som tredje og sidste trin 1 analysen
blev antal laeste enheder indsat som
uaftheengig variabel og forklarede yder-
ligere 4,4 % af variationen. Vi fandt
med andre ord, at omfanget af elever-
nes frilesning bidrog selvstendigt til
at forklare forskelle 1 leeseudvikling.
Dette resultat styrker den formodning,
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Figur 1. Betydningen af megen eller lidt frileesning 1 samspil med hejt eller lavt
udgangspunkt i ordleesning for fremgang 1 ordlaesning fra november til maj maned
1. klasse. Stiplede linjer: hojt udgangspunkt, optrukne linjer: lavt udgangspunkt,
sorte linjer: stor leesemeengde, gra linjer: lille leesemeengde.

at frileesning er en aktivitet, der bidra-
ger positivt til leeseudviklingen allerede
1 1. klasse. Modellen forklarede som
helhed 63,6 % af variationen i elevernes
ordleesning 1 slutningen af 1. klasse.
Figur 1 anskueliggor samspillet mel-
lem udgangspunktet i leesning, omfan-
get af frilesning samt fremgangen i
leesning. Deltagerne er her inddelt 1 2 x
2 grupper. Forst blev deltagerne ind-
delt i to grupper baseret pa mediansplit
af deres udgangspunkt i ordlaesning:
hojt (stiplede linjer med gennemsnitligt
ca. 20 ord korrekt per minut i novem-
ber) vs. lavt (optrukne linjer med gen-
nemsnitligt ca. 5 ord korrekt per minut
inovember). Derefter blev gruppen med
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hejt udgangspunkt atter medianopdelt
efter den registrerede leesemaengde (bla
linje = stor leesemaengde, gron linje =
lille lesemaengde; median = 6.266 en-
heder). Tilsvarende blev gruppen med
lavt udgangspunkt opdelt (bld linje =
stor leesemaengde, gron linje = lille lee-
semaengde; median = 1.794 enheder).
Linjernes haeldning afspejler grupper-
nes fremgang fra udgangspunktet i no-
vember og frem til maj 1. klasse: Jo
stejlere linje, jo storre fremgang.
Overordnet ses det, at der var klare
fremgange fra november til maj i alle
fire grupper. En variansanalyse (mixed
between-within subjects) viser da ogsa,
at effekten af testtidspunkt (november
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vs. maj) er betydelig (Wilks Lambda =
.25, F (1, 122) = 361.01, p =.000, partial
eta squared =.75). Men som det ses, op-
levede elever med et hejt udgangspunkt
storre fremgange end elever med et lavt
udgangspunkt (de stiplede linjer er
stejlere end de optrukne), hvilket gav
en staerk interaktion mellem udgangs-
punkt og testtidspunkt (Wilks Lambda
= .67, F (1, 122) = 61.04, p = .000, par-
tial eta squared = .33). Fremgangens
storrelse athang med andre ord af ud-
gangspunktet.

Ligeledes oplevede elever, der leeste
relativt meget, storre fremgange end
elever, der ikke leeste s& meget (de bla
linjer er stejlere end de grenne), hvilket
gav en signifikant interaktion mellem
lesemeengde og testtidspunkt (Wilks
Lambda = .92, F (1, 122) = 10.60, p =
.001, partial eta squared = .08). Frem-
gangens storrelse afhang saledes ogsa
af leesemaengden.

Man kan nu sperge, om der var nogle
kombinationer af udgangspunkt og lee-
semeengde, der gav fremgange, som
ikke allerede var forklaret af de to fak-
torer hver for sig. Det ser ikke ud til at
veere tilfeeldet. Vi fandt ikke nogen sig-
nifikant trevejs-interaktion mellem ud-
gangspunkt, leesemaengde og testtids-
punkt (Wilks Lambda = .1.0, F' (1, 122)
= .05, p = .823, partial eta squared =
.00). Det betyder, at effekten af laese-
maengde ikke afhang af udgangspunk-
tet. For gruppen, der startede lavt, sas
der cirka samme effekt af at frileese me-
get som for gruppen, der startede hojt.

Da mange i gruppen, der startede lavt,
laeste de korte lydrette ord i1 hejtlaes-
ningspreven med stort besveer (5 rigtige
ord per minut svarer til et tidsforbrug
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pa 12 sekunder per rigtigt laest ord), er
det oplagt at sperge, om fremgangene i
denne gruppe skyldtes specifikke frem-
gange 1 enten laesepraecision eller lese-
hastighed — eller en kombination af
fremgange 1 begge dimensioner (forsk-
ningsspergsmal 3).

For at svare pa dette ser vi i figur 2
specifikt pa scorerne i1 leesepreecision
(procent korrekt leeste ord) 1 november
og maj 1. klasse for de samme fire grup-
per som i figur 1. For en variansanalyse
(mixed between-within subjects) blev
gennemfort, blev en logit-transformati-
on af procentveerdierne foretaget. Vi
fandt igen en klar effekt af testtids-
punkt (Wilks Lambda = .35, F' (1, 122) =
228.9 p = .000, partial eta squared =
.65), men ingen signifikant interaktion
mellem udgangspunkt og testtidspunkt
(Wilks Lambda =.99, F (1, 122) = 1.7, p
=.190, partial eta squared = .014). Ele-
ver med et hojt udgangspunkt oplevede
her ikke storre fremgange end elever
med et lavt udgangspunkt. Dette skal
dog ses 1 lyset af, at der er et naturligt
loft for, hvor meget eleverne kan ga
frem, nar der er tale om praecision.

Det springende punkt i forhold til
forskningsspergsmal 3 er imidlertid,
om der var nogen signifikant interakti-
on mellem laesemaengde og testtids-
punkt. Det fandt vi ikke (Wilks Lambda
=.99, F (1, 122) = .62, p = .434, partial
eta squared = .01). Som det fremgar af
de naesten parallelle linjer i figur 2, gar
leese-lidt og leese-meget grupperne cir-
ka lige meget frem. Eftersom vi saledes
ikke fandt nogen effekt af leesemaengde
pa udviklingen i laesepreecision, kan vi
slutte, at effekten, der er afbilledet 1 fi-
gur 1, kan tilskrives en effekt specifikt
pa udviklingen af laesehastighed.
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Figur 2. Betydningen af megen eller lidt frileesning 1 samspil med hejt eller lavt
udgangspunkt i ordleesning for fremgang 1 preecision i ordleesning fra november til
maj maned 1. klasse. Stiplede linjer: hgjt udgangspunkt, optrukne linjer: lavt
udgangspunk, sorte linjer: stor laesemaengde, gra linjer: lille leesemeengde.

Diskussion

Vi fandt 1 denne undersogelse en mode-
rat sammenheaeng (r = .44) mellem om-
fanget af frileesning i 1. klasse og frem-
gang 1 ordleesning fra midten til slut-
ningen af skolearet. Omfanget af fri-
leesning blev méalt som antallet af enhe-
der 1 frileesningsboeger, der blev laest 1
skolen eller lant med hjem. Dette laese-
mengdemal var et langt steerkere kor-
relat til leesefremgang end antallet af
leeste/lante beger. Opgorelsen af antal
leeste/lante enheder var dog kun mulig,
fordi udlansregistreringen var baseret
pa frilesningsbeger, som var udvalgt
og omfangsberegnet pa forhand.
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Sammenhaengens styrke svarer me-
get godt til hvad man har fundet 1 tidli-
gere undersogelser af sammenheenge
mellem leeseerfaring og leeseniveau (fx
Mol & Bus, 2011). Vi gik imidlertid et
skridt videre end tidligere undersogel-
ser ved at undersgge sammenhgengen
mellem elevernes leesemeengde og frem-
gang i lesning, frem for at se pa sam-
menhaengen mellem laesemaengde og
laeseniveauet her og nu. I her og nu-un-
dersogelser kan man ikke afgeore om en
effekt gar den ene eller den anden vej:
Er det laeseerfaringen der pavirker lae-
seniveauet eller omvendt? Sammen-
hengen mellem leesemaengde og lese-
fremgang er derfor et steerkere beleg
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for, at der faktisk er en positiv effekt af
frileesning. Den fundne sammenheaeng
var signifikant selv efter kontrol for ele-
vernes leeseniveau ved begyndelsen af
udlansperioden og for leeseforudseetnin-
ger ved slutningen af bernehaveklas-
sen.

Vi kan dog ikke vaere sikre pa, at
fremgangene 1 leesning er et direkte re-
sultat af elevernes frileesning. Vi kan
nemlig ikke udelukke, at der har veeret
intervenerende faktorer pa spil — fx ele-
vernes generelle motivation for leseun-
dervisning 1 skolen. Man kan saledes
forestille sig, at elever, der generelt er
motiverede for aktiviteter relateret til
leesning, ogsa laner flere frileesningsbe-
ger end andre deltagere 1 undersogel-
sen. Dermed kan det veere andre aktivi-
teter 1 undervisningen end frileesnin-
gen, der ligger bag elevernes fremgang
i leesning.

Nar det gaelder undersogelsens peeda-
gogiske implikationer, ma det fremhee-
ves, at vi ikke fandt nogen effekt af fri-
leesning pa udviklingen af leesepreecisi-
on. Elever, der var usikre ordlaesere 1
udgangspunktet, gik cirka lige meget
frem i sikkerhed, uanset om de var no-
teret for et stort eller et lille forbrug af
frilesningsbeger. Det er maske ikke sa
overraskende, nar man teenker p4, at
det for mange af disse elever handlede
om overhovedet at fi knaekket koden og
blive 1 stand til at laese helt simple ord
som bi og hat uden fejl. Det leerer man
naeppe af at sidde med en frileesnings-
bog. Derimod fandt vi en effekt pa ud-
viklingen af leesehastighed. Det tyder
pa, at frileesningen hjalp eleverne til en
mere flydende leesning af ord som de al-
lerede kunne laese korrekt.
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Det kan her bemeerkes, at vores data
i hoj grad bekraefter “Nielsens Lov”, der
siger, at elever forst for alvor udvikler
deres laesehastighed, nar de har ndet en
hoj grad af preecision (Nielsen m.fl.,
1992; Frost, 2005). Nytten af frileesning
er saledes meget tvivlsom, nar det gael-
der elever, der har problemer med at
leese korte lydrette ord korrekt.

Det skal ogsa understreges, at effek-
ten af frilaesning naturligvis ber sam-
menlignes med effekten af de aktivite-
ter, som tiden ellers kunne have vaeret
brugt pa. Det er meget muligt, at de
elever, der ikke frileeste sd meget, ville
have haft sterre udbytte af aktiviteter,
der ikke i sa hgj grad afhang af deres
egen motivation for at leese. Den fundne
sammenhaeng betyder sdledes ikke, at
frileesning kan anbefales ubetinget som
en gavnlig aktivitet 1 indskolingen.

En ting er, at vi fandt en robust, signifi-
kant effekt af frilaesning — men hvorfor
var den kun moderat og ikke sterkere
endnu? Det oplagte svar er, at der for-
mentlig ogsa er andre faktorer, der har
indflydelse — sddan at det ikke er den
akkumulerede leesemeengde, der alene
leeseudviklingen frem. Som
neevnt 1 indledningen er det en kendt
erfaring, at nogle bern leerer med langt

driver

mindre ovelse end andre. At sammen-
heengen mellem registreret leesemeeng-
de og lesefremgang kun var moderat,
kan imidlertid ogsa skyldes de notori-
ske vanskeligheder med at opgore ele-
vers leesemeengde pa en palidelig og
gyldig made. Vi fandt som navnt en fin
sammenhaeng mellem lerernes udlans-
registrering og registreringerne 1 ele-
vernes logbeger af, hvad de havde laest.
Det tyder p4a, at vores leesemeengdemal
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var palideligt. Men der kan veaere vee-
sentlige forskelle 1 elevernes selvsteen-
dige leesning, som vores mal ikke fik fat
i. Det er fx teenkeligt, at kortvarige lee-
seforseg 1 hverdagen (leesning af skilte,
melkekartoner etc.) har betydning for
begynderleeseres udvikling. Validiteten
af vores mal kunne saledes uden tvivl
have veere bedre — vi ved bare ikke hvor
meget.

Ogsa den beskedne korrelation mel-
lem leesemeengde og lesefeerdigheder 1
udgangspunktet (r = .21) kan undre —
for det synes indlysende, at der kan
vere en sammenhseng mellem, hvor
godt elever leser, og hvor meget de har
lyst til (og kan overkomme) at leese. En
forklaring pa den ret svage sammen-
heeng, vi fandt, kan vaere, at der var en
begreaenset variation 1 elevernes leese-
faerdigheder 1 udgangspunktet, idet der
var tendens til gulveffekt. Endvidere
var frileesningen i hej grad en aktivitet,
der foregik 1 skoletiden, og 1 denne sam-
menheeng havde gode og mindre gode
leesere formentlig cirka lige lang tid til
radighed, hvilket kan have mindsket
variationen 1 registreret laesemaengde.

