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ARTIKLER

Der har længe været et ønske om en be-
vægelse væk fra et kategorisk perspek-
tiv på børns udvikling og hen imod et 
mere relationelt perspektiv. Der synes 
dog at være store vanskeligheder med 
at foretage denne bevægelse indenfor 
specialpædagogikken, hvorfor der sta-
dig indenfor denne praksis er en stærk 
tendens til at organisere sig i overens-
stemmelse med den kategoriske tænk-
ning. Tendensen understøttes dels af 
den stadige stigning, der ses i diagno-
sernes hyppighed samt antallet af diag-
noser og dels af de meget stærke inte-
resseorganisationer, der er opstået om-
kring diagnoserne. Svend Brinkmann 
(2010) argumenterer for, at sygdom og 
sundhed er blevet en ny samfundsmæs-

sig megadiskurs, der har medført, at 
antallet af diagnoser i det psykiatriske 
system indenfor det sidste halve år-
hundrede er tredoblet.

Der er således på baggrund af denne 
tendens et stadigt stigende antal børn i 
folkeskolen, der diagnosticeres med ud-
viklingsmæssige-, emotionelle- og ad-
færdsmæssige vanskeligheder. Det ka-
tegoriske perspektiv på denne udvik-
ling har været, at der er opstået et væld 
af parallelle specialpædagogiske tilbud, 
der ud fra hver deres kategori hævder 
at have svaret på, hvordan den enkelte 
kategoris særlige medlemmer skal 
håndteres. Disse systemer har haft en 
tendens til at lukke sig om sig selv og 
derved overse de mange generelle træk, 

Fra kompenserende praksis til 
udviklingsfokuseret specialpædagogik

Forskningen i det udviklingspsykologiske område har de seneste årtier været 
i en rivende udvikling startende med Daniel Sterns arbejde, men særligt kva-
lificeret af den neuroaffektive udviklingspsykologi, repræsenteret ved Susan 
Hart. Udviklingen på det specialpædagogiske område har dog ikke været i 
stand til at følge denne udvikling, og der synes derfor stadig i den danske 
folkeskole i vidt omfang at være en forståelse af, at børn trives bedst med 
ligesindede, og at børn med ensartede problematikker derfor ligeledes udvik-
les bedst sammen. Opdagelsen af spejlneuronerne og den senere forskning i 
disses betydning for barnets udvikling sår dog alvorlig tvivl om denne anta-
gelses validitet, hvorfor en nytænkning af den specialpædagogiske forståelse 
af børn i udsatte positioner i den grad er nødvendig. Der er brug for en bevæ-
gelse væk fra det kompenserende og hen imod det udviklende. Nærværende 
artikel giver et overordnet bud på en sådan nytænkning og beskæftiger sig 
desuden med eksempler på, hvordan en udviklingsfokuseret specialpædago-
gik kan realiseres i praksis.

Anders Lundsgaard, autoriseret psykolog. 
Ansat ved Pædagogisk Psykologisk Rådgivning Esbjerg.
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der går på tværs af de specifikke kate-
gorier og diagnoser (Egelund & Tetler, 
2010).

I kølvandet på en diagnose følger der-
for meget naturligt en forventning om, 
at barnet har brug for noget specielt. 
Dette medfører et øget pres på de segre-
gerede skoletilbud ud fra en forvent-
ning om, at et barn med eksempelvis 
ADHD har brug for at gå i et skoletil-
bud sammen med andre børn, der lige-
ledes har ADHD. Tesen er, at der der-
med samles en specialviden omkring 
børn med ADHD i disse tilbud, hvorfor 
det enkelte barns skolegang derfor også 
forventes optimalt understøttet. Pæda-
gogikken i disse skoletilbud er ofte fun-
deret i en kategorisk tænkning med af-
sæt i et individorienteret perspektiv og 
dermed lagt an på de mangler, som bar-
net har. Der tages derfor ofte udgangs-
punkt i en kompenserende indsats.

Den seneste undersøgelse af effekten 
af specialundervisning i Danmark ud-
ført af Danmarks Pædagogiske Univer-
sitetsskole (Egelund & Tetler, 2010) 
peger på, at langt de fleste elever i spe-
cialpædagogiske tilbud kan lide at gå i 
skole og synes, at de lærer meget. De er 
ligeledes positivt indstillede i forhold til 
deres læringsmiljø. Denne anskuelse 
udfordres dog af eksempelvis Thomas 
Nordahl, der anfører, at elever der mod-
tager specialundervisning vantrives og 
er udsat for mobning (Nordahl, 2010). 
Erfaringen er yderligere, at elever i se-
gregerede specialpædagogiske ordnin-
ger ofte ender med at overgå til ung-
domsuddannelsernes specialsystemer, 
og der synes derfor at være en diskre-
pans mellem elevernes selvrapporte-
ring i forhold til egen læring og det rent 
faktiske læringsudbytte.

Der anes derfor et behov for forbed-
ringer på det specialpædagogiske om-
råde – hvilket Egelund og Tetler (2010) 
ligeledes konkluderer. Der er behov for 
en specialpædagogisk 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 på specialpæ-
dagogikken. Jeg vil i denne artikel ar-
gumentere for et anderledes syn på 
denne. Et syn der tager udgangspunkt i 
barnets ressourcer med henblik på at 
afklare, hvilke erfaringer barnet endnu 
ikke har opnået, og hvilke kompetencer 
vi mangler at lære det, for at øge mulig-
hederne for at kunne indgå i udviklen-
de fællesskaber med jævnaldrende. 

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

Det teoretiske fundament
Den udviklingsfokuserede specialpæ-
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). Særligt 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 i denne forbindelse. 
Der arbejdes ud fra tankerne omkring 
zonen for nærmeste udvikling (Vygot-
sky, 1978), sammenholdt med den sy-
stemiske teoris tanker om læring som 
en social proces, der angår det psykiske 
system i samspil med omverdenen 
(Rasmussen 2003).

Ønsket om at introducere den udvik-
lingsfokuserede specialpædagogik er at 
initiere en bevægelse væk fra den evige 
debat om arv og miljø, 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 
børn har behov for i deres opvækst. En 
debat, der har været med til at skabe en 
alt for snæver anskuelse af de proble-
matikker man naturligt er stødt på i 
arbejdet med udsatte børnegrupper. 
Man har således traditionelt haft en til-
bøjelighed 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 miljømæssi-
ge problematikker. Senest er debatten 
flyttet ind på diagnoseområdet, hvor 
eksempelvis Carsten René Jørgensen 
(2009) og Karen Vibeke Mortensen 
(2009) anfægter det kategoriske per-
spektiv. Det konkluderes, at der medi-
cineres på et alt for løst grundlag, og at 
diagnoserne hviler på symptomer hos 
barnet og mangler beskrivelser fra mil-
jøet. En yderligere nuancering er kom-
met med den neuroaffektive udvik-
lingspsykologi, der anfører, at arv og 
miljø ikke er hinandens modpoler, men 
at de derimod arbejder sammen og ikke 

kan adskilles. Børn er således eksem-
pelvis født med et arveligt tempera-
ment, men dette kan påvirkes både po-
sitivt og negativt gennem de miljømæs-
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 født med ibo-
ende forudsætninger til at indgå i sam-
spil med det omgivende miljø og den 
dertil hørende kultur. Forskningen vi-
ser, at selv babyer på blot to dage ved 
hjælp af deres spejlneuroner er i stand 
til at imitere forskellige ansigtsudtryk 
pålideligt. Vi er således født til at del-
tage i hinandens nervesystem (Hart, 
2009a p. 18). Dermed flyttes den men-
neskelige udvikling fra individet og ind 
i relationen.

De erfaringer, vi gør os, er bestem-
mende for, hvordan vores hjerner ud-
vikles og dermed også for hvordan vi 
(ind)lærer og agerer. Børn fødes med 
forskellige temperamenter, der er be-
stemmende for, hvordan de møder om-
verdenen, men det er miljøets reaktion 
på barnet, der er med til at afgøre den 
neurologiske udvikling. Børn kan af 
forskellige årsager være udstyret med 
et følsomt nervesystem, der kan betyde, 
at selv små uoverensstemmelser kan 
virke overvældende (Hart, 2009a), men 
det modsatte kan ligeledes gøre sig gæl-
dende, således at et barn fødes med et 
bemærkelsesværdigt modstandsdygtigt 
nervesystem. Der er således ingen ens-
retning i forhold til, at en bestemt bio-
logi eller et bestemt miljø skulle føre til 
en bestemt adfærd hos barnet. Det er 
samspillet mellem miljøet og biologien, 
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der i sidste ende er afgørende for den 
neurologiske udvikling.

Udviklingen af nervesystemet fore-
går i forskellige tempi og kan i perioder 
være inde i eksplosive udviklinger, som 
det eksempelvis er tilfældet i barnets 
første leveår. Ligeledes kan der være 
perioder, hvor nervesystemet er mere 
optaget af at konsolidere sig, end det er 
fokuseret på 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 forstå, at den miljømæssige sti-
mulering og påvirkning foregår gennem 
hele livet. Der er derfor mulighed for til 
stadighed at påvirke og forandre hjer-
nen gennem erfaringer med miljøet. 
Det er dermed aldrig for sent at udvikle 
de neurale kredsløb (Hart, 2009a p. 36).

Den udviklingsfokuserede 
specialpædagogik
I den udviklingsfokuserede specialpæ-
dagogik fokuseres der på de kompeten-
cer, som barnet indeholder. Ud fra en 
systemisk antagelse om barnets udvik-
ling tænkes der på tværs af diagnoser 
og andre mangelbeskrivelser. Barnets 
udvikling anskues ud fra en række pæ-
dagogiske udviklingsdomæner bestå-
ende af strukturelt udviklingsdomæne, 
der har fokus på ydre styring med hen-
blik på gradvis internalisering af struk-
turerende arbejdsredskaber for det en-
kelte barn. Kropsligt udviklingsdomæ-
ne hvor der er fokus på fysisk aktivitet 
som middel til at muliggøre mental ak-
tivitet. Socialt udviklingsdomæne hvor 
der er fokus på opøvelse og mestring af 
sociale færdigheder. Emotionelt udvik-

lingsdomæne hvor der er fokus på ar-
bejdet med barnets emotionelle liv, og 
kognitivt udviklingsdomæne hvor der er 
fokus på arbejdet med specifikke kogni-
tive kapaciteter så som hukommelse, 
opmærksomhed osv. 

Udviklingsdomænerne vil til enhver 
tid, i forskellig grad, være i spil for det 
enkelte barn, alt efter hvilken position 
barnet befinder sig i. Det er således vig-
tigt at betragte udviklingsdomænerne 
som pædagogiske pejlemærker, der kan 
give en rød tråd i det pædagogiske ar-
bejde med det enkelte barn. Dermed er 
det ikke de enkelte udviklingsdomæner 
men samspillet mellem dem, der bliver 
interessant i forhold til det pædagogi-
ske arbejde. De metoder der præsente-
res vil på trods af at de kun er beskre-
vet i forbindelse med ét af udviklings-
domænerne i stor grad kunne benyttes 
i forbindelse med arbejdet indenfor fle-
re af udviklingsdomænerne. Derudover 
er det vigtigt at erindre, at barnet som 
system ikke kan betragtes uafhængigt 
af de systemer, som det indgår i, og det 
er derfor essentielt, at de pædagogiske 
strategier ikke udelukkende tager af-
sæt i et individperspektiv men derimod 
udvikles i et relationelt perspektiv, der 
kan bibringe barnet de erfaringer, som 
det endnu ikke har fået, og som kan 
støtte den udvikling, der uopsætteligt 
presser sig på.

Strukturelt udviklingsdomæne
Arbejdet indenfor det strukturelle ud-
viklingsdomæne har til formål gennem 
en ydre styring at skabe struktur for 
barnet. Børn med manglende erfarin-
ger indenfor dette domæne kan eksem-
pelvis have svært ved at danne over-
blik, have let ved at blive afledt, have 
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svært ved selv at identificere naturlige 
handlesekvenser etc. Børnene kan ople-
ves som både meget forstyrrende, uro-
lige og støjende men kan også omvendt 
blive apatiske, indelukkede og omver-
densforskrækkede. Fælles for disse 
børn er, at de farer vild i mulighederne 
og den kompleksitet, som omverdenen 
konstant præsenterer dem for.

Indledningsvis handler det om at 
strukturere omverdenen for børnene 
gennem omverdensstrukturerende me-
toder som eksempelvis visuel afskærm-
ning, auditiv afskærmning, brugen af 
piktogrammer og andre visuelle omver-
densstrukturerende metoder. Der er 
således et behov for disse børn for at få 
skabt nogle stilladser og faste holde-
punkter, som de kan strukturere deres 
verden omkring.

Når disse eksterne omverdensstruk-
turerende metoder er på plads, kan der 
arbejdes med forskellige træningspro-
grammer, og særligt KLOGE-metoden 
(Sjö & Spellerberg, 2008) fra program-
met Hukommelses- og Opmærksom-
hedstræning (Hendriks & Van den 
Broek-Sandmann, 1996) virker oplagt i 
denne sammenhæng. Programmet er 
oprindeligt udviklet i Holland til arbej-
det med børn med erhvervet hjerneska-
de men kan uden problemer implemen-
teres som en specialpædagogisk metode 
i arbejdet med børn, der ikke nødven-
digvis er hjerneskadede. 

Fokus på arbejdet indenfor det struk-
turelle udviklingsdomæne er at få bragt 
barnet så meget i ro, at der kan arbej-
des på at få internaliseret de omver-
densstrukturerende metoder, så der 
kan ske en bevægelse væk fra behovet 
for afskærmning og hen imod en udvik-
ling af barnet som kompetent aktør i 

forhold til selv at få skabt struktur og 
overblik over mangfoldigheden i omver-
denen.

Kropsligt udviklingsdomæne
Arbejdet indenfor det kropslige udvik-
lingsdomæne fokuserer på at skabe mu-
lighed for indlæring gennem kropslig 
aktivitet. Der er her et opgør med den 
rigide tro på, at al god indlæring fore-
går i siddende stilling. Børn med mang-
lende erfaringer indenfor dette domæne 
bruger ofte en stor del af deres over-
skud på at holde sig i ro i overensstem-
melse med den forventede opførsel i 
klasserummet, hvilket bevirker, at 
overskuddet til at indlære nyt stof ikke 
er til stede. Ved at aktivere kroppen for 
disse børn åbnes muligheden for at ska-
be rum for indlæring. 

Der kan således arbejdes med krops-
lig indlæring, hvor musik dans og be-
vægelse er omdrejningspunktet, ude-
skole som eksempelvis Kjeld Fredens er 
stor fortaler for (Fredens, 2005) og deci-
derede udegrupper hvor størstedelen af 
undervisningen foregår udenfor hele 
året. Derudover kan den traditionelle 
undervisning krydres med strukturere-
de pauser med bevægelse, hvor man 
gennem rim, remser, sanglege, cykel-
ture, løbeture etc. giver barnet, der ek-
sempelvis har tendens til at udtrættes, 
en mulighed for en pause fra arbejdet, 
hvor kroppen lades op, og barnet tanker 
fornyet energi til indlæring. 

Socialt udviklingsdomæne
Arbejdet indenfor det sociale udvik-
lingsdomæne fokuserer på opøvelse og 
mestring af sociale færdigheder. Det er 
meget vigtigt med opmærksomhed på 
dette domæne, idet børn, der ikke er ac-
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cepteret hos deres jævnaldrende, kom-
mer til at mistrives (Daugaard, 2006), 
hvilket kan have en negativ påvirkning 
på alle de andre udviklingsdomæner. 
Børn med manglende erfaringer inden-
for det sociale udviklingsdomæne kan 
have svært ved at indgå i almindelige 
sociale interaktioner. Det kan eksem-
pelvis handle om vanskeligheder i for-
hold til at komme i kontakt med jævn-
aldrende, opretholde kontakt med 
jævnaldrende samt afbryde kontakt 
med jævnaldrende på en alderssvaren-
de måde. 

Det kan være vanskeligt at træne so-
ciale færdigheder løsrevet fra kontek-
sten, hvorfor færdigheder indenfor det 
sociale udviklingsdomæne så vidt det er 
muligt, trænes i 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 særdeles virksomme. 
Der er dog mulighed for at arbejde med 
sociale færdigheder løsrevet fra en live 
setting, idet der eksempelvis kan arbej-
des med materialer, hvor man arbejder 
med at aflæse forskellige ansigtsudtryk 
samt sociale historier (Daugaard, 
2006), hvor man ved hjælp af en feed-
forward mekanisme funderet i en per-
sonlig historie om barnet forsøger at 
guide barnet i fremtidig social me-
string.

Emotionelt udviklingsdomæne
Arbejdet indenfor det emotionelle ud-
viklingsdomæne fokuserer på arbejdet 
med barnets emotionelle liv. Manglen-
de erfaringer indenfor dette domæne 
kan eksempelvis henføres til manglen-
de tilknytningserfaringer og manglen-

de erfaringer med at forholde sig til 
egne vitalitetsfølelser i forbindelse med 
barnets selvudvikling.

Der findes forskellige strukturerede 
metoder til at arbejde med erfaringer 
indenfor det emotionelle domæne. En af 
disse metoder er KAT-kassen (Callesen 
et. al., 2002), der er udviklet til at støtte 
barnet i at opnå en større selvforståelse 
i forhold til sociale relationer samt til at 
støtte barnet i at opnå en forståelse af 
egne og andres behov. Derudover kan 
der arbejdes med tilknytningsbaserede 
øvelser, som de er defineret i metoden 
Theraplay (Booth & Jernberg, 2010), 
der består i at give barnet positive til-
knytningsoplevelser gennem leg og 
glæde. Slutteligt kan der med fordel ar-
bejdes med barnets vitalitetsfølelser 
som Lise Gullestrup beskriver det i for-
hold til det 0-5 årige barn (Gullestrup, 
2005). Trods det, at de overvejelser, der 
bliver præsenteret af Gullestrup, er 
målrettet den tidlige selvudvikling, er 
der intet til hinder for, at metoderne 
kan benyttes i forhold til børn i skoleal-
deren, der mangler erfaringer i forhold 
til egne vitalitetsfølelser.

Kognitivt udviklingsdomæne
Arbejdet indenfor det kognitive udvik-
lingsdomæne fokuserer på arbejdet 
med specifikke kognitive kapaciteter 
såsom hukommelse, opmærksomhed 
osv. Manglende erfaringer indenfor det-
te domæne kan ses udtrykt hos barnet 
som eksempelvis vanskeligheder i for-
hold til at holde fokus samt specifikke 
vanskeligheder i forhold til indlæring. 

