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1 HOVEDTEMA

Optakt - at opfatte, skelne og relatere - reekkefglger, rytmer og beveegelser -
lzesning og stavning - et tema.

Med preesentationen af en konkret elevhistorie vil jeg i denne
indledning antydningsvist pege pa de elementer som i denne
opgave vil komme til at indga i et tema. Meningen er at ansla dette
hovedtema i et forsgg pa at opbygge en forforstaelse af det
kommende.

Optakt:

Farste gang jeg mader Rasmus er han 12 ar gammel og gar i syvende
klasset. Han er forberedt pa dagen af sine laerere og foreldre, men han kender
endnu intet til indholdet af aktiviteterne. Pa forhand har jeg fra hjem, skole og
psykolog faet at vide at: “Han er fgdt ved en normal fadsel og har haft en
almindelig opveekst. Han har faet specialundervisning i dansk siden slutningen
af 2. klasse. Motorisk har han veeret preeget af medbevagelser, og han har faet
motorisk trening. | formning arbejder han meget kreativt. Han taler udmaerket
engelsk men leser det darligt. Han er eminent til at genkende fugle og dyr. |
orientering overgar han for visse emner langt de gvrige i klassen. En WISC-
intelligenstest tyder pa en velbegavet dreng”.

Efter at vi har hilst pa hinanden finder vi et fredeligt lokale hvor vi
placerer os ved et arbejdsbord. Det naste par timer tager vi udgangspunkt i en
serie aktiviteter til indkredsning af forudsatninger for leseindlering. Rasmus’
klasseleerer overveerer hele forlgbet sammen med os. Rasmus deltager
koncentreret, meget bevidst om egne feerdigheder og med en sund skepsis.

At opfatte, skelne og relatere:

Vi indleder med aktiviteter gaende ud pa at placere billeder i sprogligt
kategoriale systemer. Han kan uden teven organisere billeder i kategorier som:
brgd, musikinstrumenter, erhverv, hjelpemidler og sygrej. Rasmus kan ogsa et
kort gjeblik kigge pa billederne af: avis - radio - telefon - ugeblad, og
associere: ‘det bruger vi nar vi skal have noget at vide’.

Praesenteret for et pressefoto forestillende en breedtsejler og en cyklist
ved en kyst, demonstrerer Rasmus stor sikkerhed med hensyn til at forsta og
efterkomme saetninger som: ‘kan du tegne et kryds imellem breedtsejleren og
cyklisten’? - ‘kan du tegne en trekant til venstre for braedtsejleren’? - “kan du
tegne et kryds inden i en cirkel oven over vandet’?

1 Maul: ‘Musikken i leesningen’ (artikel), 1990b.



Derfra fortseetter vi med en serie aktiviteter som har relationer til
kinaestesi, spatialitet, visuel hukommelse og auditiv diskrimination. Rasmus er
med lukkede gjne sikker i den kinzstetiske opfattelse af sine fingres positioner.
Rasmus kan ogsa sidde over for mig og meget sikkert efterggre mine
placeringer af hander i forhold til krop. | den naste aktivitet leegger jeg en
teendstik foran Rasmus og beder ham om at legge en tilsvarende, men vende
den modsat af min. Nar jeg vender svovlet ind mod hans mave, skal Rasmus
vende svovlet ind mod min mave. Og nar jeg vender svovlet mod hgijre, skal
Rasmus gare ligesadan pa sin halvdel af bordet. Ogsa her demonstrerer Rasmus
spatial styrke.

Rasmus kan endvidere skelne mellem retvendte og spejlvendte
bogstaver. Et ark med b’er, d’er, p’er og g’er volder ingen vanskeligheder med
hensyn til at finde dén der er ligesadan. Dvs. at Rasmus efter at veere
preesenteret for et stykke karton med bogstavet b, sikkert udpeger de gvrige
b’er. P4 dette tidspunkt kan han ogsa udpege efter navn og selv benavne
sikkert. Men han kan fgje til, at det var et problem engang, og at han stadig
kan komme til at forveksle dem i farten.

Endvidere viser det sig at Rasmus er meget god til at koncentrere sig
om at kigge pa 3, 4 eller 5 geometriske brikker, som bevidst er tegnede sa de
kan forveksles. Rasmus ma kigge pa min opstilling indtil han mener at kunne
huske dem udenad. Derefter leegger jeg et ark karton over og Rasmus skal
lzegge sine tilsvarende brikker i samme raeekkefglge. Rasmus er god til at huske
opgaver praesenteret pa denne made.

Som sidste opgavetype inden for dette hovedemne praesenteres Rasmus
for et ark med 38 opgaver symboliseret ved sma par af firkanter. Hvis dét jeg
siger lyder ens, skal Rasmus forbinde de to firkanter, hvis det lyder forskelligt
skal han adskille dem med en lille lodret streg. En efter én lgser Rasmus
opgaverne i hurtigt tempo: ‘bude - byde’, ‘tand - tang’, ‘mil - mil’, ‘gnake -
knake’ osv. Rasmus laver ingen fejl i skelneopgaverne, men det anes at han
indimellem ma koncentrere sig meget.

Hermed har vi afrundet en serie feerdigheder som alle har det til feelles,
at Rasmus har skullet opfatte, skelne og relatere kropsligt/kinaestetisk, visu-
elt/spatialt og begrebsmaessigt/sprogligt. Her klarer Rasmus sig tilsyneladende
uden vanskeligheder.

Rakkefglger, rytmer og beveaegelser:

Den naste serie aktiviteter har alle dét til felles, at Rasmus skal
forholde sig til reekkefalger, rytmer og bevagelser. Og her skal det vise sig at
blive meget svarere for Rasmus at bega sig.

Farst skal Rasmus kigge pa et ark med seks tegninger, og udpege dén
tegning hvor: ‘drengen giver moren saksen’ - “‘moren bliver klippet af drengen’
- ‘drengen Klipper moren’ - ‘moren klippes af drengen’ - ‘trolden giver
soldaten prinsessen’ - ‘soldaten giver prinsessen trolden” m.fl. Rasmus kunne
uden tgven tegne: ‘et kryds inden i en cirkel over over vandet’, men nar han
skal opfatte setninger hvor det er ordenes indbyrdes placering i reekkefalgen,
som er afgarende for forstaelsen, da sker det tavende og usikkert med skelen til



min ansigtsmimik for at finde stette for udpegningen. Men det lykkes ham at
udpege alle korrekt.

Dernast skal Rasmus prgve at lytte sig til hvor mange gange jeg banker
i bordet med en blyant bag et stykke papir. Det gar sa leenge jeg holder mig til
monotone lidt langsomme rytmer. Sa snart jeg varierer med temposkifte viser
Rasmus svaghedstegn og kommer til at taelle for mange. Det gar en anelse
bedre nar Rasmus fritages for at teelle og blot praver at efterbanke. Men igen er
variable rytmer med temposkifte abenlyst vanskeligere for ham.

Endvidere beder jeg Rasmus om at kigge pa en mgnsterfigur og derefter
prove at eftertegne, idet jeg tydeligt foreviser hvordan. Det jeg gnsker er et fly-
dende motorisk-melodisk forlgb i et rimeligt hgjt tempo. Rasmus udbryder
spontant: ‘det dur jeg ikke til’. Ved det farste menster magter Rasmus at
fastholde figurerne sa nogenlunde, men han ger det staccatoagtigt og kan ikke
gge tempo. Det andet mgnster er lettere og resultatet er bedre, men der ses
medbeveegelser i overkrop og ansigt. Ved det tredje mgnster bryder funktionen
helt sammen. Det kunne se ud som om Rasmus’ Kkapacitet for
bevaegelsesmelodier er overskredet, og han mister kontrol over handens
flydende og automatiserede motorik.
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Figur 1: Rasmus’ eftergarelse af et tegnemganster.

Nar jeg leegger begge mine knyttede hander pa bordet og begynder at
abne og lukke dem skiftevis i et rytmisk parlgb, kan Rasmus kun imitere i
ganske fa sekunder. Sa gar beveagelsesforlgbet imellem handerne nermest i
oplasning, samtidig med at der opstar medbeveegelser og motorisk uro i
overkroppen. Nar jeg beder f.eks. Rasmus banke to gange med venstre og én
gang med hgjre hand, ses tilsvarende problemer. Helt uoverstigeligt er det
tilsyneladende at bytte om sa venstre banker én og hgjre to gange.

Ved eftersigen af satninger med ophobninger af konsonantforbindelser
udfgrer Rasmus opgaven med tendens til teven eller snublen omkring de
svaereste konsonantforbindelser. Han har ikke udtaleproblemer for enkeltlyd
eller konsonantforbindelser isoleret. Men han magter ikke gentagne gange at
programmere  alle  elementerne til flydende og automatiserede
artikulationsmelodier. Den samme vanskelighed ses ved eftersigen af leengere
bgrneremser som f.eks.: ‘sip sipper nip sip sirum sip’. Det bliver til: “sip
snipper nip...nej..".

Rasmus har ogsa problemer med at eftersige: ‘moren giver drengen mor-
genmad pa sengen’ - ‘drengen giver moren morgenmad pa sengen’ - ‘pa
sengen giver moren drengen morgenmad’. Det anes at Rasmus’ evne til at
gentage en foresagt s&tning - og gentage de samme elementer i en ny
reekkefalge - er en skrgbelig ferdighed, som overbelastes efter fa sekunders



forlgb. Nar Rasmus skal eftersige satningen: ‘abletreeerne groede i en have
bag et hegn’, bliver den til: ‘&ebletreeerne groede ... bag .. i .. et .. hegn..’.

Rasmus kan udpege alfabetets bogstaver og han kan benavne dem.
Men nar han skal eftersige DLN bliver det til ‘bIn’, PTB bliver til “tbt” eller
‘pet’. Han kan godt hgre om DNL-DML, PTB-PTB og PDT-PTB er ens eller
forskellige, men skal han blot lytte til en enkelt sekvens af tre bogstavnavne, da
kikser han ved at @ndre pa reekkefglgen eller ved at iblande uvedkommende
bogstavnavne. Nar Rasmus rekonstruerer ituklippede satninger hvor ordene er
skrevet pa karton, opstar der vanskeligheder. Selvom Rasmus kan udpege de
enkelte ordbilleder satningen bestar af, og altsa kan identificere og laese
enkeltord, magter han ikke at organisere dem i rekkefglge til en meningsfuld
seetning. Det er tilsyneladende umuligt for ham at korrigere sine fejl. Rasmus
har specielt svert ved at rekonstruere en sa&tning, hvor verbet bliver farste led
og hvor han selv skal konstruere resten som en spgrgende s&tning. Selvom jeg
starter pa at sige seatningen for ham med spegrgende betoning pa verbet:
‘giver’..., kan han ikke umiddelbart fa resten af satningen til at klinge. Hverken
med hensyn til at sige den, eller med hensyn til at leegge ordbillederne i
reekkefglge. Da han har lagt et forsgg pa en raekkefglge, er der et ord til overs:
‘drengen’, som han ikke kan finde plads til i syntaksen uden hjelp. Samtidig
har Rasmus vanskeligt ved at fa sin udpegning af de enkelte ordbilleder til at
folges ad med egen hgjtleesning af ordene. Han magter ikke at synkronisere
denne aktivitet.

Endelig har Rasmus meget svert ved at rekonstruere ituklippede ord
som TI-VO-LI, PO-LI-TI og PA-RA-PLY m.fl. Talemotorisk magter han ikke
at benavne dem i skiftende reekkefglger og varierende betoning.

Rasmus kan godt lere sig at benavne de tre stavelsesdele hver for sig.
Men nar han skal eftersige eller afleese2 dem i flydende sekvenser, gar det galt
og han begynder at blande lydelementerne forkert.

Laese- og staveferdigheder:

lgvrigt er Rasmus meget suveraen hvad angar rekonstruktion af et hand-
lingsforlgb pa 6 smabilleder. En dreng er med sin far pa fuglefangst pa
Feergerne - han kravler ud til kanten - falder ned og bliver reddet op igen.
Rasmus kan uden hjelp organisere billederne i korrekt reekkefglge. Og med
billederne vendt med bagsiden opad, kan han huske de enkelte handlingers
indbyrdes reekkefglge. Samtidig viser det sig at Rasmus kan matche lettere
tekster til billederne sasom: ‘Elo hjalper sin far’ - ‘han lander pa en stor sten’ -
‘et reb hejses ned’ osv. Men nar han leser hgjt anes en manglende
synkronisering mellem taletempo og se&tningsstruktur. Rasmus laeser op med
fejlagtig betoning, og det gar ‘over stok og sten’. Der er i hans hgjtlesning
ikke plads til alle ordenes bgjningsformer og endelser. Rasmus ‘klipper en ta
og hugger en hal’ undervejs, men oftest med meningen intakt.

2| denne fremstilling anvender jeg ordet LAESNING om kommunikation via en skrevet tekst. Samtidig
skelner jeg mellem HBJTLASNING som en lydlig gengivelse af teksten via tale som et middel til at na
frem til STILLELZASNING; og OPLASNING som formidling af en skrevet tekst. Med AFLASNING
teenker jeg pa genkendelse eller benavning af bogstaver, stavelsesdele m.v. uden at der ngdvendigvis er
tale om en forstaelse af de afleste elementer, Jordal: 1994 og Edfeldt: 1982.



Et tema:

Rasmus er igvrigt en dreng med gode ressourcer. Han er motiveret, mo-
den, vellidt og har god stette fra hjemmet. Han ser, hgrer og forstar normalt.
Hans veludviklede begrebsverden udger en god basis for fortelle- og
oplevelsesfag. Han Klarer sig endvidere helt normalt i regning og matematik.
Samtidig har Rasmus visse problemer som synes at dreje sig om rakkefglger,
beveegelser og rytmer. | undersggelsen viser det sig som vanskeligheder med
at: antalsbestemme og efterbanke rytmeslag, iser ved temposkifte, eftertegne
megnstre med flydende og automatiserede bevaegelsesmelodier, eftersige
seetninger med flydende artikulationsmelodi nar der er tale om ophobninger af
konsonantforbindelser, eftersige setninger med lange ledrakkefalger, eftersige
lange barneremser med korrekt tryk og betoning og eftersige korte sekvenser af
artikulatorisk neertliggende konsonanter. Endelig anes tydelig usikkerhed i
opfattelsen af seatninger hvor rakkefglgen er afggrende for forstdelsen af
indholdet.

Ovenstaende opremsning koncentrerer vanskelighederne omkring
reekkefalger, betoninger og pauseringer i motoriske, artikulatoriske og
sproglige faerdigheder i en sadan grad, at Rasmus’ made at eftertegne et simpelt
mgnster, naesten kan komme til at fremsta som en figurlig repraesentation af
hovedtemaet.

Det ser iseer ud til at ramme danskferdighederne hardt, hvorimod han
tilsyneladende kan indlaere gvrige skolefag normalt, nar man kompenserer for
teksthandicappet. | lese-staveprocessen oplever jeg, at Rasmus ‘klipper en ta
og hugger en hal’, med morfologiske- og syntaktiske smaandringer til falge.
Han &ndrer ved verbernes tidsbgjning og laeser ofte de mere markante
datidsformer, selvom verbet er bgjet i nutid. Funktionsord andres eller falder
bort, trykket legges ofte forkert, eller han lagger snarere ingen tryk.
Bgjningsmanstre forenkles eller falder helt bort. Han ser med andre ord ikke ud
til at magte at synkronisere tekstens grafiske form med egne betoninger,
artikulationsmelodier og syntaks. Men han laser hele tiden med meningen
rimelig intakt nar det drejer sig om lettere tekster.

Rasmus har endvidere massive stavevanskeligheder i skriveprocessen.
Han kikser pa konsonantforbindelser, stavelsesrekkefaglge og bgjningsmanstre.
Samtidig har han, over et meget langt forlgb, veeret usikker pa bogstavernes
‘bevaegeveje’ i den skrivemotoriske proces. Han har ikke med konsekvens
skrevet bogstaverne pa samme made hver gang.

Denne fremstilling tager sit udgangspunkt i en formodning om at
tilegnelse af flydende laese- og staveferdigheds til en vis grad kan hange
sammen med automatisering af rytmiske-, motoriske- og syntaktiske-
feerdigheder.

3 Jeg skelner i denne fremstilling mellem at stave for at leese og at stave for at skrive. Ovenfor tenker
jeg primert pa at stave for at skrive men medtaenker ogsa at udvikling af stavefaerdighed har en positiv
afsmitning pa leeseudvikling.



2 OPTAKT

Temaets arbejdsmark - at definere dysleksi - casemetoden - kvalitativ &
kvantitativ - palidelighed - feenomenologi & hermeneutik - fremstillingens
udformning

| dette kapitel er det hensigten at bibringe laeseren en
forstaelsesramme for fremstillingens baggrund og udformning.

Temaets arbejdsmark:

| forbindelse med mit arbejde med dyslektiske skolebgrn er jeg gentagne
gange stgdt pa et set af fenomener i bgrnenes vanskeligheder, som jeg er
begyndt at betragte som et ‘rytmisk-sekventielt’ tema. Da det ikke er serligt
velbelyst i den hidtidige litteratur om dysleksi, vil jeg gere et forsgg pa at
sandsynliggere eksistensen af dette tema pa et eksplorativt niveau.

Min baggrund for at gare dette er et 10-arigt arbejde med undersggelse
af og undervisningsplanlegning for dyslektiske skolebgrn i Nordjyllands amt. |
perioden 1983 til 1993 har 15 Padagogisk Psykologiske Radgivninger i
Vendsyssel og Himmerland indstillet ca. 500 skoleelever med sveare
leesevanskeligheder til Taleinstituttet i Aalborg. Her har jeg veeret én af to til
tider tre tale-leesepeedagoger som er rejst ud pa skolerne i amtet for at
undersgge, konkludere og pa baggrund heraf opstille undervisningsforslag i
samarbejde med leerere, psykologer og foraldre.

Hertil har vi anvendt et neuropsykologisk- og kvalitativt orienteret
undersggelsesmateriale4. Dette materiale har primart haft til formal at danne
grundlaget for en serie strukturerede undersggelsesaktiviteter med henblik pa
indsamling af oplysninger, der som brikker til en mosaik kunne fare frem til en
forstaelse af elevens aktuelle lesehandicap som baggrund for padagogisk
praksis.

Efterfglgende har materialet faet et dobbeltformal, idet 100 af de 500
journaler kommer til at udgere datamaterialet for den empiriske del af denne
fremstilling. Materialet er saledes ikke i farste omgang udfaerdiget som
datamateriale til en fremstilling som denne. Dette indebarer nogle problemer
som bl.a. er sggt lgst ved en selektion i antallet af anvendte cases. | sig selv er
der dog ikke noget som skulle kunne diskvalificere et materiale som ogsa har et
praktisk anvendelsesformal. At det er taget ud af en arbejdssammenhang bevir-
ker at det til gengeeld har noget autentisk over sig, som andre mere forsknings-

4 Maul: ‘Screening af laesning og forudsetninger for laesning’, iagttagelsesark, manual og
materialemappe, 1989a+b og tilhgrende tekstbog, Maul: 1990a.



baserede undersggelsesmaterialer kan savne. Det anvendte
undersggelsesmateriale er oprindeligt udfeerdiget med baggrund i erfaringer fra
et taleinstituts begrebsverden inden for aleksi, afasi og dysfasi med hovedvagt
pa Luria’s tanker> om kvalitative undersggelser. Meningen har veret forsgg pa
at indkredse, savel mulige forudsatninger for leeseferdigheden pa
neuropsykologisk orienteret basis, som at undersgge selve la&se-
stavefunktionen.

Meget tidligt i dette undersggelsesarbejde er et ‘rytmisk-sekventielt’
tema dukket op igen og igen. Intentionen i disse studier er alene at forsgge at
beskrive dette tema som en mulig kritisk forudsatning for leeseindlering, ikke
at forklare dysleksi.

At definere dysleksi:

Der har ikke fra de Padagogisk Psykologiske Radgivninger foreligget
nogen form for definition af indstillingskriterier. Det har veeret muligt at
forhandle om det relevante i en indstilling pd baggrund af det medsendte
skriftlige materiale. Eleverne har udkrystalliseret sig som normaltbegavede
elever i folkeskolen med sveare lesevanskeligheder. Sadan at forsta, at
lzesevanskelighederne altid treeder tydeligst frem i forhold til emotionelle-,
sociale- og andre tilstedende vanskeligheder. Malgruppen lever til fulde op til
den ofte sete definition i international litteratur af leeseretardation: nemlig barn
hvis leseferdighed pa en standardiseret leseprgve er mindst to ar under det
alderssvarende gennemsnits. Samtidig med denne tydelige forsinkelse af
tilegnelse af leesefeerdighed, er det karakteristisk, at de stort set alle sammen
folger klassens niveau i regning og matematik. Det er foreslaet” at anvende
glosen laesehandicappet som en fellesbetegnelse for laeseretardation,
lesesvaghed m.v. med hovedvagt pa det socialt-psykologiske, og dysleksi om
mere afgrensede neurolingvistiske problemstillinger med hovedvagt pa pa-
dagogiske synsvinkler. 1 denne fremstillings casemateriale er alle eleverne
leesehandicappede med dyslektiske problemstillinger. Glosen dysleksi
anvendes her med sit skandinaviske palydende: forsinkelse af udviklingen af
lesefeerdighed. Pa et taleinstitut har det gennem arene veret naturligt at
anvende begrebet: dysleksi; ogsa som en parallel til dysfasi, afasi og aleksi.
Hvor de to sidstnevnte betegnelser refererer til bortfald af henholdsvis
sprogferdigheder og laeseferdigheder efter hjerneskade, er det efterhanden
blevet mere almindeligt i fagkredse at anvende dysfasi synonymt med forsinket
udvikling af sproglige feerdigheder, selvom denne glose af nogle fagfolk sattes
i relation til hjerneskade eller sakaldt formodet hjerneskade. | denne
fremstilling anvendes glosen: dysleksié saledes som et udtryk for forsinket

5 Christensen: 1975 & 1979.
6 Larsen: 1989, s. 105.
7 Dalby: 1992, s. 19ff.

8 Her kan jeg tilfgje at ordblindhed er en anvendt men vanskelig definérbar betegnelse. Hvor
farveblindhed er en defekt i visse hjernecellers evne til at bearbejde forskellige farvers lyspavirkninger,
er ordblindhed ikke pa samme made en defekt i det cerebrale system. | praksis griber jeg sommetider

10



udvikling af laeseferdighed, som ikke - eller yderst sjeeldent er knyttet an til
konstaterede neurologiske forstyrrelser.

Casemetoden:

Casestudier er den klassiske metode til beskrivelse af svaere aleksier og
dysleksier. Det kan dog veere vanskeligt at afgrense denne metode fra
biografier, memoirer og eksperimenter udfgrt med én forsggsperson. Fordelen
ved casemetoden er, at man far mulighed for at iagttage et faenomen i
sammenhaeng med den virkelighed hvori fenomenet indgar®. Ved hjelp af
denne metode er det muligt at fa et righoldigt og nuanceret billede af
leseforstyrrelsen. Jeg finder den i hgj grad egnet til pa eksplorativ basis at
indkredse en relativ ny synsvinkel pa dysleksi. Problemet er imidlertid, om det
er muligt at generalisere fra enkeltundersggelser af dyslektiske skoleelever til
elever uden laesevanskeligheder. Sagt med andre ord: om de symptomer man
finder hos elever med lesevanskeligheder ikke ogsa kan genfindes hos normalt
leesende elever0. Til belysning af denne sammenhang inddrager jeg andres
undersggelser af ligheder og forskelle mellem elever med dysleksi og normalt
lzesende barn.

Kvalitativ & kvantitativ:

Vi kan groft set skelne mellem kvantitative testmaterialer og kvalitative
undersggelsesmaterialer. Det kvantitative kommer af ‘quantus’ dvs. ‘hvor stor’
eller *hvor meget’. Nu er situationen dén, at der i de foreliggende cases altid er
tale om store leesevanskeligheder. Laesekonsulenten eller skolepsykologen har
allerede forinden jeg kommer ind i billedet foretaget kvantitativ leesetestning.
Sa jeg ved pa forhand hvor store leeseproblemerne er, og hvor mange ar eleven
er bagud i forhold til sine klassekammerater. Jeg har derfor i hgjere grad
interesseret mig for ‘qualis’, dvs. ‘hvordan’ eleven ger og ‘hvordan’
leesevanskelighederne  kan tenkes at veere sammensat. Derfor er
undersggelsesmaterialet  kvalitativt  opbygget, uden anvendelse af
standardiseringer.

| den senere undersagelse vil jeg farst forsege at beskrive udbredelsen af
det ‘rytmisk-sekventielle’ tema ved hjeelp af en grafisk opgarelse af 100 cases;
og i sammenhang hermed en kvantitativ analyse. Hovedveegten vil imidlertid
blive lagt pa den kvalitative analyse af enkelte cases, hvor temaet og dets
egenskaber vil blive beskrevet sa grundigt som det er muligt.

Til at studere udvalgte temaer i dysleksi er den kvalitative metode et
nerliggende valg. Hvor den kvantitative metode sigter mod afprevning, er den
kvalitative i hgjere grad rettet mod forstaelse og indsigt. Jeg snsker med andre
ord ikke at begraense min videnstilegnelse til de fenomener som kan belegges

selv til at anvende dette ord nar jeg konfronteres med en elev, som tilsyneladende har alle
forudsatningsfunktioner parate, og som s alligevel har massive lasevanskeligheder.

9 Olsen, Jan Brgdslev: 1993.
10 Hgien og Lundberg: 1992, s. 39.
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med eksperimentelle datatt. Derfor kommer mine data heller ikke til at fremsta
som ‘ubergrt af menneskehand’, men tvertimod med mig selv som det
vigtigste instrument. Det vil da ogsa veere urealistisk at forvente krystalklare
konklusioner som ved en positivistisk, kvantitativ undersggelse. | stedet er det
mit mal at forsgge at sandsynligggre eksistensen af et bestemt tema i
dysleksien. Problemet med at ende i den rene vilkarlige ‘common sense’
tolkning kan ifglge Georgi imgdegas ved at udfolde og synligggre. Saledes at
hovedpointen ved den kvalitative undersggelse ikke sa meget drejer sig om
hvorvidt man kan anlegge en anden synsvinkel, men snarere om hvorvidt den
leeser som anleegger den valgte synsvinkel er i stand til at se det samme, uanset
om vedkommende er enig i synsvinklen eller ej. “Dette er kriteriet for
kvalitative undersggelser”12,

Enhver beskrivelse er at sammenligne med et kort over terrenet. “Et
kort kan lyve. Et terraen kan ikke”13. Nar man sidder med sin model eller sit
kort er det nadvendigt at medtenke eller forestille sig terrenet. Eller ndr man
sidder med sine delresultater fra undersggelsen er det ngdvendigt at medtenke
hele barnet og dets liv. Nar det drejer sig om kvalitativ testning har man udover
kortet ogsa en guide i form af undersggeren. En guide forholder sig ikke, som
kortet, matematisk til virkeligheden. Guiden har oftest veret pa lokaliteten far,
har sarlige forudsatninger for at tyde kortet i relation til virkeligheden, kan
henlede opmarksomheden pa interessante pointer, forklare uklare detaljer og
sgrge for anvisninger som leeseren kan tage hensyn til14,

Det betyder afkald pa en rekke naturvidenskabelige dyder, sasom at
undga personlig vurdering i forbindelse med undersggelse og scoring, sege
frem mod operationelle definitioner der sikrer at andre med sikkerhed vil kunne
opna de samme resultater, undga studier af det som ikke kan males objektivt,
og objektivisere journalskrivningen pa en sadan made at undersggeren ikke
optreeder som subjekt i beskrivelsen. | den feenomenologiske forstaelse er det
sadan, at: “Perception af verden pavirkes af ferdigheder, synsvinkler,
fokusering, sprog og forstaelsesramme. @jet er ikke blot en del af hjernen, det
er en del af vores overlevering”1s .

Palidelighed:

Kvalitative undersggelser antages generelt at vaere mindre reliable, dvs.
at de ikke med sikkerhed kan gentages med preecist det samme resultat til falge.
Problemet kan veere, at man - i stedet for at anvende stopure og linealer ved
kvalitative undersggelser - bruger sig selv som maleinstrument i undersggelsen
og inddrager personlige fortolkninger af undersggelsesresultaterne. Til gengeld
skaber kvalitative undersggelser mere plads til undersggerens personlige
synsvinkler og udger et stgrre potentiale for mangfoldighed.

11 Eisner: 1991, s. 54.
12 Georgi: 1975, s. 96.
13 Ngrretranders: 1991, s. 505.
14 Eisner: 1991, s. 58.
15 Eijsner: 1991: s. 46.
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Til gengeeld har den kvalitative metode oftest hgj validitetis, dvs.
hvorvidt man har undersggt det man ville. Det ligger da ogsa implicit i
neuropsykologisk orienterede undersggelser, at det geelder om at sgge ind mod
sa rene funktioner som muligt. | modsatning til megen standardiseret testning
er det ligefrem gnskeligt at undersggeren kommunikerer frit med eleven
undervejs, hvilket netop kan veere med til at sikre, at man undersgger det man
har intentioner om og ikke andet.

Faenomenologi og hermeneutik:

Da det drejer sig om at sandsynliggere og indkredse et tema, som endnu
er ufuldsteendigt beskrevet, veelger jeg en feenomenologisk- og hermeneutisk
orienteret metode. Der vil vaere paralleller til Lggstrups feenomenologiske
metode hvorom Thomassen skriver, at det drejer sig om: “at fremdrage
vaesenstrek gennem en sammenligning mellem fenomener, der er
tilstreekkeligt neert beslaegtede til, at analysen af ligheder og forskelle bliver
oplysende?””. | den forstand indsamles de empiriske data ikke pa baggrund af
sanseiagttagelse eller perception, men ved hjlp af forstaelse og tydning. “Det
drejer sig om at udlegge og dermed tematisk tilegne sig hvad man allerede
utematisk har forstaet, dvs. hvad der ligger i ens forforstaelse:”. Herfra farer
feenomenologien ind til hermeneutikken som ogsa kan opfattes som et
alternativ til positivismen. Her drejer det sig om sgge henimod en forstaelse
snarere end en forklaring. Hvor positivismen farer frem til lovmaessigheder
som regelmassige sammenhange mellem iagttagelige sterrelser; farer
hermeneutikken til indre forstaelige sammenhange mellem handlinger og den
vilje som ligger bag. Hvor positivismen laegger op til forsgg pa at forklare ved
at indordne under almene love; leegger hermeneutikken op til at forsta ved at
indseette fanomenerne i en kontekst som giver dem mening2e.

Med Peter Bastian’s ord: “Nar sind undersgger krop, har vi det begreb vi
kalder videnskab; vi kan male og veje og opbygge matematiske modeller,
fysik, leegevidenskab, akustik. Videnskabens omrade er kvantitet. Nar sind
undersgger sind har vi det begreb vi kalder fenomenologi. Da ingen
maleapparater kan treenge ind her, kan vi ikke opbygge en videnskab i
traditionel forstand. Fenomenologiens arbejdsomrade er kvalitet”20,

Det medfgrer at jeg i stedet for sakaldte naturvidenskabelige ‘harde
data’, ma forlade mig pa mere fenomenologiske- og kvalitative ‘blgde data’.
Til gengeld vil jeg bestrebe mig pa udfarligt at beskrive de deltests jeg har
valgt ud, de kriterier hvorefter jeg scorer, og med hvilke bevaggrunde jeg
tolker. Som kompensation for mere generelt gyldige ‘harde data’ veelger jeg at
folde processen ud og gere mine ‘blgde data’ sa eksplicitte og ‘gennemsigtige’
som muligt, sadan at andre kan fa mulighed for at anleegge min synsvinkel,

16 Jensen: 1991, s. 73.

17 Thomassen: 1992, s. 191.

18 Thomassen: 1992, s. 192.

19 paahus: | ‘Psykologihandbogen’ 1990, s. 16.
20 Bastjan: 1987, s. 35.
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vurdere den, tage stilling til om mine fortolkninger er rimelige; og vurdere om
mine konklusioner tager hgjde for de usikkerhedsmomenter, som matte
forekomme gennem hele processen.

Og uanset om man kan lide det eller ej, er vores viden for en stor del
‘tavs viden’, som vi sjeldent tenker pa at sette spergsmalstegn ved. Det
geelder for savel kvantitative- som kvalitative testmetoder. Maske er man mest
tilbgjelig til at glemme det, hvad angar de kvantitative metoder og opfatter dem
som mere objektive end de i virkeligheden er. Det gelder for begge metoder, at
de er underlagt vore anskuelser og praeget af egne personlige vurderinger og
interesser, samt af vurderinger fra det samfund og den tid vi lever i. Det er i et
forseg pa at modvirke denne tilsyneladende svaghed, som for de fleste synes
mest abenlys hvad angar den kvalitative metode, at jeg i det falgende vil gare
et forsgg pa at synliggere: hvad det er jeg undersgger, hvordan jeg ger, og med
hvilke bevaeggrunde jeg tolker resultaterne.

Fremstillingens udformning:

Hvad selve fremstillingens udformning angar, finder jeg det
hensigtsmaessigt farst at indkredse, beskrive og diskutere aspekter som har be-
tydning for hovedtemaet med henblik pa opbygning af en kontekst eller en
forforstaelse. Meningen hermed er, at lette leserens tilgang til mit eget
empiriske materiale, som sa kommer til at danne afslutningen af fremstillingen.

| forste halvdel af opgaven vil jeg saledes beskrive og diskutere
ligheder, forskelle og sammenhange, hvad angar feenomener som rytme,
timing, hukommelse, sprog og laeesning med snaver tilknytning til det ‘rytmisk-
sekventielle’ tema, det empiriske materiale og den afsluttende konklusion.

| den empiriske del vil jeg udferligt beskrive undersggelsesmaterialet,
dets konstruktion og anvendelse. Derngest omsatningen af data fra
lagttagelsesark og journalbeskrivelse til den grafiske oversigt af 100 cases. Den
farste del af analysen vil veere kvantitative opgerelser. Efterfglgende vil jeg,
via ‘casemetoden’ og en kvalitativ beskrivelse af ganske fa cases, sgge dybere
ned i temaets feenomener med henblik pd en sammenstilling af temaet’s
enkeltelementer.