I lyset af de vigtige psedagogiske impli-
kationer er der naturligvis behov for
flere og gerne grundigere undersogelser
pa omradet. Da selvsteendig leesning 1
sagens natur kraever, at eleven selv er
motiveret og har lyst til at samarbejde,
er det vanskeligt at se, hvordan man
kan gennemfore egentlige effektunder-
segelser, hvor der “doseres” forskellige
leesemaengder til forskellige elever.
Men maske kan registreringen af ele-
vernes selvstaendige leesning forbedres.
E-bogs-teknologien giver nogle lovende
nye muligheder 1 denne forbindelse:
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Preecis hvilke tekster har eleven haft
pa skeermen og hvor leenge?

Endelig er der faktorer, som ikke blev
kontrolleret 1 vores undersogelse. Det
geelder ikke mindst leererfaktoren. Fri-
leesningens virkning afthsenger for-
mentlig i et eller andet omfang af, hvor-
dan den organiseres. Hvilke andre akti-
viteter spiller den sammen med? Og
hvor god er leereren til at sikre, at ele-
verne laner boger, der passer til deres
leeseniveau? En undersogelse, hvor lee-
rerfaktoren kontrolleres, vil vaere inte-
ressant — og kraeve deltagelse af langt
flere klasser!

Tak

Til leerere, elever og medhjxlpere der
deltog 1 projektet. Til forlagene Gylden-
dal og Alinea for at have stillet beger til
radighed for projektet.
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Redaktionelt forord:

man undervise vedkommende 1 det.

undervisningen skal kunne fa effekt.

Nar vi i PPT har valgt at trykke denne artikel, som ogséa er blevet bragt i “Leese-
paedagogen” 6/2011, er det fordi leese-stavevanskeligheder/ordblindhed bade tra-
ditionelt set og aktuelt er et af PPRs mange hovedinteresseomréader. Det er, som
det fremgar af artiklen, helt nedvendigt, at PPR fastholder en nuanceret tilgang
til forstdelsen og beskrivelserne af leesevanskeligheder og fx ikke lader sig ngje
med en hurtig henvisning til, at eleven har afkodningsvanskeligheder, og sa kan

Der skal en helt anderledes bred og detaljeret vurdering til — ogsa hvis special-

Laesevanskeligheder og

den vanskelige feelles terminologi

Terminologien omkring typer og grader af leesevanskeligheder er fortsat til
debat. Et veeld af navne og begreber florerer i faglitteraturen, og det er ikke
let at skelne mellem de forskellige termer, der anvendes. Fx forskellen pd dys-
lektiske vanskeligheder, massive lwese-/stavevanskeligheder, ordblindhed,
vedvarende lcesevanskeligheder, specifikke lcese- / stavevanskeligheder, svcere
leesevanskeligheder og fonologiske vanskeligheder. En mangfoldighed der
vidner om fortsat forskningsmeessig interesse, men ogsd om en manglende
enighed om begrebernes indhold og brug, hvilket i sidste ende kunne berore
den peedagogiske indsats. Her peges pa en reekke af de problemstillinger, som
knytter sig til den terminologiske mangfoldighed, der hersker pa omrddet.

Ib Hedegaard Larsen, leerer og cand. peed. psych.
Ansat som afdelingsleder ved lceseklassercekken

Forskningsmaessige tilgange og
dilemmaer

I lobet af de hundrede ar, fenomenet
dysleksi (ordblindhed/leesevanskelighe-
der) har veeret kendt og genstand for
forskning, har en lang raekke faglige
specialister forsogt at afdekke savel ar-
sager til feenomenet som mulige be-
handlingsmeaessige tiltag. Laeger, agjen-
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leeger, neurologer, psykologer, audiolo-
gopaeder og senest sprogvidenskaben
har gennem tiden bidraget med forsk-
ning, artikler og beger og dermed til en
gradvis storre forstaelse af feenomenet.
I takt med denne forskning fremkom
stadig nye begreber med tilherende de-
finitioner og tilgange til feenomenet:
dysleksi (R. Berlin), visuel hukommelse
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(Hinselwood), wordblindness (Morgan),
developmental dyslexia (Orton), visuel
og auditiv dysleksi (Gjessing), dysfo-
nisk og dyseidetisk dysleksi (Boder),
vanskeligheder med det fonematiske
princip (Elbro) og fonologiske vanske-
ligheder (Liberman). Raekken af bidrag-
ydere er lang, og alle har (som i den
gamle historie om de seks kloge, men
blinde mand, der ville undersoge, hvor-
dan en elefant sa ud) medvirket til en
stadig nuancering af feenomenet, men
ingen har endnu ‘set’, hvordan elefan-
ten eller feenomenet 1 virkeligheden’
ser ud, hvilket bl.a. forklarer, hvorfor
der til stadighed er diskussion om savel
definition som arsager.

Hos vore naboer, Sverige og Norge,
anvendes fx begrebet ‘dysleksi’ frem for
‘ordblindhed’, der til gengeld er mest
anvendt 1 Danmark. I England bruges
dyslexia af og til synonymt med speci-
fikke indleeringsvanskeligheder (Bjaalid
2002), mens dysleksi/ordblindhed 1 Nor-
den primert er knyttet til leesevanske-
ligheder. En norsk undersogelse fra
2001 sogte at afdeekke, 1 hvor hgj grad
de norske PPR-kontorer (Psedagogisk
Psykologisk Réadgivning) anvendte be-
grebet dysleksi til at beskrive leesevan-
skeligheder. Den viste, at storsteparten
af kontorerne — nemlig 90 % — anvendte
termen ‘specifikke leese- og stavevan-
skeligheder’, mens 70 % anvendte ‘dys-
leksi’ (Ibid). I Danmark er ikke foreta-
get en tilsvarende undersogelse, men en
gennemleesning af ca. 100 paedagogisk-
psykologiske vurderinger viser en vari-
ation over begreberne ‘massive, vidtga-
ende, specifikke laese- stavevanskelig-
heder’, mens begreberne dysleksi eller
ordblindhed anvendes yderst sjaldent.
Bjaalids artikel indledes med, at det
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endnu ikke er lykkedes 1 Norge at give
dysleksibegrebet et indhold, man kan
enes om. Det mé siges ogsa at geelde i
Danmark.

Et hurtigt blik pa dysleksiforeninger-
ne 1 Norden viser samme tendens, nem-
lig at der fortsat ikke er enighed om at
definere dysleksi/ordblindhed. I savel
den svenske ordblindeforening som 1
det norske dysleksiforbund omtales den
manglende enighed, og flere definitio-
ner naevnes side om side. ‘Dysleksi er en
individuell vanske, derfor er ingen
dyslektikere like. De ‘leerde’ er ikke hel-
ler helt enige, derfor presenterer vi flere
definisjoner av vansken’. (http://www.
dysleksiforbundet.no/no/dysleksi/).

Ovenstaende peger saledes pa et af
forskningens dilemmaer: jo mere nuan-
ceret dysleksi/ordblindhed betragtes, jo
sveerere er det at opna enighed om at
afgreense samt opstille kriterier for sa-
vel testning som padagogisk og under-
visningsmaessig praksis. Skal dysleksi
relateres til fx 1Q, generelle indleerings-
vanskeligheder, korttidshukommelse,
sproglige vanskeligheder, genetik, epi-
genetiske problemstillinger (gener, der
pavirkes af milje) — altsd andet end de-
cideret laesning og dermed en bred
forskningsmeessig tilgang til feenome-
net? Eller skal forskningen koncentrere
sig om en mere praecis og overskuelig
afgraenset tilgang, der handler om fx
symptomet afkodningsvanskeligheder
eller fonologiske vanskeligheder? Et di-
lemma, der afspejles i to af de officielle
definitioner, der benyttes i Danmark.

To officielle definitioner

I Danmark findes umiddelbart to offi-
cielle definitioner pa dysleksi/ordblind-
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hed. Den ene findes i det internationale
sygdomsklassifikationssystem ICD-10
og den anden i to udgaver — dels 1 Den
Store Danske Encyklopaedi og dels 1 for-
kortet udgave pa VIHS hjemmeside
(Videnscenter for Handicap og Social-
psykiatri), hvor tidligere ‘Videnscenter
for Ordblindhed’ nu herer under.
Dysleksi blev defineret og optaget for-
ste gang 1 1994 i det internationale syg-
domsklassifikationssystem (ICD-10)
under kapitel 5 (Psykiske lidelser og ad-
feerdsmaessige forstyrrelser) med beteg-
nelsen ‘specifik leeseforstyrrelse (ord-
blindhed)’ med folgende beskrivelse:

‘Specifik og veesentlig forstyrrelse
i udvikling af lesefeerdigheder,
som ikke alene kan forklares med
mental alder, synsproblemer, neu-
rologisk lidelse eller mangelfuld
skolegang. Leeseforstdelse, ordgen-
kendelse, hojtleesningsevne og ud-
forelse af feerdigheder, som krcever
intakt leeseevne kan alle veere affi-
ceret (pavirket). Stavevanskelighe-
der er ofte forbundet med specifik
leeseforstyrrelse og vedvarer ofte op
i adolescensen (puberteten), selv
efter at leeseevnen er forbedret. Lee-
seforstyrrelse er ofte forudgdet af
forstyrrelser i tale- og sproguduvik-
ling. Emotionelle forstyrrelser og
adfeerdsforstyrrelser optreeder ofte
i forbindelse med leseforstyrrelser
op gennem skolealderen. (Bertel-
sen 2000 s. 160).

Essensen 1 denne beskrivelse er, at der
er en raekke symptomer, der ikke kan
forklares ved manglende intelligens,
darligt syn, neurologisk lidelse eller
manglende undervisning. Dvs., at un-
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dersogelsen skal forholde sig til, om
barnet er relativt normalt begavet, at
synet og andre sanser er intakte, at den
neurologiske udvikling er svarende til
barnets alder, og om barnet har modta-
get fyldestgerende undervisning. Hvis
eleven pa trods af dette udvikler laese-
vanskeligheder, er der tale om en speci-
fik leeseforstyrrelse (dysleksi/ordblind-
hed).

Da ICD-101 samme ar blev anerkendt
af Sundhedsstyrelsen som det officielle
sygdomsklassifikationssystem 1 Dan-
mark, er ‘specifik leeseforstyrrelse (ord-
blindhed)’ saledes den ene officielt aner-
kendte definition, og umiddelbart ville
et neerliggende raesonnement vaere, at
det saledes var psykiatere, der stillede
diagnosen, da udviklingsforstyrrelser 1
henhold til ICD-10 sorterer under psy-
kiatrien. Sadan forholder det sig imid-
lertid ikke, idet formanden for Ordblin-
de/Dysleksiforeningen, Karl-Age An-
dreasen, pa en foresporgsel til forman-
den for Dansk Psykiatrisk Selskabs ud-
valg for Diagnostik, Klassifikation, Mo-
nitorering og Registrering, Ole Mors,
fik det svar, at diagnosticering og be-
handling af laese- og staveforstyrrelser
tkke horer ind under psykiatrien, men
sorterer under Paedagogisk Psykologisk
Radgivning (Nyt om ordblindhed, juni
2011). PPR har saledes kompetence og
myndighed til at stille diagnosen dys-
leksi/specifik leeseforstyrrelse 1 henhold
til beskrivelsen i ICD-10. Spergsmalet
er sa, om PPR-kontorer er vidende om,
at det forholder sig sddan?

Den anden officielle definition findes
i Den Store Danske Encyklopeedi og er
forfattet af Carsten Elbro: ‘ordblind-
hed, dysleksi, markante vanskelighe-
der ved at leere at laese og skrive, som
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skyldes langsom og upraecis omsaetning
af bogstaver og bogstavfelger til sprog-
lyde....(http://www.denstoredanske.
dk/Samfund,_jura_og_politik/Sprog/
Sprogvanskeligheder/ordblindhed?high
light=ordblindhed). Neesten enslydende
definition findes hos tidligere Vi-
denscenter for Ordblindhed’ — nu ViHS:
‘Ordblindhed eller dysleksi er vanske-
ligheder med at leere at laese og skrive.
Vanskelighederne skyldes langsom og
upreecis omsaetning af bogstaver og
bogstavfelger til sproglyde. Ofte — men
ikke altid — finder man andre 1 familien
med lesevanskeligheder, fx en forael-
der, en bror eller bedsteforseldre, som
pa trods af god begavelse har haft van-
skeligt ved at leere at leese og skrive.
(http://www.servicestyrelsen.dk/om-os/
organisation/vihs-videnscenter-for-
handicap-ogsocialpsykiatri/handicap-
grupper/ordblindhed1l/ordblind-
hed?searchterm=ordblin)

Begge definitioner er relativt preecise
og enkle, idet der er fokuseret pa selve
afkodningen som det centrale problem 1
leesevanskelighederne. Siden starten af
90’erne har leeseforskere beskrevet og
gentagne gange dokumenteret, at dys-
leksi/ordblindhed primert er relateret
til ‘en forstyrrelse i afkodningen af
skriftsproget forarsaget af et svigt i det
fonologiske system’ (Hoien og Lundberg
2000) og senest Elbro, der ser afkod-
ningsvanskelighederne som ‘beroende
pa problemer med at udnytte skriftens
lydprincip’ (Elbro 2007), dog tilfgjer El-
bro, at afkodningsvanskelighederne
ikke ma kunne forklares med sveere
sproglige vanskeligheder, darligt syn
eller horelse.