Der er en mængde muligheder for at 
arbejde med dette domæne. Det struk-
turerede program Hukommelses- og op-
mærksomhedstræning (Hendriks & 
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Van den Broek-Sandmann, 1996) samt 
metoden Fejlfri læring (Daugaard, 2006) 
er metoder, der kan være 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 målrettet at arbejde 
med udvikling af hukommelseskapaci-
teter. Som kompenserende foranstalt-
ninger, der kan være med til at aflaste 
barnet i en periode og derefter bidrage 
til barnets udvikling, kan der derudover 
arbejdes med brug af IT-støtte samt 
brug af mobiltelefonens muligheder 
med eksempelvis kalender og kamera.

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

Dermed understreges vigtigheden af, 
at der foretages en nøjagtig analyse af 
hvilke erfaringer barnet mangler i sin 
udvikling før specialpædagogiske tiltag 
iværksættes. Til dette formål kan ek-
sempelvis Alan Carrs (Carr, 1999) ana-
lysemodel, hvor der fokuseres på identi-
fikation af opretholdende faktorer, be-
skyttende faktorer, prædisponerende 
faktorer samt udløsende faktorer, be-
nyttes. Derudover er LP-modellen 
(Nordahl, 2007; Nordahl, 2009) som 
pædagogisk analyseværktøj yderst an-
vendelig til formålet. Uanset hvilken 

model man vælger som støtte til den sy-
stemiske og systematiske analyse, må 
der ikke herske nogen tvivl om, at ana-
lysen er et afgørende fundament med 
enorm betydning for effekten af den 
specialpædagogiske indsats. 

Udvikling i centrum
Børn med manglende erfaringer i deres 
udvikling er i en forhøjet risiko for at 
ende i stressfyldte relationer. Det for-
højede stressniveau kan være med til 
yderligere at hindre barnets optimale 
udvikling, og det kan derfor i en periode 
være nødvendigt at arbejde kompense-
rende for at nedbringe barnets stress og 
muliggøre udvikling (Jørgensen, 2011). 
Det må dog aldrig være det endegyldige 
mål udelukkende at bringe barnet i ro, 
og det er derfor vigtigt konstant at være 
på udkig efter udviklingsvinduer. 

Grundantagelsen er, at al udvikling 
sker i troværdige, kvalificerede relatio-
ner med både børn og voksne, der på en 
relevant måde er i stand til at tilbyde 
barnet en tilpas forstyrrelse, der gør, at 
barnet undres og udvikles. Dermed bli-
ver nødvendigheden af at revurdere de 
rammer, som vi for øjeblikket tilbyder 
børn med specielle behov, også tydelig. 
Hvis barnet skal have mulighed for at 
skabe relationer og gennem den spej-
ling, der sker i disse, udvikle sig, er det 
nødvendigt at præsentere barnet for en 
forskellighed i forhold til det, barnet 
selv repræsenterer. At samle alle de 
børn, der har den samme mangelbe-
skrivelse og dermed de samme vanske-
ligheder, må således anses for at være 
en uhensigtsmæssig tilgang. Rammer-
ne for spejling i det anderledes – det til-
pas forstyrrende – udebliver, og barnets 
udvikling vanskeliggøres.
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Den neuroaffektive udviklingspsyko-
logi henleder opmærksomheden på, at 
den gensidige interaktion, der opstår 
mellem primær omsorgsperson og barn, 
er kendetegnet ved, at omsorgsperso-
nen konstant tilpasser aktivitetsni-
veauet, således at barnet hverken sti-
muleres for meget eller for lidt (Hart, 
2009a). Det er ønsket med den udvik-
lingsfokuserede specialpædagogik at 
bringe dette koncept i spil i de special-
pædagogiske miljøer. En tilpas forstyr-
relse vil medføre, at barnet udvikler 
sig, mens en utilpas forstyrrelse – uan-
set om den er overvældende eller un-
derstimulerende – vil medføre, at bar-
net som system lukker sig og forbliver 
statisk. I værste fald vil man kunne 
iagttage udviklingen regrediere og der-
med skabe en imploderende udviklings-
bevægelse med tab af kompetencer, 
frem for den udvidende bevægelse, der 
er ønskelig for barnet. 

Det er ligeledes ønsket, 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 uundværlige for 
den neurologiske udvikling. Håbet er, 
at der kan skabes et flow i de special-
pædagogiske tilbud, der sikrer at børn i 
udsatte positioner ikke dømmes til en 
livsvarig opbevaring i det specialisere-
de system, men derimod udvikles, brin-
ges i fornyet trivsel og på ny får adgang 
til de udviklende børnefællesskaber in-
denfor normalsystemets rammer. Som 
Søren Hertz (2008) udtrykker det, skal 
vi turde tro på håbet og de uanede mu-
ligheder. Ikke dermed konkluderet at 
der er uendelige muligheder, men der 
er altid hos ethvert barn udviklingsmu-

ligheder, som det er vores pligt som pro-
fessionelle at ane, forstørre og udvikle.
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Baggrund
Udvikling af gode læsefærdigheder er 
ikke noget, der er hurtigt overstået. Det 
er derimod en langstrakt proces, der ta-
ger måneder og år. Det synes oplagt, at 
det, der tager tid, er at samle erfaringer 
med læsning af mange typer tekster af 
forskellig sværhedsgrad og efterhånden 
opbygge en rutine. I Fælles Mål 2009, 
hvor Undervisningsministeriet har for-
muleret trinmål for danskundervisnin-
gen i indskolingen, fremgår det bl.a., at 
eleverne skal læse dagligt for at opnå 
en god læserutine og blive funktionelle 
læsere (Undervisningsministeriet, 
2009). I tråd med dette er der begyndt 
at udkomme flere frilæsningsbøger med 
elever i indskolingen som målgruppe. 
Nogle skoler sætter frilæsningen i sy-
stem ved eksempelvis at have “læse-
bånd”, hvor alle elever i en periode læ-

ser 20 minutter på egen hånd hver dag 
(Termansen, 2011).

Undervisningsministeriets anbefa-
ling af daglig selvstændig læsning 
stemmer glimrende med almindelig 
sund fornuft: at “øvelse gør mester” 
gælder givetvis også for læsning. Anbe-
falingen af frilæsning rejser imidlertid 
spørgsmål, som ikke kan besvares på 
grundlag af common sense-betragtnin-
ger alene. Eksempelvis: 

Hvor meget hjælper det at læse selv-
stændigt? Hvor stærke sammenhænge 
er der mellem mængden af frilæsning 
og (fremgang i) læseniveau?

Hvornår hjælper det? Giver det fx 
mening at anbefale frilæsning som ak-
tivitet helt fra 1. klasse, hvor nogle ele-
ver stadig er meget usikre læsere? 

Hvordan er samspillet mellem frilæs-
ning og andre faktorer? Det er en almin-

Frilæsning i 1. klasse  
– effekt på ordlæsning?

Vi undersøgte sammenhængen mellem selvstændig læsning af frilæsnings-
bøger og fremgang i ordlæsning i løbet af 1. klasse hos 129 danske elever. 
Over en periode på to måneder midt i skoleåret registrerede vi elevernes lån 
fra en kasse frilæsningsbøger, som på forhånd var omfangsberegnet. Fri-
læsning målt som antal læste/lånte enheder havde langt stærkere sammen-
hænge med fremgang i ordlæsning end frilæsning målt som antal bøger. 
Sammenhængen var signifikant selv efter kontrol for elevernes læseniveau 
ved begyndelsen af udlånsperioden og for læseforudsætninger ved slutningen 
af børnehaveklassen. Effekten af frilæsning var markant, når det gjaldt ud-
viklingen af læsehastighed, hvorimod vi ikke fandt nogen signifikant effekt 
på udviklingen af læsepræcision. 

Anne-Mette Veber Nielsen, videnskabelig assistent,  
Center for Læseforskning, INSS, Københavns Universitet og 

Holger Juul, lektor, ph.d. Center for Læseforskning, INSS, Københavns Universitet
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delig erfaring, at nogle børn gør frem-
skridt i læsning uden at øve sig særlig 
meget, mens andre kun går langsomt 
frem trods en ihærdig indsats. Det ty-
der på, at læseudviklingen ikke drives 
frem af erfaringsmængden alene.

Sådanne spørgsmål kræver empiri-
ske svar. Og her viser der sig en række 
forhold, som dels gør de svar, forsknin-
gen kan tilbyde, ret komplicerede, og 
dels gør dem ret usikre. Det skyldes for 
det første, at det er vanskeligt at måle, 
hvor meget elever egentlig læser på 
egen hånd, hvilket betyder, at de sam-
menhænge, der findes, bliver behæftet 
med en vis usikkerhed. For det andet 
kræver det et ret kompliceret undersø-
gelsesdesign at finde ud af, hvor meget 
det hjælper at læse selvstændigt.

Elevers selvstændige læsning – 
hvad skal man måle og hvordan?
Det er vanskeligt at måle en given elevs 
præcise læsemængde i såvel skolen som 
i fritiden. I tidligere undersøgelser har 
man anvendt forskellige metoder til en-
ten at registrere elevers konkrete fri-
læsning eller til at få et mål for deres 
generelle læseerfaring. De hyppigst an-
vendte metoder præsenteres her med 
fokus på fordele og ulemper.

Til at registrere elevers frilæsning 
har man i flere undersøgelser anvendt 
logbøger. Her har eleverne i en begræn-
set periode skullet registrere deres læ-
seaktiviteter uden for skolen. Det kan 
være registrering af alle aktiviteter in-
klusiv læsning (fx Anderson et al., 
1988) eller udelukkende registrering af 
aktiviteter relateret til læsning (fx Tay-
lor et al., 1990). Her forsøger man ikke 
blot at estimere relative forskelle blandt 
elevers læseomfang, men også at esti-

mere den absolutte mængde tid, der bli-
ver brugt på at læse. Estimering af tids-
perioder er dog en vanskelig opgave, for 
hvor lang tid blev der faktisk brugt på 
at læse? Med logbøger er det også mu-
ligt at registrere mængden af læsestof, 
men spørgsmålet er, hvad man skal op-
gøre: er det antal læste bøger og blade, 
sider eller enheder? Bøger og sider vari-
erer jo i både sværhedsgrad og omfang, 
og de bliver ikke altid læst til ende. An-
tallet af enheder er givetvis et mere føl-
somt mål, men forudsætter, at de læste 
tekster lader sig omfangsberegne.

En generel begrænsning ved logbøger 
er, at de kræver en meget høj grad af 
samarbejde fra lærere, forældre og ele-
ver, fordi registreringen er tidskræven-
de, og fordi forskelle i omhu i logbogsfø-
ringen kan tilsløre den reelle variation i 
læseomfang. Nogle af eleverne kan end-
videre have tendens til at pynte på de-
res læsemængde, eftersom læsning er 
en aktivitet, der påskønnes i det omgi-
vende samfund (Ciepielewski & Stano-
wich, 1992).

I andre undersøgelser har man an-
vendt interviewskemaer, der typisk be-
står af en række spørgsmål om, hvor 
ofte eleven læser for sin fornøjelses 
skyld, og hvilke bøger eleven har læst. 
Interviews er lette at afvikle, men er 
som logbøger følsomme for, at eleverne 
angiver, at de læser mere end de i vir-
keligheden gør (Spear-Swerling, 2006). 
Desuden kræver denne metode ofte, at 
eleven skal genkalde sig specifikke tit-
ler eller estimere, hvor lang tid han el-
ler hun har brugt på at læse.

Cunningham og Stanowich (1990) 
har udviklet en titelgenkendelsestest til 
børn i form af et afkrydsningsskema. 
Siden er en lignende test med genken-
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delse af forfatternavne også blevet an-
vendt (fx Echols et al., 1996). Afkryds-
ningsskemaerne består af et antal eksi-
sterende bogtitler eller forfatternavne, 
der blandes med opfundne for at kunne 
afsløre elever, der blot gætter 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 
i læseerfaring i løbet af 5-10 minutter. 
Formen er immun for svar, der giver 
indtryk af, at man læser mere end man 
i virkeligheden gør, og kræver ikke, at 
man skal genkalde sig specifikke titler, 
eller estimere, hvor lang tid man har 
brugt på at læse (Ecalle & Magnan, 
2008). En begrænsning ved denne me-
tode er, at det er muligt at genkende 
forfatternavne eller titler på bøger, 
uden man selv har læst de pågældende 
bøger eller bøger af den pågældende 
forfatter. Endvidere ved man ikke, om 
en elev, der genkender mange titler, 
har læst meget eller lidt i den specifik-
ke periode, hvor man undersøger ele-
vens læsefremgang. 

Hvad ved vi om sammenhængen 
mellem selvstændig læsning og 
læsefærdighed?
Mol og Bus (2011) har gennemført en 
metaanalyse af en række her og nu-un-
dersøgelser, hvor man har undersøgt 
sammenhængen mellem læsefærdighed 
og læseomfang. Det overordnede inklu-
sionskriterium var, at læseomfang 
skulle være målt med en titel- eller for-
fattergenkendelsestest. I 40 studier 
med elever fra 1. til 12. klasse (elever i 
alderen 6 til 17 år) var læseomfang gen-

nemsnitligt moderat korreleret1 med 
læseforståelse (r = .36) og ordlæsning (r 
= .38). Derudover fandt de en tendens 
til, at sammenhængen mellem omfang 
af frilæsning og læseniveau blev stær-
kere fra indskoling (1.-4. klasse) til mel-
lemtrinnet (5.-8. klasse).

I PISA 2009 har man også undersøgt 
sammenhængen mellem elevernes læ-
seengagement (deres lyst til at læse, 
den tid de anvender på at læse i friti-
den, samt hvad de læser) og deres læse-
færdighed. Her viser der sig en signifi-
kant sammenhæng: elever, der er enga-
geret i at læse, opnår bedre resultater 
end elever, der ikke er engageret i at 
læse. For danske elever i 9. klasse gæl-
der det, at elever, der læser dagligt for 
deres egen fornøjelses skyld, scorer 39 
point bedre på den samlede læseskala 
end de elever, der ikke læser dagligt. 
En pointforskel der i PISA 2009, ifølge 
beregninger fra OECD, gennemsnitligt 
for alle deltagende lande svarer til ét 
klassetrin (Skolestyrelsen 2011). På 
baggrund af dette resultatet kan man i 
et notat fra Skolestyrelsen finde følgen-
de overskrift “En halv times læsning for 
fornøjelsens skyld giver bedre læsefær-
digheder” (ibid.). 

Det er dog problematisk at fortolke 
sammenhængen mellem omfang af fri-
læsning og læsefærdigheder på bag-
grund af her og nu-undersøgelser som 
de ovenstående (Cipielewski & Stano-
vich, 1992, National Reading Panel, 
2000). For sammenhængen kan både 

1	 Til at vurdere styrken af simple korrelatio-
ner benytter vi retningslinjerne fra Cohen 
(1988):
•	 Svag: r = .10 til .29
•	Moderat: r = .30 til .49
•	 Stærk: r = .50 til 1.0
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skyldes, at de bedste læsere er blevet 
gode, fordi de læser hyppigt (sådan som 
Skolestyrelsen antager i det anførte ci-
tat), eller at dårlige læsere læser sjæl-
dent, fordi de ikke er så gode til at læse.

For at kunne afdække egentlige år-
sagssammenhænge, er der behov for 
andre metoder. En mulighed er lang-
tidsundersøgelser hvor der er mulighed 
for at kontrollere for elevernes tidlige 
læsefærdigheder. Dermed kan man se 
på, om læseomfang bidrager selvstæn-
digt til deres fremgang i læsning i en 
afgrænset periode. I et studie af Cun-
ningham og Stanovich (1997) blev en 
gruppe elever (gennemsnitsalder 7 år 
og 1 måned) læsetestet i 1. klasse og 
igen 10 år senere, hvor de gik i high 
school. Ved gentestningen undersøgte 
man bl.a. elevernes læseforståelse, og 
desuden vurderede man deres læseerfa-
ring ved hjælp af en forfatter- og en ma-
gasingenkendelsestest. Målet for læse-
erfaring korrelerede stærkt (r = .54) 
med samtidig læseforståelse og kunne 
forklare 10,2  % af variationen efter 
kontrol for tidlig læseforståelse. Men 
derudover viste læsefærdighed målt i 1. 
klasse sig at være en stærk prædiktor 
for elevernes læseerfaring 10 år senere. 
Tidlig læsefærdighed forklarede såle-
des godt 10 % af variationen i læseerfa-
ring efter kontrol for high school-resul-
taterne i læseforståelse. Det indikerer, 
at en hurtig tilegnelse af læsefærdighe-
der er medbestemmende for livslange 
læsevaner, uanset det endelige læsefor-
ståelsesniveau den enkelte opnår. 

Der findes kun få langtidsundersø-
gelser, hvor man har set på sammen-
hængen mellem læseomfang og læse-
færdighed med elever i indskolingen. I 
et finsk studie af Leppänen et al. (2005) 

anvendte man et spørgeskema med 
åbne spørgsmål til at få et mål for ele-
vernes læseomfang. Resultaterne pege-
de også her på en gensidig påvirkning 
mellem læseniveau og omfang af læs-
ning af bøger; jo bedre ordgenkendelse 
eleverne havde i 1. klasse, i jo højere 
grad læste de bøger i 2. klasse (standar-
diseret betakoefficient = .30), og i jo hø-
jere grad eleverne læste bøger i 1. klas-
se, jo bedre var deres ordgenkendelse i 
2. klasse (standardiseret betakoeffi-
cient = .13). 

Så vidt vi ved, findes der ikke danske 
undersøgelser med deltagelse af elever i 
indskolingen, hvor sammenhængen 
mellem omfang af frilæsning og elever-
nes læsefærdigheder er undersøgt. Men 
der er gennemført mindst to undersø-
gelser med deltagelse af elever på mel-
lemtrinnet. Danmark deltog i 2006 i 
den internationale undersøgelse af læ-
sekompetence på mellemtrinnet kaldet 
PIRLS.2 Her deltog 4001 danske elever 
fra slutningen af 4. klasse. Deres læse-
forståelse blev vurderet på baggrund af 
skønlitterære og informerende tekster 
med tilhørende spørgsmål. Scoreskala-
en er bygget sådan 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 også stillet spørgsmålet: 
“Hvor tit læser du for sjov uden for sko-
len.” Her er det generelle billede, at de 
elever, der læser meget i fritiden, også 
er de gode læsere. Danske elever (49 %), 
der angiver, at de læser hver dag eller 
næsten hver dag, scorer i 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 læser to gange om 
måneden eller mindre, i gennemsnit 
scorer 528 point (SD 3,2) (Mejding & 
Rønberg, 2007).

I en igangværende dansk langtidsun-
dersøgelse med deltagelse af 179 elever 
i 3. klasse har man bedt eleverne esti-
mere, hvor mange minutter de læser 
dagligt. Dette mål for læseomfang kor-
relerer svagt men signifikant med ele-
vernes ordlæsning (r = .27) og læsefor-
ståelse (r = .22), men har ikke selvstæn-
dig forklaringsværdi for variation i læ-
seforståelse efter kontrol for elevernes 
ordlæsning (Rønberg & Petersen, 2010).