Det skal vise sig at ca. 60% af de 100 cases rummer det ‘rytmisk-
sekventielle’ tema, og at restgruppen pa ca. 40% forbliver ubeskrevne og
signalerer, at hertil kom jeg i denne omgang. Underforstaet at der her er tale om
en rekke feenomener, som endnu ikke kan beskrives eller systematiseres pa
grundlag af sikre felles egenskaber. Dog vil jeg fra denne restgruppe
fremdrage enkeltstaende elevhistorier for med en negativ bevisfarelse at
sandsynliggare eksistensen af andre temaer end det ‘rytmisk-sekventielle’.

Kernen i denne fremstilling er at sgge frem imod den, indtil videre,
bedste forstaelse af et ‘rytmisk-sekventielt” tema i dysleksi.
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3 Problem

Udgangspunkt i kilder - casematerialet - problemet fremstar da som falger.

Med et kort rids over litteraturen i denne opgave ‘malet med
brede strag’ sparger jeg ind til casematerialet for at na frem til
opgavens problemformulering. Derefter en kortfattet
indholdsbeskrivelse af de enkelte kapitler.

Udgangspunkt i kilder:

Med henblik pa at na frem til beskrivelser, tolkninger og konklusioner
hvad angar egne undersggelser i form af 100 cases opstillet grafisk, vil jeg i
den farste del af opgaven opbygge en forforstaelse for laeseren, bl.a. ved en
diskussion med udgangspunkt i falgende litteratur:

Med et tilbageblik til de to ferste danske disputatser om dysleksi af hen-
holdsvis Skydsgaard (1942) og Hermann (1955) fremkommer interessante
paralleller til denne opgave henover et spend pa godt 50 ar. Det gealder
udformningen af undersggelsesmateriale og forstaelsen af at diagnosen dysleksi
ikke kan stilles pa baggrund af laesepraven alene, endvidere en forstaelse af
leesefeerdigheden som vaerende sekundaert opbygget over andre funktioner, og
endelig antydningsvis en beskrivelse af lsesning og stavning som rytmisk-
musiske ferdigheder.

Som reprasentant for elementets betydning og herunder fortalere for
fonologisk opmarksomhed?2! spiller Elbro (1990), Heien & Lundberg (1992)
og Frost (1994) en sekundzr rolle, idet denne opgave i hgjere grad fokuserer pa
en rytmisk tilgang som mulig forudsetning for fonologisk opmarksomhed.

Heroverfor spiller Larsen (1989) med tanker om laesning som cerebral
integration og Smith (1988), Jordal (1989) og Hakonsson (1989) en langt
vigtigere rolle med deres kontekstuelle og helhedspreegede syn pa
lzeseindlaeringen.

Med baggrund i bl.a. Luria (1975), Liberman (1982) og Skjelfjord
(1987) flyttes fokus fra auditiv perception og taleperception til artikulation og
taleproduktion, som forudseetning for at kunne tackle nye og ukendte tekster,
analytisk og syntetisk.

Og som noget helt helt centralt i denne sammenhang bliver fonologisk
opmaerksomhed revurderet og indsat i en ny forstaelsesramme, nemlig som et

21 Beskrives nermere i naste kapitel.
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resultat af leeseindleering og en forudsaetning for staveferdighed, Goswami &
Bryant (1990).

Med snzvrere relation til det ‘rytmisk-sekventielle’ tema tager jeg ud-
gangspunkt i rytmens betydning som organisationsprincip i bevegelse, tale og
sprog hos bl.a. McGivern (1991), Fredens (1991) og Bjgrkvold (1992).

Med Baddeley (1983) overfagres rytmens betydning til hukommelse, i
form af tanken om en artikulationsslgjfe, der som en forfrisker af lydsekvenser
synes at have betydning for omsetning af print til lyd.

Hos Tallal (1984) og hos Wolff, Cohen & Drake (1984) beskrives
forsgg som viser at betoning, pausering og timing i motoriske- o0g
artikulatoriske feerdigheder kan anvendes til en skelnen mellem gode og svage
lesere.

Endelig forer Bradley & Bryant (1985) og Bryant, Bradley, McLean &
Crossland (1989) frem til en forstaelse af sammenhaznge mellem rytmisk
felsomhed 1 forskolealderen og senere staveferdighed med betydning for
lzeseindlaering og fonologisk opmarksomhed i den farste leeseundervisning.

Casematerialet:

Med udgangspunkt i den gennemfgrte diskussion, og med baggrund i
ovenstaende, vil jeg i det udvalgte casemateriale forsgge at indkredse og belyse
et set af deltests til udformning af det ‘rytmisk-sekventielle’ tema. Jeg vil
forsgge at sandsynliggegre, at sammenhange mellem svigt i netop de
forudsaetninger som er samlet i dette tema - og sa elevernes
lesevanskeligheder, synes at veare sa naert beslegtede, at en analyse kan belyse
forudsaetninger for leesning pa en ny made.

Pa forhand vil jeg ud fra min forforstaelse af leesning og leseindlaring
antage, at nogle elever vil kunne lare sig at leese pa trods af vanskeligheder
med forudsatninger hvad dette tema angar, bl.a. fordi leseferdigheden
fremtreeder som meget komplekst opbygget, med rige muligheder for
omvejsstrategier og spontane kompensationsmuligheder. Men blandt de elever
som rent faktisk har faet leesevanskeligheder vil temaet blive forsggt beskrevet
0g eksistensen sandsynliggjort.

Problemet fremstar da som falger:

Er det muligt at indkredse, belyse og sandsynliggare betydningen af et
‘rytmisk-sekventielt’ tema i dysleksi?

Dels pa baggrund af en diskussion af egne casebeskrivelser, andres
formuleringer og undersggelsesresultater.

Dels eksemplificeret med et udsnit af egne undersggelser af 100 elever
med dysleksi, analyseret kvantitativt; og herfra igen et udvalg pa en halv snes
undersggelser analyseret kvalitativt pa baggrund af casemetoden, og med
inddragelse af andres undersggelser af tilsvarende feenomener hos normale
leesere.

Kan mulige alternative temaer og negationer til hovedtemaet medvirke
tilyderligere opklaring?
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Kan dette bidrage til fornyet forstaelse af leesevanskeligheder, og maske
influere pa undersggelsespraksis, undervisning, samt muligheder for
forebyggelse?

Indledningsvis vil jeg definere det rytmiske22 som ‘en betoning i et
linezert menster’, dels med relationer til bevagelsesmelodier, dels med
relationer til elementer i sproget som: tone, intonation og prosodi.

Og det sekventielles som “en raekke pa hinanden falgende’, dels i det
motoriske som bevagelsessekvenser, og dels i det sproglige som syntaks4.

Med tema?s teenker jeg pa et sa&t af elementer der som et karakteristisk
treek har det med at dukke op igen og igen, f.eks. i musikken og her i
dysleksien. Et tema er som en gennemtrengende egenskab hos en situation
eller en person2, som pa baggrund af enkeltelementer kan fremsta som en
sammenfatning eller et koncentrat af de centrale traek.

22 pf graesk: rhytmis for ‘bglgebevegelse’.
23 Af latin: sequentia for ‘en reekke pa hinanden fglgende’.

24 pys. som ordning af ord pa raekker eller samordning af satningsled horisontalt. | fonotaks har vi et
parallelt begreb for samordning af talens lyd i sekvenser.

25 Af graesk: thema for ‘stamform eller grundtanke’.
26 Eisner: 1991, s. 104.
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4 LASNING

Historisk overblik - lesning og samfund - laesning og hjernestruktur - moderne
leeseforskning - balanceteorier - lesepaedagogik - Larsen & Elbro - fonologisk
opmarksomhed - at stave for at laese - rytmisk tilgeengelighed - denne fremstil-
lings syn pa laesning.

| dette kapitel tager jeg indledningsvist udgangspunkt i et
historisk rids over laseforskningens udvikling med et
selvoplevet eksempel pa aleksi uden agrafi. Jeg antyder
leesningens relationer til samfundsstruktur pa den ene side og
hjernestruktur pa den anden side. Derefter tager jeg traden op
fra den historiske indledning, men nu med en diskussion af
moderne laeseforskning, og herunder en kritisk stillingtagen til
feenomenet fonologisk opmarksomhed som jeg relaterer til
rytmisk tilgengelighed. Jeg slutter af med at opsummere
denne fremstillings syn pa leesning og leeseindlering.

Historisk overblik:

For nogle fa ar siden tilbegd en pensioneret 69-arig skoleinspektar mig at
ville medvirke i den leeseundersggelse jeg igennem flere ar havde anvendt til
dyslektiske skolebgrn. Han var blevet indlagt pa hospital fordi han efter 3-4
dage med periodevis uklarhed og kraftig hovedpine pludselig opdagede at han
havde mistet evnen til at lese. Han blev undersggt af en af mine
talepaedagogkolleger. Det viste sig at der var tale om en ganske let semantisk
afasi i form af lette ordmobiliseringsvanskeligheder ved genstandsbenavnelse,
svaerere problemer nar der skulle sammenfattes og benavnes i kategorier og
overbegreber samt, forstaelsesvanskeligheder ved komplekse grammatiske
konstruktioner. Samtidig var der tale om sveaer aleksi med udtalte
vanskeligheder med bogstavidentifikation, og selv ret kendte ordbilleder som:
sportslgrdag, Himmerland m.fl. kunne ikke genkendes umiddelbart. Startede
man derimod med at navne de ferste bogstaver kunne denne tidligere
skoleinspektar fortsette staveprocessen med korrekt bogstavbenavnelse, sa
snart ordet var ‘genkendt’. Han kunne skrive efter diktat med almindelig
handskrift uden stavefejl. Og han kunne spontant formulere sig skriftligt i
breve. Kun sa man figurative forvekslinger af visse blokbogstaver, f.eks.: AV
og N. Skrivning af tal var korrekt, men der var spejlvendingstendenser. Han
kunne aflese viserstillinger pa et analog-ur, men ikke omsatte digitale
Klokkeslet til viserstilling.
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Det helt usedvanlige var en sa sver aleksi uden agrafi. Heldigvis var
prognosen god, den semantiske afasi var i hurtig aftagen, og i lgbet af fa uger
genvandt han stort set sin tidligere leesekompetance. Det interessante var at fa
indblik i hvordan det skete. Det var slaende at opleve skoleinspektaren spontant
rekonstruere sin leederede laesefunktion ud fra indhold og kontekst. Det viste
sig nemlig at han kunne lzase lette tekster med stgtte i grammatik og indhold.
Og nar dette i begyndelsen ikke slog til, eller nar et ord isoleredes fra sin
sammenhang, sa der krevedes specifik lydanalyse, var der massive
vanskeligheder knyttet til identifikationen af det enkelte bogstav.

For denne person var der tale om et sammenbrud i opfattelse og
bearbejdning af de sma og indholdsslgse elementer, dvs. sige isolerede
bogstaver, stavelsesdele og funktionsord. Reetableringen og genindlaringen af
lesefeerdigheden tog sit udgangspunkt i laeseaktiviteter pa baggrund af
meningsfyldte sammenhange. Det var, med andre ord, via laeseaktiviteter ud
fra maksimal kontekst, at denne person nadede frem til at reorganisere
genkendelse og identifikation af tekstens elementer. Altsa i langt hgjere grad
kontekstuel laesning, end minutigs genindlering af bogstavformer og
stavelseskombinationer. De blev vakt til live igen via den meningsfyldte
sammenhang. “Men det er meget useedvanligt, at der her er tale om sveer aleksi
uden egentlig agrafi”, skriver min kollega i journalen.

Fenomenet er beskrevet af Dejerine2’. Han var en af de farste som var i
stand til at skelne mellem *‘aleksi med agrafi’ hvor patienten hverken kan lese
eller skrive, og sa den oven for beskrevne ‘aleksi uden agrafi’.
Skoleinspektarens lesevanskeligheder eller aleksi opstod pa baggrund af en
hjerneblgdning i occipitallappen i venstre hjernehalvdel ind mod gyrus
angularis. Deraf vanskelighederne med bogstavidentifikation og den lette
semantiske afasi.

Morgan28 beskrev lese- og stavevanskeligheder hos den 14-arige Percy
som ikke havde nogen forudgaende neurologisk forstyrrelse. Morgan antog da
at problemerne matte vaere medfgdte, og han betegnede faanomenet ‘congenital
word blindness’. | overensstemmelse med sin samtids videnskabelige opfattelse
af sprogfunktionens lokalisation til forskellige centre, formodede han, at der
hos denne ordblinde dreng var tale om en underudvikling af gyrus angularis,
som blev anset for centret for leeseevnen.

Herfra er der trade til de to ferste danske disputatser, af henholdsvis
Skydsgaard2®: ‘Den konstitutionelle dysleksi’ og Hermann3°: ‘Om medfadt
ordblindhed’. Her etableres en viderefarelse af begrebet ordblindhed knyttet an
til arvelighed som fortsat er af betydning for moderne dansk dysleksiforskning.
Det er et interessant fanomen, at den fgrste i Danmark som skriver disputats
om dysleksi er gjenlaege af uddannelse. Alene glosen ordblindhed laegger op til

27 Dejerine: 1891.
28 Morgan: 1896.

29 Skydsgaard: 1942,
30 Hermann: 1955.
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at spgrge om mulige syns- og g@jenforstyrrelser som arsag til
leesevanskeligheder.

Men disputatsen er nu ikke preaeget af en sadan snazver opfattelse af leese-
processen. | sin undersggelsesprocedure er det interessant at se hvordan
Skydsgaard inddrager en bred vifte af fanomener som ogsa raekker ud over
selve leseprocessen, bl.a. rytmesansens afprgvning via rytmeslag. Her er der
mange paralleller til det undersggelsesmateriale som jeg anvender i denne
fremstilling. Ifelge Skydsgaard: “kan man ikke stille diagnosen dysleksi pa
leseproven alene”st. Senere i kapitel 9 tager jeg denne trad op, og
argumenterer for ngdvendigheden af, ikke blot at undersgge laese- og
stavefaerdighed i sneever forstand, men ogsa at iagttage mulige forudsetninger:
sprogligt, perceptuelt og rytmisk/motorisk.

Afslutningsvis opsummerer Skydsgaard3s? veesentlige treek hos
dyslektikere som han ser dem, og han anvender da en raekke nggleord af
interesse for synsvinkelen i denne tekst: “svigtende evne til at adskille
klangbeslaegtede bogstaver og ordlyde, svigtende sans for lydraekkefalge,
mangelfuld stavelsesinddeling, svigtende evne til at uddifferentiere de enkelte
bogstaver i en given ordklang m.v.”” Formuleringer som i min forstaelse peger
frem mod det ‘rytmisk-sekventielle’ tema. *“Klangbeslegtede ordlyde,
totalklangbillede, bogstavklange, lydraekkefalger, akustomotorisk gestalt og
ordmelodi““ lyder i sig selv som et partitur til et musikveerk. Og samtidig peger:
“mangelfuld evne til at tilleegge abstrakte tegn en bestemt symbolvaerdi®, frem
mod mulige sidetemaer.

Efter Skydsgaard konkluderer Hermann pa baggrund af sin neurolo-
gisk/medicinske indfaldsvinkel, at en arvelig faktor med en defekt
retningsfunktion som det centrale ma vere den specifikke sygdomsfaktor ved
medfgdt ordblindheds33. Endvidere ser Hermann overensstemmelser mellem
den konstitutionelle dysleksi og Gerstmanns syndrom som ger det overvejende
sandsynligt, “[...] at den medfadte ordblindhed beror pa den samme forstyrrelse
i retningsfunktionen, som er arsag til symptomerne ved Gerstmanns
syndrom”34,

Joseph Gerstmann var gstriger og beskrev i slutningen af 1920erne 4
voksne  personers laesevanskeligheder. Han  kedede de  fundne
leesevanskeligheder sammen med: agrafi, akalkuli, fingeragnosi og hgjre-
venstre konfusion. Under navnet ‘Gerstmanns syndrom’ blev det hurtigt
accepteret blandt datidens neurologer. Alle fire symptomer skulle veere til stede
samtidigt, for at man kunne tale om et syndrom. Gerstmann forsggte at vise at
en basal forstyrrelse af kropsskema skulle kunne forklare hele syndromet. Der
har hersket stor uklarhed omkring testprocedurer hvad angar f.eks.
fingeragnosi. Ingen teori har veret i stand til at kunne forklare feenomenet
fingeragnosi pa en tilfredsstillende made; og enkelte andre af symptomerne i

31 skydsgaard: 1942, s. 172.

32 Skydsgaard: 1942, s. 175-176.
33 Hermann: 1963, s. 98.

34 Hermann: 1963, s. 122.
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syndromet ses ofte i kombination med afasi og apraksi. Strub og Geswindss
konkluderer, “at der synes ikke at veere nogen enkelt bagvedliggende
neuropsykologisk defekt som kan forklare de fire kardinalsymptomer i
Gerstmanns syndrom”. Til trods for disse uklarheder kan man stadigveek se
betegnelsen anvendt, iser inden for den medicinske verden. For nylig er jeg
stgdt pa diagnosen: Gerstmann’s syndrom hos en pige med svere
lzesevanskeligheder.

Hermann konstaterer, at: “leeseevnen ikke kan lokaliseres til et bestemt
centrum i hjernebarken, men er en feerdighed, der sekundaert er opbygget over
andre funktioner”s3é, Denne opfattelse leegger afstand til tanken om et lokaliser-
bart leesecenter som f.eks. gyrus angularis. Man ma derfor forestille sig, at laes-
ningen treekker pa alle de relevante delfunktioner som i forvejen udvikles via
arv, opveekst og udvikling. Samtidig peger den frem mod en mere nutidig
opfattelse som: “Der er saledes intet specifikt i leeseprocessen. Den er sa at sige
en overordnet funktion, en sammenkeadning af flere underliggende funktioner
og de fleste af disse funktioner er udviklet uden for laesepraksis”s?. Ud fra en
sadan forstaelse bliver leseferdigheden til et sammenspil mellem en vifte af
delfunktioner som allerede er under udvikling inden man begynder at tilegne
sig leeseferdighed.

| analysen af sit journalmateriale tager Hermann udgangspunkt i: “en de-
tailleret gennemgang af symptomerne, fordi der er meget, som taler for, at
disses fanomenologi frem for en kvantitativ maling bringer os pa sporet af de
kausale faktorer”38. Denne interesse for det kvalitative og det fenomenologiske
vil kunne genfindes i den senere analyse af journalmaterialet i denne
fremstilling.

Hermann spgrger efter den fealles grundforstyrrelse, hvoraf samtlige
symptomer kan udledes. Og han svarer: “Savidt jeg kan se, er arven det eneste
trek, som med stor regelmassighed genfindes ved den medfadte
ordblindhed”s°. Man kunne jo sa sparge hvad det er man arver. Det kan ikke
veere en ferdighed som farst udvikles laenge efter undfangelsen. Men maske er
det svigt i forudsetningerne for at tilegne sig feerdigheden. Overfor Hermann’s
synspunkt fremstod allerede dengang et mere udviklingspsykologisk perspektiv
med anvendelse af mere neutrale gloser som laesevanskeligheder,
lzeseretarderede og svage laesere. Meyer, Ngrgaard & Torpe4 betragtede
leesevanskeligheder som et kontinuum fra normal laesning til massiv
leseretardation.

| denne fremstilling vil jeg argumentere for kvalitative forskelle i
dyslektikeres forudsatninger for laesning, iser hvad angar rytmiske- og
sekventielle ferdigheder. I min egen praksis har jeg ikke kunnet anvende

35 Strub & Geswind: 1983, s. 316.
36 Hermann: 1963, s. 37.

37 Larsen:1991, s. 6.

38 Hermann: 1963, s. 86.

39 Hermann: 1963, s. 98.

40 Meyer m.fl.: 1943.
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oplysninger om mulig arv til andet end at fundere over, hvorvidt en konkret
elev kunne tenkes at skulle igennem et tilsvarende forlgb af vanskeligheder
som et &ldre, oftest mandligt medlem af samme familie. Jeg mener ikke det er
muligt at skille arv fra miljg. | en ensidig fokusering pa en arvelig faktor
kommer man let til at overse, at de delkomponenter lasningen bestar af, ogsa i
hgj grad udvikles af barnets handlinger og livspraksis. Derfor ma laesningen
ogsa skulle forstas som et psykologisk faenomen, eller en kvalificerende praksis
som medfgrer en stadig starre grad af cerebral integration af leeseprocessens
delfunktioner4t. | denne forstaelse sammenkeades det neurologiske
beskrivelsesniveau med det psykologiske.

| Samuel Orton’s tanker42 om laesevanskeligheder, der tog sit
udgangspunkt i cerebral lateralitet, aner man et forsgg pa en sammenkadning
af neurologi og psykologi til en neuropsykologisk beskrivelse. Han anvendte
bernenes handethed som kriterium for lateraliteten, og han antog at
lzesevanskeligheder kunne haenge sammen med en svagt etableret hgjre-
handethed eller blandet handdominans. Han interesserede sig ogsa for det
feenomen, at de to hemisferer spejlvender visuelle symboler i forhold til
hinanden, og antog overordnet at laesevanskeligheder hang sammen med
mangelfuldt udviklet hemisfeeredominans. Herfra er der tydelige trade til senere
tiders moderne laeseforsknings interesse for faenomenet lateralitet i relation til
leeseudvikling.

Som et specielt dansk fenomen kan navnes Chr. A. Volf, der som en
‘infant terrible’ i 50erne, forsggte at bemagtige sig dysleksiomradet fra
neurologerne og psykologerne med stemmegafler og lydterapi. Det lykkedes
imidlertid aldrig Volf at fa forklaret sin fysiologiske teori om hgrelsens
betydning for dysleksi. Det er heller ikke lykkedes for andre siden43. Alligevel
vil jeg ikke undlade at bemarke, at jeg synes der findes interessante
iagttagelser, som f.eks. at: “Volf sa pa disse bgrns gang, og han sa at de to
kropshalvdele gik forskelligt. Armsvinget var ikke ens pd de to sider af
kroppen, og de to fadder tradte ikke lige hardt”44. Volf’s lydterapi lever i
bedste velgaende med klinikker over det meste af landet. Flere af de elever som
indgar i denne opgaves casemateriale har pa foraldrenes foranledning provet
lydterapi uden at det ngdvendigvis har betydet en afgerende vending for deres
leesevanskeligheder.

“Inden for laeseforskningen er der en lang tradition for at heefte sig ved
de sansemassige og perceptuelle treek ved bgrnenes leseproblemer. Dette er
uheldigt, fordi leesning er en central kognitiv proces, og laesevanskeligheder er
derfor ikke sa meget et spargsmal om vanskeligheder i de mere perifere dele af
de perceptuelle systemer, men i langt hgjere grad et spgrgsmal om integration
af mere centrale og komplicerede kognitive processer, der befinder sig pa et

41 Larsen: 1989, s. 318.
42 Orton: 1937.

43 Johannesen: 1992.

44 johannesen: 1975, s. 116.
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hgjere niveau end den primare forarbejdning af sansestimuli4s. Men allerede
Hermann var klar over problemet med hensyn til at anskue leesevanskeligheder
som modalitetsforstyrrelser. “Man kan selvfglgelig i daglig ‘jargon’ tale om
visuelle og auditive vanskeligheder, men man ma samtidig gere sig klart, at der
er tale om grove klassifikationer, som snarere vildleder end vejleder”4s,

| nyere tid tager savel Steen Larsen4” som Carsten Elbro% med de
seneste danske disputatser om laesning og dysleksi begge afstand til tanken om
dysleksi forstaet som modalitetsvanskeligheder. | stedet veelger de hver deres
indfaldsvinkel. Larsen tager udgangspunkt i laesning som cerebral integration i
et forsgg pa en helhedsforstaelse, mens Elbro tager udgangspunkt i de krav
teksten stiller til laeserens sproglige ferdigheder og slutter i en
elementforstaelse. Det vender vi tilbage til efter to ngdvendige slgjfer omkring
samfundsstruktur og hjernestruktur.

Laesning og samfund:

| en empirisk undersggelse “The Psychology of Literacy”4°, der fandt
sted i arene 1973-1978 i en nutidig kultur hos Vai-folket i Vestafrika forsggte
Scribner & Cole at afklare de psykologiske konsekvenser af et skriftsprogs eta-
blering. Deres undersggelse er interessant af 3 grunde.

For det forste refererer de til Vygotsky og Luria’s tilsvarende
undersggelser i Uzbekistan i begyndelsen af arhundredet, der bekraftede
skriftsprogets indflydelse pa de menneskelige erkendelsesprocesser. Ogsa
Scribner & Cole tog udgangspunkt i begrebet abstrakt teenkning ved formelle
klassifikationsopgaver. F.eks. evnen til at sortere og adskille sproglige begreber
I kategoriale systemer. Endvidere evnen til fleksibelt at skifte fra en egenskab
til en anden, f.eks. fra stgrrelse til form til veegt, samt at kunne forestille sig
andre muligheder. Og endelig evnen til at benavne klassifikationer og forklare
kategorialt tilhgrsforhold. | Luria’s bergmte eksempel med: sav, spade,
treestamme og gkse; gar opgaven ud pa at valge den fra, som ikke harer til%,
Blandt analfabeter som lever under primitive sociogkonomiske forhold er der
en tendens til at teenke konkret, funktionelt og velge spaden fra. Mens den
mere almindelige kategorisering i form af veerktgj og bortvalg af treestamme
hos skolede og laesende personer, nok forstas af de farstnaevnte, men betragtes
som uvasentlig. Scribner & Coles undersggelse bekrafter ogsa denne tendens
blandt Vai-folket. Men derimod var der ikke forskel i maden at kategorisere pa
mellem ikke skolede vai-analfabeter og ikke skolede Vai-leesende personer.
Dette tyder pa at maden man kategoriserer pa mere pavirkes af skolegang end
af omgang med tekster.

45 |_arsen: 1989, s. 267.
46 Hermann: 1963, s. 143.
47 Larsen: 1989.

48 Elbro: 1990a.

49 Scribner & Cole: 1981.
50 uria: 1984, s. 73.
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| leseundersggelsen som er anvendt til indsamling af datamaterialet til
denne fremstilling er der anvendt VVygotsky/Luria og Scribner/Cole inspirerede
klassifikationsopgaver. De viser sig at kunne giver antydninger om tendens til
overvejende visuo-praktisk kategorisering hos yngre bgrn og hos
lzeseretarderede bgrn. Men igvrigt har jeg aldrig helt kunne acceptere at det
skulle veere mere avanceret at velge treestammen fra end spaden. En spade er
ikke meget bevendt ved feeldning og ophugning af et stort traes?.

Det andet punkt udspringer af det ferste, idet Scribner & Cole hurtigt
indsa, at de ikke kunne analysere Vai-skriftsprogets psykologiske betydning
lgsrevet fra den samfundsmaessige, konkrete praksis. Vai-skriften blev iser an-
vendt i landbefolkningen og overlevede i form af personlige breve vedrgrende
fadsel, bryllup, begravelse, arv, besgg og familiemaessige anliggender. For den
Vai-skriftkyndige var tilskyndelsen et engagement i folkets sociale, kulturelle
og religigse samspil. Mens brevtraditionen af Scribner & Cole oplevedes som
identitetsstyrkende og udviklende for slaegts- og venskabsband, vandt arabiske
og europziske skriftsprog efterhdnden indpas pa det politiske- og
samfundsgkonomiske omrade.

Som det tredje er Vai-skriften interessant derved at det er
stavelsesskrift, et syllabarium. Det vil sige et skriftsystem, hvis tegn er
repraesenteret af talens stavelser og ikke af enkeltlyd. Og dermed meget teettere
knyttet til det naturlige mindsteelement for tale og lytning som ikke er fonemet
men stavelsens2, Syllabarier antages at veere kendetegnende for vestafrikanske
samfund med rgdder tilbage til tidlige tegnsystemer i form af piktogrammer.
Det antydes at syllabarier har deres rgdder i afrikanske trommesprog. Vai-
skriftsproget leertes ikke i skolen men i hjemmene af unge mand som gnskede
at veere Vai-skriftkyndige, og som kom til at fungere som skriftkloge eller
brevskrivere. De fleste unge meand kunne tilegne sig ferdigheden i lgbet af 3
maneder. Scribner & Cole fik adgang til eldre brevtyper og fandt
formuleringer som: “Du gar fra mig til”, “du forteller ham fra mig“ss
formuleret som til fortidens sendebud. Scribner & Cole bemeerker en seerlig
teknik som brevleseren anvenders4. Brevlaeseren udtaler raekker af
stavelsesskrifttegn eller syllabarier hgjt for sig selv gentagne gange, idet denne
varierer vokaltoner og lengde. Denne proces fortsettes til de falder pa plads i
en meningsfuld og godtagelig sammenhang. Denne integrationsproces
forudseetter, at den Vai-skriftlitterale under denne ‘recyckling’ er i stand til at
holde en sekvens af stavelser i arbejdshukommelsen indtil meningsenheden er
bestemt5s. Denne teknik synes hgj grad at treekke pa auditivt-artikulatoriske
processer med sterk involvering af personens korttidshukommelse. De fleste
vai-skriftslitterale leste hgjt eller subvokalt nar de tydede breve. Deres

51 se 0gsa Kirkeby: 1988, s. 77-78.

52 | naste kapitel vil jeg argumentere for at betoning og dermed rytme ikke er knyttet til fonemet men
til  stavelsen.

53 Scribner & Cole: 1981, s. 200.
54 Scribner & Cole: 1981, s. 165.
55 Scribner & Cole: 1981, s. 179.
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lebebevaegelser afslgrede altid, selv nar de leste uden lyd, at sprogets
artikulatoriske lydsystem var aktivt medinddraget.

Samtidig udviklede de vai-skriftkyndige en serlig bevidsthed om ordets
lydlige struktur og opdeling samt evnen til vilkarligt at genskabe det i
skrifttegn. Scribner & Cole paviste ved eksperimenter, at det at kunne leaese
Vai-tekst influerede pa hvordan talt sprog blev hart og forstaetss. Men ifglge
Scribner & Cole pavirker det mere bevidstheden om talens enheder end det
gger opmarksomheden for sprogets leksikalske enheder. Det pavirker mere
sprogets form end sprogets indhold. Det interessante i denne sammenhang er
‘recycklingsmekanismen’ i en sadan stavelsesskrift, fordi der er paralleller til
de rytmiske og sekventielle feerdigheder vi skal na frem til i denne fremstilling.

Laesning og hjernestruktur:

Ligesom der er et samspil mellem tekst og det omgivende samfund, kan
den menneskelige hjerne forstas som en vekselvirkning mellem struktur og
funktion. Nar barnet tilegner sig nye feerdigheder undergar selve strukturen en
forandring hvorved basis udvides for nye funktioner.

Netop nu mens laeseren er optaget af fordelingen af tryksveerte pa dette
papir foregar der forandringer og menstre af elektrokemiske processer fordelt
over det meste af hjernens”. Skrift, tekster og leeseferdighed er kommet til pa
et tidspunkt i menneskehedens udvikling hvor hjernen i forvejen var fuldt
optaget af sansemotorik, opmerksomhed, fglelser, sprog og adferdsstyring.
Man ma derfor forestille sig, at det “funktionelle system’ laesning traekker pa
alle de delfunktioner som i forvejen udvikles via arv, opvakst og udvikling.
Lasningen kan betragtes som en ny made at afspille sproget pa.

Hjernen er et abent system uden centralt styringsprogram, men
sammensat af interagerende elementer som indgar i bestemte relationer med
hinanden. Relationerne er lige sa vigtige som elementerne. To systemer kan
besta af ngjagtiy samme elementer, men agere forskelligt fordi elementerne
indgar i forskellige samspil med hinanden. Et abent system er under stadig
udvikling via en form for selvorganisering med henblik pa at tilpasse sig
pavirkninger udefra - men styret indefrass,

Hofstadterse understreger det abne system ved at minde om, at der kan
veere 200 000 indgange til et neuron, som sa yderligere kan udsende impulser
op til 1000 gange i sekundet. Der foregar sa umadeligt mange interaktioner pa
én og samme tid, at fuld indsigt i processerne ikke er muligts®- Vi oplever
verden som en fortolkning, pa baggrund af beregninger i det skjulte
maskinerist,

56 Scribner & Cole: 1981, s. 187.

57 Hoffmeyer: 1993, s. 115.

58 Kappe: 1990, s. 340-341 & Bertalanffy: 1968.
59 Hofstadter: 1992, s. 355.

60 campbell: 1990, s. 207.