Her er saledes tale om en meget om-
fattende definition (diagnose) beskrevet
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i1 ICD-10, der er relativ kompliceret at
udrede, da elementer som kognitiv funk-
tion, sanser, sproglig forméen og neuro-
logisk udvikling indgéar. Og en relativ
enkel definition af ordblindhed/dysleksi
i form af fokus pa afkodningsvanskelig-
heder, der kan afslores allerede 1 2. eller
3. klasse med peedagogiske prover (fx
‘Udvikling og afprevning af procedure til
identifikation af elever 1 risiko for dys-
leksi’ udviklet af Elisabeth Arnbak og
Ina Borstrem). I skoleverdenen anven-
des ofte hverken diagnosen ‘specifik lee-
seforstyrrelse’ (dysleksi) eller afkod-
ningsvanskeligheder (i betydningen ord-
blindhed), men til gengeeld en raekke
andre begreber, hvor det ikke helt pree-
cist fremgar, hvad de indholdsmaessigt
betyder — fx ‘specifikke laesevanskelig-
heder’, ‘massive leesevanskeligheder’ el-
ler ‘dyslektiske vanskeligheder’.

Pa vej mod en enslydende
terminologi

Da, sa vidt jeg ved, stort set ingen i det-
te land stiller diagnosen ‘specifik lese-
forstyrrelse (ordblindhed)’ i henhold til
ICD-10, star vi tilbage med den relativt
enkle men meget klare definition: at
ordblindhed er langsom og upraecis om-
setning af bogstaver og bogstavfelger
til sproglyde, dvs. afkodningsvanskelig-
heder. En lang raekke fordele er forbun-
det med en falles anvendelse af denne
definition:

+ For det forste kan det kontro-
versielle begreb ordblindhed helt
afskaffes. Hvorfor kalde det ord-
blindhed (en blindhed relateret
til noget visuelt), nar der reelt er
tale om afkodningsvanskelighe-

31

03/01/12 12.02



der, som jo meget preaecist beskri-
ver leeseproblemet?

For det andet er det relativt en-
kelt at afslere afkodningsvanske-
ligheder. Det kreaever ikke umid-
delbart en lang uddannelse at
tage disse paedagogiske prover
endsige afleese dem. Det betyder,
at skolerne kan satte ind meget
tidligt og afslere afkodningsvan-
skeligheder.

For det tredje vil skolen selv kun-
ne diagnosticere afkodningsvan-
skelighederne — og dermed ikke
vaere athengig af den lange sags-
behandling 1 PPR — og dermed
straks saette ind med treening i
afkodning — fx kursus 1 VAKS
(Vokal-Af-Kodnings-Strategi) —
og dermed afhjelpe problemet.
Sakaldt
vil sdledes veere treening i afkod-
ning.

‘ordblindeundervisning’

Tilbage stir betegnelsen dysleksi, der
egentlig betyder vanskeligheder (dys)
med ord og tale (lexi) — svarende til det
overordnede begreb lwesevanskelighe-
der, og dysleksi bor siledes anvendes
synonymt hermed, hvis ordenes oprin-
delige betydning skal give mening

Nar en elev henvises til stotte- eller
specialundervisning grundet leesevan-
skeligheder, handler det siledes om at
beskrive kompleksiteten af disse lese-
vanskeligheder frem for at afgere, om
barnet er ordblindt eller ej. Vanskelig-
heder med fx afkodning, bogstavgen-
kendelse, semantisk forstaelse og arti-
kulering er alle brikker til beskrivelse
af lesevanskelighedernes karakter,
nar en fagligt uddannet lerer star over
for en elev. Med andre ord: beskriv bar-
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nets vanskeligheder frem for at diagno-
sticere.

Afkodningsvanskeligheder er én
forklaring pa lesevanskeligheder
Netop fordi laesevanskeligheder er sa
kompleks en storrelse, ber lereren
vaere opmaerksom p4, at leesevanskelig-
heder i sit fundament og i sine folge-
virkninger raekker langt ud over det, vi
forstar ved leesning som vaerende ‘af-
kodning x forstdelse’.

Nogle elever har problemer med for-
staelse af det, de laeser, nogle med over-
hovedet at koncentrere sig om at laere
bogstaverne, nogle mangler motivation
til at udvikle deres leesning, men ho-
vedparten har uden tvivl afkodnings-
vanskeligheder. Afkodningsvanskelig-
heder relateres bl.a. til grafem-fonem
korrespondancen, men hvad er denne
korrespondance, og hvad driver den?

En gennemlasning af 60 indstillin-
ger (PPV, Pedagogisk Psykologisk Vur-
dering) til vidtgaende specialundervis-
ning grundet leesevanskeligheder teg-
ner et billede af elevernes vanskelighe-
der. Gruppen omfatter 4.-8. klasse med
flest indstillinger pa 4. og 5. klassetrin:

+ Alle elever beskrives som havende

afkodningsvanskeligheder malt pa
en raekke leeseprover og andet ma-
teriale, der maler elevens evne til
at arbejde med bogstav og lyd.
Ca. 95 % af eleverne har hukom-
melsesvanskeligheder malt med
setningsspaendvidde samt delpro-
ver fra WISC (intelligensprave).
Noget kunne séledes tyde pa, at
der for nogle er en sammenheaeng
mellem afkodningsvanskeligheder
og hukommelsesspaendvidde.

Peedagogisk Psykologisk Tidsskrift

03/01/12 12.02



Ca. 80 % har ligeledes matema-
tikvanskeligheder, hvilket ofte
forklares med, at eleverne har
sveert ved at leese tekststykker og
dermed mister vigtig information
i forbindelse med udregninger.
Men det forklarer ikke, hvorfor
en raekke elever ikke kan alle tal-
lene til 100 eller bytter om pa fx
56 og 65. Forklaringen er snarere,
at der er en sammenhaeng mellem
at huske samt bearbejde de ab-
strakte bogstavers navn og lyd og
tallenes navn og veerdi.

Ca. 75 % beskrives med ordmo-
biliseringsvanskeligheder maélt
pa talepadagogiske test. Dvs.,
eleverne er ikke sa hurtige til at
benavne og finde de rigtige ord,
hvilket kan veere noget, der ligger
til grund for afkodningsvanske-
ligheder eller er afledt deraf.

Ca. 60 % beskrives med moto-
riske vanskeligheder enten di-
rekte beskrevet i PPV’en eller
malt i lebet af den forste maneds
undervisning gennem en raekke
boldevelser og krydsede ovelser
(cross crowl). Ses bl.a. tillige ved
en mangelfuld eller ikke-alders-
svarende handskrift.

Ca. 50 % beskrives som havende
artikulationsvanskeligheder, dvs.
udtaleproblemer ved visse lyd-
forbindelser. Kunne relateres til
afkodningsvanskeligheder, idet
elevens opfattelse af lyd og efter-
folgende udtale er forringet.

Ca. 50 % af eleverne har foreel-
dre med lesevanskeligheder, og
for nogen er det siledes med stor
sandsynlighed arveligt 1 en eller
anden grad. Dvs., at nogle arver
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forudseetninger for afkodnings-
vanskeligheder — maske epigene-
tisk (gener pavirket af opveekst).

Herudover blev alle elever provet med
en simpel gjenmotorisk test, og ca. 20 %
havde sveert ved glidende ojenbeveaegel-
ser 1 laeseafstand. Endelig blev elever-
nes 1Q og WISC-profil vurderet med
henblik pa eventuelle monstre, men det
viste sig, at IQ har en relativ lav indfly-
delse pa afkodningsvanskeligheder,
idet en del elever med relativ hej IQ har
darligere lassetestresultat end elever
med relativt lavere 1Q.

Ovenstdende peger pa, at nar elever
henvises til specialundervisning grun-
det leesevanskeligheder, tegner der sig
et meget nuanceret billede, hvor afkod-
ningsvanskelighederne arsagsmaeessigt
er viklet ind 1 en raekke andre kritiske
forudseetninger, og ingen aner, hvordan
disse kritiske forudsaetninger forholder
sig til hinanden. Et gennemgaende
traek er elevernes hukommelsesvanske-
ligheder — savel korttidshukommelse
som arbejdshukommelse, hvilket ma-
ske forklarer noget af grafem-fonem-
problematikken i indleeringsfasen, sa
maske vil afkodningsvanskeligheder i
fremtiden hedde hukommelsesvanske-
ligheder.

Hertil kommer en raekke faktorer
som lavt selvveerd, kost, sevn, motion,
opmarksomhed og koncentration, der
alle spiller afgorende ind i selve den
daglige leeseundervisning. Derfor er det
fortsat vigtigt at bibeholde den nuance-
rede tilgang til leesevanskeligheder sa-
vel forskningsmeessigt som 1 praksis.

Begrebet lesevanskeligheder dekker
hele spektret, men inden for dette fin-
des en mangfoldighed af kritiske fakto-

33

03/01/12 12.02



rer, der alle kan bidrage til at forklare
leesevanskelighederne — herunder af-
kodningsvanskeligheder (det vi tidlige-
re kaldte ordblindhed).
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“Bare rolig - udredningerne ender
ovre i skabet” - refleksioner over
mangearig psykologpraksis og et
aktuelt skoleudviklingsprojekt

Denne artikel redegor for erfaringer og resultater af et skoleudviklingsprojekt
i en storre dansk kommune igangsat i 2009. Artiklen bestdr i en analyse og
diskussion af baggrunden for projektet, resultater og dilemmaer i udmont-
ningen heraf og ender op med beskrivelse af en model for radgivningsarbejde
i forhold til skolens hverdag og born med scerlige behov.

Af: Lene Tanggaard, cand.psych., Ph.d., Professor, Institut for Kommunikation og
Mogens Bleehr, tidligere ledende psykolog og nuvceerende konsulent

En skelseettende oplevelse

Som nyuddannet psykolog tidligt 1
1970’erne var den ene af denne artikels
forfattere ansat som psykolog i en jysk
kommune. Som altid var han omhygge-
lig med sine psykologiske udredninger
og skrev samvittighedsfuldt mange si-
der om de enkelte elever til rapporter-
ne. En dag pa skoleinspekterens kontor
inspekteren, hvad de
egentlig gjorde ved de mange udrednin-

spurgte han

ger? “Bare rolig”, sagde inspektoren.
“Vi gemmer dem herovre 1 pengeskabet.
De er jo stemplet med ‘fortroligt”. For
psykologen blev oplevelsen skelssetten-
de. Hvis arbejdet med de alenlange ud-
redninger alligevel blot endte 1 penge-
skabet, kunne man sa bruge den kost-
bare psykologtid pa noget andet? Ek-
sempelvis pa et mere direkte forebyg-
gende og indgribende arbejde i forhold
til de bern, der havde seerlige behov?
Ville leererne og familierne 1 hojere grad
kunne fa hj=lp og vejledning fra psyko-
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logerne, hvis afseettet for arbejdet blev
en refleksion over konkrete oplevelser 1
dagligdagens undervisning og familie-
liv?