Forskningsspørgsmål
Da frilæsning er en hyppig undervis-
ningsaktivitet i indskolingen, hvis ef-
fekt ikke er grundigt undersøgt, beslut-
tede vi at gennemføre en undersøgelse 
med følgende tre forskningsspørgsmål:

1) Hvor stærke sammenhænge er 
der hos danske elever i 1. klasse 
mellem omfanget af frilæsning og 
elevernes fremgang i læsning?

For at undersøge effekten af frilæsning 
på læsefærdigheden (og udelukke effek-
ter i den modsatte retning, dvs. fra læ-
sefærdighed til læseomfang), ønsker vi 
at afklare, om læsemængden i en given 
periode er forbundet med fremgang i 
læsning. Det skal her igen bemærkes, 
at eftersom elever med svage læsefær-
digheder i sagens natur kan have mod-
vilje mod at læse, er der ikke noget 
overraskende i en sammenhæng mel-
lem læsefærdighed og læsemængde.

2) Bidrager omfanget af frilæs-
ning til at forudsige fremgang i 

læsning, når der kontrolleres for 
elevernes udgangspunkt og kendte 
forudsætninger for læsning?

De elever, der i forvejen er godt i gang 
med deres læseudvikling, vil muligvis 
fortsætte med at udvikle sig positivt, 
mens elever, der kun lige er ved at få 
hul på deres læseudvikling, måske vil 
gå langsommere frem. Derfor er det 
vigtigt at afklare, om en eventuel sam-
menhæng mellem læsefremgang og læ-
semængde forsvinder, hvis man kon-
trollerer for elevernes læsefærdigheder 
i udgangspunktet. Ligeledes er det væ-
sentligt at kontrollere for faktorer med 
kendt betydning for tidlig læseudvik-
ling (især fonologisk opmærksomhed, 
bogstavkendskab og hurtig seriel be-
nævnelse) – da eleverne med de bedste 
forudsætninger kan formodes at gå 
hurtigst frem.

3) Hvis omfanget af frilæsning har 
en effekt på den tidlige læseudvik-
ling, ses den da både for læseha-
stighed og for læsepræcision?

Med dette spørgsmål går vi mere i de-
taljer med, hvad det er, man eventuelt 
bliver bedre til, hvis man læser meget. 
En oplagt mulighed er, at man med 
øget erfaring genkender ordene hurti-
gere, sådan at læsehastigheden øges. 
Men er det også sådan, at man bliver 
bedre til at afkode ord, som man er 
usikker på, sådan at også læsepræcisio-
nen øges? Dette er væsentligt at få af-
klaret, da den grundlæggende læsepræ-
cision endnu er under udvikling hos 
mange elever i 1. klasse.
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Metode
Undersøgelsens ramme
Undersøgelsen, der rapporteres her, er 
del af en større langtidsundersøgelse på 
Center for Læseforskning, Københavns 
Universitet, om udvikling af læseha-
stighed. Til denne artikel er anvendt 
data fra tre testpunkter: børnehave-
klassen (april-maj) og 1. klasse (novem-
ber og maj).

Deltagere
Ved testningen i børnehaveklassen del-
tog i alt 187 børn (99 drenge og 88 pi-
ger) fra otte klasser fra fire skoler i Kø-
benhavn. Gennemsnitsalderen var 6 år 
og 10 måneder, da børnene første gang 
blev testet i april-maj i slutningen af 
børnehaveklassen. Ved testpunktet i 
maj 1. klasse var 11 elever gået ud af 
undersøgelsen pga. flytning, eller fordi 
de skulle gå et klassetrin om. Én lærer 
valgte ikke at gennemføre registrerin-
gen af elevernes udlån af frilæsningsbø-
ger (jf. nedenfor), hvorfor der kun ind-
går data fra syv klasser.

Deltagerne i undersøgelsen (N = 155) 
havde i januar 1. klasse i gennemsnit 
37,4 korrekte i Ordlæseprøve 1 (Juul & 
Møller, 2011), hvilket ligger meget tæt 
på referencenormen for februar 1. klas-
se på 38,0 korrekte besvarelser. Delta-
gergruppens læseniveau lå således som 
man kunne forvente for aldersgruppen.

Mål i børnehaveklassen 
(læseforudsætninger)
Fonologisk opmærksomhed. Ved hver 
opgave blev deltageren præsenteret for 
et ord udtalt af testlederen og bedt om 
at sige det ord, der blev tilbage, når et 
bestemt fonem blev fjernet, fx “hvad er 
der tilbage hvis du fjerner [m] fra 

“mur?” Forventet svar: “ur”. I de første 
9 opgaver skulle deltageren fjerne forly-
den. I de resterende opgaver skulle del-
tageren enten fjerne udlyden eller et 
fonem inde i ordet. Der blev givet in-
struktion, til barnet forstod opgaven. 
Testen blev afbrudt, hvis barnet lavede 
fire fejl i træk. Testen bestod af 18 op-
gaver, og scoren var antal korrekte 
svar. Cronbach’s α var .91.

Bogstavkendskab. Testen bestod af 
alfabetets 29 bogstaver skrevet med 
versaler. Bogstaverne blev præsenteret 
i tilfældig rækkefølge på fem linjer. Del-
tagerens opgave var at benævne bog-
staverne i den rigtige rækkefølge. Hvis 
eleven ikke selv kunne benævne bog-
staverne i den rigtige rækkefølge, hjalp 
testlederen ved at pege på bogstaverne 
i læseretningen. Scoren var procent 
korrekt benævnte bogstaver. Korrelati-
onen med en test af udpegning af bog-
staver var .67.

Hurtig seriel benævnelse af cifre. I 
denne standardtest af hurtig seriel be-
nævnelse blev cifrene 1, 2, 3, 4 og 5 an-
vendt. De fem cifre blev præsenteret i 
tilfældig rækkefølge på 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 benævnt pr. sekund. 

Test af læsefærdighed 
For at måle fremgange i læsning måtte 
vi i sagens natur følge eleverne over en 
længere periode og teste deres læsefær-
digheder flere gange. Da der var tale 
om begyndere, fokuserede vi på læsning 
af enkeltord. Test af læsefærdighed 
blev gennemført hver anden måned i lø-
bet af 1. klasse (i alt 5 testgange). Til 
analyserne i denne artikel er der som 
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tidligere nævnt anvendt testresultater 
fra november og maj måned. 

Læsning af lydrette ord. Opgaven be-
stod af 24 enkeltord præsenteret i seks 
korte lister hver bestående af fire ord 
(Juul, 2009). Rækkefølgen af ordene i 
hver af de seks lister blev ændret fra 
testgang til testgang. Alle ord kan for-
ventes at være inden for 6-7-åriges ord-
forråd. Der er tale om enstavelsesord 
med CV, VC eller CVC struktur. Opga-
ven var at læse ordene højt. Læsepræci-
sion var procent korrekt læste ord. 
Cronbach’s α var .86 (november). Læse-
hastighed var antal ord læst pr. minut. 
Korrelationen mellem parallelle lister 
var .88 (november). Hastighedsscorer 
blev kun beregnet for de deltagere, der 
læste minimum ét ord korrekt. Læseef-
fektivitet var antal korrekt læste ord pr. 
minut, dvs. læsepræcision gange læse-
hastighed. 

Fremgang i ordlæsning. Fremgang i 
ordlæsning beregnedes som differensen 
mellem elevernes læsescorer i novem-
ber og maj måned. Differensen blev be-
regnet for både læsepræcision, læseha-
stighed og læseeffektivitet. Eventuelle 
negative værdier blev konverteret til 
scoren 0. For at vurdere, hvorvidt der 
var tale om et pålideligt mål for frem-
gang, blev differensscorerne fra den in-
dividuelle højtlæsning sammenlignet 
med differensscorer fra gruppetestning 
af elevernes ordlæsning fra cirka den 
samme periode. Ved tre testpunkter i 1. 
klasse (september, januar og maj må-
ned) gennemførte eleverne læseprøven 
Ordlæs (Borstrøm & Petersen, 2004). 
Sammenhængen mellem elevernes 
fremgang i individuel højtlæsning (an-
tal korrekt læste ord pr. minut) og 
fremgang i gruppeprøven fra september 

til maj (antal korrekt løste opgaver på 
fem minutter) var stærk (r = .64). Det 
tyder på, at der er tale om pålidelige 
mål for fremgang.

Mål for omfang af frilæsning
Da eleverne i undersøgelsen var elever 
i 1. klasse, der først er ved at lære at 
læse, må deres selvstændige læseerfa-
ring formodes at være meget begræn-
set. På den baggrund blev genkendel-
sestest fravalgt som målemetode. Med 
elever på dette klassetrin kan man lige-
ledes formode, at en stor del af deres 
selvstændige læsning foregår i skolen. 
Vi valgte derfor at registrere læsning af 
frilæsningsbøger i skolen såvel som 
derhjemme.

For at stille alle klasser i undersøgel-
sen så lige som muligt forærede vi hver 
klasse identiske sæt med 42 alderssva-
rende frilæsningsbøger fra serierne 
Dingo (Gyldendal) og Fri Læsning (Ali-
nea). Hver titel blev omfangsberegnet 
til antal enheder (bogstaver). Omfanget 
varierede fra 412 til 3147 med et gen-
nemsnit på 1557 enheder. Klasselære-
ren i hver klasse blev bedt om at admi-
nistrere udlånet af frilæsningsbøgerne. 
De fik hver udleveret en udlånsmappe, 
hvor de skulle notere datoen, når en 
elev henholdsvis lånte og afleverede en 
frilæsningsbog. Lærerne blev bedt om 
kun at udlåne en bog ad gangen pr. 
elev. Derudover fik hver elev udleveret 
en personlig mappe. Heri var der ske-
maer, de skulle udfylde, når de havde 
læst en bog færdig. Elevernes læseom-
fang blev efterfølgende opgjort i antal 
bøger samt antal enheder.

Frilæsningsbøger, lærernes udlåns-
mappe og elevernes personlige mapper 
blev udleveret til klasserne i oktober 1. 

25343-PPT-1_2012.indd   18 03/01/12   12.02



Nr. 1 – 2012 19

klasse og indsamlet i januar måned 1. 
klasse. Det var ikke alle klasser, der 
umiddelbart gik i gang med registrerin-
gen, men alle klasser registrerede ud-
lån i december og januar. Vores mål for 
læseomfang er derfor baseret på denne 
afgrænsede periode.

Til analyserne er lærernes registre-
ring anvendt. Sammenhængen mellem 
lærernes registrering og elevernes egen 
registrering3 var stærk (r = .86) for an-
tal bøger og (r = .90) for antal enheder, 
hvilket tyder på, at der var tale om en 
pålidelig registrering. Med hensyn til 
målets gyldighed, kan vi dog ikke være 
sikre på, at eleverne altid læste de bø-
ger, de lånte, og vi ved heller ikke, hvor 
grundigt de blev læst.

Afgrænsning af datasættet
For elever, der allerede ved første test-
punkt læste meget hurtigt og præcist, 
er der risiko for, at målet for fremgang i 
ordlæsning (antal korrekt læste ord i 
minuttet) bliver misvisende, fordi der 
ganske enkelt er en naturlig grænse 
for, hvor meget mere eleverne kan gå 
frem på dette ordniveau. Læste en elev 
120 eller flere ord korrekt pr. minut ved 
det afsluttende testpunkt i maj måned, 
har vi vurderet, at han eller hun har 
nærmet sig en grænse for, hvor meget 
mere han eller hun kan forventes at gå 
frem. På den baggrund udgår to elever 
fra de efterfølgende analyser.

Da en del af variationen i omfang af 
frilæsning kan skyldes forskelle mellem 
klasserne, kan det være problematisk 
at fortolke resultater af analyser, hvor 
eleverne fra de syv klasser indgår som 

3	 Elevernes egen registrering er foreløbig op-
gjort for fire klasser.

én gruppe. For at se hvorvidt de syv 
klassers gennemsnitsscore i læse-
mængde (antal enheder) adskilte sig 
signifikant fra hinanden, gennemførtes 
en variansanalyse. Analysen viste, at 
gennemsnitsscoren for én af klasserne 
var signifikant højere end for de øvrige 
seks klasser. Derimod var der ingen 
signifikante forskelle mellem disse seks 
klasser, hvorfor de behandles som én 
gruppe i analyserne, mens den sidste 
klasse udgår.

Samlet set betyder ovenstående, at 
der indgår 129 elever fra seks klasser i 
analyserne. 

Fremgangsmåde
Alle test i såvel børnehaveklasse som 1. 
klasse blev afviklet individuelt med 
hver deltager af trænede testledere.

Resultater
I tabel 1 fremgår deskriptiv statistik af 
de anvendte mål i undersøgelsen, mens 
tabel 2 viser korrelationerne mellem 
målene.

I relation til undersøgelsens første 
forskningsspørgsmål om sammenhæn-
gen mellem læsemængde og læsefrem-
gang kan flere resultater i tabel 2 frem-
hæves. Antal bøger er et langt mindre 
følsomt mål end antal enheder og viser 
langt svagere korrelationer med de øv-
rige mål – selv om den indbyrdes kor-
relation mellem de to mål for læseom-
fang er stærk. Når målet er antal læste 
(eller i hvert fald lånte) enheder, ses en 
moderat og klart signifikant sammen-
hæng med fremgangen i læseniveau fra 
november til maj. Sammenhængen 
mellem antal enheder og elevernes læ-
seniveau i udgangspunktet (dvs. ved 
starten af udlånsperioden) er derimod 
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påfaldende svag, men dog også signifi-
kant. Tilsyneladende er det kun i be-
grænset omfang elevernes læseniveau, 

der har bestemt, hvor mange og hvor 
lange frilæsningsbøger de læste i ud-
lånsperioden. 

Tabel 1. Deskriptiv statistik

Skala Gennemsnit Std.afv.
bogstavkendskab procent 86 17
fonologisk opmærksomhed procent 34 27
hurtig seriel benævnelse af cifre antal cifre pr. sek. 1.01 .23
udgangspunkt (nov. 1. kl.)

maj 1. klasse

antal korrekt læste ord 
pr. min.
antal korrekt læste ord 
pr. min.

11.35

40.48

12.02

28.56

fremgang forskel i antal korrekt 
læste ord pr. min.

29.48 21.64

antal bøger 3.31 2.70
antal enheder 4653.61 4335.36

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

Tabel 2. Korrelationer mellem undersøgelsens mål.

Mål 1 2 3 4 5 6
1. bogstavkendskab
2. fonologisk opmærksomhed .31**
3. hurtig seriel benævnelse af cifre .28** .26**
4. udgangspunkt .39** .49** .52**
5. fremgang .30** .31** .47** .41**
6. antal bøger .13 -.02 .13 .02 .24**
7. antal enheder .23** .14 .31** .21* .44** .83**

*p < 05. **p < 01.
Note. udgangspunkt = antal korrekt læste ord pr. min., november 1. klasse; 
fremgang = differensen mellem antal korrekt læste ord pr. min. november og maj 1. 
klasse; antal bøger = antal registrerede bøger i perioden december til januar 1. 
klasse; antal enheder = antal registrerede enheder i perioden december til
januar 1. klasse.
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Umiddelbart stemmer sammenhæn-
gen mellem læseomfang og læsefrem-
gang med den formodning, at omfanget 
af elevers selvstændige læsning bidra-
ger positivt til deres fremgang i ordlæs-
ning. Det er imidlertid væsentligt at 
spørge, om denne sammenhæng stadig 
er signifikant, når man kontrollerer for 
læsefærdigheder i udgangspunktet og 
for kendte forudsætninger for læsning 
(forskningsspørgsmål nr. 2) – ikke 
mindst da variablen “fremgang”, som 
det ses i tabel 2, korrelerede signifikant 
med såvel “udgangspunkt” som læse-
forudsætninger (bogstavkendskab, fo-
nologisk opmærksomhed og hurtig se-
riel benævnelse). 

For at svare på forskningsspørgsmål 
nr. 2 gennemførte vi en hierarkisk re-
gressionsanalyse med antal korrekt læ-
ste ord i maj 1. klasse som afhængig va-
riabel (tabel 3).4 Elevernes udgangs-
punkt i ordlæsning (antal korrekt læste 
ord i november 1. klasse) blev indsat som 

4	 En test for multikollinearitet bekræftede, 
at regressionsanalysen lod sig gennemføre 
meningsfuldt; ingen tolerance-værdier var 
mindre end .5.

den første uafhængige variabel og for-
klarede, som det fremgår, en betydelig 
del (52,9 %) af variationen i den afhæn-
gige variabel. Der var med andre ord en 
meget stærk sammenhæng mellem læ-
sefærdigheder målt midt i 1. klasse og 
læsefærdigheder målt sidst i 1. klasse. 

Den variation, der er tilbage i den af-
hængige variabel efter dette første ana-
lysetrin, svarer til den variation i varia-
blen “fremgang”, der ikke kan forklares 
af forskelle i variablen “udgangspunkt”. 
I analysens næste trin forklarede vores 
tre mål på læseforudsætninger tilsam-
men yderligere 6,3  % af variationen. 
Disse mål opfangede formentlig en va-
riation i relevante læseforudsætninger, 
som endnu ikke var blevet omsat til læ-
sefærdigheder i november 1. klasse 
(hvor der på variablen “udgangspunkt” 
ses en tendens til gulveffekt, jf. tabel 1).

Som tredje og sidste trin i analysen 
blev antal læste enheder indsat som 
uafhængig variabel og forklarede yder-
ligere 4,4  % af variationen. Vi fandt 
med andre ord, at omfanget af elever-
nes frilæsning bidrog selvstændigt til 
at forklare forskelle i læseudvikling. 
Dette resultat styrker den formodning, 

Tabel 3. Hierarkisk regressionsanalyse med antal korrekt læste ord pr. min. i maj 
1. klasse som afhængig variabel.

Afhængig variabel Trin Uafhængige variable R2 ∆R2

maj 1. klasse
1. udgangspunkt 52.9 52.9***

2. læseforudsætninger 59.2   6.3***

3. antal enheder 63.6   4.4***

***p < 001.
Note. læseforudsætninger = bogstavkendskab, fonologisk opmærksomhed og hurtig 
seriel benævnelse af cifre målt i slutningen af børnehaveklassen.
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at frilæsning er en aktivitet, der bidra-
ger positivt til læseudviklingen allerede 
i 1. klasse. Modellen forklarede som 
helhed 63,6 % af variationen i elevernes 
ordlæsning i slutningen af 1. klasse.