61 Ngrretranders: 1991, s. 236.
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Hjernen er “neddyppet i et morads af kropslighed”, skriver Hoffmeyeréz2-
Den rigtige hjerne er ogsa krop, med en livshistorie som er direkte indblandet i
den ydre virkelighed, i en beveagelse mellem det konkrete og det abstrakte;
mellem preesentationer og repraesentationer midt i en semiosfere af
betydninger.

| en sammenligning mellem computer og menneskehjerne, kan man
sige: at den serielle computer har et centralt styreprogram hvor der er taget
hgjde for alt det som computeren skal kunne. Den har hjemme i en verden af
eksplicitte regler, bogstavelige betydninger og fuldsteendig information.
Menneskehjernens verden er langt mindre velafgrenset, fyldt med
tvetydigheder, bibetydninger, ufuldstendig information og spergsmal som
fortsaetter i endelgse reekkeres. “Hermeneutikken beskeeftiger sig ikke med
kunstige sprog, som f.eks. symbolsk logik, hvor hvert enkelt symbol er tillagt
én og kun én betydning, men med naturligt sprog, hvor ord har flere
betydninger, der ma lokkes frem og udredes fra hinanden”s4. Vi kan aldrig
preecist vide hvad et ord betyder, fordi det er afhaengigt af den sammenhang
hvori seetningen siges, og utallige biomstendigheder som ikke kan beskrives
logisk eller eksplicit. Dette er ogsa beskrevet saledes, at der ved hvert enkelt
ord ganske vist viser sig en sarlig vigtig betydning i bevidsthedens lys, men
ved siden af i halvmerket bliver andre betydninger synlige og etablerer
forbindelser og virkninger langt ned i det ubevidste®. Vi kan derfor aldrig lzese
en tekst, eller iagttage verden uden hele tiden at veere involveret i
tolkningsarbejde, med alt det vi ved og alt det vi er.

Konsekvensen bliver at funktionelle systemer som sprog og lasning
ikke kan forklares i sig selv, de kan ikke reduceres til deres grundlzeggende ud-
gangspunkter. Sproget, som bestar af satninger som forholder sig til
konteksten, kan ganske vist spaltes i s&tningsled, ord, morfemer og fonemer
som repraesenteres ved grafemer. Men pa det mindste plan er der ikke én-til-én
korrespondance mellem grafemerne eller bogstaverne og sa de abstrakte,
psykologiske enheder: fonemersé. Fra de lavere niveauer er man ikke i stand til
at udlede regler for de hgjere meningsfyldte sproglige niveauer. “Man har
ingen jordisk chance for pa lydniveauet at angive regler for, hvilke
kombinationer af artikulationer, der giver gyldige fonemer. Reglerne er
eksterne i forhold til niveauet”s”. Selvom vi i skolen kunne fa fornemmelsen af
at leesning er et spgrgsmal om oversattelse af bogstaver til lyd er processen
langt mere subtil®é. Udtalen af et bogstav afhaenger ikke altid af bogstavet selv,
men ogsa af konteksten, det vil sige af de omgivende bogstaver i samme ord;

62 Hoffmeyer: 1993, s. 162.
63 Campbell: 1990, s. 15.
64 Campbell: 1990, s. 136.
65 Favrholdt: 1994, s. 103.

66 Fonemet som den mindste betydningsadskillende enhed i sproget indkredses i naeste
kapitel.

67 Kgppe: 1990, s. 354.
68 Brunak: 1988, s. 108.
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og maske endda af ordets placering i setningens meningsfyldte sammenhzng.
Skrevet sprog behgver ikke altid blive dekodet for at blive forstaet. “Den made
vi bringer mening til teksten er akkurat den samme direkte made hvorpa vi
forstar tale™ee.

Naivt kunne man forestille sig en computer lere sig at laese pa basis af
en hgjtleesningsalgoritme, hvor hvert bogstav svarede til én lyd. Dette ville
hurtigt ende i det rene uforstaelige vas, dels fordi hvert bogstav har mange
lydmuligheder og dels fordi udtalen af de enkelte bogstaver er
kontekstafhaengige™. At forsta en tekst forudsztter kropslig erfaring der reekker
langt ud over selve ordenes definition. Der findes ingen regler, der satter os i
stand til at kombinere leksikalske betydninger pa en sadan made, at s&tningens
mening fremstar for os’t. Man kan ikke satte en computer til at lese
‘bogstavelige’ setninger uden tilfarsel af enorme mangder af kropslig erfaring.
“Problemet med denne idé er imidlertid, at den ikke er baseret pa en forstaelse
af sprogets natur, og da sproget er tankens spejl, rummer den heller ikke nogen
forstaelse af den menneskelige tankes vaesen”72,

Luria” har beskrevet leseferdigheden som et funktionelt system som
treekker pa en vifte af samordnede hjeelpeprocesser. Larsen har antydet at laese-
processen er en overordnet funktion, en sammenkadning af flere underliggende
funktioner, og at de fleste af disse funktioner er udviklet uden for laesepraksis
inden barnet kommer i skole74.

Gazzaniga taler tilsvarende om moduler og mener hermed en organise-
ring af hjernen i relativt uafhaengige enheder som arbejder parallelt. Et modul
er i sin basis et stabilt, indkapslet system, utilgaengeligt for pavirkning. Nogle
moduler er pavirkelige i et ganske kort udviklingsforlgh, mens resten af hjernen
er et abent system under stadig forandring’s. 1 menneskehjernen foregar der
saledes forskellige former for ubevidste kognitive processer. F.eks. perception
af objekter hvor visse optiske illusioner bestandigt bedrager gjet, selv om vi
bevidst vil forsgge at korrigere”. Pa samme made er registrering af talelyde et
fast indkapslet modul, utilgengeligt for introspektion, indtil vi begynder at laere
at leese alfabetisk skrift. Sadanne moduler eller netverk i hjernen, med deres
egne luner og ejendommeligheder, er utilgengelige for opmarksomheden. Vi
er ikke sa opmarksomme over for ordenes form og lyd, som vi er over for
deres indhold og betydning?. Fra et begrebsmaessigt og meningsfyldt niveau
leser vi ved at tillegge teksten og bogstaverne betydning. “Det er leeseren som

69 smith: 1988, s. 27.

70 Brunak: 1988, s. 132.

1 Campbell: 1990, s. 140.

72 Campbell: 1990, s. 139.

73 Luria: 1975.

74 Larsen: 1991, s. 6.

75 Gazzaniga: 1985.

76 Fredens: 1991, s. 61.

77 Campbell: 1990, s. 221.

78 se beskrivelse af betydning og mening senere i kapitel 5 om sprog.
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bringer mening til teksten”7. Vi spgrger os frem gennem tekst og bogstaver.
Man laeser altid noget med en eller anden hensigt; og leesning involverer altid
falelser, viden og erfaring. “Lasning kan ikke adskilles fra teenkning’eo.

Moderne laeseforskning:

Hvad leseforskningen angar, kan man neesten sige: hver generation sin
hovedstrgmning. Det ma dog tilfgjes, at generationsskiftene indimellem falger
hurtigt efter hinanden. Det begyndte med fysiologiske- og neurologiske ind-
faldsvinkler. Herfra udspringer ogsa mange nutidige alternative
behandlingstiltag over for dysleksi. Det udlgste en opposition fra
psykologkredse, som udover psykologi inddrog emotionelle- og sociologiske
synsvinkler pa dysleksi. Med neuropsykologiens fremkomst inden for dansk
specialundervisning fra midten af 70’erne forenedes neurologien og
psykologien, i det mindste pa det overordnede plan. Der har jeg selv mit
udgangspunkt, men ma skynde mig at fgje til, at jeg kun i begreenset omfang
kan diskutere dysleksi med de neuropsykologisk orienterede afasibehandlere pa
min arbejdsplads. Dertil er den afatiske forstaelsesramme i mine gjne altfor
specifik og snaver. Larsen har, med sin disputats fra 1989 om “laesning og
cerebral integration”, gjort et forsgg pa at begribe leesningen som en gestalt
eller seerlig kvalifikation med udgangspunkt i barnets opveekst. Han inddrager
neuropsykologiske aspekter som: lateralitet, interferens, transmissionshastighed
m.v.

lgvrigt mener han8! at dysleksi bgr veere et anliggende for: antropologi,
historie, sociologi, paedagogik, lingvistik, medicin og neurologi i en tveerfaglig
helhed. “Problemet er blot at videnskaberne i nogen grad har hver deres
‘virkelighed’: Det er noget sjusk, at hver videnskab stiller sig tilfreds med sin
egen ‘virkelighed’ - ogsa selvom denne virkelighed faktisk er uforenelig med
andre videnskabers virkelighed”82. Men ikke desto mindre dominerer
kontroverserne mellem de neurologiske-,  psykologiske- og lingvistiske
indfaldsvinkler den moderne laeseforskning, savel i Danmark som i udlandet.

Balanceteorierne:

Larsen har veret optaget af den sakaldte balanceteori og forstaet lae-
seprocessen som en sammenkadning af simultane- og sekventielle processer.
Han mener, at laesning udover at vaere en kvalifikation, dvs. indeholde mere
end summen af sine enkelte dele, ogsa er opbygget dialektisk8 som to
modsatrettede procesformer: ‘den sekventielle’ og ‘den simultane’.

Pa Vingsted Centeret hgrte jeg i efteraret 1991 en medarbejder ved

Ordblindeinstituttet i Kgbenhavn fremkomme med fglgende udtalelse: “i

79 Smith: 1988, s. 96.

80 Smith: 1988, s. 168.

81 arsen: 1991, side 4.

82 Hoffmeyer: 1993, s. 10.

83 idet han citerer Hegel: “et dialektisk forhold er en enhed af modsaetninger”, Larsen: 1992, s. 9.
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keelderen nede under instituttet opbevarer vi i hundredevis af WISC-profilers4,
som entydigt viser styrke for spatiale ferdigheder og svaghed for sekventielle
feerdigheder hos de ordblinde elever”. Hermed hentydede han til Bannatyness,
som har forsggt sig med en kategorisering af delprgverne i WISC-
intelligenstesten i bl.a. en sekventiel- og en spatial dimension. Den samme
tendens vil senere med tydelighed fremga af casematerialet i denne opgave,
ikke set ud fra WISC-profilerne, men pa baggrund af en grafisk opstilling af
100 cases med en klar overvegt til noget sekventielt, nemlig det ‘rytmisk-
sekventielle’ tema.

Boderss opfatter leesningen som en todimensional funktion. Hun har pa
baggrund af laese- og stavepragvning af dyslektikere, forsggt at udskille to for-
skellige diagnostiske kategorier af lesevanskeligheder. Den farste gruppe be-
tegnes dysfonetiske dyslektikere. Elever i denne gruppe kan lase kendte
ordbilleder som hele visuelle gestalter, men ikke anvende fonetisk lydanalyse
af nye og ukendte ord. Den anden gruppe betegnes dyseidetisks” dysleksi.
Denne gruppe af elever leser langsomt, er ikke i stand til umiddelbart at
genkende ordbilleder og betjener sig i hgj grad af fonetisk analyse; ogsa over
for ord som de for leengst burde have indlert som parate ordbilleder. Endelig
opererer Boder med en tredje gruppe, hvis leesevanskeligheder fremtraeder som
en kombination af de to; og som pa laengere sigt er meget vanskelige at tackle
peaedagogisk.

Den russiske neuropsykolog Simernitskayas® beskriver cases om bgrn
med neurologiske forstyrrelser i henholdsvis hgjre- og venstre hjernehalvdel.
Ved skader i venstre hjernehalvdel opstar der problemer med den bevidste
skridt for skridt og lyd for lyd analyse af ordet. Det ses tydeligt ved skrivning
af komplekse konsonantgrupper. Ved skader i den hgjre hemisfeere er disse
feerdigheder derimod bevarede, mens skriveferdigheden forstyrres pa det
ubevidste og automatiske niveau. For de hgjrehemisfeereskadede bgrn ses
hovedparten af fejlene omkring vokaler. Disse iagttagelser antyder at begge
hjernehalvdele synes at bidrage til stavefeerdighed pa hver sin made.

Aarong har opstillet hvad han kalder en ‘ubalanceteori’. Ogsa han
anskuer laesningen som en todimensional proces, som kraver en afbalancering
mellem sekventielle processer fra venstre hjernehalvdel og simultane processer
fra hgjre hjernehalvdel. Ifelge Aaron har de sekventielt svage elever iser
vanskeligheder med funktionsord, endelser og andre syntaktiske elementer. De
er i stand til at genkende ordbilleder, men svage hvad angar fonetisk analyse af
nye og ukendte ord. De simultant svage elever kan bedre lydanalysere ukendte
ord, og de viser bedre beherskelse af syntaktiske feerdigheder. Derimod har de
ingen eller et meget begranset repertoire af parate ordbilleder.

84 Wechsler: 1949 & 1974.

85 Bannatyne: 1971 a+b.

86 Boder: 1971 og 1973.

87 Fra det graeske ‘eidos’, som betyder form eller struktur.
83 Simernitskaya: 1974.

89 Aaron: 1982.
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Bakker® antager, at en hgjre-hemisfaere-strategi ma veere det naturlige
for begynderlaeseren. Men at nogle bgrn ikke magter at skifte til en venstre-
hemisfaere-strategi. De forbliver fokuserede pa tekstens visuelle fremtraeden og
Bakker benavner dem: P(erceptuel) type. Mens en anden gruppe skifter for
tidligt, med hurtig og fejlfyldt lesning til fglge. De undertrykker tekstens
visuelle fremtreeden og fokuserer pa en fonetisk analyse. Bakker kalder denne
gruppe for L(ingvistisk) type.

Syntagmatisk og paradigmatisk:

Selv har jeg anvendt begreberne syntagmatisk og paradigmatisko: som
en made at kategorisere mit undersggelsesmateriale pa. | modsatning til
ovennzvnte har jeg ikke forsegt mig med en lignende kategorisering af
eleverne, men koncentrerer mig i stedet om at beskrive et bestemt tema. Og
dette tema har neer tilknytning til syntagmatiske eller sekventielle feerdigheder,
med paradigmatiske eller spatiale feerdigheder som et sammenligningsgrundlag
eller klangbund.

Med paradigmatisk menes i denne sammenhang de menneskelige
funktioner som har at gare med at fornemme bergring pa kroppen, fornemme
kroppens indbyrdes relationer og kroppen i forhold til omgivelserne.
Endvidere, at kunne opfatte og placere ting rumligt i forhold til hinanden, savel
konkret som pa billedplan. Og endelig at kunne matche sproglige begreber efter
tilhgrsforhold, kunne kategorisere og associere. Her optreeder de enkelte dele
samtidigt eller simultant. Dvs. at flere muligheder kan veere i fokus, eller sta
lidt i baggrunden pa samme tid. Det paradigmatiske har at gere med at ‘se’
sammenhange og kunne relatere perceptuelt og sprogligt i RUM.

Med syntagmatisk menes de funktioner mennesket anvender motorisk,
artikulatorisk og sprogligt til styring af beveegelser, talens melodiske
programmering, og planlegningen af syntaks. Det syntagmatiske er ikke
relativt men linezert eller sekventielt, og har at ggre med raekkefalger, rytmer og
syntaks. Her er tale om organisering af de enkelte elementer i TID.

Som analogier til begrebsparret: paradigmatisk og syntagmatisk, kunne
analog og digital anvendes. Det digitale betyder oprindeligt vedrgrende
fingrene eller at teelle pa fingrene. Det er reprasenteret i digitaluret, hvor tiden
angives punkt for punkt og bliver til en sekvens eller pulserende rytme; i
modsztning til analoguret, hvor tidsrelationen fremgar af viserne stilling og
tiden bliver rumlig.

Igvrigt mener jeg at det forholder sig sadan, at nar Larsen® taler om det
sekventielle og det simultane gar han det med relationer til henholdsvis venstre

90 Bakker: 1992.
91 Maul: 1990a og 1990b.
92 |arsen: 1989.
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og hgjre hjernehalvdel. Nar Kjeld Fredens® taler om digital og analog, mener
jeg, at han ger det relativt uafhangigt af topografisk placering pa hjernestruktu-
ren, men dog i overvejende grad i en forstaelse af samspillet mellem de to
hemisfaerer og de dybere dele af hjernen. Nar jeg selv med afsat i bl.a. Luria
taler om det syntagmatiske og det paradigmatiske, sa gar jeg det med snavrere
relation til henholdsvis de forreste og de bageste omrader af den venstre-,
overvejende sproglige hjernehalvdel. Igvrigt drejer det sig om beskrivelse af
symptomer og funktioner, ikke om topografisk placering i hjernestruktur, slet
ikke nar det drejer sig om bern i udvikling med en hgj grad af plasticitet i
hjernen. Jeg ser heller ingen modsetning i disse forskellige mader at opfatte
hjernen som en model pa, men opfatter dem som udtryk for hjernens
mangfoldighed og komplekse dimensioner.

Leaesepaedagogik:

Pa det paedagogiske omrade skiller vandene ofte mellem tilhangere af
elementariseringsprincippet eller ‘bottom-up’ strategier, og leeseindlaering med
udgangspunkt i meningssggning eller ‘top-down’ strategier. Datastyret eller be-
grebsstyret. Herom skriver Jansen pa den ene side: “De sterkeste fortalere for
‘bottom up’-metoder findes undertiden blandt specialpaedagoger m.fl., der
arbejder blandt personer, der skal lere at laese, og som har svert ved det”9%,. |
sin mest rendyrkede form udtrykt ved psykologen, Inger La Cour: “For ca. 20
ar siden begyndte den opfattelse at brede sig, at hvis ikke barnet fra den farste
skoledag beskaftiger sig med indholdet af det laeste, sa vil det aldrig komme til
at opfatte lzesning som andet end meningslgs mekanik. Og man gik bort fra den
systematiske, grundige og for leereren kedsommelige treening i, at s-@ siger sg,
men g-s siger gs. Derfor kan masser af bgrn ikke lzse eller stave i slutningen af
2. klasse”.

Fa sider senere fgjer Jansen dog til: “Helheden er malet, som man forha-
bentlig nar frem til - men farst efterhdnden og via slidsomt arbejde.
‘Systematik’ er ofte et nggleord, undertiden nasten et dogme. Formel rigiditet,
stivhed, er faren. Idelige og stereotype gentagelser, stilstand, kedsomhed og
ulyst er de forhindringer for en indlering, som eleverne kan mgde i denne
metodik%. Wagner relaterer denne indfaldsvinkel til indleering og laesning til
antikkens store skolemand, Marcus Fabius Quintilian. “Med kulturel baggrund
i den romerske kejsertid skabte han i det farste arhundrede efter vor tidsregning
et veerk om opdragelse, der har mere end blot historisk interesse, fordi mange
af de betragtninger vi mgder her har direkte betydning for, hvad der sker i
skolens modersmalsundervisning. Hovedprincippet bag de fleste af hans
didaktiske anvisninger er elementariseringsprincippet, hvorefter man farst leerer
de enkelte dele af stoffet og derefter kombinerer dem til starre helheder. Vejen

93 Fredens: 1990.

94 Dalby, m.fl.: 1989, s. 176.

95 LLa Cour: Politiken, 19. august 1990.
96 Dalby, m.fl. : 1989 s., 190
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gar fra beherskelse af bogstavernes navne og udseende, mundtligt og skriftligt,
til treening i bogstavkombinationer, ord, seetninger og helheder”.

I modsetning hertil har bl.a. Ruth Hougaard®® veeret med til at sette
fokus pa leeseprocessen som psykolingvistisk geetteleg inspireret af Kenneth S.
Goodmann®. Essensen af Frank Smith’s holistisk praegede forskning kan
rummes i slagordet: “man leerer at leese ved at leese”, og som Larsen fgjer til:
“nar man har de ngdvendige forudsetninger herfor”0t, Herhjemme har bl.a.
Jytte Jordal med “Funktionel leesning”102 og Erik Hakonsson med “Kontekstuel
lzesning - med kommunikation som udgangspunkt103 set leeseindleering som en
meningsstyret proces. Af hjertet veegter jeg selv mening over form, eller det be-
grebsliggjorte over det databaserede. Det bekreeftes af min viden og det
bestyrkes af mine erfaringer med dyslektiske elever.

Den begrebsligt funderede helordslaesning contra den databaserede
stave-lydmetode er fortsat et stridspunkt i moderne lesepadagogik. Hos
Reber104 finder man fglgende anekdote til illustration af samspillet mellem de
to metoder: i USA boede en gammel graeker som aldrig havde faet leert sig at
lzese. Han havde en amerikansk ven som ikke kunne tale graesk, men som var i
stand til at afkode det greeske alfabet. Jeg forestiller mig at han var en falleret
teologistuderende. Nar der kom post fra Graekenland kunne den amerikanske
ven saledes lydere ordene uden forstaelse, mens grakeren lyttede og forstod.
En form for laesning fandt sted, men hvem laste? Den ene afkodede rent
teknisk, den anden bidrog med mening. Den ene afkodede formen, den anden
tilfgjede indholdet. Hver for sig kunne ingen af dem lase greesk. Et forelgbigt
svar pa, hvorvidt leseundervisning skal indbefatte en fonetisk lydstavemetode
eller en indholdsmassig helordsmetode ma vere: et ja.

Lasning har sit udgangspunkt i savel form som indhold, hvorfor
tilegnelse af laesefeerdighed ma skulle rumme begge dimensioner. Men det er
ikke sikkert man skal prioritere begge metoder lige hgjt pa samme tid.

Elbro og Larsen:

Hvad angar de to seneste disputatser i Danmark om dysleksi: Larsen10s
og Elbro0s er vaesentlige pointer og konklusioner fra Larsen integreret ud over
denne fremstilling, mens Elbro’s formuleringer spiller en veesentlig mindre
rolle for min tankegang.

97 Wagner: 1977, side 18.
98 Hougaard: 1978.

99 Dalby: 1989, s. 59.
100 smith: 1988.

101 _arsen: 1991, s. 8.
102 30rdal: 1990.

103 Hakonsson: 1989.
104 Reber: 1977, s. 5.
105 | arsen: 1989.

106 Elbro: 1990a.
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Kun vil jeg naevne at Elbro tager sit afsat i hvad han kalder den bedst
underbyggede teori om arsager til dysleksi, som er vanskeligheder med
fonologisk opmerksomhed107,

“Ifglge det fonematiske princip svarer der ét abstrakt skrifttegn til hvert
fonem (betydningsadskillende lyd). Det fonematiske princip er dominerende i
sakaldte ‘lydrette’ ord. Det morfematiske princip bestar i, at den samme
selvstendigt betydningsbarende enhed skrives pa samme made hver gang den
forekommer - til trods for eventuelle fonematiske variationer”108, Elbro foreslar
at individuelle forskelle i laesning og stavning, som tidligere er beskrevet som
visuel- og auditiv dysleksi, kan beskrives som forskelle i at anvende skriftens
fonematiske- og morfematiske principper.

Elbro9 beskriver i sin disputats primaert dysleksi som et lingvistisk fee-
nomen forarsaget af forskelle i at medinddrage fonologisk- og morfologisk op-
marksomhed i leseprocessen. Faarkrogh & Fiedler!i® ggr i deres universitets-
speciale pa cand.psyk. studiet opmaeerksom pa, at Elbro i overvejende grad be-
skeeftiger sig med tekstens indre datastyrede eller ‘bottom-up’ styrede lede-
trade. Det ses ogsa af at forsggspersonerne i undersggelsen kun praesenteres for
isolerede ord. Feenomener som ydre ‘top-down’ og kontekststyrede ledetrade
kommer da til at spille en beskeden rolle. “Det er leseprocessen som abstrakt
feenomen, der udforskes. Man begriber sa at sige ikke lesningen som
psykologisk feenomen i dens levende beveegelse hos det enkelte individ”it,
Faarkrogh & Fiedler papeger at “[...] der mindst mangler ét vaesentligt element,
nemlig motivation. Ved at fokusere pa laseprocessens afkodningsaspekt,
mister man muligheden for at analysere kompleksiteten i laeseprocessen, og
dens betydning for personen der laser’i2, Og de sperger videre: “Har
forstaelse ingen indflydelse pa afkodningt3? Har motivation ingen indflydelse
pé forstdelse og afkodning? Abenbart ikke, hvis vi skal tage konsekvenserne af
Elbro’s forskningsstrategi”114, Savidt Faarkrogh og Fiedler’s kommentarer i et
universitetsspeciale til Elbro’s disputats og forskningsstrategi. Selv velger jeg
at tage udgangspunkt i casemetoden og dermed en mere narrativ eller
fortellende strategi med inddragelse af faktorer som krop, kontekst,
motivation, indhold og kommunikation. I mit undersggelsesmateriale laeser
eleverne kun sammenhangende og meningsfyldt tekst pa baggrund af en
grundig kontekstuel indfering i form af samtale, billedmaterialer m.v. til op-
bygning af en forforstaelse.

107 Elbro: 19904, s. 82.

108 Elpro: 19904, side 286.

109 Elpro: 1990a.

110 Faarkrogh & Fiedler: 1992.

111 Faarkrogh & Fiedler: 1992, s. 59.

112 Faarkrogh & Fiedler: 1992, s. 59.

113 Egfeldt: 1982 og Jordal: 1994 foreslar at kalde det for afleesning.
114 Faarkrogh & Fiedler: 1992, s. 60.
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Larsenits finder sammenhang mellem laesning og cerebral integration.
Pa de tre hovedomrader: auditiv lateralitet (malt med dichotisk lyttetests),
visuel lateralitet (malt med synsfeltundersggelser) og visuel procesform (ved
visuel persistens’ lateralitet) har svage laesere en stgrre grad af asymmetri end
kontrolgruppen af normale laesere!i, “Den lavere grad af asymmetri hos de
gode laesere betyder ikke, at de har en mindre grad af hemisfeerespecialisering,
tvaertimod, men er et udtryk for, at der pa samme tid findes bade en hgj grad af
specialisering og en hgj grad af integration”!”., Netop den
“specialiseringsintegration” som svage laesere synes at savne, hvorfor
integrationen af simultane og sekventielle processer til lesningens temporale
strgm af mening heemmes?18,

Faarkrog & Fiedler kalder Elbro’s og Larsen’s forskningsstrategier for
nomotetiske1®. “En sadan forskningsstrategi kan finde kritiske variable og
faser i en udviklingsproces, men den kan ikke begribe den konkrete udvikling i
sig selv. Den kan ikke forklare hvordan det nye dannes hos det enkelte subjekt
og stagnation i udviklingen mé derfor forklares ved mangler. Arsagen hertil er
enkel. Den nomotetiske forskningstradition abstraherer subjektet ud af dets
livssammenhang og isolerer derved subjektet. Der ses saledes bort fra de
udviklingsmuligheder der ligger i subjektets relationer til omverden’:2o.
Faarkrogh & Fiedler mener, at Elbro kun beskriver problemets lingvistiske
fremtraedelsesform, og at Larsen er taettere pa en forstaelse af den bagvedlig-
gende problematik.

lgvrigt er det forbavsende at kigge i litteraturlisten hos Larsen!2! og se
at ingen titler er opfart under navnet Elbro, og tilsvarende findes hos Elbro122
ingen referencer under navnet Larsen.

Fonologisk opmarksomhed:

Margit Torneus2? fremhaever Mattingly, som en af de farste til at
lancere opmearksomhed over for sprogets struktur som en vesentlig
forudsaetning for tilegnelse af laeseferdighed. | 1979 praesenteredes en artikel
hvor han slog fast: “Sproglig opmarksomhed er ikke et spgrgsmal om
bevidsthed men om tilgang. Denne tilgang er oftest ubevidst eller intuitiv’124.

Nar vi da afgrenser den sproglige opmarksomhed til sprogets
lydsystem: den fonologisk opmarksomhed, ma vi ogsa operere med en mere
ubevidst fonologisk perception eller tilgang. Fonologisk opmarksomhed

115 | arsen: 1989.

116 |arsen: 1989, s. 245.

117 Larsen: 1989, s. 284.

118 Larsen: 1989, s. 268.

119 Allport: 1961, s. 8.

120 Faarkrogh & Fiedler: 1993, s. 137.
121 | arsen: 1989.

122 E|pro: 1990a

123 Torneus: 1983, s. 15.

124 Mattingly: 1979, s. 1.
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refererer til evnen til at veere opmarksom pa, begrebsliggere og bevidst
manipulere med fonemer i talen2s. Den fonologiske perception eller tilgang
repraesenterer det lukkede modul, som barnet betjener sig af i talen som en
‘tavs’ viden. Fonologisk opmarksomhed?26 forudsatter at barnet kan gare tavs
viden talt, dvs. bevidstggre automatiske processer fra det indkapslede
maskineri i hjernen.

Elbro er sandsynligvis Kklar over, at fonologisk opmarksomhed ikke er
en uomgaengelig faktor for leseindlaering; men en vigtig kritisk forudsatning.
| sin disputatsi?’ anfgrer han et helt centralt spgrgsmal om fonologisk
opmarksomhed, idet han henviser til Bryant & Goswamilé. Spgrgsmalet er,
hvorvidt fonologisk opmarksomhed er en forudsatning for laeseindlearing, eller
om det et resultat af laeseindlaeringen. Langere nede pa samme side er der tillgb
til et svar: “Da betydningen af fonologisk opmerksomhed er blevet en af de
mest veldokumenterede kendsgerninger i den seneste forskning om
leeseudvikling, og dermed i dysleksi, blev det bestemt ikke at inddrage nye
studier af fonologisk opmarksomhed i dette projekt”12s,

Det interessante er at Goswami & Bryant, samme ar som Elbro’s
disputats udkommer, udgiver et essay!3 om fonologisk opmerksomhed og
leeseindleering. Allerfarst knytter de fonologisk opmaerksomhed an til barns
evne til at opdele ord i segmenter.

Den farste og mest indlysende made er ifalge Goswami & Bryant at dele
ordet op i stavelser. F.eks.: Ti-vo-li, po-li-ti og pa-ra-ply. En anden made er at
rime pa begyndelseslyd og pa bogstavrim. F.eks. bil-pil, malk-kelk, skole-
stole, og at flink rimer pa blink og klink. Ved at fornemme disse ords rim
udskilles dels forskellige begyndelsesfonemer, dels et efterfglgende bogstavrim
I form af identiske mgnstre eller lydfigurer af fonemer. Og endelig den tredje
og klassiske form for fonologisk opmarksomhed: evnen til fonem-grafem
sammenkadning i form af én-til-én korrespondance. F.eks.: t-i-v-0-I-i, f-I-i-n-k,
b-o-r-d, h-j-e-m og s-a-g-d-e.

Dernast beskriver Goswami & Bryant nogle yderst interessante forsgg
med fonologisk opmearksomhed med voksne analfabetiske portugisere,
ideogram-leesende kinesere og unge japanske skolebarn

De henviser til Morais, Alegria & Bertelson13, som har foretaget en
reekke eksperimenter i fattige landbrugsomrader i Portugal. Deltagerne var
tidligere bgnder, som nu arbejdede i tekstilindustrien. De blev prevet med
forskellige opgavetyper i fonologisk opmerksomhed. Konklusionen var, at
analfabetiske voksne ikke var i stand til at isolere eller tilfgje lyd i begyndelsen
af ord, mens folk fra samme omrade med laeseferdigheder gjorde det uden

125 Enri: 1985, 5. 344.

126 som vel egentlig mere handler om det fonetiske element end det fonologiske system.
127 Elbro: 19904, s. 84.

128 Bryant & Goswami: 1987.

129 Elbro: 19904, s. 84.

130 Goswami & Bryant: 1990.

131 Morais m.fl.: 1979.
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vanskeligheder. Og der var ikke tale om sproglige vanskeligheder, hverken
formuleringsmaessigt eller forstaelsesmaessigt. Det blev senere uddybet med en
mere kompleks fonologisk opmarksomhedsopgave med tilsvarende resultater.
Dette tyder pa, at evnen til at manipulere med fonetiske starrelser i talen ikke
tilegnes spontant, men forudsetter laeseindlering 1 barndommen eller i
voksenalder. Morais m.fl. konkluderer: “Det er derfor ikke korrekt at sig at
opmarksomhed for sprogets fonetiske struktur er en forudsetning for at leere at
lzese og skrive. Forudsatningen for at tilegne sig disse ferdigheder er ikke
fonologisk opmarksomhed, men en kognitiv kapacitet for at blive gjort
opmarksom i lgbet af leeseindleeringen”.

Read, Zhang, Nie & Ding*32 sammenlignede alfabetisk-leesende og ikke
alfabetisk-leesende i Kina. De fleste voksne som afsluttede grundskolen far
1958, og som pa det tidspunkt var over 35 ar, havde aldrig leert at lese en
alfabetisk skrift, men derimod kun de oprindelige ideografiske skrifttegn.
Resultaterne af undersggelsen blev en bekreaeftelse af det portugisiske
eksperiment. Med den tilfgjelse, at det ikke er tekstfeerdigheder i sig selv, der
farer til evnen til at segmentere, men laeseferdigheder i alfabetisk skrift.
Morais m.fl. viste, at fonologisk opmarksomhed ikke udvikles spontant. Read
m.fl. kunne tilfgje, at den heller ikke udvikles efter 7 ars skolegang med
lzeseindlaering i en ikke alfabetisk skrifttype. Blandt de udvalgte kinesere var
der nogle fa, som i en kort periode havde stiftet bekendtskab med et alfabetiske
skriftsystem. Det var adskillige ar siden og de anvendte det ikke mere, alligevel
var de bedre i stand til at manipulere med talelyd pa en klassisk fonologisk
made. Har man bare én gang beskeftiget sig med et alfabetisk skriftsprog sker
der tilsyneladende noget med den fonologiske opmarksomhed. Og selvom
Hansen & Nielsen13 har pavist at kinesiske bgrn i deres laeseindleering
gennemlgber en automatiseringsfase, og at dette stotter antagelsen om, at
tilegnelsen af det kinesiske skriftsprog sker pa baggrund af et talesprog, mener
jeg ikke, at det kan @ndre afgerende ved Read’s undersggelse, som jo altsa
ogsa var med kinesere som havde lart sig at leese far 1958, inden et alfabetisk
skriftsystem34, som et supplement til de oprindelige kinesiske skrifttegn, blev
indfart i grundskolen.