For psykologen 1 det ovenstaende
blev svaret ja og for mange andre psy-
kologer med ambitioner om at forandre
praksis til det bedre for familier, bern
og laerere har svaret veeret enslydende.
De senere ars ambitioner om at @endre
PPRs praksis har trukket pa samme
lees med overskrifter som mere forebyg-
gelse og mindre test, inddragelse af fa-
milier og mere konsultation og hjeelp til
leerere og paedagogers dagligdag med
bern (Nielsen, 2005; Hansen et.al.,
2002; Hansen, 2005; Hansson, 1995;
Leadbetter, 2006; Tanggaard & Elm-
holdt, 2006). Dette er senest afspejlet 1
et temanummer om inklusion 1 nervee-
rende tidsskrift, hvor udfordringer og
dilemmaer i forhold til in- og eksklusion
af bern 1 den danske padagogiske vir-
kelighed diskuteres (Vol. 48, nr. 3,
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2011). Det geelder 1 evrigt ikke blot na-
tionalt, men ogsé internationalt. Miller
& Leyden skriver sdledes 1 19991 en ar-
tikel 1 tidsskriftet British Educational
Research Journal, at: “Det primeere fo-
kus for forskning og praksis i den paeda-
gogiske psykologi bor veere at oge kvali-
teten og effektiviteten af interaktioner-
ne mellem laerere og elever, vel at maer-
ke sd mange leerere og elever som mu-
ligt, og samtidig undga, at individuelle
elever bliver konstrueret som ‘medicin-
ske modeller’ (p. 392). Samtidig er der
bevaegelser 1 anden retning helt aktuelt,
og man kunne med god ret kritisk spar-
ge, om de mange fine lovord om inklu-
sion kun fungerer pa papiret, men ikke
1 praksis? Et eksempel er, at flere born
synes at blive fanget ind af diagnoser.
Aldrig har sd& mange bern i Danmark
faet tildelt en ADHD-diagnose (Jorgen-
sen & Nielsen, 2010), et monster der
gar igen internationalt (Graham, 2007).
Jorgensen & Nielsen beskriver tenden-
sen med overskriften “Patologisering af
uro” og understreger, at en aktuel sko-
lehverdag med mange krav om ansvar
for egen le,ering, selvorganisering og
andrede opvakstvilkar eger sarbarhe-
den hos bern, og at disse @ndrede op-
vaekstbetingelser er den vaesentligste
forklaring pa stigende uro i skolehver-
dagen. I 2008 var 10.700 born og unge 1
medicinsk behandling for ADHD. Det
er en stigning pa 40 procent i forhold til
2007 og naesten en tredobling 1 forhold
til 2004, og 1 de seneste ar er der sket en
markant stigning i antallet af henvis-
ninger til berne- og ungdomspsykiatri-
en; fra 2004 til 2006 steg henvisninger-
ne sdledes med 47 % (http://www.ser-
vicestyrelsen.dk/analyse_og_data/god-
social-praksis/tema-om-born-og-unge-
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med-handicap/faktaboks). En neerlig-
gende forklaring pa, at diagnoser efter-
sporges, er at det gkonomiske bevil-
lingssystem mestendels er opbygget
séledes, at diagnoser udleser ressourcer
til specialundervisning, hvor udgifterne
ar for ar synes at stige (UVM, Tal der
taler, 2009). Der er altsd alle mulige
grunde til at tage traden op fra den ny-
uddannede psykologs
1970°erne og igen sperge: Hvordan sik-
re udvikling af psykologiske og peedago-
giske praksisser og forklaringsmodel-
ler, der hjeelper, der hvor boern 1 skole og
daginstitution har seerlige behov?
Hvordan forebygge mere og mindske

oplevelse 1

symptomlindring med medicin, hvis
langtidseffekter vi i ovrigt ikke kender?
Noget tyder pa, at de gode intentioner
om at arbejde forebyggende og konsul-
tativt maske kun ganske overfladisk
har vundet indflydelse pa radgivere og
psykologers praksis. Er de blot nye ord,
der maskerer en dybt rodfasestet indivi-
dualiserende og ekskluderende praksis
bade 1 radgivere og naere professionel-
les arbejde?

Et skoleudviklingsprojekt og
taskforce

Ovenstdende ambition om metaforisk
set at beveege sig fra dokumenter 1 afla-
sede skabe til refleksioner over daglig
praksis, og undren over, hvorvidt fine
intentioner om inklusion kan rodfseste
sig 1 eendret praksis. har veeret bagteep-
pe for det skoleudviklingsprojekt, der
er omdrejningspunktet 1 neerverende
artikel. Skoleudviklingsprojektet tilby-
der ikke en enkel losning pa folkeskole-
virkelighedens udfordringer, men har
som sin ambition at bide sig mere ved-
holdende fast og insistere pa at ege re-

Peedagogisk Psykologisk Tidsskrift

03/01/12 12.02



fleksionsniveauet i den daglige skole-
hverdag.

Metode og fremgangsmader

De seneste to ar har undertegnede vee-
ret konsulenter og aktionsforskere i et
starre skoleudviklingsprojekt. Som del
af en seerlig Task-force har vi bistaet
udvalgte skoler, de neere professionelle
og radgivere 1 en sterre kommune med
at komme et skridt vaek fra det, vi har
kaldt foranstaltningsfiksering og hen
imod en storre grad af refleksion om-
kring handlekompetence i den daglige
praksis i det enkelte leererteam, pa net-
veerks- og kompetencemeder, 1 de en-
kelte radgiverteams og pa ledelsesni-
veau. Foranstaltningsfiksering kan be-
skrives som en tendens til, uden naer-
mere indgdende undersagelse, at lokali-
sere et problem og finde en foranstalt-
ning, der passer hertil (eksempelvis
‘uro = ritalin’, ‘problemer med at leere =
wisc-test’, ‘vanskeligheder med at kom-
me 1 skole = kontaktperson’, ‘besveer
med foraeldrene = familieklasser’). Dis-
se typer af fikseringer ender ofte ud 1,
at der udvikles stadigt mere specialise-
rede tilbud til stadigt mere differentie-
rede problemstillinger. Devisen risike-
rer desuden at blive: jo flere problemer
vi beskriver, jo mere hjeelp og jo flere
ressourcer far vi. Samtidig leerer de en-
kelte aktorer hurtigt at beskrive pro-
blemer pa bestemte mader, fordi de sa
ved, at bestemte typer af indsatser bli-
ver udlest. Overskrifterne for arbejdet
med Task-force er og har modsat veaeret
at sikre storre procesopmeerksomhed,
nar problemer bliver til problemer,
mere vaegt pa familier og berns egne
perspektiver 1 den psykologiske udred-
ning, hejere grad af tveerfaglig indsats
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blandt radgiverne og at bidrage til lee-
ringsparathed 1 de situationer, hvor
problembeskrivelser lukker sig for hur-
tigt, og hvor der ikke arbejdes ud fra en
nogenlunde fzlles forstaelse af situati-
onen blandt de neere professionelle,
radgiverne og de involverede familier
og born. I sidste ende er mélet med pro-
jektet at ege relations-, didaktiske- og
klasseledelseskompetencer 1 dagligda-
gen pa skolerne. Disse tre begreber er
inspireret af rapporten “Laererkompe-
tencer og elevers leering 1 forskole og
skole” publiceret i 2008 af Clearning-
house, DPU. Det er et overordnet mal
med Task-force, at leerere og radgivere
har de tre begreber pa rygraden i det
daglige arbejde. Samtidig har det veeret
malet at udvide den psykologiske syns-
vinkel fra at veere koncentreret om
klassiske psykologiske interventioner
baseret pa test, terapi og personlig ud-
vikling gennem coaching til at veere
rodfsestet 1 peedagogiske begreber. Ak-
tionsforskningsdelen implicerer, at vi
har interveneret 1 praksis som deltage-
re 1 processen og ikke som neutrale, ob-
servaterer pa kanten af systemet og
desuden har udvikling af praksis som
et overordnet mal.

Det konkrete projekt og metoder

Det konkrete skoleudviklingsprojekt og
deltagelsen 1 Task-force blev igangsat i
foraret 2009. Baggrunden for projektet
var dels et tidligere elevfravaersprojekt
1 kommunen,, og dels de generelle ud-
fordringer med stigende udgifter til
specialundervisning og en ophobning af
sager i1 familieafdelingen i kommunen.
Projekt-elevfraveer havde vist, at man 1
mange elevfraveerssager ikke havde
forméet at inddrage bern og familiernes
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perspektiver 1 tilstreekkelig grad. Gen-
nem en formativ og udviklingsoriente-
ret indsats fra konsulentens side lykke-
des det at vise noget af vejen mod en
mere familieinvolverende strategi med
vaegt pa, at foraldrenes og bornenes
egne oplevelser og perspektiver pa pro-
blemstillingerne blev inddraget som af-
saet for refleksion meget tidligt i forle-
bet. Kort sagt var overskriften pa ind-
satsen at fa den psykologiske udredning
og mere bredt den radgivningsmeaessige
indsats ud af kontorerne og ind i famili-
erne og leerernes hverdag. Yderligere
var det sigtet at f& mederne omkring
eleven (eksempelvis i kompetencefora
og pa netveerksmoder) til at sigte mod
udvikling af en feelles forstaelse af pro-
blemstillingen pa tveers af faglige for-
skelligheder blandt radgiverne og for-
skellige perspektiver blandt de involve-
rede parter. I elevfraveerssager viste
det sig eksempelvis at vaere oplagt at
inddrage perspektiver og viden fra
sundhedsplejersker eller familieradgi-
vere, selvom det var en sag pa skolens
grund, der vedrerte fraveer fra under-
visningen. Projektet viste ogsa, at elev-
fraveerssager, der kan siges at indga
under overskriften adfserds-, kontakt-
og trivselsproblemer, repraesenterede
en stor udfordring for skolerne. Sakald-
te fag-faglige problemstillinger syntes
ikke at repreesentere ner si store ud-
fordringer for laererne og ligeledes PPR-
personalet som mere AKT-relaterede
problemstillinger. Projektet endte sale-
des ud i spergsmalet: Hvordan sikrer vi
handlekompetence blandt radgivere,
ledelse og leerere i forhold til disse per-
sonlige, sociale, adfeerdsmaessige pro-
blemstillinger? Hvordan sikrer vi os at
familierne inddrages, sa de ogsa far
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ejerskab til at lese problematikkerne?
Hvordan sikrer vi os, at radgiverne ar-
bejder ud fra en felles forstaelse og
ikke arbejder 1 parallelle, men ukoordi-
nerede spor. Task-force blev saledes
igangsat som et mindre aktionsforsk-
ningsprojekt med en primeer ambition
om at forandre praksis i retning mod en
storre grad af inddragelse af born og fa-
miliers perspektiv og med den ambition
at sege mod en tveerfaglig indsats i rad-
givningen.

Strategier

Strategierne bag indsatsen i task-force
blev, med skolechefen som primus mo-
tor, formuleret 1 teet samarbejde mel-
lem forebyggelseschef, ledere af hen-
holdsvis PPR, Borne- og Familieradgiv-
ning og Sundhedsplejen samt “Skoler-
nes peedagogiske udvalg” (SPU), der
bestar af fem skolelederrepraesentanter
fra kommunen (der selv har meldt sig).
Vi var som forskere og konsulenter pen-
neforere pa strategiplanen, men alle
deltagere blev opfordret til at skrive
med og til at involvere medarbejdere 1
formuleringerne af tekstens ordlyd.
Strategien kom 1 hovedtraek til at besta
iformuleringer, der sigtede pa at imple-
mentere kommunens sammenhaengen-
de barnepolitik (hvor det er et eksplicit
mal at inddrage familierne). Dertil blev
der formuleret to niveauer eller lag i
teksten. Dels et lag, der angav guideli-
nes for arbejdet i det almindelige pro-
fessionelle arbejde med beorn, dels et
lag, der vedrorte strategier for radgiv-
ningsarbejdet. Herudover har indsat-
sen bestdet 1 moder og temadage med
radgivergrupperne og kontinuerlige
moeder med forvaltnings- og radgiver-
chefer for at sikre udvikling af det tvaer-
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faglige samarbejde. Vi udvalgte derud-
over to fokusskoler (1 samarbejde med
skolechef og SPU), hvor vi som konsu-
lenter fik til opdrag at arbejde formativ
med veegt pa inddragelse af familier og
elevers perspektiver.

Resultater og
opmarksomhedspunkter

I det folgende fremhaever vi en reekke
resultater og refleksioner, som vi er ble-
vet opmeerksomme pa i lebet af projek-
tet. De star for egen regning og udger
saledes ikke nedvendigvis de samlede
akterers perspektiver. Vi opsummerer
dem her i punktform og uddyber der-
neest gennem beskrivelse af en konkret
case.

* P4 trods af vidtreekkende invol-
vering af centrale aktorer var det
i begyndelsen af projektet ople-
velsen for mange medarbejdere 1
organisationen, at strategiplanen
ikke helt var deres egen. Det forte
til, at vi 1 opstartsfasen anvendte
en del tid pa at drefte status pa
planen og pa at drefte tvivl og
usikkerhed vedrerende de kon-

Ledelses-
opgaven med at treekke strategi-
formuleringen ‘ned i praksis’ og
involvere medarbejderne tydeligt
reprasenterede en udfordring.

* Det har 1 perioder vaeret vanske-
ligt at formidle, hvad inddragelse
af familiernes perspektiver bety-

krete formuleringer.

der 1 praksis. Der var leenge tvivl
angdende den formative indsats
fra konsulenternes side: arbejde-
de vi udredende eller konsultativt
og kan man gore begge dele sam-
tidigt?
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+ AKT-born representerer den
storste udfordring for laerere og
radgivere 1 den daglige skoleprak-
sis.

+ Foranstaltningsfiksering findes
stadig, og det er en lang sej kamp
at flytte fokus hen mod procesori-
entering.