Figur 1 anskueliggør samspillet mel-
lem udgangspunktet i læsning, omfan-
get af frilæsning samt fremgangen i 
læsning. Deltagerne er her inddelt i 2 x 
2 grupper. Først blev deltagerne ind-
delt i to grupper baseret på mediansplit 
af deres udgangspunkt i ordlæsning: 
højt (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 
i november). Derefter blev gruppen med 

højt udgangspunkt atter medianopdelt 
efter den registrerede læsemængde (blå 
linje = stor læsemængde, grøn linje = 
lille læsemængde; median = 6.266 en-
heder). Tilsvarende blev gruppen med 
lavt udgangspunkt opdelt (blå linje = 
stor læsemængde, grøn linje = lille læ-
semængde; median = 1.794 enheder). 
Linjernes hældning afspejler grupper-
nes fremgang fra udgangspunktet i no-
vember og frem til maj 1. klasse: Jo 
stejlere linje, jo større 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 også, 
at effekten af testtidspunkt (november 
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Figur 1. Betydningen af megen eller lidt frilæsning i samspil med højt eller lavt 
udgangspunkt i ordlæsning for fremgang i ordlæsning fra november til maj måned 
1. klasse. Stiplede linjer: højt udgangspunkt, optrukne linjer: lavt udgangspunkt, 
sorte linjer: stor læsemængde, grå linjer: lille læsemængde.

Højt udgangspunkt + 
læse meget

Højt udgangspunkt + 
læse lidt

4 grupper, mediandelt på 
udgangspunkt og antal 
enheder

Lavt udgangspunk + 
læse meget

Lavt udgangspunk + 
læse lidt
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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 højt udgangspunkt 
større fremgange end elever med et lavt 
udgangspunkt (de stiplede linjer er 
stejlere end de optrukne), hvilket gav 
en stærk interaktion mellem udgangs-
punkt og testtidspunkt (Wilks Lambda 
= .67, F (1, 122) = 61.04, p = .000, par-
tial eta squared = .33). Fremgangens 
størrelse afhang med andre ord af ud-
gangspunktet.

Ligeledes oplevede elever, der læste 
relativt meget, større fremgange end 
elever, der ikke læste så meget (de blå 
linjer er stejlere end de grønne), hvilket 
gav en signifikant interaktion mellem 
læsemængde og testtidspunkt (Wilks 
Lambda = .92, F (1, 122) = 10.60, p = 
.001, partial eta squared = .08). Frem-
gangens størrelse afhang således også 
af læsemængden.

Man kan nu spørge, om der var nogle 
kombinationer af udgangspunkt og læ-
semængde, der gav fremgange, som 
ikke allerede var forklaret af de to fak-
torer hver for sig. Det ser ikke ud til at 
være tilfældet. Vi fandt ikke nogen sig-
nifikant trevejs-interaktion mellem ud-
gangspunkt, læsemængde og testtids-
punkt (Wilks Lambda = .1.0, F (1, 122) 
= .05, p = .823, partial eta squared = 
.00). Det betyder, at effekten af læse-
mængde ikke afhang af udgangspunk-
tet. For gruppen, der startede lavt, sås 
der cirka samme effekt af at frilæse me-
get som for gruppen, der startede højt.

Da mange i gruppen, der startede lavt, 
læste de korte lydrette ord i højtlæs-
ningsprøven med stort besvær (5 rigtige 
ord per minut svarer til et tidsforbrug 

på 12 sekunder per rigtigt læst ord), er 
det oplagt at spørge, om fremgangene i 
denne gruppe skyldtes specifikke frem-
gange i enten læsepræcision eller læse-
hastighed – eller en kombination af 
fremgange i begge dimensioner (forsk-
ningsspørgsmål 3).

For at svare på dette ser vi i figur 2 
specifikt på scorerne i læsepræcision 
(procent korrekt læste ord) i november 
og maj 1. klasse for de samme fire grup-
per som i figur 1. Før en variansanalyse 
(mixed between-within subjects) blev 
gennemført, blev en logit-transformati-
on af procentværdierne 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 højt udgangspunkt oplevede 
her ikke større fremgange end elever 
med et lavt udgangspunkt. Dette skal 
dog ses i lyset af, at der er et naturligt 
loft for, hvor meget eleverne kan gå 
frem, når der er tale om præcision.

Det springende punkt i forhold til 
forskningsspørgsmål 3 er imidlertid, 
om der var nogen signifikant interakti-
on mellem læsemængde og testtids-
punkt. Det fandt vi ikke (Wilks Lambda 
= .99, F (1, 122) = .62, p = .434, partial 
eta squared = .01). Som det fremgår af 
de næsten parallelle linjer i figur 2, går 
læse-lidt og læse-meget grupperne cir-
ka lige meget frem. Eftersom vi således 
ikke fandt nogen effekt af læsemængde 
på udviklingen i læsepræcision, kan vi 
slutte, at effekten, der er afbilledet i fi-
gur 1, kan tilskrives en effekt specifikt 
på udviklingen af læsehastighed.
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Diskussion
Vi fandt i denne undersøgelse en mode-
rat sammenhæng (r = .44) mellem om-
fanget af frilæsning i 1. klasse og frem-
gang i ordlæsning fra midten til slut-
ningen af skoleåret. Omfanget af fri-
læsning blev målt som antallet af enhe-
der i frilæsningsbøger, der blev læst i 
skolen eller lånt med hjem. Dette læse-
mængdemål var et langt stærkere kor-
relat til læsefremgang end antallet af 
læste/lånte bøger. Opgørelsen af antal 
læste/lånte enheder var dog kun mulig, 
fordi udlånsregistreringen var baseret 
på frilæsningsbøger, som var udvalgt 
og omfangsberegnet på forhånd.

Sammenhængens styrke svarer me-
get godt til hvad man har fundet i tidli-
gere undersøgelser af sammenhænge 
mellem læseerfaring og læseniveau (fx 
Mol & Bus, 2011). Vi gik imidlertid et 
skridt videre end tidligere undersøgel-
ser ved at undersøge sammenhængen 
mellem elevernes læsemængde og frem-
gang i læsning, frem for at se på sam-
menhængen mellem læsemængde og 
læseniveauet her og nu. I her og nu-un-
dersøgelser kan man ikke afgøre om en 
effekt går den ene eller den anden vej: 
Er det læseerfaringen der påvirker læ-
seniveauet eller omvendt? Sammen-
hængen mellem læsemængde og læse-
fremgang er derfor et stærkere belæg 
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Figur 2. Betydningen af megen eller lidt frilæsning i samspil med højt eller lavt 
udgangspunkt i ordlæsning for fremgang i præcision i ordlæsning fra november til 
maj måned 1. klasse. Stiplede linjer: højt udgangspunkt, optrukne linjer: lavt 
udgangspunk, sorte linjer: stor læsemængde, grå linjer: lille læsemængde.

Højt udgangspunkt + 
læse meget

Højt udgangspunkt + 
læse lidt

4 grupper, mediandelt på 
udgangspunkt og antal 
enheder

Lavt udgangspunk + 
læse meget

Lavt udgangspunk + 
læse lidt
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for, at der faktisk er en positiv effekt af 
frilæsning. Den fundne sammenhæng 
var signifikant selv efter kontrol for ele-
vernes læseniveau ved begyndelsen af 
udlånsperioden og for læseforudsætnin-
ger ved slutningen af børnehaveklas-
sen.

Vi kan dog ikke være sikre på, at 
fremgangene i læsning er et direkte re-
sultat af elevernes frilæsning. Vi kan 
nemlig ikke udelukke, at der har været 
intervenerende faktorer på spil – fx ele-
vernes generelle motivation for læseun-
dervisning i skolen. Man kan således 
forestille sig, at elever, der generelt er 
motiverede for aktiviteter relateret til 
læsning, også låner flere frilæsningsbø-
ger end andre deltagere i undersøgel-
sen. Dermed kan det være andre aktivi-
teter i undervisningen end frilæsnin-
gen, der ligger bag elevernes fremgang 
i læsning.

Når det gælder undersøgelsens pæda-
gogiske implikationer, må det fremhæ-
ves, at vi ikke fandt nogen effekt af fri-
læsning på udviklingen af læsepræcisi-
on. Elever, der var usikre ordlæsere i 
udgangspunktet, gik cirka lige meget 
frem i sikkerhed, uanset om de var no-
teret for et stort eller et lille forbrug af 
frilæsningsbøger. Det er måske ikke så 
overraskende, når man tænker på, at 
det for mange af disse elever handlede 
om overhovedet at få knækket koden og 
blive i stand til at læse helt simple ord 
som bi og hat uden fejl. Det lærer man 
næppe af at sidde med en frilæsnings-
bog. Derimod fandt vi en effekt på ud-
viklingen af læsehastighed. Det tyder 
på, at frilæsningen hjalp eleverne til en 
mere flydende læsning af ord som de al-
lerede kunne læse korrekt. 

Det kan her bemærkes, at vores data 
i høj grad bekræfter “Nielsens Lov”, der 
siger, at elever først for alvor udvikler 
deres læsehastighed, når de har nået en 
høj grad af præcision (Nielsen m.fl., 
1992; Frost, 2005). Nytten af frilæsning 
er således meget tvivlsom, når det gæl-
der elever, der har problemer med at 
læse korte lydrette ord korrekt.

Det skal også understreges, at effek-
ten af frilæsning naturligvis bør sam-
menlignes med effekten af de aktivite-
ter, som tiden ellers kunne have været 
brugt på. Det er meget muligt, at de 
elever, der ikke frilæste så meget, ville 
have haft større udbytte af aktiviteter, 
der ikke i så høj grad afhang af deres 
egen motivation for at læse. Den fundne 
sammenhæng betyder således ikke, at 
frilæsning kan anbefales ubetinget som 
en gavnlig aktivitet i indskolingen. 

En ting er, at vi fandt en robust, signifi-
kant effekt af frilæsning – men hvorfor 
var den kun moderat og ikke stærkere 
endnu? Det oplagte svar er, at der for-
mentlig også er andre faktorer, der har 
indflydelse – sådan at det ikke er den 
akkumulerede læsemængde, der alene 
driver læseudviklingen frem. Som 
nævnt i indledningen er det en kendt 
erfaring, at nogle børn lærer med langt 
mindre øvelse end andre. At sammen-
hængen mellem registreret læsemæng-
de og læsefremgang kun var moderat, 
kan imidlertid også skyldes de notori-
ske vanskeligheder med at opgøre ele-
vers læsemængde på en pålidelig og 
gyldig måde. Vi fandt som nævnt en fin 
sammenhæng mellem lærernes udlåns-
registrering og registreringerne i ele-
vernes logbøger af, hvad de havde læst. 
Det tyder på, at vores læsemængdemål 
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var pålideligt. Men der kan være væ-
sentlige forskelle i elevernes selvstæn-
dige læsning, som vores mål ikke fik fat 
i. Det er fx tænkeligt, at kortvarige læ-
seforsøg i hverdagen (læsning af skilte, 
mælkekartoner etc.) har betydning for 
begynderlæseres udvikling. Validiteten 
af vores mål kunne således uden tvivl 
have være bedre – vi ved bare ikke hvor 
meget.

Også den beskedne korrelation mel-
lem læsemængde og læsefærdigheder i 
udgangspunktet (r = .21) kan undre – 
for det synes indlysende, at der kan 
være en sammenhæng mellem, hvor 
godt elever læser, og hvor meget de har 
lyst til (og kan overkomme) at læse. En 
forklaring på den ret svage sammen-
hæng, vi fandt, kan være, at der var en 
begrænset variation i elevernes læse-
færdigheder i udgangspunktet, idet der 
var tendens til gulveffekt. Endvidere 
var frilæsningen i høj grad en aktivitet, 
der foregik i skoletiden, og i denne sam-
menhæng havde gode og mindre gode 
læsere formentlig cirka lige lang tid til 
rådighed, hvilket kan have mindsket 
variationen i registreret læsemængde.

I lyset af de vigtige pædagogiske impli-
kationer er der naturligvis behov for 
flere og gerne grundigere undersøgelser 
på området. Da selvstændig læsning i 
sagens natur kræver, at eleven selv er 
motiveret og har lyst til at samarbejde, 
er det vanskeligt at se, hvordan man 
kan gennemføre egentlige effektunder-
søgelser, hvor der “doseres” forskellige 
læsemængder til forskellige elever. 
Men måske kan registreringen af ele-
vernes selvstændige læsning forbedres. 
E-bogs-teknologien giver nogle lovende 
nye muligheder i denne forbindelse: 

Præcis hvilke tekster har eleven haft 
på skærmen og hvor længe?

Endelig er der faktorer, som ikke blev 
kontrolleret i vores undersøgelse. Det 
gælder ikke mindst lærerfaktoren. Fri-
læsningens virkning afhænger for-
mentlig i et eller andet omfang af, hvor-
dan den organiseres. Hvilke andre akti-
viteter spiller den sammen med? Og 
hvor god er læreren til at sikre, at ele-
verne låner bøger, der passer til deres 
læseniveau? En undersøgelse, hvor læ-
rerfaktoren kontrolleres, vil være inte-
ressant – og kræve deltagelse af langt 
flere klasser!

Tak
Til lærere, elever og medhjælpere der 
deltog i projektet. Til forlagene Gylden-
dal og Alinea for at have stillet bøger til 
rådighed for projektet.
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Forskningsmæssige tilgange og 
dilemmaer
I løbet af de hundrede år, fænomenet 
dysleksi (ordblindhed/læsevanskelighe-
der) har været kendt og genstand for 
forskning, har en lang række faglige 
specialister forsøgt at afdække såvel år-
sager til fænomenet som mulige be-
handlingsmæssige tiltag. Læger, øjen-

læger, neurologer, psykologer, audiolo-
gopæder og senest sprogvidenskaben 
har gennem tiden bidraget med forsk-
ning, artikler og bøger og dermed til en 
gradvis større forståelse af fænomenet. 
I takt med denne forskning fremkom 
stadig nye begreber med tilhørende de-
finitioner og tilgange til fænomenet: 
dysleksi (R. Berlin), visuel hukommelse 

Redaktionelt forord:

Når vi i PPT har valgt at trykke denne artikel, som også er blevet bragt i “Læse-
pædagogen” 6/2011, er det fordi læse-stavevanskeligheder/ordblindhed både tra-
ditionelt set og aktuelt er et af PPRs mange hovedinteresseområder. Det er, som 
det fremgår af artiklen, helt nødvendigt, at PPR fastholder en nuanceret tilgang 
til forståelsen og beskrivelserne af læsevanskeligheder og fx ikke lader sig nøje 
med en hurtig henvisning til, at eleven har afkodningsvanskeligheder, og så kan 
man undervise vedkommende i det. 

Der skal en helt anderledes bred og detaljeret vurdering til – også hvis special-
undervisningen skal kunne få effekt.

Læsevanskeligheder og  
den vanskelige fælles terminologi

Terminologien omkring typer og grader af læsevanskeligheder er fortsat til 
debat. Et væld af navne og begreber florerer i faglitteraturen, og det er ikke 
let at skelne mellem de forskellige termer, der anvendes. Fx forskellen på dys-
lektiske vanskeligheder, massive læse-/stavevanskeligheder, ordblindhed, 
vedvarende læsevanskeligheder, specifikke læse-/stavevanskeligheder, svære 
læsevanskeligheder og fonologiske vanskeligheder. En mangfoldighed der 
vidner om fortsat forskningsmæssig interesse, men også om en manglende 
enighed om begrebernes indhold og brug, hvilket i sidste ende kunne berøre 
den pædagogiske indsats. Her peges på en række af de problemstillinger, som 
knytter sig til den terminologiske mangfoldighed, der hersker på området.

Ib Hedegaard Larsen, lærer og cand. pæd. psych.  
Ansat som afdelingsleder ved læseklasserækken
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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). Rækken af bidrag-
ydere er lang, og alle har (som i den 
gamle historie om de seks kloge, men 
blinde mænd, der ville undersøge, hvor-
dan en elefant så ud) medvirket til en 
stadig nuancering af fænomenet, men 
ingen har endnu ‘set’, hvordan elefan-
ten eller fænomenet ‘i virkeligheden’ 
ser ud, hvilket bl.a. forklarer, hvorfor 
der til stadighed er diskussion om såvel 
definition som årsager. 

Hos vore naboer, Sverige og Norge, 
anvendes fx begrebet ‘dysleksi’ frem for 
‘ordblindhed’, der til gengæld er mest 
anvendt i Danmark. I England bruges 
dyslexia af og til synonymt med speci-
fikke indlæringsvanskeligheder (Bjaalid 
2002), mens dysleksi/ordblindhed i Nor-
den primært er knyttet til læsevanske-
ligheder. En norsk undersøgelse fra 
2001 søgte at afdække, i hvor høj grad 
de norske PPR-kontorer (Pædagogisk 
Psykologisk Rådgivning) anvendte be-
grebet dysleksi til at beskrive læsevan-
skeligheder. Den viste, at størsteparten 
af kontorerne – nemlig 90 % – anvendte 
termen ‘specifikke læse- og stavevan-
skeligheder’, mens 70 % anvendte ‘dys-
leksi’ (Ibid). I Danmark er ikke foreta-
get en tilsvarende undersøgelse, men en 
gennemlæsning af ca. 100 pædagogisk-
psykologiske vurderinger viser en vari-
ation over begreberne ‘massive, vidtgå-
ende, specifikke læse- stavevanskelig-
heder’, mens begreberne dysleksi eller 
ordblindhed anvendes yderst sjældent. 
Bjaalids artikel indledes med, at det 

endnu ikke er lykkedes i Norge at give 
dysleksibegrebet et indhold, man kan 
enes om. Det må siges også at gælde i 
Danmark. 

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

Ovenstående peger således på et af 
forskningens dilemmaer: jo mere nuan-
ceret dysleksi/ordblindhed betragtes, jo 
sværere er det at opnå enighed om at 
afgrænse samt opstille kriterier for så-
vel testning som pædagogisk og under-
visningsmæssig praksis. Skal dysleksi 
relateres til fx IQ, generelle indlærings-
vanskeligheder, korttidshukommelse, 
sproglige vanskeligheder, genetik, epi-
genetiske problemstillinger (gener, der 
påvirkes af miljø) – altså andet end de-
cideret læsning og dermed en bred 
forskningsmæssig tilgang til fænome-
net? Eller skal forskningen koncentrere 
sig om en mere præcis og overskuelig 
afgrænset 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 på dysleksi/ordblind-
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hed. Den ene findes i det internationale 
sygdomsklassifikationssystem ICD-10 
og den anden i to udgaver – dels i Den 
Store Danske Encyklopædi og dels i for-
kortet udgave på VIHS’ hjemmeside 
(Videnscenter for Handicap og Social-
psykiatri), hvor tidligere ‘Videnscenter 
for Ordblindhed’ nu hører under. 