Endelig refererer Goswami & Bryant til Mann3%, som undersggte
japanske skolebegynderes fonologiske opmarksomhed sammenlignet med
tilsvarende amerikanske bgrn. Japanske skolebgrn leerer ikke et alfabet nar de
tilegner sig leeseferdighed, idet begynderundervisningen tager udgangspunkt i
det oprindelige skriftsprog baseret pa kinesiske tegn. Det viste sig, at 6-arige
japanske skolebegyndere var meget svagere end amerikanske skolebegyndere,
hvad angar fonologisk opmarksomhed. Ogsa dette peger i retning af, at
tilegnelse af alfabetisk skriftsprog synes at fremelske fonologisk
opmeerksomhed. En uddybende undersggelse af 10-arige japanske skolebgrn

132 Read m.fl.: 1986.

133 Hansen & Nielsen: 1993.

134 Hanyu pinyin er navnet pa dette skriftsprog, se Read m.fl., s. 35, 1979.
135 Mann: 1986.
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viste at de i den alder havde udviklet en tilsvarende fonologisk opmerksomhed
som amerikanske bgrn. Goswami & Bryant funderer over, hvorvidt det skyldes
en forsinket effekt af at leese det japanske syllabarium, idet syllabarier nok er
fonologiske af natur men igvrigt ikke handler om fonemer. Men de lerer vel
ogsd engelsk i skolen pa et tidspunkt, og er formodentlig under staerk
pavirkning af den amerikanske kultur, ogsa tekstmeessigt.

Pa baggrund af en rekke eksperimenter med leaeseretarderede og
normaltlesende bgrn, ender Goswami & Bryant med at konkludere, at
begynderlaesere har lettest ved at leese ord som visuelle logogrammer. De
mener ikke at leesebegyndere aldrig statter sig til bogstav-lydforbindelser, kun
at de finder det lettere at udnytte en logografisk helordsstrategi3. De
konkluderer, at der er en sterk forbindelse mellem fonologisk opmarksomhed
og barns stavning, men at det er meget sveert at finde noget tegn pa en lignende
forbindelse til barns laesning?s.

Qg for at ingen skal vere i tvivl formulerer de sig pa felgende made?ss:
“l dette kapitel har vi veeret ngdt til at fremkomme med to ukomfortable
konklusioner - ukomfortable for forfatterne af en bog om fonologisk
opmarksomhed og leesning. For det forste er der meget lidt bevisfarelse for at
bern i leseindleringsfasen statter sig til bogstav-lydforbindelser for at leere sig
at laese. For det andet er der megen sandsynlighed for at unge barn naturligt og
let lzeser ord pa andre mader: de anvender en global strategi, hvilket betyder at
de enten genkender ordet som et mgnster eller husker det som en sekvens af
bogstaver”.

De slutter deres essay med: “Vi tror at dette er en spaendende tanke, et
godt eksempel pa kraften i de fonologiske teorier om bgrns laesning. Vi haber at
vi har overbevist Dem om at teorierne om barns fonologiske feerdigheder og
deres leesning har frembragt mange gode idéer; og at de har varet ansvarlige
for nogle af de mest interessante og geniale, eksperimentale undersggelser som
nogensinde er blevet foretaget med bgrn”13. | dette essay undergar f&anomenet:
fonologisk opmarksomhed en forvandling i de to forfatteres bevidsthed. Fra at
have veret en forudseetning for tilegnelse af laesefeerdighed til at blive et
resultat af denne og en forudsatning for tilegnelse af stavefaerdighed.

Menneskene har kunnet tilegne sig laesefeerdighed lenge farend fonemet
blev beskrevet. Og det er igvrigt ikke vanskeligt at finde kritiske kommentarer
til feenomenet fonologisk opmarksomhed. Beech & Colley4 anforer, at
selvom fonologisk opmarksomhed spiller en rolle i laesning, betyder det ikke,
at den er en forudsatning for lesning. Fonologiske ferdigheder udvikles sent,
0g barn har sveert ved denne aktivitet lenge efter at de er begyndt at leese. De
mener ikke at fonologisk opmarksomhed kan veere en arsag til
lesefeerdigheden. Beech & Colley tvivler pa om trening i fonologisk

136 Goswami & Bryant: 1990, s. 34.
137 Goswami & Bryant: 1990, s. 61.
138 Goswami & Bryant: 1990, s. 46.
139 Goswami & Bryant: 1990, s. 150.
140 Beech & Colley: 1987, s. 222.
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opmarksomhed skulle kunne forbedre laesning, og at der skulle veere kausal
sammenhang mellem laesning og fonologisk opmarksomhed. De mener ikke at
de hidtil beskrevne eksperimenter med fonologisk opmarksomhed kan
anvendes som en prgve pa en kausal sammenhang. Det er oftest vanskeligt at
holde rede pa, om den fonologiske feerdighed som bliver testet, er et resultat af
lesning eller en arsag til leesning. Maske er de to feenomener, fonologisk
opmearksomhed og laesning afhangige af en helt tredje faktor4:.

Alegria, Pignot & Morais'42 underviste én gruppe bgrn ud fra en
‘stavemetode’ og en anden gruppe ud fra en ‘helordsmetode’. ‘Stavegruppen’
klarede sig bedst i en fonologisk reversal-opgave, mens der ikke var forskel pa
de to grupper i en stavelses reversal-opgave. Det viste sig at begge grupper
stgttede sig til rytme ved opbevaring af verbalt materiale i
korttidshukommelsen, begge grupper kunne segmentere og manipulere med
rekkefglge pa stavelsesniveau, men kun den gruppe, der havde faet
undervisning efter stavemetoden, kunne segmentere og manipulere med
raekkefglgen af fonemer. Konklusionen er at undervisningsmetoden pavirkede
opfattelsen af- og evnen til at jonglere med fonemer, men ikke med stavelser. |
neaeste kapitel skal det vise sig at netop stavelsen synes vigtig, fordi sprogets
rytme og prosodi knytter sig til stavelser og ikke til fonemer.

Smith mener at gode laesere synes at vaere gode til bogstav og ord
identifikation og fonetiske aktiviteter, men at det er en konsekvens af, og ikke
en arsag til god laesning4s. | skandinavien har interessen for fonologisk
opmarksomhed veret betydelig. | 1990 konkluderer Magnusson og Nauclér:
“det blev (endnu engang) bekreaftet at sproglig opmarksomhed, iser fono-
logisk opmarksomhed, har stor betydning for laeseindleringen. Generelt set er
forbindelsen til stavningen endnu tydeligere”144, Altsa ma sammenhzangen
mellem stavning og fonologisk opmarksomhed veaere meget stor. Margit
Torneus4s mener at metalingvistiske - eller mere specifikt metafonologiske
feerdigheder - farst og fremmest udvikles som en fglge af at barn laerer sig at
leese og skrivel4s. Magnusson & Nauclér konkluderer: “Men i undersggelsen
findes ogsa bgrn med gode metasproglige feerdigheder som ikke er gode laesere
eller stavere. Dog ses det modsatte ikke, altsa gode laesere/stavere, som ingen
sproglig opmerksomhed har”147.

Det ser saledes ud til, at tilegnelse af leseferdighed af en alfabetisk
skrift giver adgang til ellers lukkede og automatiserede sproglige niveauer.
Forinden har barnet lenge kunnet operere med sprogets elementer pa et
ubevidst niveau. Fonologisk opmarksomhed synes ikke at veere en

141 Beech & Colley: 1978, s. 213-218.
142 Alegria m.fl.; 1982.

143 smith: 88, 209.

144 Magnusson & Nauclér: 1990, s. 11.
145 Torneus: 1983.

146 Torneus: 1983, s. 17.

147 Magnusson & Nauclér: 1990, s. 16.
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uomgengelig forudseztning for laeseindlering, men udvikles funktionelt i
samspil med laese- og staveindlering.

At stave for at laese:

Men ogsa stavning og ortografi pavirker fonologisk opmaerksomhed.
Goswami & Bryant!48 har bemarket at yngre bgrn, som kan stave angiver for
mange fonemer i f.eks. det engelske ord: ‘book’. Bgrnene angiver at der er fire
fonemer, og de statter sig dermed mere til ortografisk kompetance end til fono-
logisk opmaerksomhed. | en reekke forsgg viser Goswami & Bryant, at evnen til
at segmentere fonemer er teettere relateret til stavning end til leeseevne. Det un-
derstatter Frith’s149 forslag om at gode laesere som staver darligt kan statte sig
til visuelle processer under lesning. Dette antyder ogsa, at tidlig lesning
afhaenger mere af visuelle og semantiske karakteristika i teksten, mens der
efterfolgende bliver tale om i hgjere grad at udnytte den fonologiske
information af den alfabetiske skrift. Fonologisk opmarksomhed er et resultat
af mgdet med den alfabetiske skrift, og spargsmalet er derfor om indlaringen
heraf ikke foregar bedst og mest funktionelt i en meningsfuld anvendelse af det
alfabetiske systemZso,

Ehrist antager at stavning setter bgrn i stand til at begrebsliggere og
danne sig forestillingsbilleder om ordenes lydstruktur. Ehri forestiller sig, at
det skrevne etableres i hukommelsen som et visuelt reprasentativt system for
tale. Ortografi far pa den made mnemoteknisk vardi og bevarer ordsekvenser i
hukommelsen. Sandsynligvis understgttet af rim, bogstavrim og rytmisering?s2,
Ehri1ss bekrafter, at bgrn der kender et ords stavemade, lader sig lede heraf nar
de skal inddele ord i fonemer. Det samme ger sig geldende med hensyn til
stavelser. Alt i alt tyder Ehris forsggsresultater pa, at den made hvorpa bgrn
analyserer og kategoriserer sprogets lydlige elementer er under stor indflydelse
af deres erfaringer med lzesning og stavning.

Beech & Colley!s4 fremhaever den norske leerer og fonetiker Skjelfjord
for idéen om, at trening i segmentering hjeelper bgrnene til at leere sig at laese.
Skjelfjord ger opmaerksom pa at de fleste teorier om dysleksi synes at vere
baseret pa tanken om at fonemer er enheder i perception og produktion af tale.
Men sadan kan det ikke veeress. Hverken lydligt eller artikulatorisk kan vi
udskille fonemer. “Det er altsa ikke muligt at finde nogen klar greense mellem
de enkelte fonemer i en ytring. Og alligevel lader ytringerne sig jo analysere og
barnet lerer sig denne analyse”1s6. Skjelfjord har iagttaget, at bgrn i leese- og

148 Goswami & Bryant: 1990, s. 16.
149 Frith: 1980.

150 Goswami & Bryant: 1990, s. 146.
151 Ehri: 1985.

152 Ehri: 1985, s. 357.

153 Ehri: 1985 s. 339-341.

154 Beech & Colley: 1987.

155 skjelfjord: 198711, s. 96.

156 skjelfjord: 1976a: s. 39.
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staveaktiviteter har tilbgjelighed til at artikulere uden lyd, som et udtryk for
behov for artikulatorisk stette i hgjere grad end auditiv stgtte. Han har
bemeerket, at nar bern forveksler fonemer skyldes det ikke grundleggende
svigt i auditiv analyse, men manglende kendskab til hvordan de skal gruppere
segmenterne pa artikulatorisk basists7. Hans tanker har udmentet sig i praktiske
anvisninger til den ferste laeseundervisning i den norske folkeskole. Her
integreres laesning, stavning og artikulatorisk analyse i meningsfulde og
funktionelle sammenhanges8. Ogsa Luria fremhaver artikulationens
betydning for udskillelsen af de enkelte fonemerts®, Hvad skriveprocessen
angar taler Vygotsky ligefrem om handen som et artikulationsorgan i et
funktionelt system der genspejler den fonetiske lydstrukturs egenskaberzeo,

Derimod har Elbro forsggt sig med at samle disse vanskeligheder til en
enkelt auditiv faktor. “Det er fristende at se en falles arsag til disse fonologiske
og morfologiske vanskeligheder blandt dyslektikere i en enkelt sproglig faktor,
som f.eks. en mangelfuld indre repraesentation (‘indre lyd-klangbillede’) af ord
(jfr. Katz 1986)”161, Men Elbro har ogsa et andet bud end det auditive lyd-
klangbillede: “Men analysen kan fares et skridt videre. Grundlaget for denne
fonologiske opmarksomhed er nemlig i hgj grad artikulatorisk’16z2,

Rytmisk tilgeengelighed:

Hvis forudsetningen for den fonologiske opmarksomhed er
artikulatorisk, findes der da endnu en bagvedliggende faktor i form af rytmisk
tilgeengelighed? Bgrn kan pr. natur dele i stavelser, rime og rytmisere.
Stavelser, rim og remser er perciperbare elementer i tale og sprog. Mann &
Liberman?63 har pavist at bgrn udvikler stavelseskendskab fgrend de opnar
indsigt i fonemidentifikation, og at nogle bgrn kan have normale feerdigheder
hvad angar evnen til at segmentere i stavelser, selvom de ikke har udviklet
fonologisk opmarksomhed. Fonemer er abstrakte enheder, og som sadan
meningslase set i relation til talefeerdighed.

Fredens sammenligner sprog med musik. Sproget kan opdeles i ab-
strakte mindstedele som vi kalder fonemer. En parallel i musikken er toner:
“[...] men det kunne aldrig falde en musiker ind at tale om ‘tonal
opmerksomhed’, tveertimod er der tradition for at fremhaeve melodien som det
centrale i musikken. Her dukker en interessant uoverensstemmelse op mellem
et reduktionistisk sprogsyn og et mere holistisk musiksyn164, Spgrgsmalet er,
om man overhovedet kan veare opmarksom pa noget som ikke er meningsfyldt.
Hvornar bliver fonologisk opmarksomhed meningsfuld spgrger, Kjeld

157 skjelfjord: 1977, s. 31.
158 gkjelfjord: 1983a.

159 | uria 1966, s. 528.

160 Vygotsky: 1982, s. 173.
161 Elpro: 1990b, s. 442.

162 Dalby m.fl.;: 1989, s. 86.
163 Mann & Liberman: 1984.
164 Fredens: 19913, s. 64.
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Fredens. Det bliver den farst i leeseundervisningen som “[...] en meningsfuld
interaktion mellem flere starrelser, hvor bl.a. varighed, rytme og ord er
vaesentlige”16s,

Goswami & Bryant1¢6 fremhaver bgrns opmarksomhed for rim, som de
mener hanger sammen med evnen til at kunne kategorisere ord pa baggrund af
deres lydstruktur. Disse kategorier som bgrn kan danne om talte ord, kan ifalge
Goswami & Bryant danne basis for hvad barn senere kan tilegne sig om stave-
menstre 1 skrevne ord. Fegrskolebgrn kan skelne mellem bogstavrim som en
form for kategorial hgrelse67, men Goswami & Bryant haevder endvidere at de
ogsa kan danne analogier mellem sekvenser af sammenhangende lyd som en
form for digital hagrelse?es,

Goswami og Bryant papeger, at bgrn laver analogier mellem
stavemgnstre eller det som de kalder ‘bogstavstrenge’169, som indbefatter rim
og rytme. Og de gar det uden at veere blevet undervist i det'7- Dermed bliver
barns opmarksomhed over for morfemer og fonemsekvenser til et spgrgsmal
om rytmisering. Bgrns fglsomhed og opmerksomhed over for rytmer bliver
derved vaesentlig som basis for at kunne kategorisere ord pa baggrund af deres
lydlige, visuelle- og ikke mindst rytmiske form. Der ser ud til at veere en
specifik sammenhang mellem begrns falsomhed over for rim og bogstavrim, og
sa deres evne til at bruge analogier ved leesning og stavning af nye ord72,

Nar Goswami & Bryant taler om stavemgnstre eller bogstavstrenge
teenker de pa bogstavsekvenser som falder inden for den enkelte stavelse eller
inden for det enkelte ord:72. Goswami & Bryant argumenterer for at et ord som
det engelske: ‘string” kan deles op i “str-" og ‘-ing’, bestaende af henholdsvis en
konsonantsekvens: ‘str-’ og et rim73 *-ing’. Dette ‘-ing’ deler string med f.eks.:
wing og thing. Af andre eksempler, hvor stavemgnstre kan vare falles for flere
ord, naevner de: -ight som sekvensen for fight og light; -eak for beak og peak
0SV.

Jeg forstar Goswami & Bryant’s tanker sadan, at bern tidligt bliver
bevidste om bogstavrim som: p og b i pil-bil, m og k i malk og kelk, og deraf
bliver i stand til at skelne, ikke blot betydning men ogsa enkeltlyd i ord. Men sa
er der noget tilbage, nemlig det som Goswami & Bryant kalder en
bogstavstreng, et rim eller et stavemgnster som: “-il’ i bil-pil, ‘-&lk’ i malk-
keelk, ‘-rikkede’ i prikkede-vrikkede, “-stre’ i manstre, sgstre, klistre m.fl. og
“isk’174 | mystisk, rytmisk, kynisk m.fl.

165 Fredens: 19914, s. 65.

166 Goswami & Bryant: 1990, s. 77.

167 se naste kapitel om sprog.

168 ge naste kapitel om sprog.

169 E|ler “letter strings’, 1990, s. 64.

170 Goswami & Bryant: 1990, s. 72.

171 Goswami & Bryant: 1991, s. 77.

172 ‘Intra-syllabic units’, 1990, s. 3.

173 Goswami & Bryant: 1990, s. 3.

174 p3 dansk kalder vi dem for afledninger.
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At kalde dem lydpakker ville maske vare mere nearliggende pa
baggrund af koartikulationen7s, som bevirker at de enkelte lyd glider ind over
og farver hinanden. Men hvad enten vi kalder dem bogstavstrenge eller en
lydpakker, sa tilslutter jeg mig Goswami & Bryant's hypotese om at de ogsa
bestar af noget sekventielt, i og med de er sammensat af raekker af lyd, og at
begrns fglsomhed for rim og rytmer ser ud til at kunne vere en forudsatning for
at kunne manipulere med dem.

Udover Goswami & Bryant’s hypotese om sammenhange mellem barns
falsomhed over for rim og sa deres evne til at danne analogier mellem og stave-
mgnstre, vil jeg tilfgje Hofstadter's tanker om ‘informationsbevarende transfor-
mationer’, som han kalder ‘isomorfi’, og anvender ”[...] nar to komplekse
strukturer kan laeegges ind over hinanden pa en sadan made, at der for hver del
af den ene struktur findes en tilsvarende i den anden, hvor ordet ‘tilsvarende’
opfattes saledes, at de to spiller samme rolle i hver sin struktur”17,

Jeg forestiller mig at en rytmisk tilgang til staveprocessen hjelper barnet
til at danne isomorfe starrelser, der som genkendelige bogstavmgnstre virker
fremmende pa staveprocessen. Men ogsa at dette snarere foregar pa et ubevidst
tilgeengelighedsniveau end pa et bevidst opmaerksomhedsniveau.

Det er min oplevelse med aldre dyslektikerel?7, at de kan synes, at det
er lettere at stave fremmedord. Jeg har hgrt vendingen: ‘det er fordi de ser sa
merkelige ud’ En spontant angivelse af en visuo-spatial strategi, hvorimod
typiske danske bgjningsmanstrel7s:

-er, -re, -ede, -ende, -ere, -erne, -ene, -te, -et, -r, -n, -est,

oftest volder de samme elever store vanskeligheder. De er typisk sammensat af
grafemerne: ‘e’, ‘n’, ‘d’ og ‘r’t” og ‘t’. Vokalen ‘e’ er en et slags konglomerat
af flere andre vokaler, lidt “farvelgs’ i forhold til de mere markante “i’, “a’ eller
‘U’ og en forvandlingskugle med hensyn til skiftende lydidentitet i forskellige
kontekster. Grafemet ‘r’ er blevet kaldt det stgrste staveproblem?8, Hver for
sig er de indholdstemte sprogelementer, i den visuelle sekvens er de let
forvekslelige og auditivt snuppes de ofte af i talen. Samtidig er de altid
ubetonede, hvilket yderligere kan besvearliggare det for elever med et ‘rytmisk-
sekventielt’ tema i deres dysleksi.

Ser man pa den typiske skriftlig dansk undervisning, har de fleste
danskere tilegnet sig evnen til at bgje danske ord ved hjelp nedskrivning i
remser eller hgjtsigen i remser. Men nar man med det ‘rytmisk-sekventielle’

175 se naste kapitel.
176 Hofstadter: 1992, s. 51.
177 se om gymnasieeleven i naste kapitel.

178 Mere officielt bgjningsmorfemer. Det er ikke min erfaring at f.eks. dialekttalende bgrn har sarlige
vanskeligheder med disse, men derimod at manglende erfaringer med skriftsprog i al almindelighed er
en barriere for at kunne stave disse mgnstre korrekt.

179 Og i denne sammenhang det vokaliske ‘r’ som knytter sig neert til en forudgdende vokal (her altsa
e).
180 | gb: 1983.
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tema har svarere tilgang til spontant at rytmisere disse isomorfe starrelser, ma
man prgve at erindre sig dem visuelt, auditivt eller ortografisk. Og det kunne se
ud til at veere vanskeligt uden statte fra rytmisering, der pa et mere ubevidst
niveau kan fastholde sadanne fragmenter af bogstavmgnstreist som et parat
repertoire.

Overfgres denne tanke til danske ords bgjningsmenstre ses for det
forste, at de dannes af et ganske lille repertoire af bogstaver, og de indgar i
kombinationer som naermest kan opfattes som rytmiseringer: cykl82, cykle,
cyklen, cyklerne, cyklede, cyklende, cyklet. Set i lyset af ovennavnte mener
jeg, at dette system ogsa kan opfattes som isomorfe stgrrelser hvor analogier
iseer dannes pa baggrund af rytmisk tilgeengelighed. Disse bgjningsmgnstre er
ikke lette at genkalde sig visuelt eller ortografisk uden tilgang til rytmisering.
Jeg opfatter dem som rytmiske varianter over det samme meget afgrensede
inventar af bogstaver.

Som en fortsettelse af Goswami & Bryant’s tanker om ‘str-’ i string
kunne jeg pege pa at den samme ‘streng’ eller bogstavsekvens gar igen i:
streng, strengere, strengest, strenghed, anstrengende, strenge sig an, lydstreng,
klaverstreng, navlestreng, buestreng, nationale strenge, vinteren strenges,
enstrenget, strengeinstrument m.fl som et gennemgaende visuelt mgnster af
grafemer, lydfigur af fonemer, skrivemotorisk sekvens i handen eller
beveegemgnster pa tastaturet.

Velger man tre bogstaver som r, p og s og kombinerer dem i: psr-, rsp-,
prs-, spr- og rps- Vil det sikkert overraske de fleste, at der pa dansk kun fore-
kommer én eneste mulig kombination af disse, nemlig ‘spr-’ i f.eks.: sprog,
sprinkler, sprang m.fl. De andre forekommer aldrig!?83 Samtidig med at vi
overraskes, mener jeg at vi med vores tavse viden udmarket er klar over dette
faktum; og hvis man har skriftsprogserfaring, ville man ikke finde pa at forsgge
sig med nogle af de andre kombinationer. Men nar vi bliver prasenteret for
eksemplet med vores bevidsthed, da overraskes vi, fordi vi almindeligvis ikke
er opmarksomme pa den slags. Jeg forestiller mig at noget lignende gar sig
geldende med bgjningsmanstre. Ogsa her ma vi kunne stgtte os til en tavs
viden som er rytmisk af karakter, og som derfor ogsa kunne kaldes rytmisk
tilgeengelighed. Maske er det netop denne tilgeengelighed som nogle mennesker
med stavevanskeligheder savner.

Jeg forestiller mig altsa, at man pa den ene side kan have en overvejende
bevidst opmerksomhed for sprogets fonologiske og morfologiske struktur. Det
ser ud til at den udvikles via tilegnelse af alfabetiske skriftsprog. Samtidig
mener jeg at kunne ane et andet og mere basalt niveau i form af en ubevidst
tilgeengelighed eller fornemmelse for isomorfels4 stgrrelser og varianter af
lydpakker i form af strenge eller sekvenser. Jeg mener at dette niveau kunne
tenkes at statte sig til rytme.

181 se Goswami & Bryant: 1990, s. 3 om ‘intra-syllabic units’ af 2-3 fonemers starrelse.
182 Bydemade.

183 Heger: 1975, s. 13, og som vist ovenfor geelder det kun sammensatninger i begyndelsen af ord,
hvorfor eksempler som Torp's eller spejderkorps udmerket kan forekomme.

184 Kommer af iso: samme og morf: form. Morf kommer af greesk og e&ndredes pa latin til form.
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Jeg ser her en sammenhang til et andet af Elbro'siss kardinalpunkter:
morfologisk opmarksomhed, som hentyder til pa et bevidst plan at vare eller
blive gjort opmarksom pa ordenes morfematiske struktur. F.eks. at ordstammer
folger med i forskellige sammensetninger og afledninger i verbers-,
substantivers- og adjektivers bgjningsendelser m.v. Forskellen er bl.a. at det at
vaere morfologisk opmarksom er noget man kan veare pa et bevidst plan.
Hvorimod jeg antager at man ogsa kan have en ubevidst tilgang til tilegnelse af
isomorfe bogstavsekvenser. Samtidig antager Goswami & Bryant, at
bern uden at vere blevet undervist i dem almindeligvis er i stand til at
kategorisere ord pa baggrund af deres rim, og at denne evne hanger sammen
med rytmisk fglsomhed i barnealderen. Dvs. at man tilegner sig dem ubevidst i
forbindelse med laese- og staveaktiviteter. Og selvom en mere malrettet og
bevidst trening kan @ge opmarksomheden, kan man alligevel fa
vanskeligheder, hvis man ikke pa et mere ubevidst niveau kan tilegne sig og
opbygge et repertoire af genkendelige morfemer, bogstavrim eller isomorfe
stavemgnstre.

Det er almindelig kendt at bgrn fra 6-7 ars alderen behersker de mest al-
mindelige bgjningsendelser, afledninger og sammensetninger, men at de ikke
er spontant opmarksomme pa morfemer i komplekse ord. Med Vygotsky’s
ord: “[...] barnet behersker visse sproglige ferdigheder, men dét ved ikke, det
behersker dem”1¢6. Faarkrog & Fiedler skriver herom: “Elbros resultater tyder
pa, at morfologisk opmaerksomhed er forbundet med dysleksi, men om det ogsa
er forbundet med arsagerne til dysleksi, som Elbro mener, er langt vanskeligere
at svare pa”17. Og de fgjer til, at de manglende ferdigheder med affikser og
morfemsyntese snarere skyldes stagnationen i laese-staveudviklingen, og at det
nappe er arsagen til dysleksi. Hvis vi anskuer bgjningsmanstre som strenge af
fonemer i rytmiske sekvenser, anes et andet mere automatiseret niveau i det
skjulte maskineri til varetagelse af morfologisk perception.

“Rim ville veere uden betydning hvis laesning blot var et spargsmal om
grafem-fonem korrespondance, men sadan er det afgjort ikke”18. Rytme kan
derfor vise sig at veere barnets nggle til at knakke lesekoden. “Vores
konklusion er at bgrns opmarksomhed over for rimpar og rimstrenge af
fonemer forudsiger lesning (men szdvanligvis ikke matematik), ogsa nar vi
tager hgjde for intelligens og social baggrund. Barns opmarksomhed for rim
kan pavirke fremskridt i leesning og spille en rolle i andre former for fonologisk
udvikling, sasom veekst i fglsomhed over for fonemer”1. Fanomenet
fonologisk opmarksomhed som beskrevet af Goswami og Bryant bestar af 3
aspekter: evnen til at opdele i stavelser, til at finde rimord og rytmiske
sekvenser af fonemer samt den klassiske én-til-én korrespondance. De to forste

185 Elbro: 1990a+b.

186 v/ygotsky: 1982b II, s. 279.

187 Faarkrogh & Fiedler: 1992, s. 94.
188 Goswami & Bryant: 1990, s. 103.
189 Goswami & Bryant: 1990, s. 115.
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er rytmiske i sig selv, og den tredje udvikles is@r hos bgrn som er fglsomme
over for rytmer og rim, inden de begynder pa laeseundervisningen.

Denne fremstillings syn pa laesning:

| den afsluttende del af dette kapitel vil jeg skitsere denne fremstillings
syn pa leesning. Ikke ved at definere, men ved at samle op, indkredse og belyse
det som jeg mener er vasentligt i en forstaelse af fanomenerne lesning og
leesevanskeligheder. Jeg tager ikke udgangspunkt i nogen bestemt laeseteori;
men forstar ordet teori i dets oprindelige greeske betydning: teater. Altsa er
teori noget man stiller op for bedre at kunne anskue det. |1 den forstand er
teorier ikke beskrivelser af virkeligheden som den er, men en model eller
fremadskridende indsigt som korrigeres undervejs.

“Vil man forsta og forklare dysleksiens udvikling ma man pa grund af
problemets karakter tage udgangspunkt i det enkelte individ. Det er individet
der laeser og denne lasning sker ud fra individets konkrete udvikling i en
bestemt livssammenhang”1%. Indtil videre er de fleste forseg endt med, enten
at beskrive fremtraedelsesformer og dermed blive for konkrete; eller med at
beskrive generelle procesformer og dermed blive for abstrakte, fjernet fra
konkrete livssammenhange. Dette gaelder ogsa denne fremstillings ‘rytmisk-
sekventielle’ tema som kun kan blive endnu en variabel, endnu et aspekt at tage
med i fremtidige overvejelser omkring dysleksiens arsagsforhold.

Under normale omstendigheder er det ikke vanskeligt at tilegne sig
skriftsprogsferdigheder. Langt de fleste bgrn gar det pa forbavsende kort tid.
“Nar barnet skriver sin farste stil i skolen er det ikke det forste trin i
skriveudviklingen. Oprindelsen gar langt tilbage til udviklingen af hgjere
former for adferd. Vi kan endog sige at nar barnet begynder i skolen har det
allerede tilegnet sig en verden af ferdigheder og evner som vil lere det at
skrive i lgbet af relativ kort tid”19t. “Noget som er vanskeligt at beskrive er
ikke ngdvendigvis vanskeligt at leere”192,

Barnet har inden skolestart tilegnet sig en omfattende sproglig
kompetance, pragmatisk, semantisk, syntaktisk, morfologisk og fonologisk.
Men det er sig endnu ikke bevidst at det kan. Barnet magter hovedparten af
hverdagens sproglige konstruktioner, men det kan ikke grammatisk,
morfologisk eller fonologisk gere rede for hvordani®s. Sproget er tilegnet i
samspil med andre mennesker hvor intentionen har veaeret kommunikation, og
hvor samspillet mellem sprog og handling har haft en vigtig funktion. Barnet
lerer sig sprog og tale i konkrete og forstaelige situationer hvor ordene far
betydning direkte ud fra sammenhangen. Tilegnelsen sker gennem anvendelse,
samtidig med at barnet selv opdager sprogets indre struktur, setningsdannelse,
orddannelse, bgjningsformer og lydopbygning®4. Mennesket tilegner sig en

190 Faarkrogh & Fiedler: 1993, s. 12.
191 Luria: 1978, s. 145.

192 gmith: 1988 i forordet.

193 \sygotsky: 19824, s. 279.

194 Soderbergh: 1981.
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lang reekke feerdigheder som tager udgangspunkt i mgjsommelig gvelse med
anvendelse af mange - og i forhold til senere - overflgdige ressourcer. Pludselig
sker der et skifte og vi udfgrer aktiviteten uden at vide hvordan. Talesproget
tilegner vi os pa naturlig vis uden synlig anstrengelse. At cykle, svamme og
lese er noget vi kan leere, men aldrig sa snart vi har lert det, teenker vi ikke
mere pa hvordan. Jo bedre vi bliver, jo sveerere bliver det at beskrive i ord. Men
vi kan let vise hvordan?es,

Tekstferdighederne opstar som en overbygning pa barndommens
kognitive udvikling, pa baggrund af rytmiske, sansemotoriske, perceptuelle,
sproglige og emotionelle samspil. Lasefardigheden kan sa at sige konstrueres
pa baggrund af de evrige kompetancer. Hoffmeyer1% skriver om feenomenet
emergens med relation hertil. Emergens er udtryk for noget som opstar eller
bryder frem uden at det har kunnet forudses ud fra de enkelte dele. Det
medfarer en udvikling af nye organiserede helheder eller systemer97. Lasning
er i mine gjne en sadan ferdighed, der bryder frem pa baggrund af et samspil
mellem bestemte udviklingstraek, nar de optimale betingelser er til stede.

Vygotsky skelnede mellem indlering og udvikling ved at tale om det
aktuelle udviklingsniveau og det potentielle udviklingsniveau®s. Hermed
mente han hvad personen kan udfgre alene, og hvad personen kan udfgre med
assistance fra en voksen. Undervisningen bgr vaekke de funktioner til live som
ligger i den na&ermeste udviklingszone og er ved at modnesi®- Det er
kendetegnende for forstaelsen af begrebet den neaermeste udviklingszone, at
selve udviklingen falder tidsmaessigt efter indleeringen. Udviklingen er kun lige
begyndt, nar indleringen ud fra et traditionelt synspunkt stort set er afsluttet2co.
Selve indleringsforlgbet, og samspillet mellem mesteren og leerlingen &ndres
gradvist derved, at lerlingen ved gentagen praksis far gget sin relative
ansvarlighed, indtil aktiviteten kan udfgres uden stette. Hansen2ol
sammenligner med den traditionelle handverkeruddannelse, hvor forevisning
og efterligning spiller en stor rolle i en funktionel situation. Megen
lzeseundervisning og ikke mindst specialundervisning ender ofte i overhgring
frem for indleringssituationer, hvor barnet sammen med en voksen kan
overskride taerskelen til en ny zone i sin udvikling. Lige netop dér hvor barnet
ikke kan pa egen hand, men kan med hjelp fra den voksne. Malet for under-
visning er ikke at man laerer et fag eller en feerdighed men at man kan anvende
fag og ferdigheder. | en kognitionsteoretisk referenceramme skal man ikke
farst leere at lese for sidenhen at anvende laesningen til teenkning. Det ville
veere at holde indleaering og teenkning adskilt.

195 Ngrretranders: 1991, s. 218-219.
196 Hoffmeyer: 1993, s. 58.

197 Hoffmeyer: 1993, s. 58.

198 v/ygotsky 1978: 90-91.