I det folgende beskriver vi en case, hvor
Task-force konsulenten har veeret ind-
draget 1 praksisudvikling pa en skole.
Case er eksemplarisk, fordi den viser,
hvordan det lykkes at rykke en fastlast
sag hen imod mere procesorientering til
glaede for bade barn, foraeldre og leerere.
Alle Task-force sager dokumenteres
gennem transskriptioner af bandud-
skrift efter hvert mede suppleret med
mere almene kommentarer.

Der ma vaere graenser for, hvad vi
skal finde os i

Niels gar 1 6. klasse pa en fodeskole
(skolen har til og med 7. klassetrin).
Klasselereren (relativt nyuddannet),
der har klassen til matematik, er lige
vendt tilbage fra barselsorlov. Dansk-
leereren (erfaren specialklasseleerer an-
sat 1 vikariatet, kommer fra anden
kommune) fortsaetter som danskleerer.
Fire drenge fra klassen har for nylig
vaeret droftet 1 Kompetenceforum (spe-
cialcentret, der radgiver skoleleder)
med seerlig opmaerksomhed pa tre ele-
ver (Niels er den ene), som leererteamet
ikke mener, kan fortsaette pa klassen,
men bor henvises til specialklasse. Det
ene forseldrepar har nu flyttet deres son
til en privatskole. Der er ingen afkla-
ring for de to andre drenge. Deres for-
aeldre vil ikke umiddelbart acceptere,
at deres barn skal i specialklasse p4 na-
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boskolen. Derfor bringes sagen igen op 1
Kompetenceforum, hvor Taskforce kon-
sulenten nu deltager.

I Kompetenceforum moder bade
dansklaerer og matematikleerer op og
redegor for de store vanskeligheder, de
oplever med Niels. Iser dansklaereren
oplever sig bade provokeret af og mag-
tesles overfor Niels. Leerernes forteel-
linger om deres vanskeligheder er pree-
get af normative beretninger om Niels’
adfeerd: Der méa vaere greenser for, hvad
man som leerer skal finde sig i. Og hvad
de agvrige elever skal finde sig 1. Og an-
dre foraeldre klager ogsa. Isaer dansklee-
reren foler sig provokeret af eleven og
ser problematikken som et speorgsmal,
der ogsd omhandler det psykiske ar-
bejdsmilje: Det kan ikke passe, at man
skal sygemelde sig pga. eleverne. Dans-
klaereren ser opgaven som et opdragel-
sesproblem. Matematiklereren er min-
dre kategorisk. Inden hun gik pa barsel
oplevede hun bade Niels og klassen som
noget anderledes. En mere positiv kon-
takt til Niels og en mere harmonisk
fungerende klasse.

I lobet af modet bliver dialogen flyttet
til at have fokus pa Niels’ adfserd som
udtryk for noget andet end manglende
opdragelse. Maske som udtryk for van-
skeligheder ved at mestre en skolehver-
dag, hvor han ikke oplever sig forstaet
af laererne og derfor heller ikke oplever
sig hjulpet 1 vanskelige situationer, si-
tuationer hvor han mister grebet om
bade situationen og sig selv. Saledes set
en elev, der bade af lererne og af sig
selv opleves at mistrives. Det aftales, at
leererteamet 1 en periode far intensiv
radgivning og vejledning ud fra en sa-
dan sendret forstaelse af opgaven med
seerlig opmaerksomhed pa voksen-barn
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relationen, kontakt og tilknytning. Det-
te blev meddelt foreeldrene ved brev fra
skoleleder. Samtidig blev der aftalt en
intensiveret indsats 1 forhold til klasse-
miljoet med seerlig opmaerksomhed pa
klasseledelse.

Der foreligger en tidligere Pzdago-
gisk Psykologisk Vurdering af Niels,
hvor det anbefales at have seerlig op-
meerksomhed pa Niels’ sociale og falel-
sesmeessige udvikling. Og en formod-
ning om, at adfeerden kan veere udtryk
for Tourettes Syndrom. Under radgiv-
ningsforlebet giver leererne klart ud-
tryk for, at de har oplevet sig magtes-
lese overfor opgaven at omseette denne
vurdering til en konkret praksis i skole-
hverdagen.

Inddragelse af familiens
perspektiver

Niels’ leerere og skolen som sadan ople-
vede manglende opbakning fra Niels’
foreeldre ift. at fa Niels til at eendre ad-
feerd, s han var til at undervise. Forsel-
drene oplevede sig overset og dirigeret
med af en skole, som ikke magtede at
tage vare pa deres barn og sikre ham en
god skolehverdag. Et tidligere kon-
struktivt samarbejde imellem hjem og
skole udviklede sig til en tiltagende
konflikt og en klage fra forzeldrene til
Skolebestyrelsen over skolens inkom-
petence.

P4 modet 1 Kompetenceforum, hvor
der blev dbnet for et sendret syn pa op-
gaven, blev det aftalt, at forazldrene
skulle inviteres til et Netvaerksmede
med deltagelse af skoleleder, dansk- og
matematiklaerer samt PPR radgiver ef-
ter en periode, hvor der var gjort erfa-
ringer med den intensive radgivning og
vejledning af leererne. Leererne var me-
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get bekymrede for at skulle mode foreel-
drene. Pa Netvaerksmodet, der efter
aftale blev ledet af PPR radgiveren!,
indleder skoleleder med at pointere, at
skolen patager sig den specialpesedago-
giske opgave ift. Niels og forventer, at
kunne lgse den, nu hvor lererteamet
far intensiv radgivning og vejledning pa
opgaven fra PPR. PPR radgiveren gor
foreeldrene opmeerksom pa, at de ogsa
har mulighed for at fa deres barn hen-
vist til en AKT specialklasse, men at
PPR star inde for, at den nuvaerende
specialpaedagogiske bistand er i1 over-
ensstemmelse med Niels’ behov. Og til-
fojer, at opgaven ikke ses som en opdra-
gelsesopgave, men en omsorgsopgave.
Erfaringerne indtil nu har vist, at nar
de voksne formar at skabe tryghed for
Niels, sa udviser han mange ressourcer
bade ift. at fungere fagligt og socialt, og
han synes at trives.

Foreeldrene giver udtryk for, at den
forlebne periode har skabt markante
sndringer ift. Niels’ oplevelse af at ga i
skole. Han er begyndt at omtale laerer-
ne positivt, oplever sig forstaet og hjul-
pet, nar der opstar situationer, hvor
han oplever det vanskeligt, bade ift. at
magte de faglige opgaver og fungere so-
cialt.

Dialogen pa Netveerksmedet bliver
tiltagende konstruktiv og ressource-
fyldt. Der vokser en forstaelse frem af,
at Niels er pa overarbejde, nar han skal
forsoge at mestre en hel skoledag. At
han kommer “bombet” hjem efter en
skoledag. At opgaven bl.a. er at hjeelpe

1 Efter aftale fungerede konsulenten som
PPR radgiver med opgaven formativt at
have saerlig fokus pa den udviklende pro-
ces mod feelles forstaelse ved inddragelse af
foreeldrene og de neere professionelle
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og guide ham, si han ikke konstant er
sa presset.

Foraldrene giver, pa opfordring af
PPR radgiveren, mange konkrete ek-
sempler pa, hvordan de til hverdag med
succes far hjulpet og guidet Niels. Lee-
rerne supplerer med tilsvarende erfa-
ringer fra skolehverdagen. PPR radgi-
veren bidrager med sin sarlige viden og
forstaelse til bade at anerkende og be-
rige de konstruktive eksempler.

Transskriptionen af diktafonoptagel-
sen fra Netvaerksmedet illustrerer mar-
kant ovennaevnte antydede konstrukti-
ve udvikling 1 dialogen fra at veere hef-
ligt informerende hinanden til at blive
tiltagende engageret og konstruktivt
kreativ berigende hinanden ift. den ind
imellem vanskelige opgave det er, bade
hjemme og 1 skolen, at hjeelpe og stotte
Niels 1 hans udvikling. Situationen gar
fra at veere fastlast til at veere preeget af
en nysgerrig interesse efter at opna en
genuin forstaelse for, hvad der gor sko-
lehverdagen sa vanskelig for Niels.

Ovenstaende case er et eksempel p4,
hvordan Task-force konsulenten har
vaeret inddraget i forhold til saerligt
problematiske og fastlaste situationer
pa skolerne. Her er negleordene for ind-
satsen at oge procesopmaerksomheden
og ikke at ty til hurtige konklusioner
som 1 felgeslutningen: uro = opdragel-
sesproblemer = specialklasse ved at
inddrage de relevante akterers per-
spektiver og herunder ikke mindst for-
aldrene. Omdrejningspunktet er 1 seer-
lig grad at fi oget fokus pa laserernes
kernekompetencer her formuleret som
et sporgsmal om relations- didaktisk-
og klasseledelseskompetencer for at
undga, at individuelle bern utilsigtet
bliver konstrueret som ‘problemet’
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En model for radgiverarbejdet?

Det blev indledningsvist 1 artiklen an-
tydet, at der muligvis er en diskrepans
mellem de gode intentioner om inklusi-
on formuleret af en raekke toneangiven-
de teoretikere og praktikere pa den ene
side og den tilsyneladende tiltagende
ekskluderende diskurs omkring bern
seerligt markant udtrykt med vaeksten 1
ADHD-diagnosen pa den anden side.
Task-force projektet blev igangsat pa
basis af denne undren, men var ogsa
helt konkret foranlediget af stigende
udgifter til specialundervisning i kom-
munen og problemer med tilvejebrin-
gelse af et visitationsgrundlag baseret
pa beskrivelser af forudgaende proces-
ser 1 arbejdet med udsatte bern. Men
hvorfor har vi sveert ved at inkludere
born, der pa forskellig vis udfordrer
normalundervisningen, selvom vi gerne
vil? I den model for radgiverarbejdet,
der er pa vej til at udkrystallisere sig pa
basis af Taskforce projektet, er der tre
hovedoverskrifter, der, anvendt pa ret-
te made i forhold til konkrete udfor-
dringer, kan angive en vej til eget in-
klusion. Det er med andre ord vores er-
faring, at radgiverarbejdet mé veere: 1)
tveerfagligt for at kunne handtere ud-
fordringer 1 skolehverdagen, hvor man-
ge slags indsigter kan vise sig frugtbare
2) ma kunne handtere langt sterre
inddragelse af born og familiernes
egne perspektiver end for nuveeren-
de, hvor disse ofte forsvinder til fordel
for teknisk-faglig sprogbrug, der yder-
mere risikerer at marginalisere famili-
ernes egne perspektiver og 3) ma vaere
baseret pa begreber fra den pada-
gogiske virkelighed i udvikling af
den peedagogiske praksis og derfor ma
veere mindre baseret pa udredninger af
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individuelle dysfunktioner og udevelse
af individuel terapi. De begreber om
konsultation, der hidtil er udviklet med
afseet 1 psykologers praksis 1 PPR (Niel-
sen, 2005; Hansen et.al., 2002; Hansen,
2005; Hansson, 1995; Leadbetter, 2006;
Tanggaard & Elmholdt, 2006) er alle
baseret pa forholdsvis monofaglige
(psykologisk inspirerede) beskrivelser
og tankesaettet hentes overvejende fra
systemisk teenkning og forskellige tera-
peutiske interventionsteknikker. Den
kim til en model, der er pa vej til at ud-
krystallisere sig pa basis af task-force
projektet, er eksplicit flerfaglig og byg-
ger ikke fortrinsvist pa terapeutisk in-
spiration, men pa peedagogiske begre-
ber og en intention om at inddrage fa-
miliernes egne perspektiver inspireret
af feenomenologisk taenkning, hvor fag-
lige begreber sattes i parentes for at
kunne beskrive og udvikle bernenes,
familiernes og skolernes oplevede livs-
verden. Kunsten bliver saledes, som det
indledningsvist blev fremhaevet med re-
ference til artiklen af Miler & Leyden,
at ege kvaliteten af laerer-elev interak-
tioner gennem radgiverarbejdet, og vo-
res erfaring fra Task-force er, at dette
sker bedst si teet pa lerernes praksis
som muligt. Denne indsigt er desuden
inspireret af teenkning hentet fra situ-
eret lering (Lave & Wenger, 1991),
hvor hovedsigtet saledes bliver at ar-
bejde med inklusion pé en sddan made,
at elever ikke blot rummes og accepte-
res, men ogsa far mulighed for at oge
deltagelse og mestring 1 den daglige
skolepraksis (se ogsd Alenkaer, 2011).
Inklusion handler saledes eksplicit om
at oge oplevelsen af mestring og graden
af deltagelse og ejerskab til livet i skole-
hverdagen for bade elever og foraeldre.
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Konklusion og perspektivering
Task-force involverer mange sma og
gradvise skridt teet pa praksis, og sam-
tidig arbejdes der pa at almengoere erfa-
ringerne gennem temameder med rad-
giverne, refleksioner over daglig prak-
sis og tveergdende ledelsesmeder med
radgiverchefer, skoleledere 1 det peeda-
gogiske udvalg og forvaltningsledelsen
og forskellige former for dokumentati-
on. Den forelgbige model for arbejdet
tager afsaet 1 inspiration fra det konkre-
te arbejde 1 kommunen bade i forbin-
delse med Task-force og tidligere pro-
jekter, men er ogsa pa et mere overord-
net niveau inspireret af aktuelle pseda-
gogiske  begreber, faenomenologisk
teenkning og situeret leering med veegt
pa en forstaelse af inklusion som oget
deltagelse og mestring.