Dysleksi blev defineret og optaget før-
ste gang i 1994 i det internationale syg-
domsklassifikationssystem (ICD-10) 
under kapitel 5 (Psykiske lidelser og ad-
færdsmæssige forstyrrelser) med beteg-
nelsen ‘specifik læseforstyrrelse (ord-
blindhed)’ med følgende beskrivelse:

‘Specifik og væsentlig forstyrrelse 
i udvikling af læsefærdigheder, 
som ikke alene kan forklares med 
mental alder, synsproblemer, neu-
rologisk lidelse eller mangelfuld 
skolegang. Læseforståelse, ordgen-
kendelse, højtlæsningsevne og ud-
førelse af færdigheder, som kræver 
intakt læseevne kan alle være affi-
ceret (påvirket). Stavevanskelighe-
der er ofte forbundet med specifik 
læseforstyrrelse og vedvarer ofte op 
i adolescensen (puberteten), selv 
efter at læseevnen er forbedret. Læ-
seforstyrrelse er ofte forudgået af 
forstyrrelser i tale- og sprogudvik-
ling. Emotionelle forstyrrelser og 
adfærdsforstyrrelser optræder ofte 
i forbindelse med læseforstyrrelser 
op gennem skolealderen.’ (Bertel-
sen 2000 s. 160). 

Essensen i denne beskrivelse er, at der 
er en række symptomer, der ikke kan 
forklares ved manglende intelligens, 
dårligt syn, neurologisk lidelse eller 
manglende undervisning. Dvs., at un-

dersøgelsen 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 fyldestgørende undervisning. Hvis 
eleven på trods af dette udvikler læse-
vanskeligheder, er der tale om en speci-
fik læseforstyrrelse (dysleksi/ordblind-
hed).

Da ICD-10 i samme år blev anerkendt 
af Sundhedsstyrelsen som det officielle 
sygdomsklassifikationssystem i Dan-
mark, er ‘specifik læseforstyrrelse (ord-
blindhed)’ således den ene officielt aner-
kendte definition, og umiddelbart ville 
et nærliggende ræsonnement være, at 
det således var psykiatere, der stillede 
diagnosen, da udviklingsforstyrrelser i 
henhold til ICD-10 sorterer under psy-
kiatrien. Sådan forholder det sig imid-
lertid ikke, idet formanden for Ordblin-
de/Dysleksiforeningen, Karl-Åge An-
dreasen, på en forespørgsel 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 læse- og staveforstyrrelser 
ikke hører ind under psykiatrien, men 
sorterer under Pædagogisk Psykologisk 
Rådgivning (Nyt om ordblindhed, juni 
2011). PPR har således kompetence og 
myndighed til at stille diagnosen dys-
leksi/specifik læseforstyrrelse i henhold 
til beskrivelsen i ICD-10. Spørgsmålet 
er så, om PPR-kontorer er vidende om, 
at det forholder sig sådan?

Den anden officielle definition findes 
i Den Store Danske Encyklopædi og er 
forfattet af Carsten Elbro: ‘ordblind-
hed, dysleksi, markante vanskelighe-
der ved at lære at læse og skrive, som 
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skyldes langsom og upræcis omsætning 
af bogstaver og bogstavfølger til sprog-
lyde ….’(http://www.denstoredanske.
dk/Samfund,_jura_og_politik/Sprog/
Sprogvanskeligheder/ordblindhed?high
light=ordblindhed). Næsten enslydende 
definition findes hos tidligere ‘Vi-
denscenter for Ordblindhed’ – nu ViHS: 
‘Ordblindhed eller dysleksi er vanske-
ligheder med at lære at læse og skrive. 
Vanskelighederne skyldes langsom og 
upræcis omsætning af bogstaver og 
bogstavfølger til sproglyde. Ofte – men 
ikke altid – finder man andre i familien 
med læsevanskeligheder, fx en foræl-
der, en bror eller bedsteforældre, som 
på trods af god begavelse har haft van-
skeligt ved at lære at læse og skrive.’ 
(http://www.servicestyrelsen.dk/om-os/
organisation/vihs-videnscenter-for-
handicap-ogsocialpsykiatri/handicap-
grupper /ordbl indhed1/ordbl ind
hed?searchterm=ordblin)

Begge definitioner er relativt præcise 
og enkle, idet der er fokuseret på selve 
afkodningen som det centrale problem i 
læsevanskelighederne. Siden starten af 
90’erne har læseforskere beskrevet og 
gentagne gange dokumenteret, at dys-
leksi/ordblindhed primært er relateret 
til ‘en forstyrrelse i afkodningen af 
skriftsproget forårsaget af et svigt i det 
fonologiske system’ (Høien og Lundberg 
2000) og senest Elbro, der ser afkod-
ningsvanskelighederne som ‘beroende 
på problemer med at udnytte skriftens 
lydprincip’ (Elbro 2007), dog tilføjer El-
bro, at afkodningsvanskelighederne 
ikke må kunne forklares med svære 
sproglige vanskeligheder, dårligt syn 
eller hørelse.

Her er således tale om en meget om-
fattende definition (diagnose) beskrevet 

i ICD-10, der er relativ kompliceret at 
udrede, da elementer som kognitiv funk-
tion, sanser, sproglig formåen og neuro-
logisk udvikling indgår. Og en relativ 
enkel definition af ordblindhed/dysleksi 
i form af fokus på afkodningsvanskelig-
heder, der kan afsløres allerede i 2. eller 
3. klasse med pædagogiske prøver (fx 
‘Udvikling og afprøvning af procedure til 
identifikation af elever i risiko for dys-
leksi’ udviklet af Elisabeth Arnbak og 
Ina Borstrøm). I skoleverdenen anven-
des ofte hverken diagnosen ‘specifik læ-
seforstyrrelse’ (dysleksi) eller afkod-
ningsvanskeligheder (i betydningen ord-
blindhed), men til gengæld en række 
andre begreber, hvor det ikke helt præ-
cist fremgår, hvad de indholdsmæssigt 
betyder – fx ‘specifikke læsevanskelig-
heder’, ‘massive læsevanskeligheder’ el-
ler ‘dyslektiske vanskeligheder’.

På vej mod en enslydende 
terminologi 
Da, så vidt jeg ved, stort set ingen i det-
te land stiller diagnosen ‘specifik læse-
forstyrrelse (ordblindhed)’ i henhold til 
ICD-10, står vi tilbage med den relativt 
enkle men meget klare definition: at 
ordblindhed er langsom og upræcis om-
sætning af bogstaver og bogstavfølger 
til sproglyde, dvs. afkodningsvanskelig-
heder. En lang række fordele er forbun-
det med en fælles anvendelse af denne 
definition:

•	 For det første kan det kontro-
versielle begreb ordblindhed helt 
afskaffes. Hvorfor kalde det ord-
blindhed (en blindhed relateret 
til noget visuelt), når der reelt er 
tale om afkodningsvanskelighe-
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der, som jo meget præcist beskri-
ver læseproblemet?

•	 For det andet er det relativt en-
kelt at afsløre afkodningsvanske-
ligheder. Det kræver ikke umid-
delbart en lang uddannelse at 
tage disse pædagogiske prøver 
endsige aflæse dem. Det betyder, 
at skolerne kan sætte ind meget 
tidligt og afsløre afkodningsvan-
skeligheder.

•	 For det tredje vil skolen selv kun-
ne diagnosticere afkodningsvan-
skelighederne – og dermed ikke 
være afhængig af den lange sags-
behandling i PPR – og dermed 
straks sætte ind med træning i 
afkodning – fx kursus i VAKS 
(Vokal-Af-Kodnings-Strategi) – 
og dermed afhjælpe problemet. 
Såkaldt ‘ordblindeundervisning’ 
vil således være træning i afkod-
ning.

Tilbage står betegnelsen dysleksi, der 
egentlig betyder vanskeligheder (dys) 
med ord og tale (lexi) – svarende til det 
overordnede begreb læsevanskelighe-
der, og dysleksi bør således anvendes 
synonymt hermed, hvis ordenes oprin-
delige betydning skal give mening

Når en elev henvises til støtte- eller 
specialundervisning grundet læsevan-
skeligheder, handler det således om at 
beskrive kompleksiteten af disse læse-
vanskeligheder frem for at afgøre, om 
barnet er ordblindt eller ej. Vanskelig-
heder med fx afkodning, bogstavgen-
kendelse, semantisk forståelse og arti-
kulering er alle brikker til beskrivelse 
af læsevanskelighedernes karakter, 
når en fagligt uddannet lærer står over 
for en elev. Med andre ord: beskriv bar-

nets vanskeligheder frem for at diagno-
sticere.

Afkodningsvanskeligheder er én 
forklaring på læsevanskeligheder
Netop fordi læsevanskeligheder er så 
kompleks en størrelse, bør læreren 
være opmærksom på, at læsevanskelig-
heder i sit fundament og i sine følge-
virkninger rækker langt ud over det, vi 
forstår ved læsning som værende ‘af-
kodning x forståelse’.

Nogle elever har problemer med for-
ståelse af det, de læser, nogle med over-
hovedet at koncentrere sig om at lære 
bogstaverne, nogle mangler motivation 
til at udvikle deres læsning, 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 gennemlæsning af 60 indstillin-
ger (PPV, Pædagogisk Psykologisk Vur-
dering) til vidtgående specialundervis-
ning grundet læsevanskeligheder teg-
ner et billede af elevernes vanskelighe-
der. Gruppen omfatter 4.-8. klasse med 
flest indstillinger på 4. og 5. klassetrin: 

•	 Alle elever beskrives som havende 
afkodningsvanskeligheder målt på 
en række læseprøver og andet ma-
teriale, der måler elevens evne til 
at arbejde med bogstav og lyd.

•	 Ca. 95 % af eleverne har hukom-
melsesvanskeligheder målt med 
sætningsspændvidde samt delprø-
ver fra WISC (intelligensprøve). 
Noget kunne således tyde på, at 
der for nogle er en sammenhæng 
mellem afkodningsvanskeligheder 
og hukommelsesspændvidde.
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•	 Ca. 80  % har ligeledes matema-
tikvanskeligheder, hvilket ofte 
forklares med, at eleverne har 
svært ved at læse tekststykker og 
dermed mister vigtig information 
i forbindelse med udregninger. 
Men det forklarer ikke, hvorfor 
en række elever ikke kan alle tal-
lene til 100 eller bytter om på fx 
56 og 65. Forklaringen er snarere, 
at der er en sammenhæng mellem 
at huske samt bearbejde de ab-
strakte bogstavers navn og lyd og 
tallenes navn og værdi.

•	 Ca. 75  % beskrives med ordmo-
biliseringsvanskeligheder målt 
på talepædagogiske test. Dvs., 
eleverne er ikke så hurtige til at 
benævne og finde de rigtige ord, 
hvilket kan være 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 
målt i løbet af den første måneds 
undervisning gennem en række 
boldøvelser og krydsede øvelser 
(cross crowl). Ses bl.a. tillige ved 
en mangelfuld eller ikke-alders-
svarende håndskrift.

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

•	 Ca. 50  % af eleverne har foræl-
dre med læsevanskeligheder, og 
for nogen er det således med stor 
sandsynlighed arveligt i en eller 
anden grad. Dvs., at nogle arver 

forudsætninger for afkodnings-
vanskeligheder – måske epigene-
tisk (gener påvirket af opvækst).

Herudover blev alle elever prøvet med 
en simpel øjenmotorisk test, og ca. 20 % 
havde svært ved glidende øjenbevægel-
ser i læseafstand. Endelig blev elever-
nes IQ og WISC-profil vurderet med 
henblik på eventuelle mønstre, men det 
viste sig, at IQ har en relativ lav indfly-
delse på afkodningsvanskeligheder, 
idet en del elever med relativ høj IQ har 
dårligere læsetestresultat end elever 
med relativt lavere IQ. 

Ovenstående peger på, at når elever 
henvises til specialundervisning grun-
det læsevanskeligheder, tegner der sig 
et meget nuanceret billede, hvor afkod-
ningsvanskelighederne årsagsmæssigt 
er viklet ind i en række andre kritiske 
forudsætninger, og ingen aner, hvordan 
disse kritiske forudsætninger forholder 
sig til hinanden. Et gennemgående 
træk er elevernes hukommelsesvanske-
ligheder – såvel korttidshukommelse 
som arbejdshukommelse, hvilket må-
ske forklarer noget af grafem-fonem-
problematikken i indlæringsfasen, så 
måske vil afkodningsvanskeligheder i 
fremtiden hedde hukommelsesvanske-
ligheder. 

Hertil kommer en række faktorer 
som lavt selvværd, kost, søvn, motion, 
opmærksomhed og koncentration, der 
alle spiller afgørende ind i selve den 
daglige læseundervisning. Derfor er det 
fortsat vigtigt at bibeholde den nuance-
rede tilgang til læsevanskeligheder så-
vel forskningsmæssigt som i praksis.

Begrebet læsevanskeligheder dækker 
hele spektret, men inden for dette fin-
des en mangfoldighed af kritiske fakto-
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rer, der alle kan bidrage til at forklare 
læsevanskelighederne – herunder af-
kodningsvanskeligheder (det vi tidlige-
re kaldte ordblindhed).
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En skelsættende oplevelse
Som nyuddannet psykolog tidligt i 
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 på skoleinspektørens kontor 
spurgte han inspektøren, hvad de 
egentlig gjorde ved de mange udrednin-
ger? “Bare rolig”, sagde inspektøren. 
“Vi gemmer dem herovre i pengeskabet. 
De er jo stemplet med ‘fortroligt’”. For 
psykologen blev oplevelsen skelsætten-
de. Hvis arbejdet med de alenlange ud-
redninger alligevel blot endte i penge-
skabet, kunne man så bruge den kost-
bare psykologtid på noget andet? Ek-
sempelvis på et mere direkte forebyg-
gende og indgribende arbejde i forhold 
til de børn, der havde særlige behov? 
Ville lærerne og familierne i højere grad 
kunne få hjælp og vejledning fra psyko-

logerne, hvis afsættet for arbejdet blev 
en refleksion over konkrete oplevelser i 
dagligdagens undervisning og familie-
liv?

For psykologen i det ovenstående 
blev svaret ja og for mange andre psy-
kologer med ambitioner om at forandre 
praksis til det bedre for familier, børn 
og lærere har svaret været enslydende. 
De senere års ambitioner om at ændre 
PPRs praksis har trukket på samme 
læs med overskrifter som mere forebyg-
gelse og mindre test, inddragelse af fa-
milier og mere konsultation og hjælp til 
lærere og pædagogers dagligdag med 
børn (Nielsen, 2005; Hansen et.al., 
2002; Hansen, 2005; Hansson, 1995; 
Leadbetter, 2006; Tanggaard & Elm-
holdt, 2006). Dette er senest afspejlet i 
et temanummer om inklusion i nærvæ-
rende tidsskrift, hvor udfordringer og 
dilemmaer i forhold til in- og eksklusion 
af børn i den danske pædagogiske vir-
kelighed diskuteres (Vol. 48, nr. 3, 

“Bare rolig – udredningerne ender 
ovre i skabet” – refleksioner over 
mangeårig psykologpraksis og et 
aktuelt skoleudviklingsprojekt

Denne artikel redegør for erfaringer og resultater af et skoleudviklingsprojekt 
i en større dansk kommune igangsat i 2009. Artiklen består i en analyse og 
diskussion af baggrunden for projektet, resultater og dilemmaer i udmønt-
ningen heraf og ender op med beskrivelse af en model for rådgivningsarbejde 
i forhold til skolens hverdag og børn med særlige behov. 

Af: Lene Tanggaard, cand.psych., Ph.d., Professor, Institut for Kommunikation og 
Mogens Blæhr, tidligere ledende psykolog og nuværende konsulent
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2011). Det gælder i øvrigt ikke blot na-
tionalt, men også internationalt. Miller 
& Leyden skriver således i 1999 i en ar-
tikel i tidsskriftet British Educational 
Research Journal, at: “Det primære fo-
kus for forskning og praksis i den pæda-
gogiske psykologi bør være at øge kvali-
teten og effektiviteten af interaktioner-
ne mellem lærere og elever, vel at mær-
ke så mange lærere og elever som mu-
ligt, og samtidig undgå, at individuelle 
elever bliver konstrueret som ‘medicin-
ske modeller’ (p. 392). Samtidig er der 
bevægelser i anden retning helt aktuelt, 
og man kunne med god ret kritisk spør-
ge, om de mange fine lovord om inklu-
sion kun fungerer på papiret, men ikke 
i praksis? Et eksempel er, at flere børn 
synes at blive fanget ind af diagnoser. 
Aldrig har så mange børn i Danmark 
fået tildelt en ADHD-diagnose (Jørgen-
sen & Nielsen, 2010), et mønster der 
går igen internationalt (Graham, 2007). 
Jørgensen & Nielsen beskriver tenden-
sen med overskriften “Patologisering af 
uro” og understreger, at en aktuel sko-
lehverdag med mange krav om ansvar 
for egen læring, selvorganisering og 
ændrede opvækstvilkår øger sårbarhe-
den hos børn, og at disse ændrede op-
vækstbetingelser er den væsentligste 
forklaring på stigende uro i skolehver-
dagen. I 2008 var 10.700 børn og unge i 
medicinsk behandling for ADHD. Det 
er en stigning på 40 procent i forhold til 
2007 og næsten en tredobling i forhold 
til 2004, og i de seneste år er der sket en 
markant stigning i antallet af henvis-
ninger til børne- og ungdomspsykiatri-
en; fra 2004 til 2006 steg henvisninger-
ne således med 47  % (http://www.ser-
vicestyrelsen.dk/analyse_og_data/god-
social-praksis/tema-om-born-og-unge-

med-handicap/faktaboks). En nærlig-
gende forklaring på, at diagnoser efter-
spørges, er at det økonomiske bevil-
lingssystem mestendels er opbygget 
således, at diagnoser udløser ressourcer 
til specialundervisning, hvor udgifterne 
år for år synes at stige (UVM, Tal der 
taler, 2009). Der er altså alle mulige 
grunde til at tage tråden op fra den ny-
uddannede psykologs oplevelse i 
1970’erne og igen spørge: Hvordan sik-
re udvikling af psykologiske og pædago-
giske praksisser og forklaringsmodel-
ler, der hjælper, der hvor børn i skole og 
daginstitution har særlige behov? 
Hvordan forebygge mere og mindske 
symptomlindring med medicin, hvis 
langtidseffekter vi i øvrigt ikke kender? 
Noget tyder på, at de gode intentioner 
om at arbejde forebyggende og konsul-
tativt måske kun ganske overfladisk 
har vundet indflydelse på rådgivere og 
psykologers praksis. Er de blot nye ord, 
der maskerer en dybt rodfæstet indivi-
dualiserende og ekskluderende praksis 
både i rådgivere og nære professionel-
les arbejde?

Et skoleudviklingsprojekt og 
taskforce
Ovenstående ambition om metaforisk 
set at bevæge sig fra dokumenter i aflå-
sede skabe til refleksioner over daglig 
praksis, og undren over, hvorvidt fine 
intentioner om inklusion kan rodfæste 
sig i ændret praksis. har været bagtæp-
pe for det skoleudviklingsprojekt, der 
er omdrejningspunktet i nærværende 
artikel. Skoleudviklingsprojektet tilby-
der ikke en enkel løsning på folkeskole-
virkelighedens udfordringer, men har 
som sin ambition at bide sig mere ved-
holdende fast og insistere på at øge re-
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fleksionsniveauet i den daglige skole-
hverdag.