199 Vygotsky 1982b 11, s. 291.

200 vsygotsky: 1978, s. 90.

201 Hansen: 1992.
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Smith mener at leesning ngdvendigvis ma foregad hurtigt. Langsom og
stavende laesning er karakteristisk for svage lsesere og tenderer mod ‘tunnelsyn’
med svaekkede muligheder for overblik og forudgriben202, En tekst, der er
omskrevet, sa den naturlige talerytme er brudt, kan veere vanskelig at arbejde
med, alene fordi rytmen i ‘den indre stemme’ ikke modsvares af rytmen i det
skriftlige udtryk203, Et eksempel: laesere svage hos som rytme uden og monoton
bliver laeesningen at tydeligt det er orden baglens i kommer ordene hvor tekst
en omskrive at man prgver204, Professionelle laesere scanner teksten. Gode
lesere praver at fremhave et intonationsmenster ved at opdele teksten i fraser.
Svage lasere leser monotont som om det var en ordliste. Ved simple
eksperimenter kan man pavise at normale leesere er lengere fremme i teksten
end deres hgjtlesning antyder. Slukker man pludseligt for lyset under
hgjtleesning vil man kunne leese endnu en 4-5 ord med en fejlprocent sa lav, at
der naeppe kan vare tale om kvalificeret geetning. @jnene synes at veere foran
stemmen under normal laesning205. “Nar et barn leerer at laese, bruger det hele
sin koncentration, udtaler ordene hgjt og kravler igennem teksten som en
skildpadde. En af grundene til, at leesning er sa vanskelig, er maske, at barnet er
ngdt til at lukke op og ‘kigge ind’ i en indkapslet kognitiv proces for at
tydeliggare de operationer i den lille computer i hovedet, der identificerer
talelyde, sa barnet kan forbinde lydene med bogstavernes form pa papiret.[...]
Men hvis et barn skal gare fremskridt, kan lzesning ikke blive ved med at veere
en bevidst proces. Nogle af de implicerede operationer ma i en vis udstraekning
blive automatiske.[...] Vi er ngdt til at fjerne indlerte rutiner fra
opmeaerksomhedsfeltet, saledes at opmarksomheden med dens begransede
ressourcer er fri til at beskeftige sig med det, der er uleert, nyt og overraskende.
[...] Nogle barn er indleeringsheemmede, fordi de er langsomme til at automati-
sere indlaerte feerdigheder eller kun ger dem delvist automatiske. Hos sadanne
barn spenderes de knappe opmarksomhedsressourcer pa opgaver, som normale
barn allerede har mestret og skubbet ned under opmarksomhedsterskelen’ 20,

Larsen konkluderer i sin disputats, at hgj transmissionshastighed i
nervesystemet er en forudsaetning for at de forskellige delprocesser kan hange
sammen27, Et sadant langsommere transmissions- og procestempo betyder, at
komplicerede ferdigheder, der bestar af en reekke delprocesser, far vanskeligt
ved at blive etableret som en sammenhangende funktionel helhed.
Kvalifikationen laesning er netop en sadan kompliceret ferdighed, sammensat
af en raekke delfunktioner. Hvis transmissions- og procestempoet er for
langsomt vil der kunne opsta desynkronitet mellem de delfunktioner som
leseprocessen bestar af208, Ingen laesemetode kan tage hgjde for det hele20?. De

202 gmith: 1988, s. 64 og 150.

203 jordal i Hakonsson (red.): 1991, s. 54.
204 smijth: 1988, s. 151.

205 palby: 1992, s. 150.

206 Campbell: 1990, s. 222.

207 | arsen:1989, s. 248.

208 | arsen: 1989, s. 316.
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fleste metodikker kan have deres berettigelse i forskellige faser af
leeseindleeringen. Der findes ingen idiotsikker metode. Hvis laereren ensidigt
satser pa en enkelt snaever metode, vil eleverne med gode forudsatninger af sig
selv anvende andre mulige strategier efter behov.

Bjarkvold210 indvender imod en for kraftig betoning af bog og bogstav i
begynderundervisningen, at “skriftbilledet aldrig bliver placeret i sin fulde lee-
ringsgkologiske sammenhaeng”. Det som skulle have veret “besjelet
skriftsindleering” trues med at blive reduceret til “mekanisk overfladeindlaering
af bogstaver og ord”211, Den norske sprogforsker Rommetveit mener, pa
baggrund af forseg med teoretisk og eksperimentel analyse af sproglig ind- og
afkodning, at bogstavet eller fonemet far sin funktion og identitet fra den
meningsformidlende aktivitet det er en del af. “lI den funktionelle
meningsfyldte lasning vil saledes alle detailoperationer som har med identi-
fikation at gare blive underlagt en ramme af mening. Pa den made bliver over-
indleeringen, automatiseringen bedre integreret i totalaktiviteten og
opmarksomheden og medvirkende kontrol mere og mere frigjort fra selve
mediet. Bogstavet og ordbilledet bliver pa samme made som den enkelte
sproglyd og det talte ord at sammenligne med anonyme deltagere som leverer
sit bidrag til budskabet uden at de selv gar ind gennem bevidsthedens port”212,
Interessant her at det fremhaves at ordbilledet, bogstavet og sproglyden bar
forblive anonyme og ikke belaste opmerksomheden, ikke ga gennem
"bevidsthedens port’.

Kirkeby navner tre kendetegn ved en tekst: den forudsatter tale og
dermed lyd, den Kkonstituerer sig som subjekt, og den mangler sin
tilblivelseskontekst213, “Dette indebaerer at en tekst ma “tales’ for os selv for at
forstas, dvs. vi genskaber den intonation det tonefald, der ligger i den. Gar vi
ikke det, kan vi ikke forstd den. Dermed forudseatter forstaelse af en tekst
erfaringer med det at tale”214, At laese bliver i denne forstaelse en form for tale,
dvs. at leeseren ma tilfgre teksten den mening som den mangler, ved at
rekonstruere den kontekst som er ngdvendig for at forbinde mening med den.
Konteksten repraesenterer en ‘tavs viden’ som er resultatet af laeserens egen
livshistorie. “Begrebet KONTEKST er det begreb, der pa en gang er
forudsaetningen for forstaelse og fortolkning og den greense, der umuligger at
computere kan forsta sprog”215. Kontekstbegrebet kan ikke systematiseres, det
er bundet til menneskelige erfaringer og “kroppens neurologiske fakticitet”2:6,

Nar vi leeser en tekst bringer vi mening til teksten pa samme made som
nar vi forstar en andens tale. Lasning er ogsa en slags talehandling. Det

209 gpmith: 1988, s. 205.

210 Bjgrkvold: 1992.

211 Bjgrkvold: 1992, s. 178.
212 Rommetveit: 1972, s. 210.

213 Kontekst forstas her som summen af alle faktorer i den situation man befinder sig i, Kirkeby: 1988,
s. 130.

214 Kirkeby: 1992, s. 113.
215 Kirkeby: 1992, s. 114.
216 Kirkeby: 1992, s. 115.
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betyder at vi ved at leese og forsta en tekst, genskaber den kontekst der er
baggrunden for overhovedet at forsta meningen med den. “Dermed indebaerer
forstaelse af en tekst en nasten uendelig mangde “stum” viden opbygget af
ligesa mange erfaringer”217, Der er tale om en viden vi anvender, uden at vide
at den er der. Begrebet kontekst opstar af vores personlige vaekst og kan ikke
systematiseres. Det er med kroppen2!® vi danner begreber, og med den
opbygger vi et univers af ‘tavs’ viden som kan vakkes til live i handling,
teenkning og sprog. Det er med kroppen vi fornemmer og integrerer universets
og miljgets rytmer, etablerer et spatialt kropsbillede og temporale
handlingsmgnstre, som  omkring  leseprocessen mgdes i en
specialiseringsintegration der kan lukke op for ellers automatiserede og
lukkede moduler. Kontekst tager sit udgangspunkt i kroppen og handler om
udvikling, indleering og forandring i meningsfulde sammenhange.

Motivation er i denne sammenhang central, idet enhver elev har et
potentiale som kan aktiveres i indleringen. Og rettethed peger pa at indlaring
forudseetter en dialog med forudviden samt personlige relationer og interesser.
Dette sarpreeg ved alt levende kalder Hoffmeyer for ‘intentionalitet’2o- “At
sige at alt levende har intentioner, er at sige at de kan skelne mellem
feenomener i deres omgivelser og reagere selektivt pa dem, som om noget var
bedre end andet. Samtidig forudsetter intentioner tidslighed, Skulle det naste
sekund vare evigt, ville alle intentioner vaere meningslgse”.

Jeg tilslutter mig Smith’s pastand om, at: ‘man larer at lese ved at
leese’, og Larsens tilfgjelse: ‘hvis man har de ngdvendige forudseetninger for
det’220, Men jeg vil tilfgje det lille ord ‘sig’ som et udtryk for barnets egen
aktivitet og den afggrende betydningsadskillelse som de engelske udtryk: ‘to
teach’ og ‘to learn’ star for. Det kan vi ikke udtrykke pa samme skarpe made i
det danske ‘at laere’. Derfor bliver det: ‘man learer sig at leese ved at lzese, hvis
man har de ngdvendige forudseetninger herfor’.

5 SPROG

Semantisk afasi - impressiv dysfasi - omvendte dyslektikere - sprog, krop og
samfund - sprog og tale - tegn og symbol - paradigmatisk og syntagmatisk -
ekspressiv dysfasi - tryk og betoning - koartikulation - perception af tale -
‘motor-teorien’ - eksempler fra praksis - tilbage til leesning.

217 Kirkeby: 1992, s. 114.

218 | et interview i ‘Folkeskolen’ nr. 45, 1993, s. 6, fortzller Peter Hgegh, at han skriver med hele
kroppen. “De mennesker, der har spillet pé et instrument ved hvad jeg mener. Nar man rammer rigtigt
vibrerer hele instrumentet, ogsa selvom det er af sglv, som er et uflytteligt metal. Det er, som om
flgjten er blevet levende. Man bliver ét med instrumentet. Det samme geelder, nar jeg skriver. Det er
totalinvolvering. Jeg faler jeg skriver med hver eneste celle i kroppen [...] kun hvis hele kroppen er
med kan jeg skrive ordentligt [...] og laeseprocessen kraever samme involvering”.

219 Hoffmeyer: 1993, s. 73-74.

220 | arsen: 1991, s. 8.
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| dette kapitel er det min hensigt at beskrive vesentlige
aspekter ved sprog og tale med relation til laesning.
Beskrivelsen af sprogets paradigmatiske- og syntagmatiske
dimensioner vil senere danne baggrund for at skabe en orden i
det anvendte undersggelsesmateriale. Diskussionen omkring
perception af tale og herunder kategorial- og digital hgrelse
skal danne et grundlag for at forsta visse elementer i det
‘rytmisk-sekventielle’ tema. Det samme gelder syntaksen og
stavelsen og deres tilknytning til tryk, betoning og dermed
rytme.

Semantisk afasi:

Gennem et par ar underviste jeg en 39-arig mand som var kommet ud
for en hjerneblgdning i gyrus angularis bagest i venstre hjernehalvdel. Det
resulterede i en semantisk afasi, hvor visse ordbetydninger gik i oplgsning. Det
viste sig iseer for denne person at ramme retnings- og tidsangivelser m.v.. Han
kunne til en vis grad formulere sig, men talen var blevet langsom og sggende.
Det tog tilsyneladende tid at finde deekkende udtryk og preecise gloser nar han
skulle formulere sig i talte seetninger. Alligevel lzeste han rimelig godt, omend
ikke pa sit tidligere faglige niveau, sa dog en anvendelig leesefeerdighed for
mere dagligdags tekster. Det var som om laesefeerdigheden for denne person var
sa automatiseret, at den hjerneblgdning som havde ramt den semantiske di-
mension af sproget pa hjernens overflade ikke ramte leseferdigheden i samme
omfang. Det var nesten som om han kunne det pa rygmarven. En dag
arbejdede vi med at placere genstande og beskrive deres placering. Vi var
blevet enige om at vi sagde: ‘uret ligger pa bordet’. Intuitivt tog jeg mit ur og
placerede det derefter pa hans skaenk. ‘Hvor er det nu?’ spurgte jeg. Han fandt
ikke noget svar, og jeg sagde ‘uret er pa skaenken’. Da protesterede han
indigneret, nu havde jeg jo lige fortalt ham, at ‘pa’ var relateret til bordet, sa
kunne han ikke forestille sig, at det ogsa kunne komme i forbindelse med
skaenken. Pa grund af sin semantiske afasi var han blevet fremmedgjort over
for sadanne funktionsord. Nar jeg sa gik, og sagde:’pa gensyn pa neeste
tirsdag’, da smilede han underfundigt til mig.

En semantisk afasi kan optraede i flere varianter. Jeg underviste i samme
periode en tidligere bankbestyrer, ogsa med en alvorlig semantisk afasi. En dag
sad vi og laeste og skrev smaord, pludselig ville han skrive ‘sal’ under et billede
af et bildek og ‘dek’ under et billede af en skosal. Da jeg vidste at han kunne
leese ordbilleder, skrev jeg pa kartonstykker: mennesker og karetgjer som
overbegreber. Og derefter: ‘Firestone’, ragummisal, traktordaek, radialdak,
ledersal, ‘Michelin’ m.v. Det viste sig nu, at han ikke kunne opdele disse
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begreber efter tilhgrsforhold til karetgjer eller til mennesker. Det var som om
hans begreber for karetgjers og menneskers bergringsflader pa underlaget var
gledet ind over hinanden. Undervejs i aktiviteten begyndte det dog at deemre
for ham, og han indsd pany et skel mellem de to kategorier. | det videre
undervisningsforlgb stgdte vi imidlertid pa mange af den slags sammenbrud i
de kategoriale systemer.

Impressiv dysfasi:

Ogsa hos bgrn kan der optreede semantiske forstyrrelser i den sproglige
udvikling. Igennem mere end et ar underviste jeg den 6-arige John. Denne un-
dervisning fandt sted i forbindelse med optagelse i en specialbgrnehave for
bgrn med sproglige vanskeligheder. Her blev John undersggt af barneneurolog,
ergoterapeut, bgrnehavepadagog, talepaedagog og psykolog uden at nogen fik
grundlag for mistanke om neurologiske forstyrrelser.

Nar John i det daglige f.eks. skulle handtere ske, pensel, hammer eller
lignende viste der sig vanskeligheder, nermest i form af fraveer af idéer om
hvordan han skulle agere sammen med redskabet. lgvrigt havde John udviklet
parate beveegemenstre for andre motoriske aktiviteter som at lgbe, hoppe,
cykle; ligesom ogsa mange finmotoriske faerdigheder var indlert. Hans
vanskeligheder var tilsyneladende mere knyttet til idéen om hvordan en
beveegelse kunne udfagres end til vanskeligheder med bevagelsesmanstre i
generel forstand.

| en mgnsterkonstruktionsopgave fra en psykologisk test, hvor John
skulle analysere visuel information og spatial visualisering uden medinddragen
af hverken sproglig instruktion eller sproglige svar, begik han sin farste fejl i
slutmgnsteret for 13 ars alderen! Det hgrer med til historien om John, at han
var manisk optaget af tal. Jeg har aldrig for eller siden oplevet en 6-arig
sprogretarderet dreng som kunne talle til 100, og dertil lese tallene pa mine
materialer. ‘“Na nu er vi kommet til nr. 37°, kunne John pludselig sige. Han
imponerede ved vendespil eller memory, han var fremragende til genkendelse
af visuelle figurer og han havde en meget usaedvanlig talopfattelse for alderen.
Jeg blev ngdt til at undlade at anvende billedmaterialer med tal, fordi John i
den grad fokuserede pa tallene, sa han slet ikke sa billederne. Men han fandt pa
at kalde en bgrste for en kost, en kniv for en kam og lignende. Han
fejlfortolkede almindelige dagligdags s&tninger. Han havde massive
vanskeligheder ved opfattelse af tids- og sterrelsesrelationer. Nar opgaverne
stillede sterre krav til det impressive sprog, oplevede jeg at John’s
sprogforstaelse lige sa stille ‘dryssede’ fra hinanden. Pa lignende made kunne
man opleve hans leg og malrettede adferd drysse fra hinanden.

Til gengeeld var John i stand til at eftersige og udtale alle sproglyd, ord
og smasatninger fuldstendig korrekt. Der var tilsyneladende ikke nogen
vaesentlig barriere i det ekspressive talesprog ved eftersigen. Her var
beredskabet parat, men i spontantalen til en sekvens af 5 sammenhgrende
billeder hartes setninger som: ‘sa falder han lige bang, sa blgde, sa ma han til
sin mor og lgb’. Nar John i andre situationer blev spurgt om ikke
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tilstedevaerende forhold, gik han oftest i sta; og han kunne da ligne én som lige
var faldet ned fra manen.

Johns vanskeligheder synes knyttet til begreber og sprogforstaelse. Han
havde relativt lettere ved at udnytte sprogets ekspressivt-syntaktiske dimension;
iser magtede han uden sarlige vanskeligheder at gengive sprogets
artikulatoriske, morfologiske og syntaktiske elementer i eftersigning. Men i
spontantalen hemmedes ogsa denne del af sproget, sandsynligvis fordi det
impressive sprog var sa skrgbeligt.

Omvendte dyslektikere:

Hos bgrn med autisme har jeg oplevet endnu dybere vanskeligheder med
impressivt sprog og begrebsdannelse. Farst og fremmest vanskeligheder med at
forsta sprog, nermest i form af en fremmedgarelse over for sprogets betydning.
Men ikke blot sproget, ogsa sociale situationer, andres adferd, variationer i
omgivelser og emotionelle relationer synes vanskelige eller umulige at tolke for
autistiske bgrn. Samtidig med disse meget dybe impressive vanskeligheder kan
man ofte registrere en relativ lethed med hvilken de samme bgrn spontant
preesterer sprogets ekspressive elementer i form af nynnen, remser, fraser og
endog formfuldendte satningskaeder. Men oftest mere formfuldendt end
indholdsrig.

Trillingsgaard?2t fremdrager nogle vaesentlige trek ved autistiske bgrns
sprogvanskeligheder. Der er tale om forstyrrelser som griber dybt ned i den in-
dre begrebsverden, helt ind i sammenkadningen af handling og sprog.
Autistiske barn har meget svaerere ved at lese ‘gjnenes sprog’ end ‘mundens
og lebernes sprog’. Det ser saledes ud til at autistiske bgrn kan have lettere ved
at tage sprogets fonologisk-artikulatoriske side i anvendelse; og meget sveerere
ved sprogets impressivt-begrebsmaessige side. Det ferste kunne tenkes at
henge sammen med en sterk korttidshukommelse, det andet med en svag
personlig erindring eller langtidshukommelse. Samtidig med dette er autistiske
barn mere tilbgjelige til at anvende en visuel-holistisk kodning end en sproglig-
sekventiel kodning. De autistiske bgrns evne til at anvende sproget i
kommunikative og pragmatiske sammenhange opfattes som bgrnenes
hovedvanskelighed.

Denne karakteristik kan siges at rumme en modsetning til det ‘rytmisk-
sekventielle” tema hos dyslektiske barn. Nogle autister er pa denne made en
slags omvandrende negationer til bgrn med dysleksi222. Det betyder imidlertid
ikke at alle autister kan laese. Det kan maske forklares med at leesningen ogsa er
kommunikation og indbefatter mange forskellige sproglige elementer. Men
nogle autister kan pa overraskende vis afleese??3; og det kan tenkes at henge
sammen med en relativ styrke for sprogets sekventielle elementer.

221 Trillingsgaard: 1987.

222 Ogsa Anne Vibeke Fleischer har set denne modsatning: Fleischer i ‘Kognition & Peadagogik’,
‘Hgjtfungerende autistiske bgrn og unge i skolen’, Arhus Universitet, nr. 1, side 15-19, september,
1994.

223 Dys. at kunne sige ordene fra en skreven tekst hgjt uden ngdvendigvis at kunne knytte indhold til.
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Cromer224 refererer til undersggelser af bgrn med sproglige forstyrrelser
der viser en hgj korrelation mellem ekspressiv syntaks og auditiv korttidshu-
kommelse, men derimod ikke med andre kognitive og perceptuelle
feerdigheder. Curtiss225 opstiller den hypotese at syntaktisk og semantisk
udvikling forlgber uafhangigt af hinanden, og at den type bearbejdning, der er
involveret i den semantiske udvikling, er analog med andre typer af kognitiv
bearbejdning, hvorimod de funktioner, der er ngdvendige for udviklingen af
syntaks og morfologi ikke har sa sterke relationer til den kognitive og
begrebsmaessige udvikling. Hun antyder endvidere en mulig forbindelse
mellem korttidshukommelse og syntaks og morfologi pa den ene side, og
sprogets semantiske aspekter med den kognitive udvikling pa den anden side.

Gardner226 forestiller sig syntaks og fonologi som en form for lingvistisk
intelligens, og semantik og pragmatik som logisk og matematisk intelligens.
Vygotsky?27 antager at den sproglige opdeling i semantik og fonetik opstar i
udviklingens forlgb. | udviklingen af sprogets indholdsside begynder barnet
med helheder, og det forste korte udtryk repraesenterer en fuldstendig
meningsbeerende satning. Det fonetiske sprog er i denne forstaelse ikke fra
begyndelsen knyttet an til menneskets intellekt. Trillingsgaard228 udtrykker det
sadan: “Der synes at vare en snaver sammenhaeng mellem udviklingen af
visse kognitive forudseetninger som redskabsbrug, symbolforstaelse m.v., og
udviklingen af sprogets semantiske og pragmatiske sider, men ikke med hensyn
til udviklingen af sprogets syntaks, morfologi og fonologi”.

Sprog, krop og samfund:

Allerede italieneren Vico, Descartes samtidige, var overbevist om at
mennesket ikke kun tenker med hovedet men ogsa med kroppenz2. Ud fra
Merleau-Ponty’s feenomenologi er vi i verden og sanser verden med vores
krop230, Sprogforskeren George Lakoff’s hovedtese er at sproget er funderet i
den menneskelige krop, at sproget i denne forstaelse er et resultat af kroppens
vekselvirkning med verden23t,

Ogsa vores egen Niels Bohr har funderet over barnets sprogudvikling232,
Han mente at sprogtilegnelsen var knyttet til evnen til at skelne mellem det
subjektive og det objektive. Som f.eks. nar barnet siger ‘det er min sut’ og faren
gentager, ‘ja - det er din sut’; hvilket kun kan forstas af barnet, hvis det kan
leve sig ind i den anden233. Bohr mente at det hang sammen med at kunne

224 Cromer: 1981.

225 Curtiss: 1981, s. 24.

226 Gardner: 1983, s. 81.

227 \sygotsky: 1982b 11, s. 358.
228 Trillingsgaard: 1983, s. 64.
229 Jorgensen: 1992, s. 9.

230 Merlau-Ponty: 1962.

231 | akoff: 1987.

232 Favrholdt: 1994, s. 123-124.
233 Hoffmeyer: 1993, s. 118.
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skelne mellem drgm og virkelighed, far og efter samt det at tale om borde og
stole, falelser og fornemmelser. Han mente at det lertes sa at sige en bloc.
Samtidig skelnede Bohr mellem at leere disse begreber og at kunne definere
dem. En skelnen mellem ‘knowing how’ og ‘knowing that’ - eller mellem tavs
og talt viden. Her ser jeg en sammenhang til tidligere formuleringer i denne
fremstilling om opmarksomhed og om tilgang. Selvom man som dansker i vid
udstraekning behersker sprogets grammatiske system i tale og skrift, vil meget
fa danskere kunne skrive en dansk grammatik og formulere reglerne herfor.

Luria234 antager at sproget i begyndelsen var tet knyttet til de praktiske
garemal. Sprog og praksis var flettet sasmmen i menneskets konkrete aktiviteter.
Pa den baggrund er det for enkelt at opfatte ordene som etiketter for genstande,
handlinger eller kvaliteter. Ordet betegner ting og handlinger, det fremhaver
egenskaber og relationer; og det samler genstande og henfagrer dem til bestemte
kategorier. “Hvis ikke mennesket havde haft arbejde og sprog, havde det heller
ikke haft nogen form for abstrakt kategorial teenkning”23s,

Et barn tilegner sig ikke begreber om hverdagens genstande ved alene
at se pa dem eller hgre deres navne udtalt, men ved praktiske oplevelser i
mange forskellige situationer. Barnets tilegnelse af ordet begynder i handling.
Barnets begrebsverden er i hgj grad rumligt sammensat og bygger pa
udskillelse, sammenligning og indordning. Og kroppen er vores basis for
dannelse af begreber. Vore kropslige erfaringer og intentioner kan ikke
adskilles fra sproget.

Sprog og tale:

Samtidig er det sadan at vi ma skelne mellem sprog og tale. Sproget er
en forudsetning for at barnet kan udvikle sine orale feerdigheder i ekspressiv
tale. Fraveer af tale medfarer ikke ngdvendigvis manglende udvikling af sprog.
Mastyukova23 har pa baggrund af undersggelser af bgrn med cerebral parese
konstateret, at evnen til at frembringe sproglyd hos bgrn med svere beskadigel-
ser af artikulationsorganerne, men med de intellektuelle evner i behold, var
uden betydning for udvikling af den basale sprogforstaelse.

Tegn og symbol:

| folge Hoffmeyer2s7 lever alle organismer fagrst og fremmest i en
verden af betydninger. Han taler om semiosferen som gennemtraenger alle
andre sfeerer sasom atmosfearen, hydrosferen og biosferen. | semiosferen er
alle organismer berere af budskaber, dvs. budskaber som udtrykker millioner
af ars artshistoriske erfaringer.

Som en forklaring pa tegnet23® som symbol pa noget fortzller
Hoffmeyer23 en historie om et lille barn som far rgde knopper pa kroppen.

234 | _uria: 1984.

235 Luria: 1984, s. 27.

236 Mastyukova: 1977.

237 Hoffmeyer: 1993, s. 8.

238 py graesk hedder tegn semion, og semiotik er studiet af tegn.
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Moren tager barnet med til leegen, som konstaterer at barnet har maslinger. De
rede knopper er for moren tegn pa sygdom, og for leegen tegn pa maeslinger. Et
tegn star da for nogen som noget der repraesenterer virkeligheden. Men rade
knopper som tegn aflaeses forskelligt afhengigt af hvilken kontekst de indgar i.
Indholdet sidder ikke i tegnet men i fortolkeren, moren eller laegen.

Tegn eller symboler kan traede i stedet for, eller repraesentere f.eks. sen-
soriske udtryk for at se, hare og lugte. Der er tale om en indre oplevelse, falelse
eller tanke, hvor symbolet repraesenterer noget uden for os selv. “Et
symbolsprog er et sprog, i hvilket vi udtrykker en indre oplevelse, som om den
var en sensorisk oplevelse, som om det er noget, vi ger, eller noget, der gares
mod os i tingenes verden. Symbolsprog er sprog, i hvilket verden udenfor er et
symbol pa verden indenfor24,

Vi kan som sprogtegn tale om ordets form og indhold. Vi kan skelne
mellem realisationen af lyden og repraesentationen af begrebet. Forholdet
mellem lyd og begreb er i princippet tilfeldigt. Med form menes der oftest det
ekspressive sprogs syntaktiske, morfologiske, fonologiske og prosodiske
elementer, med indhold det impressive sprogs betydning og mening. Hos
Leontjev24 kan man se betydning anvendt om ordets almene indhold. Ordets
mening er saledes den personlige betydning ordet har for den enkelte. Men i
sprogpsykologisk forstand er alle betydninger personlige242.

Paradigmatisk og syntagmatisk:

Mens hgrelsen overvejende er en tidslig kode, er synet en tilsvarende
spatial kode. Hoffmeyer taler om “[...] en splittelse mellem den oplevede
analoge virkelighed og sprogets digitale virkelighed243”. Den menneskelige
hjerne er i stand til at organisere den tidslige og den spatiale kode sadan at
noget sekventielt kan omsettes til noget rumligt og omvendt. “Det bliver
saledes muligt at fastholde et objekts identitet til trods for at perceptionen
uopharligt skifter mellem tid og rum”2#. Herfra er der trade til mine
kommende formuleringer om ‘rytmisk-sekventielle’ og ‘spatialt-kategoriale’
forudszetninger for tilegnelse af laeseferdighed. Et samspil mellem noget
digitalt og noget analogt.

Ser vi mere snavert pa talen, er det sadan at talens intonation og prosodi
opfattes bedst i hgjre hemisfaere, mens sproglydsdiskrimination bedst foregar i
venstre hemisfere2#5, Hvad musik angar varetages akkorder, intervaller,
overtoner og klange af hgjre hemisfeere, mens sekventielle komponenter som
varighed, rytme og frekvens bedst analyseres i venstre hemisfere246. Billedligt

239 Hoffmeyer: 1993, s. 35.

240 Fromm, 1982, s. 18.

241 | eontjev: 1977, s. 338-343.

242 Hermann: 1992, s. 43.

243 Hoffmeyer: 1993, s. 159.

244 Hoffmeyer: 1993, s. 167 & Jacob: 1985, s. 114.
245 palpy: 1992, s. 181.

246 Critchley & Henson, 1977.
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talt former den hgjrehandede violinist musikkens akkorder ved hjelp af
fingerstillinger med den venstre hand, mens hgjre hand styrer rytme og tempo.
Igen en vekselvirkning af hgjre- og venstre hemisfere imellem klange og
tempo. Schwartz & Tallal24” har ved eksperimenter vist, at venstre hemisfaere
er den hgjre overlegen med hensyn til registrering og opfattelse af hurtige
frekvensskift i lukkelydene: b,d,g og p,t,k. Endelig har det vist sig, at de
elektriske spaendingsandringer, der fra spaedbarnsalderen af kan registreres, er
kraftigst pa venstre hjernehalvdel nar det drejer sig om sprog, og kraftigst pa
hgjre hjernehalvdel ved andre former for lydstimulation248. Senere skal det vise
sig at elever med det ‘rytmisk-sekventielle’ tema i forbindelse med deres
leesevanskeligheder, iser har vanskeligheder med hurtige bevegelses- og
artikulationsskift samt pausering, tempo og rytme.

Bl.a. Saussure24® har beskrevet sproget som en syntagmatisk og en
paradigmatisk struktur. Det paradigmatiske som et semantisk system af lyd, ord
og begreber, der finder deres sekventielle plads i den syntagmatiske helhed.
Den paradigmatiske struktur er afggrende for hvilke elementer der kan valges
imellem, den syntagmatiske struktur bestemmer reekkefalgen.

For Roman Jakobson25 er sprogets grammatiske system paradigmatisk
organiseret. De enkelte ord fra forskellige ordklasser og i forskellige bgjnings-
mgnstre star i relation til hinanden og kan byttes ud med hinanden. Fonemer,
morfemer og led kombineres i syntaksen, sprogets syntagmatiske organisation.

Luria2s! tager udgangspunkt i Jakobson252 og omtaler to forskellige prin-
cipper af betydning for organisation. Det princip der star for dannelsen af
begreber kan kaldes det paradigmatiske; og det som star for at danne udsagnet
kan kaldes det syntagmatiske. Sprogets paradigmatiske system bestar i at et
sprogelement inkluderes 1 et system af modsatninger eller hierarkisk
opbyggede relationer. Organisationen af udsagnet er baseret pa det
syntagmatiske princip, som er grundlaget for det flydende udsagn med verbet
som det centrale led.

Ulrikka Nettelbladt2s® har analyseret sprogets fonologiske system ud fra
begreberne: syntagmatisk og paradigmatisk. Hun anfarer at stavelsesstrukturen,
dvs. segment- og stavelsesreekkefglgen vedrgrer det syntagmatiske plan, mens
det paradigmatiske plan vedrgrer enkeltelementerne som fonologiske starrelser
og de kombinationer der optreeder mellem vokaler, fortunge- bagtunge- og
lebelyd. Hos bgrn med vanskeligheder pa det syntagmatiske plan ses disse i

247 schwartz & Tallal: 1980.
248 \olfese: 1976 0g 1983.
249 gaussure: 1959.

250 jakobson:1979, s. 14 ff.
251 | uria: 1984, s. 144.

252 | stedet for syntagmatisk og paradigmatisk foreslar Jakobson at at tale om kombinationer og
selektioner. Derved kommer man udover at misforstd begrebet syntagmatisk som udelukkende et
spergsmal om reekkefglge i tid, idet der ogsa er tale om kombinationer af simultane treek (Jakobson:
1979, s. 84).

253 Nettelbladt: 1983.
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forbindelse med prosodi, udeladelser af konsonanter, artikulatoriske
forenklinger, reduktion af stavelser, reduktion af konsonantgrupper m.v. |
denne sammenhang anser jeg det for interessant, at Ulrikka Nettelbladt2s4
opger, at langt de fleste wundersggte bern med syntagmatiske
udtalevanskeligheder far laesevanskeligheder sidenhen, mens kun ganske fa
barn med paradigmatiske vanskeligheder far det. Elbro anfgrer?ss, at blandt
barn som havde haft vanskeligheder med tale inden skolestart var det sadan, at
de bern som klarede sig godt i den farste leeseundervisning, hovedsagelig
havde haft fonologiske vanskeligheder af paradigmatisk art, mens bgrn med en
baggrund i fonologiske vanskeligheder af sekventiel karakter i langt hgjere
grad fik leesevanskeligheder.

Begrebsparret paradigmatisk og syntagmatisk kan saledes anskues pa et
mikroplan i fonologien, pa et starre plan i sproget og pa et makroplan i
menneskets erkendelse. Senere vil jeg anskue det i relation til
lesevanskeligheder, iser med henblik pa at skabe en orden i
undersggelsesmaterialets  deltests, og derudfra vurdere elevernes
forudszetninger for tilegnelse af leesefeerdighed.