Det var et oprindeligt hdb med pro-
jektet at bidrage til at forandre praksis
pa skolerne og 1 radgivernes praksis
med sigte pa eget inklusion, deltagelse
og mestring af de centrale opgaver for
alle parter. Det er lykkes sd smat med
sma sten pa vejen, og arbejdet fortsaet-
ter. Herunder ogsa ambitionen om at
udvikle en deltagelsesorienteret og fa-
milieinddragende
for radgiverpraksis.

konsultationsmodel
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Kognitiv Adfzerdsterapi og
Obsessiv Compulsiv Disorder

Artiklen handler om en effektundersogelse af behandling af OCD med Kog-
nitiv adfeerdsterapi. Populationen udgjorde 19 personer, og heraf var 32 pro-
cent under 15 ar.

PG en skala fra 0-10 opndr 78 procent populationen et resultat pd mellem
0-2, som betegnes som en “veesentlig bedring.” medens der for de 32 procent
under 15 ar var tale om en 100 procent “veesentlig bedring.”

For at fa et fingerpeg om kvaliteten af resultaterne sammenlignes disse
med Foa’s klassiske undersogelse af kognitiv adferdsterapi som metode til
behandling af OCD (Foa et al. 2005).

Desuden fokuseres der i artiklen pd en kombination af metoderne kognitiv
omstrukturering, eksponering og fokuseret afledning. Det kunne se ud til at
denne kobling er mere effektiv end metoderne anvendt adskilt.

Det gode resultat med gruppen under 15 ar kunne maske tilskrives, at der
var tale om intensive forlob, hvor leererne i enkelte tilfecelde var blevet super-
viseret 1 principperne. Der er desveerre ikke data pd denne del af arbejdet.
Afslutningsvis gives der nogle forsigtige bud pd tidsrammer til et optimalt
behandlingsforlob af OCD med kognitiv adferdsterapi.

Aage Thomsen, cand. pced. psych., privatpraktiserende psykolog

Indledning
Formaéalet med denne artikel er at be-
skrive erfaringerne med og resultater-
ne af kognitiv adfeerdsterapi med 19
personer, der havde diagnosen OCD.
Hensigten er ogsd at sammenligne re-
sultaterne med en eksisterende under-
segelse af behandling af OCD med Kog-
nitiv Adfserdsterapi (Foa et al., 2005).
Desuden blev der foretaget en vurde-
ring af effekten af at kombinere tre af
metoderne 1 den kognitive adfserdste-
rapi. Det drejede sig om kognitiv om-
strukturering, intensiv eksponering
med respons prevention og fokuseret
afledning. Denne kombination af de tre
metoder er inspireret af undersogelser,
der viser, at en kombination er mere ef-
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fektiv end at anvende metoderne isole-
ret (Garret, 1959; Gould, et al., 1997;
Marks, 2001; Salkovskis & Campell,
1993;Thomsen, 2002).

Med udgangspunkt i1 undersegelsen
gives der et bud pé et optimalt behand-
lingsforleb af OCD med kognitiv ad-
feerdsterapi.

Deltagerne

Af de OCD-personer, som jeg arbejdede
med 1 tidsrummet 2004-2009, var der
23, hvor diagnosen OCD enten var stil-
let af specialleeger i psykiatri eller af
familiens egen laege. Disse 23 personer
fik alle tilsendt et sporgeskema. Spor-
geskemaerne blev returneret af 19, og
det er disse 19 personer, hvoraf de 6 var
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under 15 ar, der udger populationen i
undersogelsen. Af de 19 OCD-personer
var de 9 medicinerede under arbejdet
med kognitiv adfeerdsterapi, men i den
samlede opgorelse er alle 19 vurderet
efter samme skala. Vurderingen af ef-
fekten af kognitiv adfserdsterapi hos de
19 personer er foretaget mellem 7 og 60
maneder efter afslutningen af forlgbet.

Ved starten af forlebet blev belast-
ningsgraden af tvangstanker og ritua-
ler 1 hverdagen vurderet af de 19 perso-
ner selv pa en skala fra 0 til 10. I Figur
1 er der et eksempel pa en enkelt OCD-
persons egen vurdering af de situatio-
ner, som fremkaldte angst. Det samlede
tal for hver enkelt persons belastnings-
grad af tvangstanker og ritualer er af
praktiske grunde sat til et generelt
angstniveau pa 10. Under hele behand-
lingsforlgbet blev dette tal anvendt som
en malestok for problemets omfang for,
under og efter den kognitive adfeerdste-
rapi.

Processen
Der er ikke tvivl om, at kognitiv ad-
feerdsterapi er effektiv 1 behandlingen
af OCD (Clark & Beck, 2010) og selve
behandlingsprocessen folger den klas-
siske raekkefolge med assessment, psy-
koedukation,
ring, eksponering, fokuseret afledning,
rating af angstniveau, overindleering
(Madsen, 1974) og vedligeholdelse.
Efter assessment og psykoedukation
blev den kognitive omstrukturering
imidlertid teet knyttet til en intensiv
eksponering, respons prevention og fo-
kuseret afledning. Denne kombinering
og tidsmeessige sammenkobling af de

kognitiv omstrukture-

tre metoder er inspireret af kontigui-
tetsprincippet (Garrett, 1959), som kob-
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Figur 1. Ved berering af de her
nevnte items blev der fremkaldt angst
for bakterier. Angsten blev rated pa en
skala fra 0-10.

Ligusterhaek .....cccooeeviviiinniiinneenn. 10
Dor til feelleshuset.........ccccvveveennennnn. 9
Handtag pa yderder til nabohus .....9
Handtag pa yderdor til egen
lejlighed.....ooovvvvviiiiiiiiiiiiiiieeeee, 9
Puderisofa.....ccccccoeeviiieiiiiecciieeen, 8
Handtag til skuffer i kokkenet........ 8
SengetaepPe ..vvveeeeeeiiiiieeee e 7
Kant rundt om handvask ................ 7
Torrestativet......cccceeeeeveeencieeeenieenen, 5
Penge 1 pengekasse ........ccceeeeeennnnns 5
Talto e, 77

Det ses, at det samlede angst-tal er pa
77. Gennemsnit pr item er folgelig 7,7.
I den efterfolgende behandling blev

dette tal af praktiske grunde sat til 10.

ler det, der skal leeres, ind 1 tidsmeessig
teet relation.

Derved kobles den rationelle tenk-
ning tidsmeaessigt sammen med ekspo-
nering og respons prevention. Den fo-
kuserede afledning kobles tidsmeessigt
sammen med den angst, som frempro-
vokeres ved eksponeringen. Derved lee-
rer OCD-personen, at det er muligt at
udholde den fremprovokerede angst.
Varigheden af den fokuserede afledning
anbefales at vaere op til fem minutter
(Salkovskis & Campell, 1993).

Koblingen af disse tre elementer i be-
handlingen af OCD er inspireret af un-
dersogelser, der viser, at kombinatio-
nen af de tre metoder er mere effektiv
end metoderne anvendt isoleret (Gould,
et al., 1997, Salkovskis & Campells
1993; Thomsen, 2002).
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Den kognitive omstrukturering ved
behandlingen af OCD tager udgangs-
punkt i fire strategier. For det forste
streebes der efter at skabe tvivl om
tvangstankernes sandhedsveerdi, en
tvivl Leon Festinger betegner Cognitiv
Dissonance (Festinger, 1962). Dernaest
skal OCD-personen helst selv komme
frem til nye erkendelser af tvangstan-
kerne blandt andet ved brug af den so-
kratiske metode (Salkovskis, 1996). For
det tredje udarbejdes der lister over
“mod-tanker” til tvangstankerne. Det
er en variation af arbejdet med den kog-
nitive omstrukturering, som Per Hove
Thomsen har givet betegnelsen “Kon-
struktiv Selvtale” (Thomsen, 2002,
$.226). For det fjerde fokuseres der p4,
at OCD-personen opnar indsigt i, at
tvangstankerne er styrede af “...over-
vurderede trusler,
overdreven kontrol og ubehag ved uvis-
hed” (Clark & Beck, 2010, p.457). Et
eksempel pa en liste over “mod-tanker”
ses 1 figur 2.

Medens den kognitive omstrukture-
ring foregar, padbegyndes arbejdet med
eksponeringen af de angst provokeren-
de tanker samtidig med, at man hen-
holdsvis forhindrer, reducerer, udseet-
ter eller p4 anden made @endrer pa de
tilknyttede ritualer (Thomsen 2002).
Her arbejdes med “serier” af flere
tvangstanker. Et eksempel pa en sadan
serie er listen i figur 1.

Eksponering gennemfores i blokke af
to timer fordelt pa sa fa dage som mu-
ligt. Inspiration til denne intensive eks-
ponering er hentet bade fra en meta-

overansvarlighed,

analyse af 24 undersogelser med ekspo-
nering af social fobi, (Gould et al. 1997)
og fra Isaac Marks’ arbejder med fokus
pa tidsperspektivet ved reduktion af
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Figur 2. Eksempler pa “mod-tanker,’
hvor OCD-personen arbejder med
beviser for, at tvangstankerne er
udtryk for fejlteenkning:

* Snavs er godt for immunforsvaret

* Ved vaccinationer sprejter man
“pakterier” ind 1 kroppen for at
oge immunforsvaret”, paA samme
made oges immunforsvaret ved
pavirkning fra snavs.

* Snavs vandrer ikke gennem
luften.

* De 5 mill. andre mennesker er
ikke bange for at ga forbi en
skraldespand, sa det behover jeg
heller ikke at veere.

* Det jeg ikke kan se/fole/lugte,
eksisterer ikke, jeg skal nu
begynde at stole pa synssansen
ogsa.

* De 5 mill. andre danskere ville
ikke synes, det er et problem, sa
det er altsa mig, der har teenkt
forkert.

angstniveauet. Marks anbefaler, at det
optimale omfang og den intensive eks-
ponering er 3 timers moduler gennem-
fort fra 3 til 20 gange over en periode
“pa fa uger” Marks 2001, p.139). Der er
en mulighed for, at nogle af de gode re-
sultater med de seks bern og unge er
opnaet netop pa grund af samspillet
mellem eksponering uden for skolen
kombineret med supervision af leerere,
og at der herved har kunnet opnas en
meget intensiv behandling.

Ved eksponering kan der veere et di-
lemma mellem psykologstyret ekspone-
ring in vivo (Oppen et al.,1995) og OCD-
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personens egen eksponering som hjem-
mearbejde. Dette dilemma er ogsa be-
handlet af Clark & Beck (2010), som
advarer om, at man ikke skal ga for
tidligt over til at lade OCD-personerne
selv klare eksponeringen, fordi angsten
herved kan blusse op igen. Denne situa-
tion betegnes ogsa som “spontaneous
recovery” (Martin et al. 1983, p.54).

I omtalen af “Risskov programmet”
beskriver Nicole Rosenberg dette di-
lemma, idet hun her papeger, at psyko-
logen kan blive “et sikkerhedssignal”,
som medferer, at psykologen bliver den
afgerende faktor i forhold til effekten af
eksponeringen. Derfor foretreekkes der
“...uledsaget,
men velforberedt eksponering...”(Ro-
senberg 2005 s. 95). Der er ingen tvivl
om, at psykologen kan risikere at blive
en “betingelse” (betinget stimulus) for,
at OCD-personerne kan modsta tvangs-
tankerne og ritualerne. Derfor er der
med den aktuelle population blevet va-
rieret mellem psykologstyret ekspone-
ring, og en eksponering foretaget af
OCD-personen som hjemmearbejde.

Brugen af den fokuserede afledning,
som kobles tidsmeessigt teet, “simulta-
neously” (Garret 1959 p. 5) sammen
med eksponeringen, er ogsa omtalt af
Per Hove Thomsen, som skriver, at bru-
gen af fokuseret afledning har:”... givet
endog ganske overraskende gode resul-
tater” (Thomsen, 2002, s.227).

i Risskov programmet

Resultater

Sporgeskemaundersogelsens
er, at 78 procent af de 19 personer efter
endt behandling angiver tal for angst-
niveauet mellem 0 og 2, som her beteg-
nes som en “veesentlig bedring” i for-
hold til det generelle angst-tal pa 10.

resultat
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Det fremgér af figur 3, at der er 14 per-
soner, der far betegnelsen “veesentligt
bedring.”