Metode og fremgangsmåder 
De seneste to år har undertegnede væ-
ret konsulenter og aktionsforskere i et 
større skoleudviklingsprojekt. Som del 
af en særlig Task-force har vi bistået 
udvalgte skoler, de nære professionelle 
og rådgivere i en større kommune med 
at komme et skridt væk fra det, vi har 
kaldt foranstaltningsfiksering og hen 
imod en større grad af refleksion om-
kring handlekompetence i den daglige 
praksis i det enkelte lærerteam, på net-
værks- og kompetencemøder, i de en-
kelte rådgiverteams og på ledelsesni-
veau. Foranstaltningsfiksering kan be-
skrives som en tendens til, uden nær-
mere indgående undersøgelse, at lokali-
sere et problem og finde en foranstalt-
ning, der passer hertil (eksempelvis 
‘uro = ritalin’, ‘problemer med at lære = 
wisc-test’, ‘vanskeligheder med at kom-
me i skole = kontaktperson’, ‘besvær 
med forældrene = familieklasser’). Dis-
se typer af fikseringer ender ofte ud i, 
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 hjælp og jo flere 
ressourcer får vi. Samtidig lærer de en-
kelte aktører hurtigt at beskrive pro-
blemer på bestemte måder, fordi de så 
ved, at bestemte typer af indsatser bli-
ver udløst. Overskrifterne for arbejdet 
med Task-force er og har modsat været 
at sikre større procesopmærksomhed, 
når problemer bliver til problemer, 
mere vægt på familier og børns egne 
perspektiver i den psykologiske udred-
ning, højere grad af tværfaglig indsats 

blandt rådgiverne og at bidrage til læ-
ringsparathed i de situationer, hvor 
problembeskrivelser lukker sig for hur-
tigt, og hvor der ikke arbejdes ud fra en 
nogenlunde fælles forståelse af situati-
onen blandt de nære professionelle, 
rådgiverne og de involverede familier 
og børn. I sidste ende er målet med pro-
jektet at øge relations-, didaktiske- og 
klasseledelseskompetencer i dagligda-
gen på skolerne. Disse tre begreber er 
inspireret af rapporten “Lærerkompe-
tencer og elevers læring i førskole og 
skole” publiceret i 2008 af Clearning-
house, DPU. Det er et overordnet mål 
med Task-force, at lærere og rådgivere 
har de tre begreber på rygraden i det 
daglige arbejde. Samtidig har det været 
målet at udvide den psykologiske syns-
vinkel fra at være koncentreret om 
klassiske psykologiske interventioner 
baseret på test, terapi og personlig ud-
vikling gennem coaching til at være 
rodfæstet i pædagogiske begreber. Ak-
tionsforskningsdelen implicerer, at vi 
har interveneret i praksis som deltage-
re i processen og ikke som neutrale, ob-
servatører på kanten af systemet og 
desuden har udvikling af praksis som 
et overordnet mål. 

Det konkrete projekt og metoder
Det konkrete skoleudviklingsprojekt og 
deltagelsen i Task-force blev igangsat i 
foråret 2009. Baggrunden for projektet 
var dels et tidligere elevfraværsprojekt 
i kommunen,, og dels de generelle ud-
fordringer med stigende udgifter til 
specialundervisning og en ophobning af 
sager i familieafdelingen i kommunen. 
Projekt-elevfravær havde vist, at man i 
mange elevfraværssager ikke havde 
formået at inddrage børn og familiernes 
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perspektiver i tilstrækkelig 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 
vægt på, at forældrenes og børnenes 
egne oplevelser og perspektiver på pro-
blemstillingerne blev inddraget som af-
sæt for refleksion meget tidligt i forlø-
bet. Kort sagt var overskriften på ind-
satsen at få den psykologiske udredning 
og mere bredt den rådgivningsmæssige 
indsats ud af kontorerne og ind i famili-
erne og lærernes hverdag. Yderligere 
var det sigtet at få møderne omkring 
eleven (eksempelvis i kompetencefora 
og på netværksmøder) til at sigte mod 
udvikling af en fælles forståelse af pro-
blemstillingen på tværs af faglige for-
skelligheder blandt rådgiverne og for-
skellige perspektiver blandt de involve-
rede parter. I elevfraværssager viste 
det sig eksempelvis at være oplagt at 
inddrage perspektiver og viden fra 
sundhedsplejersker eller familierådgi-
vere, selvom det var en sag på skolens 
grund, der vedrørte fravær fra under-
visningen. Projektet viste også, at elev-
fraværssager, der kan siges at indgå 
under overskriften adfærds-, kontakt- 
og trivselsproblemer, repræsenterede 
en stor udfordring for skolerne. Såkald-
te fag-faglige problemstillinger syntes 
ikke at repræsentere nær så store ud-
fordringer for lærerne og ligeledes PPR-
personalet som mere AKT-relaterede 
problemstillinger. Projektet endte såle-
des ud i spørgsmålet: Hvordan sikrer vi 
handlekompetence blandt rådgivere, 
ledelse og lærere i forhold til disse per-
sonlige, sociale, adfærdsmæssige pro-
blemstillinger? Hvordan sikrer vi os at 
familierne inddrages, så de også får 

ejerskab til at løse problematikkerne? 
Hvordan sikrer vi os, at rådgiverne ar-
bejder ud fra en fælles forståelse og 
ikke arbejder i parallelle, men ukoordi-
nerede spor. Task-force blev således 
igangsat som et mindre aktionsforsk-
ningsprojekt med en primær ambition 
om at forandre praksis i retning mod en 
større grad af inddragelse af børn og fa-
miliers perspektiv og med den ambition 
at søge mod en tværfaglig indsats i råd-
givningen. 

Strategier
Strategierne bag indsatsen i task-force 
blev, med skolechefen som primus mo-
tor, formuleret i tæt samarbejde mel-
lem forebyggelseschef, ledere af hen-
holdsvis PPR, Børne- og Familierådgiv-
ning og Sundhedsplejen samt “Skoler-
nes pædagogiske udvalg” (SPU), der 
består af fem skolelederrepræsentanter 
fra kommunen (der selv har meldt sig). 
Vi var som forskere og konsulenter pen-
neførere på strategiplanen, men alle 
deltagere blev opfordret til at skrive 
med og til at involvere medarbejdere i 
formuleringerne af tekstens ordlyd. 
Strategien kom i hovedtræk til at bestå 
i formuleringer, der sigtede på at imple-
mentere kommunens sammenhængen-
de børnepolitik (hvor det er et eksplicit 
mål 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 børn, dels et 
lag, der vedrørte strategier for rådgiv-
ningsarbejdet. Herudover har indsat-
sen bestået i møder og temadage med 
rådgivergrupperne og kontinuerlige 
møder med forvaltnings- og rådgiver-
chefer for at sikre udvikling af det tvær-
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faglige samarbejde. Vi udvalgte derud-
over to fokusskoler (i samarbejde med 
skolechef og SPU), hvor vi som konsu-
lenter fik til opdrag at arbejde formativ 
med vægt på inddragelse af familier og 
elevers perspektiver.

Resultater og 
opmærksomhedspunkter
I det følgende fremhæver vi en række 
resultater og refleksioner, som vi er ble-
vet opmærksomme på i løbet af projek-
tet. De står for egen regning og udgør 
således ikke nødvendigvis de samlede 
aktørers perspektiver. Vi opsummerer 
dem her i punktform og uddyber der-
næst gennem beskrivelse af en konkret 
case.

•	 På trods af vidtrækkende invol-
vering af centrale aktører var det 
i begyndelsen af projektet ople-
velsen for mange medarbejdere i 
organisationen, at strategiplanen 
ikke helt var deres egen. Det førte 
til, at vi i opstartsfasen anvendte 
en del tid på at drøfte status på 
planen og på at drøfte tvivl og 
usikkerhed vedrørende de kon-
krete formuleringer. Ledelses-
opgaven med at trække strategi-
formuleringen ‘ned i praksis’ og 
involvere medarbejderne tydeligt 
repræsenterede en udfordring.

•	 Det har i perioder været vanske-
ligt at formidle, hvad inddragelse 
af familiernes perspektiver bety-
der i praksis. Der var længe tvivl 
angående den formative indsats 
fra konsulenternes side: arbejde-
de vi udredende eller konsultativt 
og kan man gøre begge dele sam-
tidigt?

•	 AKT-børn repræsenterer den 
største udfordring for lærere og 
rådgivere i den daglige skoleprak-
sis.

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

I det følgende beskriver vi en case, hvor 
Task-force konsulenten har været ind-
draget i praksisudvikling på en skole. 
Case er eksemplarisk, fordi den viser, 
hvordan det lykkes at rykke en fastlåst 
sag hen imod mere procesorientering til 
glæde for både barn, forældre og lærere. 
Alle Task-force sager dokumenteres 
gennem transskriptioner af båndud-
skrift efter hvert møde suppleret med 
mere almene kommentarer.

Der må være grænser for, hvad vi 
skal finde os i
Niels går i 6. klasse på en fødeskole 
(skolen har til og med 7. klassetrin). 
Klasselæreren (relativt nyuddannet), 
der har klassen til matematik, er lige 
vendt tilbage fra barselsorlov. Dansk
læreren (erfaren specialklasselærer an-
sat i vikariatet, kommer fra anden 
kommune) fortsætter som dansklærer. 
Fire drenge fra klassen har for nylig 
været drøftet i Kompetenceforum (spe-
cialcentret, der rådgiver skoleleder) 
med særlig opmærksomhed på tre ele-
ver (Niels er den ene), som lærerteamet 
ikke mener, kan fortsætte på klassen, 
men bør henvises til specialklasse. Det 
ene forældrepar har nu flyttet deres søn 
til en privatskole. Der er ingen afkla-
ring for de to andre drenge. Deres for-
ældre vil ikke umiddelbart acceptere, 
at deres barn skal i specialklasse på na-
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boskolen. Derfor bringes sagen igen op i 
Kompetenceforum, hvor Taskforce kon-
sulenten nu deltager. 

I Kompetenceforum møder både 
dansklærer og matematiklærer op og 
redegør for de store vanskeligheder, de 
oplever med Niels. Især dansklæreren 
oplever sig både provokeret af og mag-
tesløs overfor Niels. Lærernes fortæl-
linger om deres vanskeligheder er præ-
get af normative beretninger om Niels’ 
adfærd: Der må være grænser for, hvad 
man som lærer skal finde sig i. Og hvad 
de øvrige elever skal finde sig i. Og an-
dre forældre klager også. Især dansklæ-
reren føler sig provokeret af eleven og 
ser problematikken som et spørgsmål, 
der også omhandler det psykiske ar-
bejdsmiljø: Det kan ikke passe, at man 
skal sygemelde sig pga. eleverne. Dans-
klæreren ser opgaven som et opdragel-
sesproblem. Matematiklæreren er min-
dre kategorisk. Inden hun gik på barsel 
oplevede hun både Niels og klassen som 
noget anderledes. En mere positiv kon-
takt til Niels og en mere harmonisk 
fungerende klasse. 

I løbet af mødet bliver dialogen flyttet 
til at have fokus på Niels’ adfærd som 
udtryk for noget andet end manglende 
opdragelse. Måske som udtryk for van-
skeligheder ved at mestre en skolehver-
dag, hvor han ikke oplever sig forstået 
af lærerne og derfor heller ikke oplever 
sig hjulpet i vanskelige situationer, si-
tuationer hvor han mister grebet om 
både situationen og sig selv. Således set 
en elev, der både af lærerne og af sig 
selv opleves at mistrives. Det aftales, at 
lærerteamet i en periode får intensiv 
rådgivning og vejledning ud fra en så-
dan ændret forståelse af opgaven med 
særlig opmærksomhed på voksen-barn 

relationen, kontakt og tilknytning. Det-
te blev meddelt forældrene ved brev fra 
skoleleder. Samtidig blev der aftalt en 
intensiveret indsats i forhold til klasse-
miljøet med særlig opmærksomhed på 
klasseledelse.

Der foreligger en tidligere Pædago-
gisk Psykologisk Vurdering af Niels, 
hvor det anbefales at have særlig op-
mærksomhed på Niels’ sociale og følel-
sesmæssige udvikling. Og en formod-
ning om, at adfærden kan være udtryk 
for Tourettes Syndrom. Under rådgiv-
ningsforløbet giver lærerne klart ud-
tryk for, at de har oplevet sig magtes-
løse overfor opgaven at omsætte denne 
vurdering til en konkret praksis i skole-
hverdagen.

Inddragelse af familiens 
perspektiver
Niels’ lærere og skolen som sådan ople-
vede manglende opbakning fra Niels’ 
forældre ift. at få Niels til at ændre ad-
færd, så han var til at undervise. Foræl-
drene oplevede sig overset og dirigeret 
med af en skole, som ikke magtede at 
tage vare på 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 forældrene til 
Skolebestyrelsen over skolens inkom-
petence.

På mødet i Kompetenceforum, hvor 
der blev åbnet for et ændret syn på op-
gaven, blev det aftalt, at forældrene 
skulle inviteres til et Netværksmøde 
med deltagelse af skoleleder, dansk- og 
matematiklærer samt PPR rådgiver ef-
ter en periode, hvor der var gjort erfa-
ringer med den intensive rådgivning og 
vejledning af lærerne. Lærerne var me-
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get bekymrede for at skulle møde foræl-
drene.	 På Netværksmødet, der efter 
aftale blev ledet af PPR rådgiveren1, 
indleder skoleleder med at pointere, at 
skolen påtager sig den specialpædago-
giske opgave ift. Niels og forventer, at 
kunne løse den, nu hvor lærerteamet 
får intensiv rådgivning og vejledning på 
opgaven fra PPR. PPR rådgiveren gør 
forældrene opmærksom på, at de også 
har mulighed for at få deres barn hen-
vist til en AKT specialklasse, men at 
PPR står inde for, at den nuværende 
specialpædagogiske bistand er i over-
ensstemmelse med Niels’ behov. Og til-
føjer, at opgaven ikke ses som en opdra-
gelsesopgave, men en omsorgsopgave. 
Erfaringerne indtil nu har vist, at når 
de voksne formår at skabe tryghed for 
Niels, så udviser han mange ressourcer 
både ift. at fungere fagligt og socialt, og 
han synes at trives.

Forældrene giver udtryk for, at den 
forløbne periode har skabt markante 
ændringer ift. Niels’ oplevelse af at gå i 
skole. Han er begyndt at omtale lærer-
ne positivt, oplever sig forstået og hjul-
pet, når der opstår situationer, hvor 
han oplever det vanskeligt, både ift. at 
magte de faglige opgaver og fungere so-
cialt.

Dialogen på Netværksmødet bliver 
tiltagende konstruktiv og ressource-
fyldt. Der vokser en forståelse frem af, 
at Niels er på overarbejde, når han skal 
forsøge at mestre en hel skoledag. At 
han kommer “bombet” hjem efter en 
skoledag. At opgaven bl.a. er at hjælpe 

1	 Efter aftale fungerede konsulenten som 
PPR rådgiver med opgaven formativt at 
have særlig fokus på den udviklende pro-
ces mod fælles forståelse ved inddragelse af 
forældrene og de nære professionelle

og guide ham, så han ikke konstant er 
så presset.

Forældrene giver, på opfordring af 
PPR rådgiveren, mange konkrete ek-
sempler på, hvordan de til hverdag med 
succes får hjulpet og guidet Niels. Læ-
rerne supplerer med tilsvarende erfa-
ringer fra skolehverdagen. PPR rådgi-
veren bidrager med sin særlige viden og 
forståelse til både at anerkende og be-
rige de konstruktive eksempler.

Transskriptionen af diktafonoptagel-
sen fra Netværksmødet illustrerer mar-
kant ovennævnte antydede konstrukti-
ve udvikling i dialogen fra at være høf-
ligt informerende hinanden til at blive 
tiltagende engageret og konstruktivt 
kreativ berigende hinanden ift. den ind 
imellem vanskelige opgave det er, både 
hjemme og i skolen, at hjælpe og støtte 
Niels i hans udvikling. Situationen går 
fra at være fastlåst til at være præget af 
en nysgerrig interesse efter at opnå en 
genuin forståelse for, hvad der gør sko-
lehverdagen så vanskelig for Niels. 