Ekspressiv dysfasi:

Jeg madte Henrik farste gang da han var 4 ar gammel Han syntes da at
forsta alt hvad man sagde til ham, men han var endnu ikke begyndt at tale. Han
talte “sort’ og benyttede sig igvrigt af en livlig mimik og et levende kropssprog.
Efter 10 ugers ophold i en specialbgrnehave for dysfatiske barn konkluderes
det : “Henrik er normalt begavet, psykisk og fysisk sund og han forstar andres
tale pa normal vis”. Det naste ars tid underviste jeg Henrik i en lille
barnegruppe pa et taleinstitut. Under dette forlgb preesenterede jeg ham tre
gange (i februar, maj og november samme ar) for en eftersigningstest til en
serie af billeder. Mellem sit 5. og 6. levear eftersiger Henrik i februar maned
saledes: ‘huset har ragdt tag” bliver til ‘rgdt blag’ , ‘pigen bager mange kager’
bliver til ‘ah ih di’, ‘koppen er jo tom’ bliver til ‘var a&h’. Det er uforstaeligt
0g ma betegnes som ‘sort tale’. | maj begynder jeg bandoptagelsen med at sige:
‘Ork ja nu er det ved at veere sommer’. og Henrik fortseetter: ‘Sa bade Blokhus
- ja’. Og dennegang eftersiger han: ‘huset redt tag’, ‘pige bage mange kager’,
‘koppen tom’. Da Henrik er 6 ar gammel lyder det saledes pa bandet: ‘huset
har rgdt tag’, ‘pigen bager mange kager’, ‘koppen er tom’.

Pa satningsniveau spiller verbet eller handleordet en central rolle. Det er
verbet der ‘regerer’ satningen2%. Man kan ogsa sammenligne verbet med
drejebogen til en film. En film hvor alt er klar til optagelse. Kameraet er stillet
op, kulisser, lys, skuespillere, kostumer m.v. er anbragt de rigtige steder pa og
omkring scenen. Kun handlingen er blevet borte, drejebogen mangler. Hvad
skal man spille, hvor skal man begynde, hvornar skal man slutte? Man kan nok
ud fra kontekst, kulisser, kostumer m.v. slutte sig til en handling, men selve

254 Nettelbladt: 1983, s. 166.
255 Elbro: 1990, s. 158.
256 Kristeva: 1989, s. 138.
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dynamikken mangler. Hvis drejebogen er blevet borte er der ingen handling og
ingen reekkefalge.

Det er karakteristisk for Henrik at verbet manglede i de farste eftersig-
ningsforsgg. | februar maned var det ‘sort pludren’, i maj dukkede satningens
elementer op, men han talte staccato og monotont. I november havde han alle
setningsled bortset fra et lille afslgrende ‘melodisk” “jo’ i ‘koppen er jo tom’.
Samtidig heres tydeligt pa lydbandet, at han er begyndt at intonere og sette
melodi pa sproget. Jeg fulgte Henrik de farste skolear og oplevede at han i
lgbet af 2. klasse begyndte at tale klingende vendelbomal. Det var nasten som
om han pa et ‘flersporet lydband’ ferst udviklede syntaksen, sa prosodi og
intonationen og til sidst dialekten.

Hos Grgnbech257 understreges det, at ethvert sprog har sin egen melodi.
Som fremmed kan vi leere at beherske bgjninger, syntaks og ordforrad, men
sprogets tone vil man aldrig kunne lzre sig hvis man er ude over barndommen.
Sprogets musik kan ikke lares via eksplicitte regler. Hansen & Lund?8 har be-
merket at udenlandske studerende kan lare sig at lese og forsta dansk, de
fleste med en rimelig udtale. Men netop de forkert placerede tryk afslgrer
straks, at dansk er et fremmedsprog for dem. “Noget af det sidste de nermede
sig indfgdte danskeres sprog, var netop trykreglerne”2%9. Men selv for danske
sprogforskere er det vanskeligt at gere rede for trykforhold, og indfadtes
kompetance pa dette omrade er ikke indlysende let at omsatte i eksplicitte
forklaringer.

Henrik er vokset op med sin hjemegns dialekt og tog den til sig, men
magtede farst i 8-ars alderen af ‘afspille’ den i sit ekspressive talesprog. Han
var et risikobarn med hensyn til leseindlering. Alvorlige ekspressive
sprogvanskeligheder, sekventiel svaghed og en tydeligt forsinket falsomhed
over for sprogets form ville for de fleste elever have udskudt tidspunktet for
tilegnelse af laeseferdighed maneder eller ar. Jeg advarede larerne og
foraeldrene, men Henrik fik ikke leesevanskeligheder som frygtet. Da Henrik
var 9 ar gammel besggte jeg ham for sidste gang. Han var nu naet frem til et
naesten normalt niveau for tale- og formuleringsferdighed. Han magtede helt
almindelige artikulationsmelodier og syntaktiske menstre. Men pressede jeg
ham med detaljer, stavelser, bogstavraekker eller remser viste han sig fortsat at
veere skrgbelig i sine ferdigheder. Hans tidligere talevanskeligheder anedes i
leesefeerdigheden i form af vanskeligheder med indenadslaesning. Jeg tolker
sadan at Henrik havde et behov for at aktivere sit ekspressive sprog i
leeseaktiviteten. Senere i skoleforlgbet fik Henrik alvorligere vanskeligheder
med skriftlig formulering.

257 Grgnbech: 1943, s. 31.
258 Hansen & Lund: 1983,
259 Hansen & Lund: 1983, s 4.
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Tryk2s0 og betoning:

Umiddelbart skulle man tro at det isolerede ords selvsteendige betydning
er den oprindelige, men sadan er det ikke. Man kan ganske vist anbringe ord i
et leksikon, man kan ogsa finde at mange ord er definerede, men kigger man
efter vil man opdage at mange andre ord er beskrevet med talrige eksempler i
forskellige sproglige sammenhange. Det isolerede ord har oftest en vid og vag
betydning; ferst i talen og i s&tningen far det en selvstendig og pracis
betydning. | setningen opnar ordet sin entydighed og far den endelige nuance
af konteksten, de enkelte ord far farst deres betydning i lyset af helheden. Et
par eksempler:

han var god til lesning af tammer,
han var god til laesning af tekster,
han var god til leesning af lister,

han ringede pa pa 1. sal,
der var 0gsa en tagetage.

For at leegge trykket korrekt pa ordet ‘lesning’ ma man have veret
henne omkring henholdsvis temmer eller tekster, og i det sidste tilfeelde ma
man medbringe en viden andetsteds fra i teksten, hvorvidt vedkommende star i
en tgmmerhandel eller pa et bogholderi. Ordet i sig selv eller de enkelte lyd
beerer ikke nogen information herom. Der er ganske vist tale om to forskellige
verber: at leese og at laesse, hvis bgjningsformer her er sammenfaldende. Men
det @&ndrer ikke ved pointen om samspillet mellem tryk og kontekst. Forskellen
pa at ‘leesse’ og at ‘leese’ beror ikke pa et ‘s’ mere eller mindre, men alene pa
‘@’ lydens varighed. Varighed eller lzengde er betydningsadskillende2st,

At ringe ‘pa pa 1. sal’ illustrerer for mig at se et karakteristisk problem
for elever med laesevanskeligheder. Nemlig evnen til at kunne placere tryk
korrekt. Min pointe er her, at man hverken ud af tekstens grafiske form eller
ved at stave sig frem kan leegge trykkene korrekt. Laeseren skal selv ud fra en
helhedsopfattelse af udsagnet bibringe teksten det korrekte tryk. | det sidste
eksempel skal trykkene leegges inden for det enkelte ord. Tage tage er noget
andet end tagetage. Og selvom der ogsa indgar et fremmedord, er det alligevel
et af de sammensatte ord leesere mader i ganske almindelige tekster, og hvor
det er afggrende at kunne betone og leegge trykkene korrekt.

Vi kan tale om syntaktisk tryk. “At noget i en sekvens er mere
fremhavet og andet er mindre fremhavet, iagttages meget tidligt i

260 | st tryk pd’, 1983 af Hansen og Lund understreger de, at trykforhold er mere centrale i
sprogbeskrivelser end man almindeligvis forestiller sig (s. 3), samtidig med at de tilfgjer, at en maengde
trykforhold ikke vil kunne forklares (s. 5). De definerer tryk som: ...”at noget i en sekvens er mere
fremhaevet og andet mindre fremhavet” (s. 6), og at dette ‘noget’ typisk er stavelser. Samtidig ger de
den indremmelse, at de beskriver tryk pa ordklasser og ikke tryk pa stningsled, som det ville veere
naturligt i en faghog om syntaktisk tryk.

261 Heger: 1975, s. 10.
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sprogudviklingen og ligger bag f.eks. bgrns hurtigt udviklede sans for
rytme”262, Med baggrund i Goswami & Bryant's formuleringer fra tidligere vil
jeg snarere haevde det modsatte: at barns sans for rytme er tidligt udviklet og at
det er en forudseetning for at kunne fremhave noget i en sproglig sekvens.

Det er interessant at Hansen & Lund til en vis grad opgiver at definere
syntaktisk tryk, men antager at tonebevegelse og varighed er vasentlige
indikatorer og fajer sa til: “Indfadte danskere er da i almindelighed ogsa enige
om hvor der er tryk (“hvad der er betonet”), selvom der selvfglgelig kan vare
analyseproblemer for ugvede”263, Sprogets musiske dimension synes at
unddrage sig et eksplicit beskrevet regelsat.

Derfor er det vanskeligt at hjeelpe dyslektikere med tryk og betoning i
hgjtleesning264. “‘De gik ud i haven’ eller *de gik ude i haven’ med henholdsvis
motorisk adverbium og statisk adverbium kan til ngd ga, maske ogsa pa grund
af visuel forskel pa ‘ud’ og ‘ude’. Men “de gik i skoven’ (de gik ud i skoven)
eller “de gik i skoven’ (de spadserede rundt i skoven) volder typisk dyslektikere
massive vanskeligheder med hensyn til korrekt syntaktisk tryk i hgjtleesningen.

For stavelsen spiller begrebet sonoritet en rolle. To lyde siges at have
forskellig grad af sonoritet hvis den ene lyd hgres som sterkere eller kraftigere
end den anden. | lydkombinationer optraeder sonoritetsstop eller pauser, som er
med til at definere hovedtryk, bitryk m.v. - ogsa kaldet akcent26s. Et
sonoritetsstop svarer til en stavelsesdannende lyd; alle stavelsesdannende lyd er
beaerere af akcent, en eller anden grad af tryk og betoning. Dermed knyttes
skriftens stavelsesniveau nert til tryk, betoning og rytme.

Koartikulation:

“Det forhold at et taleorgans stilling er bestemt af de omgivende lyd
kaldes koartikulation”2¢6, Med dokumentationen af koartikulationen som
regelen for tale - snarere end undtagelsen - er der ikke mere grund til at
forestille sig en opdeling af talestrammen i klart afgrensede og isolerede
enheder. Ved hjelp af spektogrammer er det muligt at fa en visuel fremstilling
af det akustiske signal, f.eks. udtalen af: ‘bad’, ‘bog’, bil” m.v. Prgver man selv
at udtale dem vil man kunne fornemme mundens forskellige positioner,
afhaengig af vokalen og af at de to konsonanter griber ind over vokalen og
farver hinanden. Pa et spektogram vil det ikke vaere muligt at genkende f.eks.
de tre ‘b’er som enslydende. Ser man pa spektogrammet for et enkelt ord vil
alle tre lyd gensidigt overlappe og pavirke hinandens udtale. Der sker en
sammensmeltning, en samartikulation eller koartikulation. “Et spektogram af et
bestemt fonem ser meget forskelligt ud i forskellige kontekster. Selv erfarne
fonetikere er ikke gode til at afleese spektogrammer”267, Koartikulation er en

262 Hansen & Lund: 1983, s. 6.
263 Hansen & Lund: 1983, s. 7.
264 Her forstaet som heijtlaesning.
265 Heger: 1974, s. 43.

266 Heger: 1975, s. 37.

267 | jberman: 1967, s. 445 0g 446.
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basis for vores taletempo, uden den ville menneskelig tale lyde som
hgjtstavning. “Tale kan produceres hurtigt fordi fonemerne produceres
parallelt”2e8,

B (@ [

FREKVENS

TID
Figur 2: Stiliseret spektogram af det engelske ord ’bag’26°

Det medfarer samtidig at grets akustiske kapacitet for opdeling af fonemernes
akustiske enheder konstant bliver overskredet. Hverken artikulatorisk eller
akustisk kan vi udskille sprogets mindstelyd. Talens lyd star ikke i nogen én-
til-én korrespondance til fonemerne. Sprogets mindste betydningsadskillende
element, fonemet eksisterer ikke isoleret. Det er en del af ytringen. Fonemerne
er abstrakte enheder, som farst er blevet tilgengelige for opmarksomheden
med de alfabetiske skriftsprogs fremkomst.

Vi kan altsd konstatere: “Det menneskelige gres akustiske kapacitet
magter ikke at skelne mellem talesegmenter under en stavelses starrelse”270,
“Pa grund af taleorganernes bevaegemegnstre med udpreget tendens til
koartikulation - hvor de enkelte lyd i den grad griber ind over hinanden - er det
ikke muligt at segmentere til mindre end en stavelses stgrrelse”21,

Senere vil det fremga at tryk og betoning netop knytter sig til
stavelserne. Rytme er med andre ord knyttet til den mindste enhed som
mennesket, via egen krop272, er i stand til at udskille i talen. Laéngere ned til en
mindstepartikel kan vi ikke komme.

Vi kan saledes tale om syntaktisk tryk273 og et samspil mellem tone, tryk
og betoning i s&tningens linezere organisation. Vi kan tale om betonede og
ubetonede stavelser, som en sammenhang mellem rytme og stavelsesdele
inden for det enkelte ord. Men med hensyn til de tidligere omtalte bogstav-
eller lydstrenge er jeg ikke i stand til at knytte enkeltlyd til rytme. De omtalte: -

268 | jberman: 1967, s. 454.

269 Fra Gleitman & Rozin: 1973.
270 |jberman: 1967, s. 432-433.
271 skjelfjord: 19764, s. 38-39.
272 Akustisk og artikulatorisk.
213 ge ovenfor.
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stre, -isk, -ing m.fl. far da mere karakter af visuelle gestalter2’4. Hvis Goswami
& Bryant har ret i deres antagelse om, at barns falsomhed for rim og rytmer i
barnealderen senere kommer til at spille en rolle som en ubevidst tilgang til at
kunne identificere og kategorisere disse bogstavstrenge, da er der maske hold i
tanken om disse som isomorfe starrelser, dvs. to komplekse analoge strukturer
som kan laegges ind over hinanden27s,

“Nar vi lytter til talesproget, kan vi opfatte helt op til 30 fonemer i
sekundet, hvilket er meget mere end grets tidsmassige oplgsningsevne faktisk
muligger. Hver gang vi lytter til en andens tale, bryder vi reglerne og udretter
det umulige. Denne mekanisme er stadig et mysterium, men det lader til, at de
fonemer, der anvendes i sproget, og som er det samme lille inventar pa alle
kendte sprog, er barere af information om bade dem selv og de lydlige tegn,
der kommer for og efter dem. Det er derfor, vi har brug for et serligt talecenter
I hjernen, en udkodningsmekanisme, der kompenserer for den variation, der
skyldes talekonteksten, og som kan udglatte taleorganernes fragmentering af
lydene og opspore og bjaerge de forholdsvis utydelige dele af signalet, der er
barere af det egentlige budskab. Al vores oplevelse af omverdenen styres pa
denne made. Vores sanser omdanner og former informationerne, indretter dem
efter deres egne formal, og hjernen rokerer rundt med disse ‘bits’ indtil de
falder pa plads i et godtageligt mgnster27,

Fodor277 taler i denne forbindelse om et indkapslet system, som vi ikke
umiddelbart kan gare til genstand for introspektion. Eller som Ngrretranders278
udtrykker det, vi ser ikke de data vi fortolker. Vi ser ikke beregningerne, fordi
vi udelukkende fokuserer pa mening og betydning. Tilegnelsen af et alfabetisk
skriftsprog kan tilsyneladende medvirke til at gare det ‘indkapslede system’ til-
gaengeligt. Vygotsky27® mener, at skriftsproget tvinger mennesket til at blive sig
talesprogsprocessen bevidst.

Med et alfabetisk skriftsprog opnar man den fordel kun at skulle holde
styr pa et begrenset antal tegn. Med 29 bogstaver kan vi symbolisere det
danske sprogs mangfoldighed. Men det har sine omkostninger, pa den made at
systemets byggeklodser ikke er tilgaengelige for sansning, hverken lydligt eller
motorisk, auditivt eller artikulatorisk. Byggestenene er abstrakte stgrrelser.

“Pa et eller andet trin ma den fuldsteendige rapport fra sanseorganerne
vaere underkastet en redigering, som fremhaver de vigtige ting og fjerner de
uvigtige. Nervesystemet andrer ved en polarisationsmetode vore perceptuelle
indtryk til konceptuelle oplevelser”2e0,

Som med sprogets mindsteelementer er det med musikkens toner. | den
fysiske verden flyder de sammen til en ubrudt strem, et kontinuum; i den

274 lydpakker eller bevaeegemanstre i tale og skrift.

275 ge ogsa under overskriften: rytmisk fglsomhed i kapitel 4.
276 watson, 1979, s. 285.

277 Fodor: 1983.

278 Ngrretranders: 1992, s. 356.

279 vyygotsky: 19820 11, s. 275.

280 jakobson: 1979, s. 193.
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musikalske komposition eller pa den musiske skala er de tydeligt afgraenset fra
hinanden2st,

Legstrup2s2 taler om at: “lydbglgerne nar gret successivt men
sammenfattes af bevidstheden og bliver til form”. “Med pausen afrundes de
enkelte satninger over for hinanden, sa de bliver helheder der ikke flyder
sammen”283, Lggstrup anfarer at: “det afggrende ikke er lyden (fonemet) i sig
selv men de lydlige forskelle som gar det muligt at skelne netop dette ord fra
de gvrige, for det er dem der baerer den signifikante betydning”284. Luria taler
om fonemernes organisering i en “serlig sekvens afhangigt af sprogets
fonemiske system, og at det for at skelne disse sproglyde er ngdvendigt at kode
dem i overensstemmelse med dette system, at udveelge de brugelige fonemiske
(meningsbarende) treek og udskille dem fra de betydningslgse trek, der ikke
spiller nogen rolle i differentieringen af ordenes mening”2ss.

Perception af tale:

Nar vi lytter til andres tale er situationen den, at vi sanser sproget ligesa
lidt som vi sanser de gjne vi ser med eller de grer vi hgrer med. Sproget “vil
overses’286, det er transparent og harer til i lavbevidstheden. Mens vi taler er
vores bevidsthed optaget af hilsener, advarsler, spargsmal og udsagn, altimens
fonologi, morfologi og syntaks flyder mellem de talende.

Vi hgrer ikke tale, vi hgrer mening. Vi kan ikke undlade at hgre tale pa
et sprog vi forstar. Vi kan ikke veelge at hgre et kendt sprog som stgj. Derfor
klichéen: ‘jeg kunne ikke undga at hgre hvad du sagde’. Hvis man skal gengive
hvad en anden har sagt, bliver det yderst sjeldent en tro kopi af satningens
syntaktiske, morfologiske og fonologiske sekvens; man gengiver indholdet
med andre ord.

Ser vi pa sprogets mindste betydningsadskillende enhed: fonemet,
understreger Jakobson287, at det nok henhgrer til den syntagmatiske dimension,
men at det pa en og samme tid er syntagmatisk og paradigmatisk. Nar vi er pa
fonemplan er der tale om bade successivitet og samtidighed. “Hvis vi erkender,
at fonemet ikke er den mindste, udelelige enhed, men lader sig oplgse i
distinktive traek, bliver det selvfelgeligt, at lige som vi taler om akkorder i
musikken, kan vi tale om to dimensioner i fonologien, reekkefglgedimensionen
og samtidighedsdimensionen2ss,

Hoffmeyer2e® taler om kategorial perception, som menneskets serlige
evne til at inddele en forvirrende mangde indtryk i kategorier. Eimas2% kan

281 jakobson: 1979, s. 194.
282 Lagstrup: 1976, s. 13.
283 Kemp: 19, s. 35.

284 | ggstrup, 1976, s. 159.
285 |uria: 1975, s. 115.

286 |_ggstrup: 1976, s. 174.
287 jakobson: 1979.

288 jakobson: 1979, s. 84.
289 Hoffmeyer: 1993, s. 111
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tilfgje at barnet synes at veere fgdt med perceptulle mekanismer som er
indstillede pa den kategoriale hgrelse i talen. Koartikulationens funktion er at
overskride taleorganernes hastighed. Et andet resultat af koartikulation er at
forskelligt producerede lyd i forskellige kontekster resulterer i samme per-
ception 291,

Den kategoriale hgrelse gor det let at skelne mellem to forskellige fone-
mer, men vanskeligt at skelne mellem to udgaver af samme fonem. Vi harer ly-
dene som ens, selv om de er fysisk forskellige. Vi hgrer ikke et kontinuum,
men i distinkte kategorier. “Fonemer er ikke enheder som er funktionelt til
stede i perceptionen eller produktionen af tale”292,

| sprogets semantiske eller paradigmatiske dimension opererer vi med
ligheder, forskelle og relationer. Det kan opfattes som sprogets kategoriale-,
associative- og spatiale dimension. Flere begreber kan da veere samtidigt eller
simultant til stede med henblik pa sammenligning og diskrimination.

Samtidig taler Hoffmeyer293 om en “digitalisering’, dvs. at vores hjerne
bortredigerer dele af lydbilledet, ‘ger det kontinuerte diskontinuert’.

| sprogets sekventielle- eller syntagmatiske dimension skaber
digitaliseringen ‘huller’ i den kontinuerte strem af talelyd ved hjeelp af rytme,
tryk, betoning og pause. Hos Kirkeby294 omtales de forskelle som vi
virkeligger i sproget som: “huller mellem lydene, andedrettets huller, og
hullerne i teksten, mellem ordene og mellem satningerne”. Nielsen2% taler
tilsvarende om ‘skriftens hvidhed’, dvs. talens rytmer og pauser, hvor
betydningerne opstar af skaeringspunkterne mellem ord og setninger.

Skjelfjord2es mener at den kategoriale opfattelse af sproget bygger pa
artikulationen, dvs. en indre ubevidst forestilling om hvordan og hvor lyden
artikuleres. Det fgrer frem til et centralt paedagogisk problem. Barnet bliver
konfronteret med en ortografi som ikke umiddelbart kan udpeges element for
element i talen. Det hjelper ikke at leereren udtaler de enkelte lyd isoleret for
barnet. Man kan ikke som larer producere, eller som elev percipere systemets
elementer. Vi hgrer og artikulerer lydstrenge af en stavelses starrelse.
Artikulationsapparatet er hele tiden indstillet pa konteksten og ikke pa den
enkelte lyd. Og ifglge Liberman m.fl.297 afspejler perceptionen artikulationen
mere end lyden.

Liberman m.fl.2% mener at det er lettere at segmentere i stavelser end i
fonemer, fordi konsonanter og vokaler smelter sammen inden for en stavelses
starrelse, som sa udger en perceptuel enhed af lyd og bevaegelse. Stavelsen

290 Eimas: 1985.

291 | jberman & Mattingly: 1985.
292 gkjelfjord 1987 1+11's. 81.
293 Hoffmeyer: 1993, s. 111.

294 Kirkeby:1992, s. 64.

295 Nielsen: 1991, s. 88.

296 gjelfjord: 1987 I+1.

297 |_iberman m.fl.; 19774, s. 453.
298 | iberman m.fl.; 1974, s. 204.
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bliver derved den mindste perciperbare enhed i talen. Og sprogets rytme er
knyttet til stavelserne. Shaffer29o har bedt forsggspersoner sla rytmen til en
bandoptagelse af talte setninger. Der viser sig en sterk tendens til at ramme
begyndelsestidspunkter for de betonede vokaler i stavelserne. Hvis talen
forvraenges ved forleengning eller forkortning af disse elementer, ger det ingen
forskel hvis betoningerne bevares. | sprogets rytme er stavelsen med den
betonede vokal dominerende. Samtidig perciperer vi tale kategorialt og er mere
opmarksomme pa lydlige betydningsforskelle end pa den akustiske strgm i
talen. Stavelsen repraesenterer den nedre bund som element for
taleperceptionen. Hermed sattes den mindste segmenterbare enhed: stavelsen i
direkte tilknytning til rytmen.

Lenel m.fl.300 har undersggt evnen til at diskriminere mellem fonemer i
ord. Malet var at indkredse hvornar rytmeopfattelsen udvikles og pa hvilken
made det pavirker bgrns evne til at skelne mellem rimord. Resultaterne viser at
evnen til at isolere fonemer i ord tidligst er udviklet ved 6 ars alderen. Samtidig
pavises det at barn pa 4-ars trinnet kan genkende rytmer. Der er dog tale om en
gradvis udvikling. Knafle30t antyder ud fra auditive perceptionstest med
rimord, at piger er bedre til rimsvar end drengene, is&r i en vanskelig kategori.

Motor-teorien:

Ifalge Gibson32 er talens enkeltelementer tilstede savel i talerens mund
som i luften mellem taler og lytter, “phonemes are in the air”. Denne opfattelse
imgdegas af Liberman3e2 med den sakaldte ‘motor teori’ om taleperception.
Vores artikulation producerer ikke fonemer pa samme made som vi producerer
bogstaver pa computerens tastatur. Fonologi refererer til abstrakte ‘akustiske
billeder’. Hvert fonem star for flere fonetiske variationer i talekaedens kontekst.
Derfor kan man sige at koden er sammensmeltet og uigennemsigtig. Problemet
med segmentering er hvordan det akustiske signal bliver delt i fonetiske
segmenter. Her er det interessant, at der er forskel pa lydopfattelse nar vi lytter
efter sproglyd og nar vi lytter efter lyd. F.eks. betyder pausen noget i tale, men
den betyder ikke noget i ‘ikke-tale’s04, For Liberman & Mattingly3% kan
taleperceptionen ikke forklares via lydperception selvom perception og
produktion ma vaere forbundne starrelser. “Ngglen til den fonetiske kode er den
made hvorpa den produceres’sos,

299 ghaffer: 1982.

300 |_enel m.fl.: 1981.
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Ved Haskins Laboratorierne i USA har en forskergruppe med bl.a.
Liberman & Mattingly3°” gennem en arreekke udviklet en motorisk teori om
taleperception. Hovedhjgrnestenen er at taleperceptionen ikke kan forklares
udfra principper om lydperception alene. Eksperimenter med at indsatte f.eks.
et host i bandoptagelser af menneskelig tale viser, at ‘ikke-sproglyd’ i sadanne
sammenhange hgres som sproglyd og kan &ndre indholdet i budskabet3©s,

McGurk & MacDonald3® udfarte eksperimenter med stavelseslyd
indspillet dels pa et lydband dels optaget med talebeveegelser pa en videofilm.
Nar forsggspersonerne lyttede til lydbandet perciperede de alle stavelseslydene
korrekt. Men et eksperiment hvor lydene kom fra bandoptageren mens
forsggspersonen sa talebevaegelserne pa en TV-skaerm samtidig - og der vel at
merke var uoverensstemmelse mellem lyd og bevagelse - skete der dét, at
hovedparten af forsggspersonerne hgrte og gentog det som de ‘sa’, ikke det de
‘herte’. En antydning om at talebevaegelsen ‘undertrykker’ talelyden.

| “motor-teorien’ er talekoden noget serligt. | taleperceptionen modtager
lytteren ikke kun talens akustiske signaler, men ogsa talerens artikulatoriske
intentioner. Perception af talens lyd opfattes som fonetiske kategorier, dvs. de
bagvedliggende artikulationsbeveegelser. Talen er afsendt artikulatorisk og lyd-
balgerne skal foldes ud artikulatorisk. | denne forstaelse er taleperceptionen
ikke alene en data-styret ‘bottom-up’ proces men snarere en conceptual-styret
‘top-down’ proces. Men motor-teorien forsyner os ikke med en fuldstendig
forklaring i sin nuvaerende form. Ngglen til den fonetiske kode i denne teori er
produktion, men endnu ved man ikke hvordan forbindelsen fungerer. Den
angar forbindelsesleddet mellem perception og produktion af tale. To sider af
samme mgnt.

Jakobson vejede ‘motor-teorien’ og fandt den for let. “Kort sagt, alle
kendsgerninger  taler imod den spekulative pastand om, at
artikulationsbevagelserne danner et bindeled mellem den akustiske stimulus og
perceptionen”s0, Liberman & Mattingly31t matte da ogsa erkende at ‘motor
teorien’ ikke kunne forklare hvordan personer, som aldrig havde haft kontrol
over artikulationsbevaegelserne, alligevel kunne percipere og forsta tale
normalt.

Eksempler fra praksis:

Hos farskolebgrn kan man efter gentagne mellemgrebetaendelser opleve
det feenomen, at de fortseetter med at producere forkert udtale af ord altimens
de hgjlydt protesterer, hvis man imiterer deres fejlagtige udtale. “Det hedder
ikke en ‘dol’, det hedder en °‘dol”, kan barnet indigneret udbryde; og
demonstrerer samtidig at det er fokuseret pa sprogligt indhold med en
adskillelse mellem taleperception og taleproduktion. Barnet er kommet til at

307 Liberman & Mattingly: 1985.
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kunne hgre korrekt, men hgrer ikke sine egne fonologiske ‘fejl’. Perception og
reproduktion er kommet i splid med sig selv. Og hjernen er tilsyneladende
ligeglad fordi den koncentrerer sin bevidste aktivitet om mening og indhold.
Stor kan et sadant barns forbavselse veere, hvis det skal bede den voksne valge
mellem billedpar, og den voksne griber efter et ‘@g’ nar barnet tror det siger
‘rgg’ og en ‘g’, nar barnet tror det siger ‘sg’.

Magnusson & Naucler3!2 har bemerket at bgrn godt kan veere opmeerk-
somme pa aspekter i sproget, selvom de har vanskeligheder med det samme
aspekt i egen tale. Der kan trods en vis fonologisk opmarksomhed godt ses
fonologiske vanskeligheder i talen. Dette passer med mine egne erfaringer med
hensyn til at skaerpe den bevidste opmarksomhed for artikulationssted hos bgrn
med tydelige og vedvarende udtalevanskeligheder. Dvs. at en bevidstgerelse af
artikulationssted og -made via spejl og ‘bogstavhus’ kan stette barns
opmearksomhed for egen tale, selvom de ikke altid med det samme er i stand til
at korrigere egne talefejl.

Brady m.fl.323 har eksperimenteret med at leegge stej pa lydband til dis-
kriminationsopgaver med ord og nonsensord. De har endvidere vist at 8-arige
svage lesere lavede bemarkelsesverdigt flere fejl end gode laesere, nar de
skulle gentage enstavelsesord med stgj i baggrunden. De to grupper klarede sig
ens under normale lytteomsteendigheder. Snowling m.fl.314 hafter sig ved at
svage lesere ikke har artikulationsvanskeligheder, og at de ikke er nar sa
meget bergrt af stgj pa virkelige ord som pa nonsensord. Disse vanskeligheder
kaedes ofte sammen med perceptuelle- eller auditive vanskeligheder; men kan
ud fra en ‘motor-teoretisk’ forstaelse ligesavel skyldes at dyslektikere - som
ofte har visse diskrete vanskeligheder med artikulationsmelodier - presses af
stgjen hvad angar den artikulatoriske analyse. Og endelige er det sandsynligt, at
det som stgjen ogsa eliminerer netop er talens prosodiske og rytmiske
elementer.

For min allerfgrste elev Toms3!s var der tale om en speciel situation. Til
trods for et massivt motorisk handicap var Tom i stand til at fornemme, se og
hare ligesom han forstod sprog normalt. Han havde tydeligt sine styrkesider pa
de impressive feerdigheder, samtidig med massive vanskeligheder med sprogets
ekspressive side. Han kunne ikke sammenstille elementer til raekkefelger:
enkeltbeveegelser til sammenhangende beveegelsesmelodier, isolerede
artikulationsstillinger til artikulationsbevagelser, bogstaver og stavelser til ord
og ord til sammenhangende syntaks. Hos Tom var der tale om et totalt fraveer
af egen tale, samtidig med at han kunne diskriminere sikkert mellem sproglyd.
Den kategoriale hgrelse syntes at fungere upaklageligt. Man kan spgrge sig om
han var i stand til at digitalisere sproget, skabe huller eller pauser i den strgm af
tale han modtog fra andre. Han forstod sprog normalt og han kunne
demonstrere sikker skelnen mellem sproglyd. Men han lerte sig aldrig at tale,
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lese eller stave. Paradoksalt nok udviklede han et saeregent skriftsprog og blev
derved et eksempel pa det sjeldne syndrom ‘aleksi uden agrafi’ eller som det
rettere ma hedde i Toms tilfelde ‘aleksi med dysgrafi’.

Mens jeg underviste Tom pa Undervisningscenteret i Aalborg kendte jeg
ogsa til den spastiske pige Stella. Hun var stort set en kvindelig udgave af Tom
bortset fra at hun kunne artikulere alle sproglydsterrelser men uden at kunne
seette lyd pa. Sa heller ikke hun kunne tale, men hun kunne lease, stave og
skrive normalt. En interessant forskel pa at kunne diskriminere auditivt og sa at
kunne aktivere sit artikulationsapparat.