Seerligt med henblik pa resultaterne
for skolebarnene, sa opnar alle 32 pro-
cent en “vaesentlig bedring” efter kogni-
tiv adfeerdsterapi (i figur 3 er skolebar-
nene nummeret 8,11,12,14,15,18,).

Disse 78 procent kan med forsigtig-
hed sammenlignes med resultaterne af
Foa’s undersogelse, der bygger pa un-
dersogelse af 122 voksne OCD klienter,
hvor de opniede et resultat med en
“veesentlig bedring” pa 79 procent ved
kombinationen af kognitiv adfeerdste-
rapi og medicin og en “veesentlig bed-
ring” pa 86 procent med kognitiv ad-
feerdsterapi alene (Foa et al. 2005).

Der er andre undersogelser, (Nielsen.
T. 2005) der viser, at procenten pa 86
ved behandlingen af OCD med kognitiv
adfeerdsterapi uden brug af medicin
ogsa geelder for bern. Dette resultat er
maske seerligt interessant, idet man
maske her bor veere serlig forsigtig
med medicinsk behandling af hensyn
til usikkerheden om eventuelle bivirk-
ninger pa lang sigt.

Desuden kan delresultaterne for de
32 procent bern og unge 1 denne under-
sogelse ses 1 lyset af behovet for at in-
kludere flere elever. Disse spinkle del-
resultater bekraefter undersogelserne
af, at den evidensbaserede kognitiv ad-
feerdsterapi er effektivt til behandling
af psykisk “mistrivsel” -herunder angst
hos elever- i1 skolerne. (Gilham et al.,
2006; Mennuti et al.,2006)

Tallet pa 78 procent vurderes at vaere
rimeligt sammenholdt med Foa’s resul-
tater pa 79 og 86 procent, men sam-
menligningen med Foa’s undersegelse
skal dog tages med forbehold, fordi der
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Figur 3. En opgorelse over resultaterne af kognitiv adfeerdsterapi med

undersogelsens 19 OCD-personer.

Rating af OCD niveau 24 méaneder (gennemsnit)
efter ophor af kognitiv adfserdsterapi

i

O'Lll_ T T
1 2 3 4 5 6 7 8

9 10 11 12 13

1 1

14 15 16 17 18 19

0

Som nzevnt har et angst-tal pa 10 har vaeret behandlingens udgangspunkt for de
enkelte OCD-personer i undersogelsen. De 15 personer, der 1 spargeskemaet selv
har rated deres OCD angst-tal til 0-2, har faet betegnelsen “veesentligt bedring.” 4
personer opnar ikke denne betegnelse. Alle 6 born under 15 ar opnaede betegnelsen

“veesentlig bedring.”

i det anvendte begreb “veesentlig bed-
ring” kan veere nogle forskelligheder,
som gor en direkte sammenligning van-
skelig. Derfor kan der her kun vaere
tale om et fingerpeg i sammenlignin-
gen med Foa’s undersogelse.

Afsluttende kommentar

Det kunne se ud til, at den mest opti-
male méde at eksponere pa er, at samle
eksponeringen 1 en intensiv periode. De
forskellige anbefalinger af, hvor mange
timer... og om det skal veere sammen-
haengende dage...
muligt at give nogle konklusioner af,
men forelebig kunne det se ud til, at et
intensivt eksponeringsforleb kombine-

er det endnu ikke

ret med kognitiv omstrukturering og
fokuseret afledning er det mest effekti-
ve.
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Desuden kunne det se ud som om en
periode med vedligeholdelse og overind-
leering af den kognitive adfeerdsterapi,
kan forbedre OCD-personens evne til at
modsté nye tvangstanker og forhindre
spontan gendannelse af “gamle” tvangs-
tanker og ritualer.

Bud pa et tidsmaessigt optimalt
forlgb

Pa baggrund af erfaringer med praksis
og resultaterne 1 denne undersegelse
kunne et bud pa tidsrammer til et opti-
malt OCD forleb med kognitiv adfeerds-
terapi veere (se figur 4).

Det kunne vaere interessant at afprove
nogle af de spinkle resultater fra arbe;j-
det med de 19 OCD-personer og gen-
nemfore et kontrolleret forseg med

Peedagogisk Psykologisk Tidsskrift

03/01/12 12.02



Figur 4. Bud p4a tidsrammer til et optimalt OCD forleb med kognitiv

adfeerdsterapi.

1. fase |10-15 timer

Assessment, psykoedukation og start pa kognitiv
omstrukturering. Ved bern laegges veegt pa supervision af
foraeldre, klasselerer og evt specialpaedagog.

2.fase |15-30 timer

Kombination af kognitiv omstrukturering (fortsat),
intensiv eksponering in vivo og fokuseret afledning
afvekslende med OCD-personens eget hjemmearbejde.

Ved born superviseres foreldrene 1 hjemmearbejdet.
Efterhanden, som resultaterne opnas, implementeres de
via klasseleereren 1 skoleregi.

Ved svaer OCD foreslés, at der til den intensive
eksponering anvendes 2-6 timer pr dag i serier af tre
sammenhaengende dage aflest af 2-3 dage med pause og
OCD-personens eget arbejde med hjemmeopgaver.

3.fase |10-30 timer

Vedligeholdelse og overindlaering af de opniede resultater.
Denne vedligeholdelses periode bor méske foregd med
mellemrum 1 1-3 ar afheengig af sveerhedsgraden af OCD.

kombinationen af de tre metoder samt
den intensive eksponering.

Det kunne iseer veere interessant at
afpreve brugen af kognitiv adferdste-
rapi til behandling af bern med OCD.
Processen skulle 1 sa fald indeholde in-
dividuelt arbejde med barnene, supervi-
sion af forzeldrene og en systematisk
inddragelse klasseleerer og specialpee-
dagogisk personale i en samlet indsats 1
et intensivt forleb.
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ADHD - Livslange perspektiver og
saerlige behov

Hans — Christoph Steinhausen: ADHD
— Livslange perspektiver og scerlige be-
hov. Dansk Psykologisk Forlag, 272s.,
kr. 398,00.

5 % af verdens bern og unge og 4 %

voksne lider af ADHD. Derfor er det

saerdeles relevant og speendende at give
sig 1 lag med en bog om et superaktuelt
emne med et udviklingsperspektiv, der
skal ege forstdelsen for sygdommens
baggrund og pavirkning af patientens
livskvalitet livet igennem. En bog be-
staende af 16 bidrag af nogle af de frem-
meste eksperter pd omradet.

Bogen kan inddeles efter folgende
overskrifter:

1. Den videnskabelige forstielse samt
lidelsens neurobiologiske baggrund
og pavirkningen af patientens livs-
kvalitet.

2. Kliniske karakteristika hos danske
bern og unge og aspekter relateret
til komorbiditet (samtidig optraeden
af 2 af hinanden uatheengige syg-
domme eller risikofaktorer) — bl. a.
misbrug samt detaljeret beskrivelse
af neuropsykologisk udredning.

3. Forskellige undergrupper af bern
med ADHD: meget sméa born, piger
og bern med intelligensdeficit.
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4. Voksne med ADHD med focus pa
relationen ADHD og kriminalitet og
trafiksikkerhed

5. Behandlingsmuligheder.

Altsa et meget stort og omfattende om-
rade. At forholde sig detaljeret til de 16
artikler er ikke muligt her, men jeg vil
forsege at treekke vaesentlige forhold
frem og derefter lade det veere op til lee-
seren at ga 1 dybden.

Redakteren starter med en historisk
videnskabelig forstaelse af ADHD, hvor
han gar helt tilbage til Alexander den
Store og Djengis Khan, som formentlig
var ramt af ADHD. Men forst op mod 2.
verdenskrig begyndte begrebet at etab-
lere sig internationalt. Men klassifika-
tioner af psykiske sygdomme ma konti-
nuerligt udseettes for revision af nye
forskningsresultater og forfatteren her
peger pa nedvendigheden af
— En revision af symptomlisterne
Alderstilpasset klassifikation
Revision af subtyper af ADHD
— En separat klassifikation af

ADHD og ADD.

Altsa et udgangspunkt hvor forskning
vil skulle opprioriteres og fremheeves.

Og netop forskningsresultater og un-
dersogelser er udgangspunkt og funda-
ment for disse eksperters indleg. Hvert
kapitel er i den grad underbygget af
forskningsresultater og undersegelser
indenfor det valgte omréade.
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Interessant og givende for fagfolk og
eksperter. Men ikke altid helt nemt til-
gaengeligt

Afsnittet om komorbiditet er spenden-
de og let tilgaengeligt: Hvornar er det
ADHD? Hvornar er det noget andet?

Det samme geaelder afsnittet om unge
med ADHD, hvor der stilles mange
spendende sporgsmal. Symptomer vi-
ser sig forskelligt og udvikles med al-
der. Krav — symptomer — og komorbide
symptomer sendres. Sammenhaeng mel-
lem medicin, ADHD og misbrug be-
handles.

Kapitel 8 udmeerker sig ved at focusere
p&a ADHD hos piger. Hvorfor forekom-
mer det sjaeldnere??? Der er usikkerhed
med tallene, men tendensen er Kklar.
Symptomerne hos pigerne er anderle-
des: de har overvejende opmeaerksom-
hedsproblemer, lavere selvfolelse og
pavirkes mere af livsbegivenheder.

Interessant er det ogsd at leese om
ADHD og intelligensbegrebet. ADHD
er ikke en arsag til darlig begavelse,
men hyppigheden af ADHD-symptomer
tiltager, jo lavere intelligensen er. I gv-
rigt er kapitlet behaeftet med underse-
gelser, der stiller krav til leeserens ind-
sigt 1 problematikken.

ADHD er en kronisk lidelse, der ogsa
pavirker den voksne. Derfor er afsnittet
om medicamentel behandling 1 f.t. te-
rapi, trafiksikkerkerhed, komorbide
symptomer samt hegjere risiko for kri-
minalitet saerdeles relevant og interes-
sant!

Bogen slutter med at ssette focus pa
behandlingstiltag og fremheaever ad-
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feerdsterapeutisk foreldretraening. S.
228 viser en brugbar og tydelig illustra-
tion af “en ond cirkel” og konsekvenser-
ne deraf. S. 231 illustrerer fint det mul-
timodale program THOP som et godt
hjeelpemiddel. Gruppeterapi for voksne
med ADHD viser en positiv effekt og
kan kombineres med medicamentel be-
handling

Bogen slutter med en forfatteroversigt,
der netop illustrerer de forskellige fag-
folks ekspertise pa omradet og aller-
sidst et praktisk stikordsregister.

Alt 1 alt en bog skrevet af fagfolk til
fagfolk — en bog med mange fagudtryk
og en indforstdethed, der méaske kan
virke skreemmende. Men en bog, der
samler den nyeste forskning og giver en
forstdelse for en livslang lidelse, der
kraever seerlige forholdsregler.

Og til forskel fra mange andre boger
om emnet fremhaever den udviklings-
perspektivet livet igennem.

Birgit Marott,
Lektor i psykologi, Aut. psykolog

Anerkendende Elevsamtaler

Ingebjorg Meeland & Bjern Hauger:
“Anerkendende Elevsamtaler”. Forlaget
Mindspace, 2011, 115 s., kr. 198

Bogen bygger pa et udviklingsprojekt
over nogle ar ved Arbejdsinstituttet i
Buskersd amt 1 Norge. I.M. er leder af
instituttet og B.H. er projektets vejle-
der.

To danske lektorer ved leereruddan-
nelserne Metropol perspektiverer i et
forord bogen ift. vore hjemlige diskus-
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sioner over, hvor stor en del af den dan-
ske ungdom, der ber have en ungdoms-
uddannelse, og hvor fa der far det.

Kap.1 beretter kort om, hvordan an-
erkendende elevsamtaler er blevet ud-
viklet pa stedet, der neermest kan sam-
menlignes med en produktionshajskole.

Kap.2 gennemgar det teoretiske
grundlag for arbejdet: appreciative in-
quiry og positiv psykologi.

I kap. 3 presenteres de metoder, der
er udviklet i projektet. Et sakaldt pro-
blemtrae og et styrketree, en klar dags-
orden for meder og en mindebog.

Efter disse ret korte kapitler bringer
kap. 4 en mere omfattende gennemgang
af, hvordan eleverne styrker kan afdaek-
kes (20 s.). Det anerkendende interview
bruges for at udforske elevernes storste
potentialer 1 et fag, 1 klassen eller i en
foreeldregruppe. En reekke sporgsmal vi-
ses — herunder “mirakelsporgsmaélet”, og
der vises et par korte cases.

Kap. 5 ser pa fremtidsdremme og er-
hvervsplanleegning. Igen kort og klart
og med eksempler.