Ovenstående case er et eksempel på, 
hvordan Task-force konsulenten har 
været inddraget i forhold til særligt 
problematiske og fastlåste situationer 
på skolerne. Her er nøgleordene for ind-
satsen at øge procesopmærksomheden 
og ikke at ty til hurtige konklusioner 
som i følgeslutningen: uro = opdragel-
sesproblemer = specialklasse ved at 
inddrage de relevante aktørers per-
spektiver og herunder ikke mindst for-
ældrene. Omdrejningspunktet er i sær-
lig grad at få øget fokus på lærernes 
kernekompetencer her formuleret som 
et spørgsmål om relations- didaktisk- 
og klasseledelseskompetencer for at 
undgå, at individuelle børn utilsigtet 
bliver konstrueret som ‘problemet’
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En model for rådgiverarbejdet?
Det blev indledningsvist i artiklen an-
tydet, at der muligvis er en diskrepans 
mellem de gode intentioner om inklusi-
on formuleret af en række toneangiven-
de teoretikere og praktikere på den ene 
side og den tilsyneladende tiltagende 
ekskluderende diskurs omkring børn 
særligt markant udtrykt med væksten i 
ADHD-diagnosen på den anden side. 
Task-force projektet blev igangsat på 
basis af denne undren, men var også 
helt konkret foranlediget af stigende 
udgifter til specialundervisning i kom-
munen og problemer med tilvejebrin-
gelse af et visitationsgrundlag baseret 
på beskrivelser af forudgående proces-
ser i arbejdet med udsatte børn. Men 
hvorfor har vi svært ved at inkludere 
børn, der på forskellig vis udfordrer 
normalundervisningen, selvom vi gerne 
vil? I den model for rådgiverarbejdet, 
der er på vej til at udkrystallisere sig på 
basis af Taskforce projektet, er der tre 
hovedoverskrifter, der, anvendt på ret-
te måde i forhold til konkrete udfor-
dringer, kan angive en vej til øget in-
klusion. Det er med andre ord vores er-
faring, at rådgiverarbejdet må være: 1) 
tværfagligt for at kunne håndtere ud-
fordringer i skolehverdagen, hvor man-
ge slags indsigter kan vise sig frugtbare 
2) må kunne håndtere langt større 
inddragelse af børn og familiernes 
egne perspektiver end for nuværen-
de, hvor disse ofte forsvinder til fordel 
for teknisk-faglig sprogbrug, der yder-
mere risikerer at marginalisere famili-
ernes egne perspektiver og 3) må være 
baseret på begreber fra den pæda-
gogiske virkelighed i udvikling af 
den pædagogiske praksis og derfor må 
være mindre baseret på udredninger af 

individuelle dysfunktioner og udøvelse 
af individuel terapi. De begreber om 
konsultation, der hidtil er udviklet med 
afsæt i psykologers praksis i PPR (Niel-
sen, 2005; Hansen et.al., 2002; Hansen, 
2005; Hansson, 1995; Leadbetter, 2006; 
Tanggaard & Elmholdt, 2006) er alle 
baseret på forholdsvis monofaglige 
(psykologisk inspirerede) beskrivelser 
og tankesættet hentes overvejende fra 
systemisk tænkning og forskellige tera-
peutiske interventionsteknikker. Den 
kim til en model, der er på vej til at ud-
krystallisere sig på basis af task-force 
projektet, er eksplicit flerfaglig og byg-
ger ikke fortrinsvist på terapeutisk in-
spiration, men på pædagogiske begre-
ber og en intention om at inddrage fa-
miliernes egne perspektiver inspireret 
af fænomenologisk tænkning, hvor fag-
lige begreber sættes i parentes for at 
kunne beskrive og udvikle børnenes, 
familiernes og skolernes oplevede livs-
verden. Kunsten bliver således, som det 
indledningsvist blev fremhævet med re-
ference til artiklen af Miler & Leyden, 
at øge kvaliteten af lærer-elev interak-
tioner gennem rådgiverarbejdet, og vo-
res erfaring fra Task-force er, at dette 
sker bedst så tæt på lærernes praksis 
som muligt. Denne indsigt er desuden 
inspireret af tænkning hentet fra situ-
eret læring (Lave & Wenger, 1991), 
hvor hovedsigtet således bliver at ar-
bejde med inklusion på en sådan måde, 
at elever ikke blot rummes og accepte-
res, men også får mulighed for at øge 
deltagelse og mestring i den daglige 
skolepraksis (se også Alenkær, 2011). 
Inklusion handler således eksplicit om 
at øge oplevelsen af mestring og graden 
af deltagelse og ejerskab til livet i skole-
hverdagen for både elever og forældre.
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Konklusion og perspektivering
Task-force involverer mange små og 
gradvise skridt tæt på praksis, og sam-
tidig arbejdes der på at almengøre erfa-
ringerne gennem temamøder med råd-
giverne, refleksioner over daglig prak-
sis og tværgående ledelsesmøder med 
rådgiverchefer, skoleledere i det pæda-
gogiske udvalg og forvaltningsledelsen 
og forskellige former for dokumentati-
on. Den foreløbige model for arbejdet 
tager afsæt i inspiration fra det konkre-
te arbejde i kommunen både i forbin-
delse med Task-force og tidligere pro-
jekter, men er også på et mere overord-
net niveau inspireret af aktuelle pæda-
gogiske begreber, fænomenologisk 
tænkning og situeret læring med vægt 
på en forståelse af inklusion som øget 
deltagelse og mestring.

Det var et oprindeligt håb med pro-
jektet at bidrage til at forandre praksis 
på skolerne og i rådgivernes praksis 
med sigte på øget inklusion, deltagelse 
og mestring af de centrale opgaver for 
alle parter. Det er lykkes så småt med 
små sten på vejen, og arbejdet fortsæt-
ter. Herunder også ambitionen om at 
udvikle en deltagelsesorienteret og fa-
milieinddragende konsultationsmodel 
for rådgiverpraksis.
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Indledning
Formålet med denne artikel er at be-
skrive erfaringerne med og resultater-
ne af kognitiv adfærdsterapi med 19 
personer, der havde diagnosen OCD. 
Hensigten er også at sammenligne re-
sultaterne med en eksisterende under-
søgelse af behandling af OCD med Kog-
nitiv Adfærdsterapi (Foa et al., 2005).

Desuden blev der foretaget en vurde-
ring af effekten af at kombinere tre af 
metoderne i den kognitive adfærdste-
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 undersøgelser, 
der viser, at en kombination er mere ef-

fektiv end at anvende metoderne isole-
ret (Garret, 1959; Gould, et al., 1997; 
Marks, 2001; Salkovskis & Campell, 
1993;Thomsen, 2002). 

Med udgangspunkt i undersøgelsen 
gives der et bud på et optimalt behand-
lingsforløb af OCD med kognitiv ad-
færdsterapi.

Deltagerne
Af de OCD-personer, som jeg arbejdede 
med i tidsrummet 2004-2009, var der 
23, hvor diagnosen OCD enten var stil-
let af speciallæger i psykiatri eller af 
familiens egen læge. Disse 23 personer 
fik alle tilsendt et spørgeskema. Spør-
geskemaerne blev returneret af 19, og 
det er disse 19 personer, hvoraf de 6 var 

Kognitiv Adfærdsterapi og  
Obsessiv Compulsiv Disorder

Artiklen handler om en effektundersøgelse af behandling af OCD med Kog-
nitiv adfærdsterapi. Populationen udgjorde 19 personer, og heraf var 32 pro-
cent under 15 år.
    På en skala fra 0-10 opnår 78 procent populationen et resultat på mellem 
0-2, som betegnes som en “væsentlig bedring.” medens der for de 32 procent 
under 15 år var tale om en 100 procent “væsentlig bedring.”
    For at få et fingerpeg om kvaliteten af resultaterne sammenlignes disse 
med Foa’s klassiske undersøgelse af kognitiv adfærdsterapi som metode til 
behandling af OCD (Foa et al. 2005).
    Desuden fokuseres der i artiklen på 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 år kunne måske tilskrives, at der 
var tale om intensive forløb, hvor lærerne i enkelte tilfælde var blevet super-
viseret i principperne. Der er desværre ikke data på denne del af arbejdet. 
Afslutningsvis gives der nogle forsigtige bud på tidsrammer til et optimalt 
behandlingsforløb af OCD med kognitiv adfærdsterapi.

Aage Thomsen, cand. pæd. psych., privatpraktiserende psykolog
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under 15 år, der udgør populationen i 
undersøgelsen. Af de 19 OCD-personer 
var de 9 medicinerede under arbejdet 
med kognitiv adfærdsterapi, men i den 
samlede opgørelse er alle 19 vurderet 
efter samme skala. Vurderingen af ef-
fekten af kognitiv adfærdsterapi hos de 
19 personer er foretaget mellem 7 og 6o 
måneder efter afslutningen af forløbet. 

Ved starten af forløbet blev belast-
ningsgraden af tvangstanker og ritua-
ler i hverdagen vurderet af de 19 perso-
ner selv på en skala fra 0 til 10. I Figur 
1 er der et eksempel på 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 på 10. Under hele behand-
lingsforløbet blev dette tal anvendt som 
en målestok for problemets omfang før, 
under og efter den kognitive adfærdste-
rapi.

Processen
Der er ikke tvivl om, at kognitiv ad-
færdsterapi er effektiv i behandlingen 
af OCD (Clark & Beck, 2010) og selve 
behandlingsprocessen følger den klas-
siske rækkefølge med assessment, psy-
koedukation, kognitiv omstrukture-
ring, eksponering, fokuseret afledning, 
rating af angstniveau, overindlæring 
(Madsen, 1974) og vedligeholdelse. 

Efter assessment og psykoedukation 
blev den kognitive omstrukturering 
imidlertid tæt knyttet til en intensiv 
eksponering, respons prevention og fo-
kuseret afledning. Denne kombinering 
og tidsmæssige sammenkobling af de 
tre metoder er inspireret af kontigui-
tetsprincippet (Garrett, 1959), som kob-

ler det, der skal læres, ind i tidsmæssig 
tæt relation.

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

Koblingen af disse tre elementer i be-
handlingen af OCD er inspireret af un-
dersøgelser, 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).

Figur 1. Ved berøring af de her 
nævnte items blev der fremkaldt angst 
for bakterier. Angsten blev rated på en 
skala fra 0-10.

Ligusterhæk....................................10
Dør til fælleshuset.............................9
Håndtag på yderdør til nabohus......9
Håndtag på yderdør til egen 

lejlighed........................................9
Puder i sofa........................................8
Håndtag til skuffer i køkkenet.........8
Sengetæppe.......................................7
Kant rundt om håndvask.................7
Tørrestativet......................................5
Penge i pengekasse...........................5
I alt..................................................77

Det ses, at det samlede angst-tal er på 
77. Gennemsnit pr item er følgelig 7,7. 
I den efterfølgende behandling blev 
dette tal af praktiske grunde sat til 10.
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Den kognitive omstrukturering ved 
behandlingen af OCD tager udgangs-
punkt i fire strategier. For det første 
stræbes der efter at skabe tvivl om 
tvangstankernes sandhedsværdi, en 
tvivl Leon Festinger betegner Cognitiv 
Dissonance (Festinger, 1962). Dernæst 
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, 
s.226). For det fjerde fokuseres der på, 
at OCD-personen opnår indsigt i, at 
tvangstankerne er styrede af “… over-
vurderede trusler, overansvarlighed, 
overdreven kontrol og ubehag ved uvis-
hed” (Clark & Beck, 2010, p.457). Et 
eksempel på en liste over “mod-tanker” 
ses i figur 2.

Medens den kognitive omstrukture-
ring foregår, påbegyndes arbejdet med 
eksponeringen af de angst provokeren-
de tanker samtidig med, at man hen-
holdsvis forhindrer, reducerer, udsæt-
ter eller på anden måde ændrer på de 
tilknyttede ritualer (Thomsen 2002). 
Her arbejdes med “serier” af flere 
tvangstanker. Et eksempel på en sådan 
serie er listen i figur 1.

Eksponering gennemføres i blokke af 
to timer fordelt på så få dage som mu-
ligt. Inspiration til denne intensive eks-
ponering er hentet både fra en meta-
analyse af 24 undersøgelser med ekspo-
nering af social fobi, (Gould et al. 1997) 
og fra Isaac Marks’ arbejder med fokus 
på tidsperspektivet ved reduktion af 

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

Ved eksponering kan der være et di-
lemma mellem psykologstyret ekspone-
ring in vivo (Oppen et al.,1995) og OCD-

Figur 2. Eksempler på “mod-tanker,” 
hvor OCD-personen arbejder med 
beviser for, at tvangstankerne er 
udtryk for fejltænkning:

*	 Snavs er godt for immunforsvaret
*	 Ved vaccinationer sprøjter man 

““bakterier” ind i kroppen for at 
øge immunforsvaret”, på samme 
måde øges immunforsvaret ved 
påvirkning fra snavs. 

*	 Snavs vandrer ikke gennem 
luften.

*	 De 5 mill. andre mennesker er 
ikke bange for at gå forbi en 
skraldespand, så det behøver jeg 
heller ikke at være.

*	 Det jeg ikke kan se/føle/lugte, 
eksisterer ikke, jeg skal nu 
begynde at stole på synssansen 
også.

*	 De 5 mill. andre danskere ville 
ikke synes, det er et problem, så 
det er altså mig, der har tænkt 
forkert.
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personens egen eksponering som hjem-
mearbejde. Dette dilemma er også be-
handlet af Clark & Beck (2010), som 
advarer om, at man ikke skal gå for 
tidligt over til at lade OCD-personerne 
selv klare eksponeringen, fordi angsten 
herved kan blusse op igen. Denne situa-
tion betegnes også som “spontaneous 
recovery” (Martin et al. 1983, p.54). 

I omtalen af “Risskov programmet” 
beskriver Nicole Rosenberg dette di-
lemma, idet hun her påpeger, at psyko-
logen kan blive “et sikkerhedssignal”, 
som medfører, at psykologen bliver den 
afgørende faktor i forhold til effekten af 
eksponeringen. Derfor foretrækkes der 
i Risskov programmet “… 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 modstå 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 tidsmæssigt tæt, “simulta-
neously” (Garret 1959 p. 5) sammen 
med eksponeringen, er også 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). 

Resultater
Spørgeskemaundersøgelsens resultat 
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 “væsentlig bedring” i for-
hold til det generelle angst-tal på 10. 

Det fremgår af figur 3, at der er 14 per-
soner, der får betegnelsen “væsentligt 
bedring.”

Særligt med henblik på resultaterne 
for skolebørnene, så opnår alle 32 pro-
cent en “væsentlig bedring” efter kogni-
tiv adfærdsterapi (i figur 3 er skolebør-
nene nummeret 8,11,12,14,15,18,).

Disse 78 procent kan med forsigtig-
hed sammenlignes med resultaterne af 
Foa’s undersøgelse, der bygger på un-
dersøgelse af 122 voksne OCD klienter, 
hvor de opnåede et resultat med en 
“væsentlig bedring” på 79 procent ved 
kombinationen af kognitiv adfærdste-
rapi og medicin og en “væsentlig bed-
ring” på 86 procent med kognitiv ad-
færdsterapi alene (Foa et al. 2005). 

Der er andre undersøgelser, (Nielsen. 
T. 2005) der viser, at procenten på 86 
ved behandlingen af OCD med kognitiv 
adfærdsterapi uden brug af medicin 
også gælder for børn. Dette resultat er 
måske særligt interessant, idet man 
måske her bør være særlig forsigtig 
med medicinsk behandling af hensyn 
til usikkerheden om eventuelle bivirk-
ninger på lang sigt.

Desuden kan delresultaterne for de 
32 procent børn og unge i denne under-
søgelse ses i lyset af behovet for at in-
kludere flere elever. Disse spinkle del-
resultater bekræfter undersøgelserne 
af, at den evidensbaserede kognitiv ad-
færdsterapi er effektivt til behandling 
af psykisk “mistrivsel” -herunder angst 
hos elever- i skolerne. (Gilham et al., 
2006; Mennuti et al.,2006)

Tallet på 78 procent vurderes at være 
rimeligt sammenholdt med Foa’s resul-
tater på 79 og 86 procent, men sam-
menligningen med Foa’s undersøgelse 
skal dog tages med forbehold, fordi der 

25343-PPT-1_2012.indd   47 03/01/12   12.02



Pædagogisk Psykologisk Tidsskrift48

i det anvendte begreb “væsentlig bed-
ring” kan være nogle forskelligheder, 
som gør en direkte sammenligning van-
skelig. Derfor kan der her kun være 
tale om et fingerpeg i sammenlignin-
gen med Foa’s undersøgelse. 

Afsluttende kommentar
Det kunne se ud til, at den mest opti-
male måde at eksponere på er, at samle 
eksponeringen i en intensiv periode. De 
forskellige anbefalinger af, hvor mange 
timer … og om det skal være sammen-
hængende dage … er det endnu ikke 
muligt at give nogle konklusioner af, 
men foreløbig kunne det se ud til, at et 
intensivt eksponeringsforløb kombine-
ret med kognitiv omstrukturering og 
fokuseret afledning er det mest effekti-
ve. 

Desuden kunne det se ud som om en 
periode med vedligeholdelse og overind-
læring af den kognitive adfærdsterapi, 
kan forbedre OCD-personens evne til at 
modstå nye tvangstanker og forhindre 
spontan gendannelse af “gamle” tvangs-
tanker og ritualer. 

Bud på et tidsmæssigt optimalt 
forløb
På baggrund af erfaringer med praksis 
og resultaterne i denne undersøgelse 
kunne et bud på tidsrammer til et opti-
malt OCD forløb med kognitiv adfærds-
terapi være (se figur 4).

Det kunne være interessant at afprøve 
nogle af de spinkle resultater fra arbej-
det med de 19 OCD-personer og gen-
nemføre et kontrolleret forsøg med 

Som nævnt har et angst-tal på 10 har været behandlingens udgangspunkt for de 
enkelte OCD-personer i undersøgelsen. De 15 personer, der i spørgeskemaet selv 
har rated deres OCD angst-tal til 0-2, har fået betegnelsen “væsentligt bedring.” 4 
personer opnår ikke denne betegnelse. Alle 6 børn under 15 år opnåede betegnelsen 
“væsentlig bedring.”

Figur 3. En opgørelse over resultaterne af kognitiv adfærdsterapi med 
undersøgelsens 19 OCD-personer.

Rating af OCD niveau 24 måneder (gennemsnit)  
efter ophør af kognitiv adfærdsterapi 
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kombinationen af de tre metoder samt 
den intensive eksponering. 

Det kunne især være interessant at 
afprøve brugen af kognitiv adfærdste-
rapi til behandling af børn med OCD. 
Processen skulle i så fald indeholde in-
dividuelt arbejde med børnene, supervi-
sion af forældrene og en systematisk 
inddragelse klasselærer og specialpæ-
dagogisk personale i en samlet indsats i 
et intensivt forløb.
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Abstracts

Lundsgaard, Anders (Educational psychologist in Esbjerg). From Compensatory 
Practice to Developmental Special Education. Pædagogisk Psykologisk 
Tidsskrift, 2012, Vol. 49, 1, 3 – 8. – While research in developmental psychology and 
neuro- psychology has accelerated considerably during the last decades, special edu-
cation does not seem able to absorb this and profit from it. It is therefore important 
to change sp.ed. from its traditional compensatory approach towards a developmen-
tal approach. – Bjørn Glæsel

Nielsen; Anne-Mette, Veber & Juul, Holger (Researchers at The Center of Read-
ing, The University of Copenhagen). Free Reading in First Class – Its Effect on 
Word Reading. Pædagogisk Psykologisk Tidsskrift, 2012, Vol. 49, 1, 9 – 24. – We 
examined the relationship btw. individual free reading and progress in the reading 
of single words during the first school year of 129 Danish pupils. During two mths. in 
the middle of the school year, we registered the amount of pupils’ loans of free read-
ing books. While the number of books read did have an effect on the reading of words, 
a much stronger effect was obtained by comparing the number of reading units in 
each book with word reading. The relationship remained significant even after con-
trolling the reading level of the pupils and the reading prerequisites of the kinder-
garten children at the end of their stay there. The effect was marked as to the devel-
opment of reading speed, but not significant as to the precision of reading. – Anne-
Mette Veber Nielsen og Holger Juul

Larsen; Ib, Hedegaard (Psychologist, special teacher). Reading Difficulties and 
the Difficult Common Terminology. Pædagogisk Psykologisk Tidsskrift,2012, 
Vol. 49, 1, 25 – 31. – The article is based on the lack of common terminology concer-
ning the description of reading difficulties, and Dyslexia in particular. If the defini-
tion of Dyslexia as described in ICD-10 is used, the competence to diagnose lies with 
the psychologists who rarely specify the diagnosis in their practice. If we choose the 
simple definition, that Dyslexia is equal to difficulties in phonological coding even 
teachers are able to uncover the difficulties. Dyslexia is increasingly being used sy-
nonymously with difficulties with phonological coding which raises of the question; 
will we use such a controversial name or the diagnosis of Dyslexia? If we avoid doing 
so, it may allow us to focus even better on the descriptions of the pupils’ real pro-
blems, rather than their diagnoses. – Ib Hedegaard Larsen

Tanggaard, Lene & Blæhr, Mogens (Professor at the University of Aalborg & for-
mer chief educational psychologist, consultant). Easy Now – The Reports End up 
in the Closet. Pædagogisk Psykologisk Tidsskrift, 2012, Vol. 49, 1, 32 – 40. – This 
paper presents the ‘midway’ results from a school-development project in a large 
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Danish minicipality. The project began in 2009 and is still in progress. The paper 
analyses and discusses the background of the project, its current results and dilem-
mas and concludes by presenting a model for working with consultation in relation 
to the everyday life at schools with children with special needs. – Lene Tanggard og 
Mogens Blæhr.