Pa deveskolen i Aalborg madte jeg nogle ar senere den 9-arige Susanne.
Hun var en normaltbegavet tunghgr pige, som jeg blev bedt om at kigge pa i
forbindelse med nogle ejendommelige sproglige vanskeligheder. Hun viste sig
at veere en charmerende og aktiv pige i undersggelsessituationen. Det fremgik
at hun i 5 ars alderen havde veret udsat for et hjernetraume som forarsagede
lette motoriske og sproglige vanskeligheder. Hendes hgretab kunne ikke
forklare de aktuelle sprogvanskeligheder. Veerst var det, nar der var tale om
enkeltord og stavelser lgsrevet fra enhver kontekst. Samtidig var hun i stand til
at artikulere og formulere sig normalt i spontantale. Susanne kunne eftersige
setninger med stgtte i billedmateriale, hun demonstrerede fuldt ud normalt
syntaktisk og artikulatorisk beredskab. Men som noget helt specielt havde hun
vanskeligt ved at percipere andres tale. Forstaelsesmaessigt havde hun tydeligt
brug for kontekst for at kunne forsta andres tale; og igvrigt profiterede hun
meget af dgveskolens visuelt pregede sprog. Hun kunne ikke eftersige
s@tninger uden stotte, og vanskelighederne ggedes markant ved eftersigen af
enkeltord og orddele. Susanne havde tydeligt sensorisk-acustiske
vanskeligheder men ikke artikulatoriske- eller syntaktiske vanskeligheder.

Igen en adskillelse af taleperception og taleproduktion med abenlys
svaghed hvad angar den auditive perception af tale. Ikke desto mindre laeste og
stavede Susanne normalt ifglge lerer og psykolog. Er det fordi det
artikulatoriske beredskab er vigtigere end det auditive? Montgomery316 mener,
at det er evnen til at artikulere snarere end lydere, som er ngglen til
segmentering. Dyslektiske elevers artikulationsvanskeligheder forsvinder ofte
inden skolealderen og overses maske derfor som faktor for laese- og
staveindlaering. Men maske er de symptom pa den samme faktor som giver
leesevanskeligheder. Derfor kunne man tenke sig at bgrn, som har sveart ved at
leere sig at tale og senere lere sig bogstav-lydforbindelser, ogsa har sveert ved
at fa adgang til den artikulatoriske statte. Der kan vaere tale om vanskeligheder
med opmarksomhed over for egen artikulation.

Sadanne eksempler pa fenomener hos voksne og bgrn forenkler ikke
ligefrem tilgangen til en forstaelse af Liberman’s omstridte ‘motor-teori’ for
perception af tale. Snarere tveertimod. Eksemplerne antyder at der udover
auditiv perception og artikulatorisk produktion ogsa ma vere tale om en
vaesentlig faktor i form af indholdsmaeessig forstaelse. Smabgrnene med
mellemgrebetendelse og den motorisk handicappede Tom peger i retning af
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indholdslytning som en overordnet faktor. Stella og Susanne antyder at egen
taleproduktion er interessant i relation til leese og staveferdigheder. Susanne
kunne producere normal artikulation og syntaks men ikke percipere auditivt.
Stella kunne faktisk ikke tale, men kunne markere artikulationsstillingerne, og
det var tilsyneladende nok.

Hvis vi lytter til et sprog der i fonetisk henseende er os fremmed, sa for-
mar vi ikke at skelne talelydenes forskellige egenskaber. Artikulations-
bevagelserne tager del i sprogperceptionen. For Leontjev3!? er dechifreringen
eller dekodningen af signalerne til det sensoriske system afhangig af en aktivt
medvirkende reproduktion i nerveprocesserne for egne artikulationsorganer.
Dertil hgrer ogsa bergringen af en genstand, gjnenes fglgebeveegelser,
intoneringen af lyde; dvs. en raekke processer der bliver fuldbyrdet med delta-
gelse af motorik.

Luria3!8 taler tilsvarende om det fejlagtige i at forestille sig sansning og
perception som passive processer. “Det har vist sig at sansningen indeholder
motoriske komponenter”.

Leontjev3!® udtrykker, at det som sprogperceptionen ‘genspejler’ i
hjernestrukturen er underlagt artikulationsorganernes aktive medvirken.
Samtidig er det sadan at vi, hvad talen angar, ikke hgrer talevariationer i form
af forvreengning pa grund af baggrundsstgj eller forskellig stemmekvalitet hos
méand og kvinder, bgrn og voksne. Vi hgrer ikke forskellige varianter af den
samme sproglyd. Taleperceptionen er noget serligt fordi vi lytter efter mening,
ikke efter fonologiske data. De sidstnevnte mellemregninger foregar pa et
ubevidst automatiseret niveau.

“At forsta en saetning ma derfor vaere det samme som at forsta den vilje,
der er bag den. Men hvordan erkender man sa viljen bag den artikulerede lyd
eller skrift? Det gor man ved at opdage, at man selv ville kunne have udfgrt en
artikulering, der svarer til den herte artikulering, hvis man havde gnsket at sige
det samme, som den anden siger. Ved artikuleringen af lydene lever den andens
vilje ‘i mig’, der harer disse lyde, som om jeg selv havde udtalt dem. Saledes
bliver kommunikationen mulig som den andens eksistens i mig og som min
eksistens i den anden’320,

Problemerne med at udrede forbindelserne mellem taleperception og
artikulation foreslar Handel32! at overvinde ved at antage, at segmenterne ikke
eksisterer fysisk, men at de i stedet eksisterer som mentale kategorier. “Rytme
kunne vere den naturlige forbindelse mellem perception og produktion af
tale”322, “Den leksikalske betydning af ordet giver kun et grundlag for en gen-
sidig forstaelse, den kan pege hen pa en genstand: i melodien far jeg det egent-

317 |_eontjev: 1977.

318 |_yria: 1975, s. 85/86.

319 | eontjev: 1977, s. 245.

320 Kemp: 1972, s. 37.

321 Handel: 1989, s. 161.

322 Eyans & Clynes: 1986, s. 261.

69



lige”323. Det hedder hos Julius Stenzel: “Takket veere ordenes klang- og
tonefarve indstilles vi, lige sa sikkert som umarkeligt, i en bestemt retning, og
det ikke alene af det talte, men ogsa af det skrevne ord. Den akustiske skikkelse
som satningen, ikke mindst som en rytmisk helhed, far af meningsintentionen,
er vigtig. Den der leser op uden at overse helheden forstar ikke, hvad han
leser, og bliver ikke forstaet. Til meningen svarer en rytmisk leddeling af
seetningen som lydskikkelse, og det er forudsatningen for tale og forstaelse.
Haven og senken af stemmen, pauser, er midler til at tydeliggere det mente.
Det er en misforstaelse, at sproget saettes sammen af allerede endegyldigt
feerdige dele. Sprogets virkelige liv fuldbyrder sig meget snarere i helhedens
stadige indflydelse pa delene, s&tningen pa ordet, ordet pa stavelsen, stavelsen
pa lyden”32,

Tilbage til leesning:

“Leeser en person op, en speaker i radioen for eksempel, lad ham ogsa
foredrage nok sa tydelig, distinkt og korrekt, teenker han pa andre ting eller
forstar han ikke hvad han leeser, marker man det straks, og man merker det pa,
at man uafbrudt skal anstrenge sig for at forsta hvad han siger, om ogsa det fra
indholdets side er ganske simpelt og ligetil. Forsta det sagte gar ikke som ellers
af sig selv. Ordene er kun syntaktisk forbundne, og det er ikke nok, de skal
ogsa vere meningsforbundne, og det er de ikke, for det sgrger tonen for, og den
mangler’32s,

Vi kan tale om syntaktisk tryk, som kun vanskeligt lader sig beskrive via
eksplicitte regler, og som i hgjere grad synes at haenge sammen med en intuitiv
rytmisk tilgeengelighed, end en bevidst rytmisk opmarksomhed.

“Man skal ngdvendigvis ved et ufonetisk skriftsprog som det danske
have fat pa helheden, for at ordet kan lases, fordi helheden bestemmer, hvilken
sproglig funktion (lydmeessig veerdi) det enkelte bogstav har, hvorledes den
stavelsesmassige opdeling falder, og hvor trykket er placeret.[...]
Helhedsopfattelsen er altsa ogsa afgerende for, at leesningen kan ske ved
stavning af ordet”326,

Vi kan tale om stavelsestryk og kan konstatere, at den mindste
segmenterbare enhed i sprogets?” er pad ca. en stavelses starrelse. Og tryk,
betoning og dermed rytme hzaftes pa stavelsesniveauet ikke pa lydniveauet.
Dvs. at den mindste sproglige enhed vi kan udskille med vores egen krop er
stavelsen, hvortil tryk og betoning og dermed rytmen er knyttet. Maske er det
pa grund af denne sammenhang til rytme, at vi kan udskille stavelsen, men
ikke enkelte lyd, som netop ikke er knyttet til tryk og betoning.

Derfor er det ikke muligt at argumentere for en tilsvarende
sammenhang mellem lyd- eller bogstavstrenge, bortset fra den made som
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Goswami og Bryant ger det, nemlig ved at drage en analogi mellem bgrns
falsomhed for rim og remser i farskolealderen, og sa deres senere evner i
leseindlaringen til at kategorisere og lave analogier mellem bogstavstrenge. Pa
grund af koartikulationen er der maske snarere tale om lydpakker af
lydsekvenser som griber ind over hinanden. Men det er en interessant tanke
med mulighed form at associere til en ide om isomorfi mellem rytme-, fonem-
og grafem-niveau til stgtte for ortografiske ferdigheder.

Ved hjelp af den kategoriale hgrelse kan vi skelne mellem fonemer i
bogstavrim og mellem ords betydning. Men samtidig kan vi tale om en digital
harelse som hjeelper os til at finde pauserne eller hullerne i lydsekvenserne i
savel tale som tekst. Vi kunne ogsa kalde det for segmentering. Denne
segmentering som i talen er en naturlig konsekvens af prosodi og afspejler
s@tningens rytmiske menstre. | leesning af en skreven tekst, hvor prosodi er
minimalt repraesenteret pa grafisk niveau i form af tegnsatning, fornemmes
segmenteringen tydeligt som et karakteristika ved flydende laesning, og som et
middel til at bryde syntaksen op i meningsfyldte rytmiske helheder3zs,

Talens rytmiske karakter i form af prosodien stgtter chunkings32®, og
dermed muligheden for at opdele skrevne tekster i meningsfyldte helheder.
Betoning og pausering under leesning er en naturlig konsekvens af prosodi og et
centralt element i flydende automatiseret laesning. | naeste kapitel vil betoning
0g pausering blive keedet sammen med rytme.

o6 RYTME

En usaedvanlig matematiker - udgangspunkt - kropsrytme, arbejde og indleering
- musikrytme - sprogrytme - tilbage til lzesning.

Med udgangspunkt i en gymnasieelevs rytmisk-sproglige
vanskeligheder anskues rytme i relation til krop, arbejde,
indleering, musik og sprog. Musikkens og sprogets elementer

328 Evans & Clyne’s: 1986, s. 109.
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seettes ind i en helhedsforstdelse, hvor rytmen far betydning
for laesning og stavning.

En usedvanlig matematiker:

Da jeg sperger Brian om han kan sige: ‘sip sipper nip sip sirum sip’,
opdager vi til vores overraskelse, at selvom man gar i 1.g pa matematisk linie,
er det ikke sikkert at man kan sine barneremser.

Baggrunden var den, at Brian fra gymnasiet var blevet henvist til en
nermere udredning hos mig fordi det franske sprog og dansk stil voldte ham
vanskeligheder. Som barn gik Brian i specialbgrnehave blandt sprogretarderede
barn pa et taleinstitut. Journalen fra den periode beskriver Brian som et barn
med ekspressiv dysfasi med god sprogforstaelse og normal begavelse. Han
forteller mig om en skolegang med lesevanskeligheder som han farst
overvandt sent i forlgbet. Stavevanskelighederne har han ikke overvundet.
Derimod har han altid klaret sig godt i fag som matematik, fysik og kemi.

Brian var tydeligt nerves da han kom til mig ferste gang. Jeg oplevede at
han gik arytmisk og staccatoagtigt op ad trappen. Jeg fik ham ned at sidde med
en beroligende kop te. Derefter praesenterede jeg ham for en serie aktiviteter,
som havde til formal at indkredse og belyse formodede kritiske forudsatninger
for leese- og staveferdigheder. Undervejs i iagttagelsesforlgbet tradte tre traek i
gjnene.

Det farste anedes nar Brian skulle eftertegne sekventielle mgnstre. Det
gik nogenlunde med de farste, selvom han tegnede dem meget store og grove.
Men da han eftertegnede det tredje og sidste menster, var det som om handen
lob lgbsk og mansteret gik i oplgsning for ham. Min oplevelse var, at han let
udtreettedes og ikke magtede flydende og automatiseret at eftertegne simple
sekventielle mgnstre.

Da jeg bad ham seette tushen til papiret og tegne en bid af mgnsteret med
lukkede gjne, gengav han det med korrekte proportioner. Det vil sige at han
efter at have tegnet med abne gjne, hvor mensteret gik i oplgsning og efter
ganske kort tid ikke mere lignede modellen, sa kunne han umiddelbart efter
gengive mgnsterforbilledet rimelig korrekt med lukkede gjne.

MW

N

Figur 3: Brian’s tegnemgnster. Nederst har han tegnet med lukkede gjne. Det viser en
korrekt gengivelse af selve mgnsterfiguren og understreger de rytmisk-motoriske
vanskeligheder ovenfor.
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For det andet kunne Brian ikke efterbanke simple rytmer. Isar ikke nar
der var tale om temposkifte. Det gik nogenlunde med monotone rytmer, men
imiterede jeg ‘en banken pa dgren’ med ét betonet slag og to hurtige og
ubetonede bagefter; da ‘hgrte’ Brian det farst som 5, dernast som 4 slag, og
forst da jeg lgftede mit papirark og han sa de tre slag, forstod han at der kun var
tre. Det voldte ham ogsa problemer at efterbanke rytmer med temposkifte. Jeg
har siden forestillet mig Brian som soldat staende i raekken af rekrutter foran
Igjtnantens kontordgr. Da det bliver Brians tur til at gve sig pa det korrekte
bank - en lang og to korte - bliver sergenten hvid i hovedet af raseri. Han
negter at tro pa at en matematisk student ikke kan ‘time’ den militere
bankekode; og tror at Brian driver geek med ham.

For det tredje kunne Brian ikke eftersige en simpel bgrneremse; og om
vi havde siddet der hele eftermiddagen havde han ikke veeret i stand til at lzere
sig det. | Brian’s eftersigen af s&tninger med ophobninger af
konsonantforbindelser havde han vanskeligheder med den umiddelbare og
spontane programmering af talens melodiske mgnstre. Han ‘snublede’ over
sveerere konsonantforbindelser og var indimellem ngdt til at pausere for at
undga denne ‘snublen’. Da Brian havde forsggt sig med ‘sip sipper nip sip
sirum sip” uden held, kiggede han lettere forurettet pa mig over ikke at kunne
gentage en banal bgrneremse og spurgte: “hvad skal jeg ogsa bruge det til”?
Men maske er der herfra sammenhange til tilegnelse af evnen til umiddelbart
at kunne gengive og automatisere franske fraser som: ‘qu’est g’il y a’ og
‘qu’est que c’est” m.fl.

Brian havde pa dette tidspunkt en rimelig leseferdighed og klarede
faglige tekster pa gymnasieniveau. Nar han laeste indenad var han en langsom
leser. Men nar han leeste hgijt foregik det i et haesblaesende tempo uden styring
af pausering og betoning. Brian tog ikke hensyn til punktummer og dermed
meningshelheders afgraensning i forhold til hinanden. Og inden for disse tog
han ikke hensyn til kommaer, og tog ofte fejl af pausering og betoning i
forbindelse med funktionsord og stavelsesdele. Brian tog ikke hensyn til
hverken tegnseatning eller det man kunne kalde tekstens indre rytme. Jeg
forstod godt at han ikke brad sig om at leese digte hgjt pa klassen. Det samme
treek anedes i hans stilskrivning. Der var ikke mere tale om basale syntaktiske
problemer, men han manglede i udpraeget grad fornemmelse for at pausere og
gere ophold. Han havde ikke alene problemer med kommaer, han havde heller
iIkke nogen sikker fornemmelse for at pausere med punktum. Hans stile var
preeget af fraveer af rad trad og tendens til alt for lange setninger. Brian anfarte
selv at: ‘fremmedord er nemme at stave, fordi de ‘ser’ sa merkelige ud’. |
danske ord lavede Brian iser fejl i bgjningsmorfemer eller fleksiver33, f.eks.:
‘igjnefalden’  (igjnefaldende), ‘murrene’ (murerne), ‘arrene’ (arerne),
‘jevnalderne’ (jeevnaldrende) m.fl. Bgjningsmorfemer er ubetonede pa dansk,
og maske netop derfor vanskelige at opfange for en elev som Brian med

330 Han Klarer sig lidt bedre med afledningsmorfemer (affikser, praefikser og suffikser) og bedst med
rod- og stammemorfemer.

73



‘rytmisk-sekventielle” vanskeligheder. Sandsynligvis har han heller ikke faet
nogen serlig grundig undervisning i ords bgjningsmanstre, fordi hovedparten
af tiden i specialundervisning er anvendt pa tilegnelse af leeseferdighed. Det
ser ud som om Brian ikke kan huske ordenes rytmisk-sekventielle bgj-
ningsmganstre, men han siger selv, at han kan huske fremmedords visuo-spatiale
form.

Og Brian havde ikke vanskeligheder i fag som matematik. Allerede
Skydsgaard bemerker: “det er pafaldende at mange dyslektikere, til trods for
sveere laesedefekter er deres jeevnaldrende jeevnbyrdige i regning. Nogle enkelte
er ubestrideligt endog over middel i dette fag”33t. Og Hermann falger trop med:
“mange ordblindes gode faerdigheder i matematik”332, Dette svarer helt og hol-
dent til mit eget materiale som utvetydigt placerer eleverne indtil flere ar bagud
I lesefeerdighed, men stort set inden for klassens rammer i regning og
matematik.

| Brians og andre dyslektikeres relative succes 1 dette fag er der
antydninger om at der ogsd kan vere tale om helt forskellige set af
forudszetninger. Det kunne se ud som om lasning og stavning forudsatter
rytmiske og audio-sekventielle faerdigheder, mens matematik forudsetter
kropslige og visuo-spatiale feerdigheders33. Brian fortalte selv hvordan han til
eksamen i mundtlig dansk frygtede at komme op i et digt; og habede pa at
komme op i billedfortolkning. Et meget godt intuitivt udtryk for rytmisk-
sekventiel svaghed og visuo-spatial styrke.

Om den knap 5-arige Brian stod der i journalen: “Impressivt i orden,
ordforrad normalt. Han er noget tilbageholdende ved rytmik. Hans manuelle
praestationer er lidt sjuskede. Der er tale om dysgrammatisme og problemer
med leengere stavelsesdelte ord. Brian er normaltbegavet”.

Brian’s folkeskolekarriere blev besverliggjort af laesevanskeligheder
over et leengere forlgb og stavevanskeligheder hele vejen igennem. Til gengeeld
klarede han sig i matematik, fysik og kemi sa han kunne blive optaget pa
matematisk gymnasium. Her klarede han sig igvrigt godt, fik i sine kernefag et
gennemsnit sadan at han med dispensation for sprogkaraktererne kunne blive
optaget pa universitetet for at studere naturfag.

Da Brians mor havde set beskrivelsen af sin voksne sgn, som han
modtog pr. brev, ringede hun mig op for at spgrge om sadan noget var arveligt.
For sadan havde hun det nemlig ogsa. Men det var nu ikke sig selv hun tenkte
pa, men derimod Brian’s lillesgster Tina, som gik i 1. klasse pa en skole i
neerheden. Det endte med at moren fik arrangeret en undersggelse af Tina. Det
viste sig sa at Brians lillesgster pa 1. klassetrin stort set magtede alle de
delfunktioner som voldte Brian vanskeligheder i 1. gymnasieklasse. Kun anede
man i hendes skriveproces forsinkelser i beveegelsens kinetiske melodier. Det
sas som medbevagelser, staccatoagtige beveegemganstre og tendens til arytmik.
Men det havde ingen sproglige falgevirkninger af betydning som hos Brian. Og

331 Skydsgaard: 1942, s. 167.
332 Hermann: 1963, s. 152.
333 Magne: 1992, se ogsa slutningen af kapitel 11.
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pa laengere sigt skulle det da ogsa vise sig at Tina ikke fik leesevanskeligheder i
skolen.

Figur 4: Tina’s stavning af ord hun har set et kort gjeblik i maj maned 1.klasse
afslgrer ikke stavevanskeligheder, men derimod antydning om skrivemotorisk
kluntethed.

Brian klarede sig normalt i fag som matematik, fysik og kemi. Dog med
den tilfgjelse, at hans preestationer ved tavlen ikke malte sig med hans skriftlige
opgavelgsning og praestationer ved mundtlige eksaminer. Det sa ud som om
den pressede situation ved tavlen i lgbet af ganske fa minutter fik talen,
nermere betegnet syntaksen til ‘at drysse fra hinanden’. Forstaet sadan, at
samtidig med at de enkelte sa&tningerne begyndte at ende i blindgyder, opstod
momentvis fraver af tryk og betoning, og Brian tabte mal og indhold i sin
fremstilling. Men nar der ikke var fokus pa Brian kunne man ikke fornemme
nogen syntaktisk usikkerhed. Hans studievejleder har fortalt mig at flere af
hans faglaerere, som senere sadan en dag har Brian mgdt pa gangen, ved hjelp
af ganske fa styrende spgrgsmal om emnet fra situationen tidligere ved tavlen,
har kunnet opleve Brian demonstrere beherskelse af det som ‘med projektarlys
pa’ i klassen ikke stod til at redde, hverken for Brian eller for lereren som
gerne ville hjzlpe.

Brian far sin studentereksamen med bundskrabere i sine
‘dedemandsfag’ fransk og dansk stil. En dag hvor jeg havde veeret i Odense for
at undervise kommende speciallerere i dysleksi, madte jeg et kendt ansigt pa
banegarden. Det viste sig at veere Brian som nu laste naturvidenskab pa
universitetet. Han involverede mig efterfglgende i en ansggning om forlaenget
uddannelsesstgtte pa grund af langsomt lesetempo og om anskaffelse af
computer med tekstbehandling. Det lykkedes at opna begge dele. Sa nu gik den
tidligere elev med ekspressiv dysfasi og dysleksi i gang med en
naturvidenskabelig universitetsuddannelse. Gennem hele gymnasietiden havde
han udover de naturvidenskabelig fag ogsa holdt af oldtidskundskab og
samfundsfag Men fransk og andre sprogfag kaldte han konsekvent for
‘dedemandsfagene’. | dansk frygtede han som fgr naevnt at komme op i et digt,
allerveerst et svensk digt. Han habede pa at komme op i billedfortolkning, det
folte han at han magtede. Han kunne tilegne sig et repertoire af korrekt stavede
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fremmedord, maske i form af visuelle gestalter. Til gengeld havde han det ikke
godt med typiske danske bgjningsendelser. I mine gjne var hans vanskeligheder
koncentreret omkring: kinetiske beveagelsesmanstre, rytmebank, bgrneremser,
betoning, pausering og automatisering af laesning og skriftlig formulering.

Udgangspunkt:

Rytme334 er kedet sammen med orden, den orden som hersker i
tingene33s. Rytmen kan ogsa opfattes som en betoning336 af et manster i en
gentaget tidsmassig orden. | vers hedder rytmen stadig ‘verse-fgdder’, bl.a.
fordi der er trade tilbage til dansens bevagelser, til kroppenss7.

| universet er rytmen et vigtigt grundleeggende princip. Vi er omgivet af
tyngdekraftens rytme, elektromagnetiske felter, lyshglger og luftbglger m.v. Vi
er omgivet af svingninger mellem lys og marke, hgjvande og lavvande samt
arstider i en evindelig rytmisk vekslen. Klodens globale rytmer reflekteres i vo-
res organisme og integreres i kroppens lokale rytmer som andedrzt, hjerteslag,
gang og talesss, Husen gar sa vidt som at formulere at: “Rytmen er tanken
selv’339,

“Rytmen kan ogsa opfattes som en ‘pacemaker’ eller et indre ur som et
grundlag for den enkeltes340 perception af tid”34. Man kan forestille sig et
‘indre personligt ur’ som et samspil mellem biologisk struktur og fysiologisk
aktivitet342, et ‘psykobiologisk ur’343. *Personlig tid” er noget ganske andet end
den officielle “fraken klokken tid’. Det er et biologisk anliggende inden i hver
af os byggende pa gener, alder, helbredstilstand, humar, omgivelser, erfaringer
og forventninger m.v. Lige nu sidder jeg ved min Macintosh og opdager at det
er aften. Jeg har siddet her siden tidligt i morges. Jeg kan nasten ikke se noget
resultat af mine anstrengelser, men har oplevet at forkaste snart det ene udkast
snart det andet. En frustrerende oplevelse af anvendelse af tid uden
fremadskridende rytme og dynamik. Ligesom rytmen er musikkens tid, er
rytmen en vigtig bestanddel af vort indre kronometer.

Man kan skelne mellem kropsrytme og musikrytme. | en behavioristisk
tradition er musik noget som ‘kastes’ ind i sanserne og bearbejdes lgsrevet fra
kroppen. | en feenomenologisk tradition344 er sansning og krop to sider af
samme sag. | denne forstaelse lytter vi med hele kroppen, ogsa nar vi sidder

334 ommer af det graeske ord: rhytmos for balgebevagelse.

335 Husen: 1988, s. 17.

336 pys. en variation af anvendelse af kraft, som netop ligger i ordet: dynamik.
337 Husen: 1988, s. 23.

338 Evans & Clynes: 1986, s. 3-5.

339 Husen: 1988, s. 31.

340 Et ofte refereret symptom hos dyslektikere er vanskeligheder med lare sig klokken, ugedage,
maneder, skoleskemaet raekkefglge m.v. Allerede Critchley: 1970, s. 81 har bemarket at svigtende
evne til at kende klokken er et ofte set traek i forbindelse med dysleksi.

341 Evans & Clynes: 1986, s. 253.
342 Critchley m.fl.: 1980, s. 138.
343 Evans & Clynes: 1986, s. 169.
344 Merleau-Ponty: 1962
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stille og lytter til musik. I en fenomenologisk forstaelse lytter barnet kun hvis
det ogsa bevaeger sig. Musik er ikke kun et auditivt faenomen, det er ogsa et
kropsligt.

Rytme bliver i denne sammenhang en tidsmassig og dynamisk
organisering af henholdsvis musikalske elementer og bevagelseselementer.
Samtidig med at musikrytme og kropsrytme er forskellige er der ogsa tale om
sammenfald af indhold. Nar man lytter til en musikrytme og udtrykker den som
kropsrytme vil der opsta strukturlighed eller analogi mellem de to. At beveaege
sig rytmisk vil sige at strukturere bevaeegemenstre i tid. Kropsrytmen bliver da
til et organisationsprincip eller udtryk for koordination.

Kropsrytme, arbejde og indleering:

Husen34s skriver herom: “Den vigtigste virkning ved rytmiseringen er at
den ger arbejdsbeveegelserne automatiske og rutinemaessige”. Indlering af
serier af bevagelser, ordnet i bestemt tidsmeessig varighed og raekkefalge er en
psykologisk lettelse. Man far udrettet mere med mindre anstrengelse pa kortere
tid34. Rytmen er kropslig og forbundet med kultur og arbejde. Far
maskinalderen var kroppens spanding og afspending i gentagne menstre
baggrunden for de rytmiske lyde fra det daglige arbejde. Hammerens slag pa
ambolten, savens hveesen i traeet, matrosernes ‘hiv-0-hgj’ ved rigningen m.v.
Nar vi forestiller os rytmer er det oftest via bevaegemanstres+7.

Der er en magisk kraft i rytmiske gentagelser som: trylleformularer,
bgnner og besvargelser. Barneremser er af samme natur. Rytmen og rimet har
en uimodstaelig og fortryllende kraft som bgrn umiddelbart accepterer.

Pa lengere sigt bliver rytme eller rytmisering348 en statte for indleering.
Jeg teenker pa mine tysklerere, som har sgrget for at jeg til min dgdsdag vil
kunne huske diverse remser af tyske praepositioner, altimens mit ordforrad og
min syntaks stille kan sygne hen. Salmevers, stavning i kor, afskrift af
bajningsmanstre i skriftlig dansk, blindskrift pa skrivemaskine m.v. har ogsa at
gore med at skabe samklang til en kropslig rytme som indlering og
hukommelse kobles pa. Tor Ngrretranders skriver om ‘hukommelsens
trojanske hest‘34. Hermed mener han den effekt vi opnar ved at organisere tal
og ord i rytmiske keader, sadan at det ene led i kaeden treekker det andet med
sig. Ved hjelp af kaeden, automatiseringen eller rytmiseringen overskrider vi
hukommelsens naturlige grense for opbevaring af isolerede fragmenter af
enheder og husker lange remser meget leengere. En oplevelse af rytmiseringens
betydning kan man fa ved at prgve at remse manedernes navne op pa normal
vis, dvs. sige forlens. Det kan de fleste gare pa under 5 sekunder. Baglans
tager det dobbelt sa lang tid. Og selvom man kender manedernes navne og kan
alfabetisere, vil de fleste vaere meget lang tid om at neevne manedernes navne i

345 Husen: 1988, s. 46.

346 Husen: 1988, s. 47.

347 Evans & Clynes: 1986, s. 190.

348 Jeg forstar rytmisering som aktiv anvendelse af rytme, dvs. rytmisere bevaegelse, tale m.v.
349 Ngrretranders: 1991: s. 172.
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alfabetisk orden, og nasten alle vil bega indtil flere alfabetiseringsfejl. Et
eksempel pa en tendens til at rytmisere indlaert stof som giver en fornemmelse
for betydningen af *hukommelsens trojanske hest’3%. Sammenhangen mellem
rytme og hukommelse er interessant fordi den har relationer til rytmens
betydning for sprog. Sma bgrn statter sig til det rytmiske nar de skal forsta
andres tale havder Dann & Bray3st. Samtidig ser det ud til at visse
talevanskeligheder og rytmevanskeligheder er forbundne og at de synes at pa-
virke leseferdighedenss2, Det ser ud til at hukommelse for rytme, hvad angar
tryk og betoning, er en vigtig faktor for hukommelse for sproglige elementer.
Payne m.fl.35 konkluderer at lzeseretarderede har vanskeligt ved at opbevare et
auditivt eller et rytmisk mgnster i hukommelsen; og at dette er en afggrende
faktor ved visse former for leesevanskeligheder. | kapitel 8 skal det vise sig at
betoning i et manster, dvs. rytme synes at have indflydelse pa umiddelbar hu-
kommelsesspandvidde.

“Rytmisering er sandsynligvis et afgerende fundament for menneskelig
perception; og en forstaelse af rytmens natur er derfor ogsa en forstaelse af
menneskelige perceptionsprocesser”3s4, | Piagets teori er barnet i konstant
beveegelse som et pendul mellem assimilation og akkomodation3ss.

Musikrytme:

“Musikalitet er evnen til at opfatte mangfoldigheden som en enhed”,
skriver Bastian36. “Nar vi overvejer musik fra alle verdens kulturer fremstar
rytme som det mest fundamentale. ‘Rhythm is the organizer and the energizer’.
Uden rytme ville der ikke vaere musik, hvorimod der er masser af musik som
hverken har melodi eller harmoni357. Musik sammensattes af flere elementer
som f.eks.: melodi, klangfarve, harmoni, taktart, tempo, rytme og dynamik.
Men musikken kan ikke defineres pa baggrund af elementer eller
grundbegreber. De musikalske elementer far farst deres betydning af den
helhed de optraeder i3%8. Her ser jeg en interessant sammenhang til tidligere
formuleringer om fonologisk opmaeerksomhed3s?, hvoraf fremgar at ogsa de
enkelte sproglyd farst far deres betydning af den sammenhang de indgar i.

Musik er noget som foregar inden i os. Hverken lydbglger, en node, en
komposition eller en grammofon er musik. “Farst nar den bliver opfattet i en
menneskelig bevidsthed, kan begivenheden musik indtraeffe”360, Bastian36!

350 Ornstein: 1986, s. 16.

351 pann & Bray: 1982.

352 Evans & Clynes: 1986, s. 5.
353 Payne m.fl.: 1980.

354 Evans & Clynes: 1986, s. 5.
355 Evans & Clynes: 1986, s. 228.
356 Bastian: 1987, s. 52.

357 Gaston: 1968, s. 17.

358 Bastian: 1987, s. 60.

359 ge j kapitel 4 og Fredens: 1991.
360 Bastian: 1987, s. 48.
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skelner mellem puls362, takt363 og rytme. Pulsen er i sig selv indholdslgs og
mangler struktur, betoning eller pausering. Takten er en matematisk abstraktion
som afspejler sig ved resonnans eller genklang i den indre oplevelse: rytme.
Hastighed, lydbglge og takt hgrer til i den ydre verden, mens tempo, tone og
rytme er indre oplevelser i sindet. Tempooplevelsen hanger intimt sammen
med rytmeoplevelsen, og det er vanskeligt at tale om de to begreber hver for
sig.

Critchley364 anfgrer at det er meget lettere at genkende en velkendt
melodi end at bestemme hvilken toneart den spilles i. Selv har jeg det sadan
med velkendt rytmisk musik, at jeg altid i pausen mellem to numre pa forhand
ved hvilken rytme det neeste nummer har. Og det selvom det er flere ar siden
jeg sidst har hart pladen eller bandet. Vi indlerer rytmisk, ogsa nar vi ikke ved
af det, og vi kan bevare det meget l&enge i hukommelsen.

Sprogrytme:

Tidligt i fostertilstanden pavirkes det kommende menneske af ‘jordens
musik’3® | kraft af balancecenterets3® afspejling af jordens tyngdekraft i
nervesystemet.

Fosteret stimuleres tidligt med morens hjerterytme og de dybeste toner
fra omgivelserne, ligesom nar man hgrer musik eller stemmer som en dump lyd
gennem veaeggess’. Der er overvejende tale om en rytmisk pavirkning med dybe
toner indeholdende sprogets prosodises.