Kap. 6 handler om frigerelse — om at
blive den, man gerne vil vaere. Der vises
bl.a. en plan for en dialogkonference.

Der sluttes af med et kapitel om lede-
rens tilbageblik pd udviklingsarbejdet.
Arbejdet har i hej grad baret frugt, og
troen pa elevinvolvering er blevet styr-
ket. Der er en omfattende littera-
turoversigt med inden- og udenlandske
bidrag — de fleste af ret ny eller ny dato.

Denne lille bog fokuserer altsa pa fol-
gende: at hjeelpe elever med at finde
egne styrkesider, tydeliggere egne mal,
realisere egne muligheder ved at vende
defensiv teenkning til offensiv tenk-
ning og motivere uddannelses- og er-
hvervsvalg.
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Det lykkes bogen rigtig godt med. Fo-
kus fastholdes fint undervejs, der skri-
ves med optimisme pa vegne af de man-
ge unge, der slet ikke eller ikke helt kan
se pa sig selv med optimisme og selvsik-
kerhed. Og det er jo netop en stor og
vigtig rolle for alle, der pa folkeskolens
xldste trin, 1 ungdomsskolen og i for-
bindelse med ungdomsvejledningen har
et medansvar for at bringe de unge vi-
dere. Malgruppen er leerere og vejlede-
re inden for disse omrader.

Bjorn Gleesel

Psykologi i Skolen — Hvad virker?

Carsten Bendixen & Henrik Fischer;
“Psykologi i Skolen — Hvad virker?”.
Hans Reitzels Forlag, 2011, 324 s.

Det fremgar af allerforste s@etning 1 bo-
gen, at den henvender sig til lererstu-
derende og til bade nye lerere og dem
med mere erfaring. Bogen giver et bud
p4a, hvad indholdet i faget psykologi 1
leereruddannelsen kunne og burde
veere. Dens redakterer er ansat hen-
holdsvis p4 UCC og pa Zahle; de er beg-
ge psykologer. De har inviteret en raek-
ke erfarne forskere, debatterer og andre
fagfolk til at lose opgaven inden for en
ramme pa 13 kapitler.

De to redakterer sporger 1 kap.1,
hvorfor laereren skal vide noget om psy-
kologi. Leereren har brug for at kunne
opstille hypoteser om mulige arsager til
de kompleksiteter, som undervisning
rummer. Det drejer sig ikke om at foku-
sere snaevert pa terapeutiske og spe-
cialpaedagogiske tilgange, men om at
forsta de padagogiske relationer, lere-
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ren er en del af. Det forudseetter bade
en faglig og en personlig udvikling samt
en tilegnelse af viden om evidens: hvad
er det, der virker? Deres overvejelser og
forslag holdes op imod de centrale be-
stemmelser om faget psykologi.

I kap.2 forteeller tre leerere fra Tars
med udgangspunkt 1 et skoleprojekt om
de preemisser, born har med sig og om
de muligheder, skolen har for at se de
mange muligheder, bernene rummer.
Feed-back til leereren i form af selveva-
luering eller kollegial evaluering er
blandt deres forslag til udvidelse af lee-
rerens kompetence.

Henning Strand, ledende psykolog
ved PPR Herlev, ser med udgangspunkt
1 en case om samspilsproblemer 1 en
klasse pa nogle af de processer, der ud-
foldes 1 bernegruppen, og som det har
vaeret vigtigt at gribe ind 1 som leerer.
Fokus er gruppeaktiviteter, hvor leere-
ren medvirker. Nogleord er: gruppepro-
cesser, lererkompetence, tryghed, ud-
fordring og kultur. En vigtig konklusion
er, at man — ogsa som lerer — kun kan
skabe forandring i en gruppe ved selv at
vaere en del af den og @endre pa sine
egne tanker og handlinger.

Rasmus Alenker er psykolog og har
adskillige boger bag sig om bl.a. inklu-
sion. Han tager afsaet i en case og ud-
vikler sine overvejelser over, hvad han
kalder afstemt elevadfserd, som define-
res ud fra en kontekstafklaring. En sa-
dan foretages lebende og udmunder i en
skriftlig plan. Planens indhold kan dre-
je sig om: elevernes rolleskift, fremmeo-
deproblemer, overgange, pauser og af-
slutninger mv.

Vibeke Petersen, der er lektor ved
UCC, tager ligeledes afsaet 1 en case —
her om skole-hjemsamarbejde. Nogle-
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ord er: folelser, lydher styring, perspek-
tivbevidsthed, uoverensstemmelser og
spilleregler for samarbejde. Kapitlet
afsluttes lige som de ovrige kapitler
med nogle forslag til, hvad leereren kan
gore samt nogle arbejdsspergsmal og en
litteraturfortegnelse.

De folgende fem kapitler er ligeledes
skrevet af psykologer og har tilsvarende
opbygning. Bo Jacobsen m.fl. fra KUA
skriver om faellesskab og flerkulturelle
elever, Peter Wick fra UCC skriver om
adferdsstyring  og Rikke
Schwartz om at lytte efter alarmklok-
ken, nar bern opforer sig anderledes, Su-
san Hart om kensforskelle og deres be-
tydning og Tine Nielsen om leeringsstile.

De folgende forfattere, der ogsa er
psykologer, beskeftiger sig med emner,

leering,

der ligger lidt fjernere fra det store, al-
mindelige midterfelt, som de hidtidige
kapitler har kikket pa.

Ole Kyed, der har skrevet en del om
hojtbegavede born, diskuterer her nogle
centrale emner pa omradet: identifika-
tionskriterier,
ningsdifferentiering, talentudvikling og
eliteskoler.

Anne Karin Smidt henter sit stof fra
organisationspsykologien og ledelses-
og personaleudvikling. Hendes aerinde
er at inspirere til en udvikling af grup-
pen fra at besta af enkeltindivider til at
blive et team. Hun foreslar konkret

intelligent undervis-

dannelsen af et vitaliseringsteam.
Bjarne Nielsen har mange ars erfa-
ring inden for PPR-omradet og som for-
fatter. “Hvordan undgar leereren at ga
ned med flaget?” sporger han. Han ser
pa de eksterne betingelser og krav til
skolen og retter sa blikket mod de for-
hold pa den enkelte skole, der kan styr-
ke leererens arbejdsgleede og professio-
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nalitet. Han anbefaler bl.a. relations-
orienteret klasseledelse, som beskrives
neermere.

Det er en rigtig god bog! Den lever 1
hgj grad op til de forventninger, som re-
daktererne har skabt. Jeg ser den tyde-
ligt som bogen, der i de kommende ar
kan danne grundlag i faget psykologi
pa lereruddannelsen og i efteruddan-
nelsen af leerere.

Og hvad er sa begrundelserne for
denne anbefaling? At den redaktionelle
linje er velvalgt og klar, at forfatterne
er valgt blandt de absolut bedste inden
for hvert omrade, at hvert kapitel for-
ankres i praksis og munder ud i forslag
til forbedret praksis, at kapitlerne til-
sammen kommer hele vejen rundt — og
lidt til! — og at de hver for sig har et pas-
sende omfang. Sproget er ligetil og let-
lebende — ogsa der hvor forskningsre-
sultater lige neevnes.

Bjorn Gleesel

Laeringens perspektiv.
Udfordringer til ledelse og
undervisning

Birgit Ryberg (red.): Leeringens per-
spektiv. Udfordringer til ledelse og un-
dervisning. Akademisk Forlag 2011.
220 sider, 199 kr.

Bogen er et festskrift til Mads Herman-
sen 1 anledning af hans fratreeden som
professor pa CBS 1 august 2011. Den
afspejler gennem sit meget brede emne-
valg de alsidige interesser, der gennem
mange ar har ligger bag Mads Herman-
sens omfattende publikationsvirksom-
hed.
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Det er lykkedes at samle artikler fra
en kvalificeret forfattergruppe pa ikke
mindre end 16 personer, der pa forskel-
lig vis kan forbindes til Mads Herman-
sens virksomhed. Indleeggene er af hgj
kvalitet og de stiller store krav og til
leeseren.

Bogens artikler er samlet 1 tre dele.
Forste del omhandler lering og lee-
ringsbetingelser.

Tom Tiller beskriver nogle af de van-
skeligheder skolen star i for gjeblikket,
om elevernes oplevelse af meningslos-
hed, der medforer frafald fra uddannel-
serne. Han mener der er brug for ram-
mer der abner for faellesskab og solida-
ritet, som forudseetter veerdighed og
veerdsaettelse.

John Benedicto Kreisler diskuterer
professionsbegrebet, som han ser som
en spendetrgje for mulighederne for at
udvikle kompetencer, der kan passe til
de omskiftelige situationer laererne
bringes 1.

Peter Jarvis beskeeftiger sig med,
hvordan leeringsteori kan danne grund-
lag for undervisningen. Han lesegger
vaegt pa, at undervisning skal baseres
pa en klar forstaelse af hvordan stude-
rende og elever lerer, og at viden om
leering ma ga forud for undervisning.
Han forholder til typer af erfaringer,
der ligger til grund for lering, og de
mange former for teenken og handling,
som far betydning for leering.

Birgit Kirkebaek tager udgangspunkt
1, om det 1 krisetider er muligt at opret-
holde idéen om, at alle har ret til under-
visning. Hun er optaget af, hvad der
sker med de professionelle, der ikke fo-
ler sig anerkendt og foler sin faglighed
kreenket.
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Morten Kyndrup underseger brugen
af kunst og @estetisk rationalitet i for-
bindelse med leereprocesser.

Bogens anden del beskaeftiger sig
med ledelse og organisationsudvikling.

Halvor Bjernsrud laegger et aktions-
forskningsparadigme ned over skoleud-
vikling og viser veje til et konstruktivt
samspil mellem forsker og deltagere 1
skoleudviklingsprojekter. Han taler om
forskende praksisfeellesskaber. Han ser
forskeren som procesleder i reflekteren-
de leeringsgrupper. Grundlaget for ar-
bejdet er deltagernes erfaringer og fort-
xllinger, der medvirker til menings-
skabelse 1 forhold til praksis og nye
méder at arbejde pa. Artiklen er seerde-
les relevant 1 en PPR sammenhaeng,
idet den kunne laegge op til en alterna-
tiv forstdelse af psykologens rolle.

Torstein Balle har en tilgang, hvor
han s@tter Grundtvigs teenkning i rela-
tion til ledelse af psedagogiske institu-
tioner. Han opstiller og diskuterer 7
centrale principper for ledelse.

Elisabeth Jensen identificerer en
raekke forhold som har betydning savel
for leererens ledelse af en klasse som le-
derens ledelse af medarbejderne. Hun
leegger vaegt pa en aben underseogende
proces og den enkelte persons evne til
at forlade tidligere tiders mader at for-
sta og handle pa.

Per Schaarup er interesseret 1 orga-
nisationers made at handtere beslut-
ninger pa. Han leegger veegt pa beslut-
ningens konsistens og homogenitet og
pa at der er klarhed over beslutningens
premisser. Han gor opmeerksom pa fa-
ren for en glidning fra en faglig beslut-
ningsproces hen mod en mere politisk
betonet beslutningsproces.
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I tredje del af bogen er fokus pa lee-
ring i undervisning og uddannelse og
den kommunikation, som uddannelsen
1 uddannelsesinstitutioner historisk og
aktuelt er baret af.

Hanne Leth Andersen beskriver for-
skellige leeringssyn og deres betydning
for undervisning og forskning. Hun un-
derseoger nogle af de kommunikations-
former universiteter er og har veeret
praeget af. Hun stiller disputionenskul-
tur op overfor mere dialogbaserede
kommunikationsformer og ser pa muli-
ge konsekvenser af de to former.

Ole Low beskeeftiger sig med hvordan
leerernes opgaver er sendret over tid til
en stadig storre vejledningsforpligtelse.
Vejledning ses som et samarbejde om
meningsskabelse gennem en raekke
narrativer.

Kirsten Krogh-Jeppesen ser pa den
begrebsforvirring, der er fulgt i kelvan-
det pa leeringsbegrebet. Laering har vee-
ret set bade som processer i undervis-
ningen og undervisningens resultat.
Det betyder, at man mister forstaelsen
for det komplementaere forhold mellem
undervisning og leering.

Ina og Johan Borup har sundheds-
fremme som fokus. De ser udviklingen af
sundhedsbegrebet fra en snaever statisk
opfattelse til en mere dynamisk og kom-
pleks opfattelse, der forbinder sygdom
med livskvalitet, livsstil og levevilkar.

Der er 1 bogen lagt op til speendende
og videreforstaelser af leering. Det er
fristende at benytte titlerne fra 2 af
Mads Hermansens tidligere boger, idet
man kommer godt rundt i1 “leeringens
univers” og bevager sig helt ud til “lee-
ringens horisont”.

Henning W. Nielsen
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