Thomsen, Aage (Psychologist, private practice). Cognitive Behavioral Therapy 
and OCD. Pædagogisk Psykologisk Tidsskrift, 2012, Vol. 49, 1, 41 – 47 – The article 
reports a questionnaire impact study of Cognitive Behavioral Therapy (CBT) on 
OCD, the data of which were collated approx. 24 mths. after the end of the treatment. 
The population was 19 cases. Their ages at the time of their treatment was btw. 11 
and 39; 32 % were below 15. 11 % obtained results btw. 0 and 2, “significant improve-
ment”. The results were compared to Foa’s classical study of CBT as treatment of 
OCD. His research showed that 79 % obtained “significant improvement” when com-
bined with medication, and 86 % with CBT alone. The article tenders a tentative 
recommendation on the timeframe for optimal treatment of OCD with CBT. – Aage 
Thomsen.
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anmeldelse


ADHD – Livslange perspektiver og 
særlige behov

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

5  % af verdens børn og unge og 4  % 
voksne lider af ADHD. Derfor er det 
særdeles relevant og spændende at give 
sig i lag med en bog om et superaktuelt 
emne med et udviklingsperspektiv, der 
skal øge forståelsen for sygdommens 
baggrund og påvirkning af patientens 
livskvalitet livet igennem. En bog be-
stående af 16 bidrag af nogle af de frem-
meste eksperter på området.

Bogen kan inddeles efter følgende 
overskrifter:
1.	 Den videnskabelige forståelse samt 

lidelsens neurobiologiske baggrund 
og påvirkningen af patientens livs-
kvalitet.

2.	 Kliniske karakteristika hos danske 
børn og unge og aspekter relateret 
til komorbiditet (samtidig optræden 
af 2 af hinanden uafhængige syg-
domme eller risikofaktorer) – bl. a. 
misbrug samt detaljeret beskrivelse 
af neuropsykologisk udredning.

3.	 Forskellige undergrupper af børn 
med ADHD: meget små børn, piger 
og børn med intelligensdeficit.

4.	 Voksne med ADHD med focus på 
relationen ADHD og kriminalitet og 
trafiksikkerhed

5.	 Behandlingsmuligheder.

Altså et meget stort og omfattende om-
råde. At forholde sig detaljeret til de 16 
artikler er ikke muligt her, men jeg vil 
forsøge at trække væsentlige forhold 
frem og derefter lade det være op til læ-
seren at gå i dybden.

Redaktøren starter med en historisk 
videnskabelig forståelse af ADHD, hvor 
han går helt tilbage til Alexander den 
Store og Djengis Khan, som formentlig 
var ramt af ADHD. Men først op mod 2. 
verdenskrig begyndte begrebet at etab-
lere sig internationalt. Men klassifika-
tioner af psykiske sygdomme må konti-
nuerligt udsættes for revision af nye 
forskningsresultater og forfatteren her 
peger på nødvendigheden af

–– En revision af symptomlisterne
–– Alderstilpasset klassifikation
–– Revision af subtyper af ADHD
–– En separat klassifikation af 

ADHD og ADD.

Altså et udgangspunkt hvor forskning 
vil skulle opprioriteres og fremhæves.

Og netop forskningsresultater og un-
dersøgelser er udgangspunkt og funda-
ment for disse eksperters indlæg. Hvert 
kapitel er i den grad underbygget af 
forskningsresultater og undersøgelser 
indenfor det valgte område.
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Interessant og givende for fagfolk og 
eksperter. Men ikke altid helt nemt til-
gængeligt

Afsnittet om komorbiditet er spænden-
de og let tilgængeligt: Hvornår er det 
ADHD? Hvornår er det noget andet?

Det samme gælder afsnittet om unge 
med ADHD, hvor der stilles mange 
spændende spørgsmål. Symptomer vi-
ser sig forskelligt og udvikles med al-
der. Krav – symptomer – og komorbide 
symptomer ændres. Sammenhæng mel-
lem medicin, ADHD og misbrug be-
handles.

Kapitel 8 udmærker sig ved at focusere 
på ADHD hos piger. Hvorfor forekom-
mer det sjældnere??? Der er usikkerhed 
med tallene, men tendensen er klar. 
Symptomerne hos pigerne er anderle-
des: de har overvejende opmærksom-
hedsproblemer, lavere selvfølelse og 
påvirkes mere af livsbegivenheder.

Interessant er det også at læse om 
ADHD og intelligensbegrebet. ADHD 
er ikke en årsag til dårlig begavelse, 
men hyppigheden af ADHD-symptomer 
tiltager, jo lavere intelligensen er. I øv-
rigt er kapitlet behæftet med undersø-
gelser, der stiller krav til læserens ind-
sigt i problematikken.

ADHD er en kronisk lidelse, der også 
påvirker den voksne. Derfor er afsnittet 
om medicamentel behandling i f.t. te-
rapi, trafiksikkerkerhed, komorbide 
symptomer samt højere risiko for kri-
minalitet særdeles relevant og interes-
sant!

Bogen slutter med at sætte focus på 
behandlingstiltag og fremhæver ad

færdsterapeutisk forældretræning. 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 
hjælpemiddel. 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 på området og aller-
sidst et praktisk stikordsregister.

Alt i alt en bog skrevet af fagfolk til 
fagfolk – en bog med mange fagudtryk 
og en indforståethed, der måske kan 
virke skræmmende. Men en bog, der 
samler den nyeste forskning og giver en 
forståelse for en livslang lidelse, der 
kræver særlige forholdsregler.

Og til forskel fra mange andre bøger 
om emnet fremhæver den udviklings-
perspektivet livet igennem.

Birgit Marott,  
Lektor i psykologi, Aut. psykolog

Anerkendende Elevsamtaler

Ingebjørg Mæland & Bjørn Hauger: 
“Anerkendende Elevsamtaler”. Forlaget 
Mindspace, 2011, 115 s., kr. 198

Bogen bygger på et udviklingsprojekt 
over nogle år ved Arbejdsinstituttet i 
Buskerød amt i Norge. I.M. er leder af 
instituttet og B.H. er projektets vejle-
der.

To danske lektorer ved læreruddan-
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 bør have en ungdoms-
uddannelse, og hvor få der får det.

Kap.1 beretter kort om, hvordan an-
erkendende elevsamtaler er blevet ud-
viklet på stedet, der nærmest kan sam-
menlignes med en produktionshøjskole.

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

I kap. 3 præsenteres de metoder, der 
er udviklet i projektet. Et såkaldt pro-
blemtræ og et styrketræ, en klar dags-
orden for møder og en mindebog.

Efter disse ret korte kapitler bringer 
kap. 4 en mere omfattende gennemgang 
af, hvordan eleverne styrker kan afdæk-
kes (20 s.). Det anerkendende interview 
bruges for at udforske elevernes største 
potentialer i et fag, i klassen eller i en 
forældregruppe. En række spørgsmål vi-
ses – herunder “mirakelspørgsmålet”, og 
der vises et par korte cases.

Kap. 5 ser på fremtidsdrømme og er-
hvervsplanlægning. Igen kort og klart 
og med eksempler.

Kap. 6 handler om frigørelse – om at 
blive den, man gerne vil være. Der vises 
bl.a. en plan for en dialogkonference.

Der sluttes af med et kapitel om lede-
rens tilbageblik på udviklingsarbejdet. 
Arbejdet har i høj grad båret frugt, og 
troen på 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 altså på føl-
gende: at hjælpe elever med at finde 
egne styrkesider, tydeliggøre egne mål, 
realisere egne muligheder ved at vende 
defensiv tænkning til offensiv tænk-
ning og motivere uddannelses- og er-
hvervsvalg.

Det lykkes bogen rigtig godt med. Fo-
kus fastholdes fint undervejs, der skri-
ves med optimisme på vegne af de man-
ge unge, der slet ikke eller ikke helt kan 
se på sig selv med optimisme og selvsik-
kerhed. Og det er jo netop en stor og 
vigtig rolle for alle, der på folkeskolens 
ældste trin, i ungdomsskolen og i for-
bindelse med ungdomsvejledningen har 
et medansvar for at bringe de unge vi-
dere. Målgruppen er lærere og vejlede-
re inden for disse områder.

Bjørn Glæsel

Psykologi i Skolen – Hvad virker?

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

Det fremgår af allerførste sætning i bo-
gen, at den henvender sig til lærerstu-
derende og til både nye lærere og dem 
med mere erfaring. Bogen giver et bud 
på, hvad indholdet i faget psykologi i 
læreruddannelsen kunne og burde 
være. Dens redaktører er ansat hen-
holdsvis på UCC og på Zahle; de er beg-
ge psykologer. De har inviteret en ræk-
ke erfarne forskere, debattører og andre 
fagfolk til at løse opgaven inden for en 
ramme på 13 kapitler.

De to redaktører spørger i kap.1, 
hvorfor læreren skal vide noget om psy-
kologi. Læreren har brug for at kunne 
opstille hypoteser om mulige årsager til 
de kompleksiteter, som undervisning 
rummer. Det drejer sig ikke om at foku-
sere snævert på terapeutiske og spe-
cialpædagogiske tilgange, men om at 
forstå de pædagogiske relationer, lære-
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ren er en del af. Det forudsætter både 
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 fortæller tre lærere fra Tårs 
med udgangspunkt i et skoleprojekt om 
de præmisser, børn har med sig og om 
de muligheder, skolen har for at se de 
mange muligheder, børnene rummer. 
Feed-back til læreren i form af selveva-
luering eller kollegial evaluering er 
blandt deres forslag til udvidelse af læ-
rerens kompetence.

Henning Strand, ledende psykolog 
ved PPR Herlev, ser med udgangspunkt 
i en case om samspilsproblemer i en 
klasse på nogle af de processer, der ud-
foldes i børnegruppen, og som det har 
været vigtigt at gribe ind i som lærer. 
Fokus er gruppeaktiviteter, hvor lære-
ren medvirker. Nøgleord er: gruppepro-
cesser, lærerkompetence, tryghed, ud-
fordring og kultur. En vigtig konklusion 
er, at man – også som lærer – kun kan 
skabe forandring i en gruppe ved selv at 
være en del af den og ændre på sine 
egne tanker og handlinger.

Rasmus Alenkær er psykolog og har 
adskillige bøger bag sig om bl.a. inklu-
sion. Han tager afsæt i en case og ud-
vikler sine overvejelser over, hvad han 
kalder afstemt elevadfærd, som define-
res ud fra en kontekstafklaring. En så-
dan foretages løbende og udmunder i en 
skriftlig plan. Planens indhold kan dre-
je sig om: elevernes rolleskift, fremmø-
deproblemer, overgange, pauser og af-
slutninger mv.

Vibeke Petersen, der er lektor ved 
UCC, tager ligeledes afsæt i en case – 
her om skole-hjemsamarbejde. Nøgle-

ord er: følelser, lydhør styring, perspek-
tivbevidsthed, uoverensstemmelser og 
spilleregler for samarbejde. Kapitlet 
afsluttes lige som de øvrige kapitler 
med nogle forslag til, hvad læreren kan 
gøre samt nogle arbejdsspørgsmål og en 
litteraturfortegnelse.

De følgende fem kapitler er ligeledes 
skrevet af psykologer og har tilsvarende 
opbygning. Bo Jacobsen m.fl. fra KUA 
skriver om fællesskab og flerkulturelle 
elever, Peter Wick fra UCC skriver om 
adfærdsstyring og læring, Rikke 
Schwartz om at lytte efter alarmklok-
ken, når børn opfører sig anderledes, Su-
san Hart om kønsforskelle og deres be-
tydning og Tine Nielsen om læringsstile.

De følgende forfattere, der også er 
psykologer, beskæftiger sig med emner, 
der ligger lidt fjernere fra det store, al-
mindelige midterfelt, som de hidtidige 
kapitler har kikket på.

Ole Kyed, der har skrevet en del om 
højtbegavede børn, diskuterer her nogle 
centrale emner på området: identifika-
tionskriterier, intelligent undervis-
ningsdifferentiering, talentudvikling og 
eliteskoler.

Anne Karin Smidt henter sit stof fra 
organisationspsykologien og ledelses- 
og personaleudvikling. Hendes ærinde 
er at inspirere til en udvikling af grup-
pen fra at bestå af enkeltindivider til at 
blive et team. Hun foreslår konkret 
dannelsen af et vitaliseringsteam.

Bjarne Nielsen har mange års erfa-
ring inden for PPR-området og som for-
fatter. “Hvordan undgår læreren at gå 
ned med flaget?” spørger han. Han ser 
på de eksterne betingelser og krav til 
skolen og retter så blikket mod de for-
hold på den enkelte skole, der kan styr-
ke lærerens arbejdsglæde og professio-
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nalitet. Han anbefaler bl.a. relations-
orienteret klasseledelse, som beskrives 
nærmere.

Det er en rigtig god bog! Den lever i 
høj grad op til de forventninger, som re-
daktørerne har skabt. Jeg ser den tyde-
ligt som bogen, der i de kommende år 
kan danne grundlag i faget psykologi 
på læreruddannelsen og i efteruddan-
nelsen af lærere.

Og hvad er så begrundelserne for 
denne anbefaling? At den redaktionelle 
linje er velvalgt og klar, at forfatterne 
er valgt blandt de absolut bedste inden 
for hvert område, 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-
løbende – også der hvor forskningsre-
sultater lige nævnes.

Bjørn Glæsel

Læringens perspektiv. 
Udfordringer til ledelse og 
undervisning

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

Bogen er et festskrift til Mads Herman-
sen i anledning af hans fratræden som 
professor på CBS i august 2011. Den 
afspejler gennem sit meget brede emne-
valg de alsidige interesser, der gennem 
mange år har ligger bag Mads Herman-
sens omfattende publikationsvirksom-
hed.

Det er lykkedes at samle artikler fra 
en kvalificeret forfattergruppe på ikke 
mindre end 16 personer, der på forskel-
lig vis kan forbindes til Mads Herman-
sens virksomhed. Indlæggene er af høj 
kvalitet og de stiller store krav og til 
læseren.

Bogens artikler er samlet i tre dele. 
Første del omhandler læring og læ-
ringsbetingelser. 

Tom Tiller beskriver nogle af de van-
skeligheder skolen står i for øjeblikket, 
om elevernes oplevelse af meningsløs-
hed, der medfører frafald fra uddannel-
serne. Han mener der er brug for ram-
mer der åbner for fællesskab og solida-
ritet, som forudsætter værdighed og 
værdsættelse.

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

Peter Jarvis beskæftiger sig med, 
hvordan læringsteori kan danne grund-
lag for undervisningen. Han lægger 
vægt på, at undervisning skal baseres 
på en klar forståelse af hvordan stude-
rende og elever lærer, og at viden om 
læring må gå forud for undervisning. 
Han forholder til typer af erfaringer, 
der ligger til grund for læring, og de 
mange former for tænken og handling, 
som får betydning for læring.

Birgit Kirkebæk tager udgangspunkt 
i, om det i 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 fø-
ler sig anerkendt og føler sin faglighed 
krænket.
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Morten Kyndrup undersøger brugen 
af kunst og æstetisk rationalitet i for-
bindelse med læreprocesser.

Bogens anden del beskæftiger sig 
med ledelse og organisationsudvikling.

Halvor Bjørnsrud lægger et aktions-
forskningsparadigme ned over skoleud-
vikling og viser veje til et konstruktivt 
samspil mellem forsker og deltagere i 
skoleudviklingsprojekter. Han taler om 
forskende praksisfællesskaber. Han ser 
forskeren som procesleder i reflekteren-
de læringsgrupper. Grundlaget for ar-
bejdet er deltagernes erfaringer og fort-
ællinger, der medvirker til menings-
skabelse i forhold til praksis og nye 
måder at arbejde på. Artiklen er særde-
les relevant i en PPR sammenhæng, 
idet den kunne lægge op til en alterna-
tiv forståelse af psykologens rolle.

Torstein Balle har en tilgang, hvor 
han sætter Grundtvigs tænkning i rela-
tion til ledelse af pædagogiske institu-
tioner. Han opstiller og diskuterer 7 
centrale principper for ledelse.

Elisabeth Jensen identificerer en 
række forhold som har betydning såvel 
for lærerens ledelse af en klasse som le-
derens ledelse af medarbejderne. Hun 
lægger vægt på en åben undersøgende 
proces og den enkelte persons evne til 
at forlade tidligere tiders måder at for-
stå og handle på.

Per Schaarup er interesseret i orga-
nisationers måde at håndtere beslut-
ninger på. Han lægger vægt på beslut-
ningens konsistens og homogenitet og 
på at der er klarhed over beslutningens 
præmisser. Han gør opmærksom på fa-
ren for en glidning fra en faglig beslut-
ningsproces hen mod en mere politisk 
betonet beslutningsproces.

I tredje del af bogen er fokus på læ-
ring i undervisning og uddannelse og 
den kommunikation, som uddannelsen 
i uddannelsesinstitutioner historisk og 
aktuelt er båret af.

Hanne Leth Andersen beskriver for-
skellige læringssyn og deres betydning 
for undervisning og forskning. Hun un-
dersøger nogle af de kommunikations-
former universiteter er og har været 
præget af. Hun stiller disputionenskul-
tur op overfor mere dialogbaserede 
kommunikationsformer og ser på muli-
ge konsekvenser af de to former.

Ole Løw beskæftiger sig med hvordan 
lærernes opgaver er ændret over tid til 
en stadig større vejledningsforpligtelse. 
Vejledning ses som et samarbejde om 
meningsskabelse gennem en række 
narrativer.

Kirsten Krogh-Jeppesen ser på den 
begrebsforvirring, der er fulgt i kølvan-
det på læringsbegrebet. Læring har væ-
ret set både som processer i undervis-
ningen og undervisningens resultat. 
Det betyder, at man mister forståelsen 
for det komplementære forhold mellem 
undervisning og læring.

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

Der er i bogen lagt op til spændende 
og videreforståelser af læring. Det er 
fristende at benytte titlerne fra 2 af 
Mads Hermansens tidligere bøger, idet 
man kommer godt rundt i “læringens 
univers” og bevæger sig helt ud til “læ-
ringens horisont”.

Henning W. Nielsen
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