Eksperimenter antyder at vi kan fglge den rytmiske udvikling helt
tilbage i fostertilstanden. Hos DeCasper & Spence36® refereres et forseg med 16
gravide kvinder som indvilgede i at laese et bestemt barnerim: “The cat in the
hat’ hgjt for deres fostre to gange om dagen de sidste 6 og en halv uge af
svangerskabet. Da bgrnene var fedt anvendte man en sugetest, idet de nyfgdte
bern via hgretelefoner blev tilkoblet en bandoptager. Bandoptageren var
ligeledes koblet til en sut, som bgrnene fik i munden. Nar bgrnene suttede pa
den aktive made som er karakteristisk for spadbgrn, ville de komme til at hgre

361 Bastian: 1987, s. 79-89.

362 Af latin: pulsus for slag dvs. rytmisk forhgjelse og formindskelse af blodtryk (blodets banken) i
arerne.

363 Af latin: tactus dvs. tangering eller bergring i betydningen en markeret rytme ved taktstokkens slag
eller taktslag ved fodens bergring mod gulvet som en angivelse af en tidsmassig inddeling af et stykke
musik. Man kan sl en takt, g4 i takt eller danse i takt, dvs. styret udefra.

364 Critchley m.fl.: 1980, s. 114.

365 watson: 1979, s. 230.

366 Eller vestibulum.

367 palby 111: 1992, s. 34.

368 palpy I111: 1992, s. 89.

369 DeCasper & Spence: 1986 og Bjarkvold: 1992, s. 20-21.
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‘The Cat in the Hat’, laest af moren. Med en anden sugerytme ville
bandoptageren skifte over til en anden bgrnebog, ‘The King, the Mice, and the
Cheece’, ogsa laest op af moren. Men her var rytmen en helt anden og rimene
manglede. Bgrnene viste tydeligt at de foretrak ‘The Cat in the Hat’ ved at
suge pa en sadan made, at de fik hvad de var vant til: morens stemme og det
kendte rim.

Sprogudviklingen begynder saledes far fadselen. Det er tonefald, tempo
og dynamik, altsa musikken i morens stemme der betyder noget, og endnu ikke
ordenes semantiske betydningsindhold. Nar barnet er fedt fortsetter det
rytmiske samspil mellem mor og barn i form af en synkronisering af motorik,
mimik og lydfrembringelser. “Den nyfedtes motorik bliver sat i gang og
synkroniseret med den voksnes organiserede sproghandlinger i sit miljg. Hvis
spaedbarnet fra begyndelsen beveeger sig i en preacis rytme, som stemmer
overens med organiseringen af sprogstrukturen i kulturen, sa gennemgar
spaedbarnet udviklingsmaessigt en sammensat, sociobiologisk proces i form af
millioner af gentagelser af sproglige former, leenge far barnet senere bruger
dem i tale og kommunikation. Nar barnet begynder at tale, kan det allerede
have indbygget hele sin kulturs form og struktursystem i sig”370. Bjgrkvold37
opfatter det saledes at modersmalet praeges ind i spadbarnets krop som et
samspil af lyd, rytme og bevegelse.

Threvarthen372 taler om rytmiske og melodiske treek i morens
babysprog33, som far kommunikationen til ‘at svinge’ mellem mor og
speedbarn. Han forestiller sig at moren ligesom en dirigent slar med taktstokken
og skaber en indforstaethed mellem sig og barnet hvad angar en grundpuls.
“Dette kan fare til raffinerede overlapninger eller initiativskift, som minder
meget om de indbyggede skift mellem forskellige musikere. Disse farste
samtaler skaber musikalske former for deltagelse, hvor det feelles tempo
tenderer mod en langsom andante eller en adagio. Speedbarnets tidlige
vokaliseringer har metriske og harmoniske trek, som indbyder til
sammenligning med bade tale og med en musikalsk udfarelse.
Stemmemoduleringer og timing tilfgrer dem musikalske treek, og de har en
tendens til at tilpasse sig tempo og toneleje i moderens tale, som om de var
bidrag til en musikalsk improvisation. Dette udger en prosodisk ramme for
udvikling af samtaler”374,

Trevarthen funderer over hvorvidt mor og spadbarn er udstyret med et
feelles “indre ur’ eller metronom til styring af bevaegemgnstre, rytme, tempo og
puls inden for en fastlagt ramme eller kontekst. Maske er en sadan indre metro-
nom praeget ind i fosteret pa et tidspunkt hvor det endnu kun er optaget af
bevagelse og lyd3.

370 condon & Sander 1983, s. 101.

371 Bjarkvold: 1992, s. 32.

372 Threvarthen: 1988, s. 16 og Bjerkvold: 1992, s. 30.
373 Som han kalder: ‘motherese’.

374 Trevarthen, 1988, s. 16.

375 Trevarthen: 1987.
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Spadbarnets pludrelyde har ikke nogen semantisk indholdsreference,
men via nuancer i intonationmelodier, rytmeforskydninger, tempo og dynamik
skabes en sammenhang og en struktur. “Uden struktur, ingen kommunikation.
Uden struktur, ingen ordnet virkelighedsforstaelse. Uden struktur, ingen
menneskelig bevidsthed. Den dokumenterede timing mellem mor og barn peger
derfor pa en helt central pointe ved musisk kommunikation, ikke blot i den
neonatale fase, men for musisk kommunikation i det hele taget: den giver nogle
helt seerlige struktureringsmuligheder for udviklingen af menneskets specifikt
‘dialogiske sans’. De svinger sammen i felles rytme og giver hinanden en
styrket identitet”376,

Ikke blot i samspillet mellem speaedbarn og voksen, men ogsa i den
voksnes samtale er der pavist synkronitet mellem talerens stemmefaring og
lytterens kropsbevagelser. Menneskelig interaktion ser ud til at veere rytmisk af
naturs?’,

Rytmen i sproget er knyttet til prosodi3’® og intonation3. Prosodi
betyder egentlig ‘med sang til ordene’. Det er oprindelig en betegnelse for
sprogets musikalske accent og dernast for stavelsernes lenge- og trykforhold.
“Intonation er sprogets melodiss” eller tonegang og kan undertiden ogsa
anvendes for tryk og talehastighedsvariationer. De to begreber overlapper
hinanden og udger sprogets supra8isegmentale3s2 elementer. | denne
sammenhang er det sprogets absolutte mindstedele i form af tryk, betoning,
varighed, rytme m.v. Prosodiske aspekter ved sproget er berere af information
om satningsafgraensning og ordbetoning. Det er informationer som ikke ligger
I selve det enkelte segment, men som opfattes ud fra en helhedsopfattelse af det
talte budskab. Ogsa her er der en interessant sammenhang mellem sprog og
musik. “Det enkelte musikalske element far farst sin betydning eller “‘valgr’, af
den helhed det optraeder i, og sa at sige ingen af de resultater vi nar frem til,
ved at se isoleret pa feenomenerne, holder uafhangigt af de omgivelser de
optraeder i”, skriver Bastian383. Og vi kan uden vanskeligheder udskifte det
enkelte musikalske element med det enkelte sproglige element. ”Sa dybt gar
den sandhed, at melodien indeholder meningen’ses,

P4 en togrejse mellem Arhus og Aalborg i foraret 1989 sammen en
dovelzrer fra Alborgskolen, hgrte jeg om eksperimenter med nye typer
hereapparater, som kunne forsterke lydene fra basomradet. Dette omrade
reekker ned under det normale taleomrade. Den dave vil derfor ikke kunne hgre
flere sproglyd; men far chancen for at opfange flere af sprogets rytmiske og

376 Bjgrkvold: 1992, s. 30.
377 Evans & Clynes: 1986, s. 72.

378 af graesk: prosodia dvs. ‘med sang’. Danner grundlag for den antikke verseleere omhandlende:
leengdeforhold, hastighed, rytme, pause, tonehgjde m.v. i talen.

379 Af latin: intonere, dvs. den made hvorpa en tone sattes an.
380 Handel: 1989, s. 442.

381 ‘Supra-’ angiver at de er overlejret det segmentelle.

382 gt segment er egentlig et afskaret stykke af en cirkel.

383 Bastian: 1987, s. 60.

384 Grgnbech: 1943, s. 127.
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prosodiske elementer. Og det har vist sig at stgtte indholdsforstaelse. “I ordene
kan jeg meddele omverden min tanke - delvis da; i melodien kundger jeg
tankens dybe spil”’38s,

Der er musik i tale og sproglyd. “Lydbglger har deres karakteristiske
rytmer, de sma ord og vokalerne har deres rytmer og fraser og setninger har
deres rytmer. Kropsbeveegelser udviser ogsa rytmiske niveauer som
synkroniseres med talerytmerne. Det afgerende er at forsta at alle disse
niveauer er hierarkisk integrerede i hinanden”3ss,

Tilbage til leesning:

Bastian387 sammenligner ‘leesningen’ af et stykke musik med laesningen
af en tekst: “Arbejdsprocessen er en konstant vekselvirkning mellem den
linezere analyse og den holistiske gestaltning. Vi kan opfatte nodebilledet som
en tekst, bestaende af ‘ord’, ‘setninger’ og ‘afsnit’. Vi siger at melodien
artikulerer sig i ord satninger og afsnit, men i modsatning til skriftsproget,
hvor der er ophold mellem de enkelte ord, syntaks, komma og punktum, ser
nodebilledet saledes ud: ‘dereringenmellemrummellemordene™. | nodebilledet
kan komponisten ganske vist hjelpe med buer og staccatoprikker, men det er
musikeren som ved pauseringer og betoninger ma artikulere frasen. Og nogle
gange kan man se den fremfart saledes: ‘de rerin genmell emru mmelle mord
ene’. Og sa lyder det maske i retning af Brians hgjtleesning, hvor det gar over
stok og sten med tilfeldig betoning og pausering, hvor det burde have lydt
sadan her: ‘der er ingen mellemrum mellem ordene’.

Nar Brian skulle efterbanke rytmer, tegne mgnstersekvenser, laese hgijt
eller stave for at skrive fik han vanskeligheder. Selvom der var tegn og
mellemrum mellem ordene i teksten var det ikke nok. Brian havde sveert ved at
inddele i mindre tidsenheder og ved at pausere. Han var bedre til at tolke
billedets spatiale flade, huske usadvanlige ordbilleder og operere med
matematiske begreber. Jeg tror at man kan sige, at ligesom der er gemt en
melodi eller en rytme i tegnemgnsteret, sa er der ogsa rytmiske elementer i en
tekst, som skal vaekkes til live af den leesende. Man kunne ogsa her tale om at
skabe resonans mellem teksten og leseren; hvor resonans betyder
medsvingning, genklang, forstaelse. Eller netop dét at svingninger i ét legeme
frembringer tilsvarende svingninger i et andet legeme. lkke kun remser men
ogsa almindelige tekster har har deres egen rytme. Og lasningen er i sin
oprindelse en mundtlig feerdighed. Det skrevne far farst liv nar det leeses enten
hgjt eller den lesende fremfgrer det med sin egen indre stemme. Der ma veere
resonans mellem teksten og laeseren. Og enhver tekst har sit eget helt praecise
tempo. Nar oplaseren i radioen finder frem til den rigtige pausering og
derigennem det rigtige tonefald, sa lgser mange af de oplasningsmaessige
knuder sig uden videre. S& kommer andedrat, frasering og trykforhold til at
ligge rigtigt. Teksten integreres i og synkroniseres med den laesendes egen

385 Grgnbech: 1943, s. 33.
386 Evans & Clynes: 1986, s. 66.
387 Bastian: 1987: s. 104.
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rytme og syntaks. Den installerer sig sa at sige i den leesendes krop og beaerer sig
selv igennem3ss,

To basale praemisser forbinder teori om rytme med laeseteori. For det
farste den nzre sammenhang mellem rytme og sprog; og dernzst den nere
sammenhang mellem sprog og laesnings3e®. Talerytme har relation til tryk og
betoning. Det er klart at savel tale som musik er afhaengig af vores evne til at
indordne bevaegelser i sekvensers®. Lasning og oplasning er pa det mest
perfekte niveau en rytmisk fremfarelse. Rytme er en dominant faktor i flydende
lesning med forudgriben og justering af processens forlgb, sadan at prodsodien
- den direkte forbindelse til forstaelse - understatter gennem vanskelige
passager. | denne forstaelse er rytmisk ferdigheds®t det ultimative mal for
leseferdigheds®2.  Det ser saledes ud som om rytmisk organisation er en
vigtig faktor i tilegnelsen af laesefeerdighed3®3. Flere andre har funderet over
rytmens betydning for leeseindlaring. Payne3®4 kommer frem til at mangelfuld
audio-sekventiel hukommelse, dvs. vanskeligheder med hensyn til at fastholde
et auditivt/rytmisk mgnster i hukommelsen er en afggrende faktor hos de svage
lesere. McGivern39 anvendte the Seashore Rythm Test3% til at pavise at bgrn
med laesevanskeligheder er svagere, hvad angar evne til at skelne mellem
auditivt preesenterede rytmemgnstre, sammenlignet med kontrolgrupper af
normaltleesende bgrn. Resultaterne svarer til hvad Zurif & Carson397 fandt med
samme test blandt @ldre begrn, diagnosticerede som dyslektikere. Med ‘The
Seashore Rhythm Test’ var McGivern ikke blot i stand til at skelne mellem
normale og svage begynderlaesere; ogsa yngre bgrn var i stand til at forsta
instruktionen og deltage meningsfyldt i preverne. Det finder McGivern
opmuntrende hvad angar anvendelse af en rytmetestning til at forudsige
vanskeligheder eller succes i laesning allerede inden skolestart. At sa unge barn
kunne deltage i testningen falder i trad med at Hargreaves3% konkluderer: “at
omkring seks til syv-ars alderen besidder barnet de fleste af de fundamentale
feerdigheder for perception og udgvelse af musik”. Bryant m.fl.3% har veret
med at fglge 64 bgrn fra 3 ars alderen frem til den farste laeseundervisning med
henblik pa bgrneremsers betydning for leeseindlering. Jeg forstar det sadan, at

388 Husen: 1988, s. 31.
389 Evans & Clynes: 1986, s. 102.
390 Handel: 1989, s. 420.

391 | en omtale af Sgren Kierkegaards skrivekunst hedder det: ...”det at laeseren med gjet var i stand
til, bogstavelig talt, at se den seetningens opbygning og proportion, som med stemmen kom til udtryk i
rytmen [...] hans idealoplaeser var en skuespiller, der kunne modulere, skifte tonelyde, styrke og
tempo” (Niels Vagner Petersen, Politiken, sgndag den 31. oktober 1993).

392 Evans & Clynes: 1986, s. 102.

393 Evans & Clynes: 1986, s. 6.

394 payne: 1980

395 McGivern:1991

396 A subtest of the Halstead-Reitan neurological assessment battery, Halstead, 1947.
397 Zurif & Carson: 1970

398 Hargreaves: 1986, s. 83.

399 Bryant, Brady, McLean & Crossland: 1989
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her tales om bgrneremser som en ‘mor-barn dialog’ med afggrende betydning
for sprogtilegnelse. Der kan treekkes en forbindelse mellem morens prosodi og
talerytme til spaedbarnet, og skolebarnets falsomhed over for sprogets rytme.
Der antydes en sammenhang mellem denne fglsomhed, og sa evnen til at
fornemme ordenes rytme, ordenes fonemstruktur med relationer til
leseindleering og stavefaerdighed. “Rytme ma saledes vere en beerende og
vigtig dynamisk komponent for laeseudvikling400, Langt tilbage i evolutionen
kan musik og sprog veere opstaet af det samme ekspressive medium4oz,

7 TIMING

Optakt - tegnemgnstre - rytmebank - reciprokke handbeveegelser -
artikulatorisk reproduktion af hurtigt skiftende sekvenser - perception af hurtigt
skiftende sekvenser - tilbage til leesning.

Med udgangspunkt i rytme, indkredses tempoforggelse og
pausering som kritiske faktorer i motoriske-, artikulatoriske-
og sproglige forudsetninger for laesning.

Optakt:

| et interview402 understreger filminstruktgren Gabriel Axel, at en pause
pa det rigtige sted er god timing4°3: “For mig er det iseer vigtigt, at vi far en
musikalitet, en rytme i billederne. Far du ikke en rytme, risikerer du en lang,
monoton reekkefglge af billeder, selvom hver enkelt scene i og for sig kan vare
god nok. Selv en pause pa det rigtige sted kan fa det til at flugte hen over
leerredet”.

400 Evans &Clynes: 1986, s. 100.
401 Gardner: 1983, s. 98.
402 | politiken, 2. sektion side 1, torsdag den 29. april 1993.

403 «Kairos (udtales med tryk pa sidste stavelse) er et greesk ord, der betyder ‘det rette gjeblik’, ‘det
passende tidspunkt’, ‘nar tiden er inde’, et moderne udtryk er ‘timing” (Husen: 1988, s. 17). Timing er
saledes en rytmisk strukturering af beveegemgnstre i tid og samtidig en tidsmeessig oplevelse af heraf.
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Tegnemgnstre:

| optaktstemaet beskrev jeg hvordan Rasmus eftertegnede et rytmisk
mgnster, nermest som en figurlig repraesentation af vanskeligheder med at
eftersige remser, satninger med konsonantophobninger, setninger med lange
ledreekkefalger, stavelsesdele og fonemsekvenser. Det fortsatte tilsyneladende i
evnen til at opfatte indholdet af seetninger hvor raekkefglgen var afgarende for
forstaelsen, evnen til at antalsbestemme og efterbanke rytmer. Min hypotese er
at det fortsaetter som et ‘rytmisk-sekventielt’ tema i hans dysleksi.

Brian kan ligesom Rasmus heller ikke eftertegne manstre i flydende
0og rytmiske beveegelsesforlgb. Derimod kan han med lukkede gjne
demonstrere at han kan huske mgnstrene visuelt og rumligt, samt holde dem
ude fra hinanden. Men den tilsyneladende mere enkle ferdighed: blot at
fornemme rytmen i mgnsteret og efterggre det igen og igen, det magter han
ikke. Her afprgves evnen til at eftertegne mgnstre pa papir med flydende,
rytmiske og automatiserede bevagelser. Og herunder evnen til at indlere et
magnster, fortreenge det igen for at kunne pabegynde et nyt osv. Fra ca. 9-ars
alderen vil barnet kunne klare det upafaldende og ofte endda tidligere. Denne
feerdighed volder oftest sveert lesehandicappede massive problemer, som et
udtryk for at denne rytmisk-motoriske feaerdighed ikke er alderssvarende
udviklet, eller at den er et grundleeggende problem for den pagaeldende. At det
ikke er et spgrgsmal om visuel opfattelse eller hukommelse for mgnsteret, kan
man overbevise sig om ved at lade eleven tegne en bid af mgnsteret med
lukkede gjne. Da vil det oftest vise sig at mgnsteret er indleert i sin form eller
struktur, og at det specielt er det rytmisk-motoriske forlgb som bryder sammen
eller “lgber af sporet’.

Inspirationen til at anvende tegnemgnstre til afdeekning af rytmisk-moto-
riske feerdigheder i relation til leesefeerdighed har jeg fra en Luria-inspireret afa-
siundersggelse anvendt af mine kolleger pa Taleinstituttet. 1 et nyudgivet
neurolingvistisk undersggelsesmateriale44 for barn mellem 4-7 ar er jeg stedt
pa dokumentation for, at i en gruppe af normale bgrn magtede 50% af de 6-
arige og 100% af de 7-arige at eftertegne menstre i lighed med dem jeg
anvender. Hverken hos Luria eller hos andre har jeg set dem anvendt direkte i
forbindelse med dysleksi.

Rytmebank:

Derimod er det muligt at henvise til undersggelser af rytmebank, f.eks.
hos McGivern m.fl.45 Rasmus og Brian har sveert ved at antalsbestemme og
efterbanke rytmer. De hgrer for mange og de banker for mange. Specielt er de
meget gmfindtlige over for temposkifte. Ogsa McGivern m.fl. anfgrer, at evnen
til at behandle hurtigt praesenteret akustisk information, bade af verbal og ikke
verbal karakter, har vist sig at veere et problem for dyslektiske barn. Ved hjelp

404 NELLI af Holmberg, Eva og Birgitta Sahlén, UPAB 1986, bearbejdet til dansk af Gosvig, Anny
m.fl., Special Paedagogisk Forlag a-s, s. 73, 1994.

405 McGivern m.fl.: 1991.
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af en rytmetest viste McGivern at bgrn med lesevanskeligheder var svagere
med hensyn til at diskriminere mellem auditive mgnstre i temporale sekvenser.
De antager at en af de basale delprocesser i automatiseret leesning ma veere
evnen til hurtigt og effektivt at udfgre temporal analyse af bogstaver og ord.

Det ma understreges at de laeseretarderede beskrevet i dette materiale
ikke har specifikke symptomer pa neurologiske dysfunktioner. Men de har
nogle problemer som kan ligne, nermest som et selvstendigt feenomen
uafheaengigt af neurologiske diagnoser. Og det ser ud til at kunne relateres til
evnen til at opfatte pausering i sa&tninger, ord og stavelser. Hos bgrn med mere
specifikke neurologiske dysfunktioner kan man skelne mellem to st af
symptomer. Problemer med at skifte fra det ene rytmeslag til det naeste, iseer
ved gentagelser af samme tema, og hvis der ikke markeres tydelige forskelle.
Og problemer med at kunne tale belastning i form af variation af tempo i en
serie rytmebank.

Ved efferent motoriske vanskeligheder i forbindelse med dysfasi vil
man opleve nogle karakteristiske problemer, neermest som om der var ‘klister’ i
beveegelserne. Dvs. at motorikken ikke kan springe uhindret fra det ene
element til det andet. Luria taler om “manglende ferdighed i at udfgre en
kompleks bevegelse, der kraever en glat fortlgbende folge af innervationer,
eller til hurtigt at skifte fra en beveaegelseskomponent til den naste. | sddanne
tilfeelde er patienten ikke i stand til at foretage et glat skifte fra de to slag til de
tre slag eller fra de sterke slag til de svage, og hans trommen far en
usammenhangende og deautomatiseret karakter. Den kinetiske melodi gar i
oplgsning”4, Luria fgjer til, at den *friktionsfri skiften’ fra et motorisk
element til et andet kan vise sig savel i talen som i handbeveegelser, og saledes
fremkalde det seeregne faenomen, som han foretreekker at kalde ‘efferent (eller
kinetisk) motorisk afasi’. Det rammer bevagelsens kinetiske grundlag og den
flydende artikulation af flerstavelsesord i talen; samt skrivningen, hvor
elementernes reekkefglge gar tabt4o7,

Senere udskilte Luria%® endnu en ekspressiv afasiform: ‘den
dynamiske’49, Ved efferent dynamiske vanskeligheder vil der snarere end
‘rigiditet” veere tale om en ‘labilitet’, hvor mgnsteret pludselig kan bryde
sammen - for sa atter at kunne magtes osv. Vanskelighederne ses oftest i
sammenhang med sammenbrud i den mundtlige formulering, som kan “drysse
fra hinanden’ og blive til ‘sort tale’ efter fa sekunders forlgh. Talen kan
reduceres til brudstykker af satninger, sakaldt telegramstil med bortfald af
verber, eller ga i oplasning syntaktisk efter ganske fa sekunders formulering.
Der kan ses alvorlige konsekvenser for skriftlig formulering og laeseevne.
Forsgg af Luria#.® har vist, at tiloyder man et menneske med sadanne
dynamiske vanskeligheder i sproget, stgtte i form af papstykker eller clips som

406 |_yria: 1975, s. 154/155.
407 _yria: 1975, s. 158.
408 |_yria; 1967 0g 1968.

409 Ordet kommer af det graeske ‘dynamis’ som betyder kraft. | denne sammenhang har det issr noget
at gere med kraft i processer som er i bevagelse.

410 |_yria: 1967 og 1968.
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en ydre angivelse af satningsleddenes raekkefglge, kan vedkommende skrive
eller tale naesten som far skadens optraeden.

Reciprokke handbevegelser:

Bade Rasmus og Brian har vanskeligheder med skiftevis at abne og
lukke hgjre og venstre hand, og integrere bevagelserne i et rytmisk forlgb pa
tveers af kroppens midtlinie.

Figur 5: Reciprokke handbeveegelser.

De kan ikke banke en rytme hvor hgjre hand slar to slag og venstre hand
ét slag. Jeg instruerer pa felgende made: “Nu skal du legge begge hander pa
bordet ligesom jeg. Prgv sa at knytte den ene. Fortsaet nu med at abne og lukke
skiftevis i et rytmisk mgnster. Du skal blive ved et stykke tid. Prgv at legge
begge hander pa bordet igen. Kan du banke én gang med hgjre hand og to
gange med venstre hand? Kan du bytte om, og banke to gange med hgjre hand
0g én gang med venstre? Kan du nu banke to gange med hgjre og tre gange
med venstre? Og tre gange med hgjre og to gange med venstre?” Det er min
erfaring at reciprokke handbevaegelser for mange lasestaveretarderede elever
vil volde vanskeligheder. Denne deltest indgar i Luria’s neuropsykologiske
undersggelse4t som almindeligvis kan tages fra ca. 9 ars alderen. Den finske
neuropsykolog Marit Korkman medtager reciprokke handbeveegelser som
deltest i sin neuropsykologiske bgrneundersggelse: NEPSY42 for 4-7-arige
bgrn. | NELLI-undersggelsesmaterialet43 anfgres det lakonisk, at det er en
meget vanskelig aktivitet for aldersgruppen 3-7 ar, at den kraever omhyggelig
instruktion, og at den farst begynder at kunne magtes fra 5 ar og opefter.

Luria#14 slar fast at menneskets finmotoriske bevagelser relativt
sjeeldent udfgres med kun én hand. Som regel kraever de begge heanders
koordinerede medvirken, og denne koordination kan have forskellige grader af
kompleksitet. De enkleste er dem, hvor begge haender samtidig udfarer de
samme handlinger, f.eks. ved visse gymnastiske gvelser. Disse yderst

411 christensen: 1975.

412 Korkman: 1993.

413 Gosvig, Anny: SPF, 1994, s. 77.
414 | yria: 1975, s. 217.
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elementeere tilfeelde er imidlertid forholdsvis sjeldne. | langt de fleste tilfelde
koordineres de to handers bevaegelser pa en mere kompleks facon, hvor den
ene hand udferer hovedhandlingen og den anden fungerer som stattehand.
Endelig er der den mest komplekse type, hvor de to haenders beveegelser er
modsatrettede eller reciprokke, som nar den ene hand bgjes samtidig med at
den anden streekkes. Det er sandsynligt, at der herfra er transfer til
grovmotoriske bevaegemgnstre pa tveers af kroppens midtlinje sasom: at hoppe
med fodskifte, hoppe ‘indianerhop’, ‘gadedrengehop’ og ‘hoppe i mand’.

Jeg ville oprindeligt ikke have medtaget reciprokke handbevagelser i
denne fremstilling, fordi de bade belyser og komplicerer. Jeg forestiller mig at
reciprokke handbevaegelser ogsa indgar i fenomenet lateralitet, som angar
samspil henover og krydsning af kroppens midtlinje. Og sidstnevnte kommer
farst til at spille en rolle i det afsluttende sidetema i kapitel 13. Dermed angiver
jeg ogsa, at det i denne fremstilling bliver sat til side med mulighed for en
nermere analyse ved en anden lejlighed. Nar jeg alligevel medinddrager
reciprokke handbevagelser i min analyse af det ‘rytmisk-sekventielle’ tema er
det pa grund af fglgende:

Wolff m.fl.45 sammenlignede normalt begavede voksne laesere med
normaltbegavede voksne leseretarderede. De afprgvede rytmeslag, dels med en
hand, dels med begge heander. Sprogligt afprevede de gentagelse af
enkeltstavelser og stavelsessekvenser. Voksne maend med normal begavelse og
diagnosen specifikke laesevanskeligheder havde overveeldende vanskeligheder
med at bevaege de to haender i et reciprokt rytmisk mgnster til taktslagene fra en
metronom, men de klarede sig som den normaltleesende kontrolgruppe, nar de
skulle reproducere den samme type stimulus med den ene eller med den anden
hand, eller nar henderne blev beveeget symmetrisk. Deres motoriske
vanskeligheder kom altsa iseer til udtryk, nar de skulle integrere den motoriske
timing imellem handerne pa tvers af kroppens midtlinje. Svage laesere havde
starre vanskeligheder i opgaver som kraevede et reciprokt samspil mellem de to
haender, end nar det kun var sekventielle beveaegelser med den ene hand.

Under mine iagttagelsesforlgb af bgrn og voksne med dysleksi kan jeg
opleve at reciprokke handbevegelser ‘bryder sammen’ og overgar til symme-
triske handbevaegelser. Jeg betragter det som en form for regrediering til et
tidligere motorisk udviklingstrin. Og som et udtryk for svigtende evne til at
koordinere modsatrettede beveaegelsesforlgb pa tveers af kroppens midtlinje. |
begyndelsen prgvede jeg ogsa dyslektikerne med serielle handbeveagelser med
en hand ad gangen. Men det at skulle banke en rytme i bordet skiftende mellem
f.eks. handflade, knyttet hand og handryg voldte tilsyneladende ikke
dyslektikerne vanskeligheder. Derfor gled denne aktivitet ligesa stille ud. Savel
letheden ved de synkrone bevagelser som fraver af vanskeligheder med
serielle enhandede bevaegelser falder godt i trad med ovenstaende resultater.

Wolff m.fl.416 konstaterer, at savel svage som normale laesere kunne
udfgre manuelle og motoriske faerdigheder uden vanskeligheder nar

415 \Wolff, Cohen & Drake: 1984.
416 Wolff, Cohen & Drake: 1984,
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beveegelsestempoet blev sat betragteligt ned. Men ogsa, at begge grupper viste
sammenbrud i beveagelseskoordinationen nar tempoet blev sat op. Det som
ifalge Wolff m.fl. bedst karakteriserede forskellene pa de to grupper var,
hvornar tempooverskridelsen fik konsekvenser for den korrekte timing, sa den
begyndte at bryde sammen. Dette tyder pa, at den preecise timing isar
nedbrydes ved ggning af tempo, og at dette bedst karakteriserer de svage
lzesere. De svage lasere var tydeligt mere gmfindtlige over for tempoforagelse.

Artikulatorisk reproduktion af hurtigt skiftende sekvenser:

Samtidig havde de laeseretarderede meget sverere ved at gentage hurtige
sekvenser af stavelsesreekker end gentagelse af isolerede stavelser.
Artikulationsvanskelighederne var tydeligst demonstreret ved ferdigheder som
kraevede hurtige skift frem og tilbage mellem forskellige artikulationsmgnstre. |
sidstnzaevnte tilfelde var der tale om vanskeligheder med den pracise timing af
talemotoriske handlinger og sveekket undertrykkelse af utilsigtede gentagelser.
Det drejer sig ikke om talevanskeligheder i almindelig forstand, men om
vanskeligheder under sarlige betingelser, nemlig ved eftersigen af sekvenser af
stavelser i hgjt tempo. Wolff m.fl.47 antyder en sammenhang mellem
vanskeligheder med reciprokke motoriske feerdigheder og det ekspressive
sprogs motoriske tale. Pa den ene side mener de ikke, at man ud fra disse
undersggelser kan konkludere at forstyrret samspil pa tveers af kroppens
midtlinje er et specifikt fund ved dysleksi. Men de forestiller sig, at det kan
veere en faktor til at skelne mellem forskellige dysleksityper. “For nuveerende
kan vi kun konkludere at forstyrret motorisk koordination ses i forbindelse med
leesevanskeligheder hos dyslektikere med normal intelligens, neurologisk status
0g miljgmaessig baggrund”4s,

Gruppen af leseretarderede udviste tydelige vanskeligheder ved
moderat tempoforggelse, iser ved motorisk koordination mellem begge haender
og i artikulationsmelodier. Wolff m.fl. anferer at talen i et eller andet omfang
ma veere afhaengig af interhemisfaerisk kommunikation. “Hvad kan sa vere det
forbindende led mellem forstyrret motorisk koordination og laeseretardation?
Pa baggrund af de aktuelle undersggelser foreslar vi at tempooverskridelse kan
vere det afggrende punkt”419,

De fremsatter endvidere den hypotese, at forstyrret samspil mellem
f.eks. haendernes motoriske koordination og laesevanskeligheder begge kan
vaere relateret til nedsat effektivitet hvad angar interhemisferisk
kommunikation. Sadan at den formodede ineffektivitet med hensyn til
interhemisfaerisk kommunikation kan vere associeret med vanskeligheder med
inhibition snarere end exitation af impulser. Svage lasere har vist sig i hgj grad
at afslgre utilsigtede spejlbevaegelser eller medbevaegelser. De har saledes ikke
motoriske vanskeligheder i almindelig forstand, men de har sveert ved at time,
haemme og koordinere.

417 Wolff, Cohen & Drake: 1984.
418 \Wolff, Cohen & Drake: 1984, s. 597.
419 \Wolff, Cohen og Drake: 1984, s. 599.
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Luria er inde pa nogle af disse mekanismer hvor han taler om at
eksponere de akustiske elementer med stgrre mellemrum, hvorved
nartliggende elementers gensidige hemmende effekt reduceres. “I sadanne
tilfelde far, som pavist af Tsvetkova hvert enkelt akustisk stimulus-spor
tilstraekkelig tid til at konsolidere sig, saledes at den pagaldende akustiske
reekkefglge kan fastholdes tilstraekkeligt™420,

Perception af hurtigt skiftende sekvenser:

Tallal & Piercy42! fandt at bern med udviklingsforstyrrelser hvad angar
sprog eller lzesning, kiksede med hensyn til at modtage auditivt lingvistiske sti-
muli i sekvenser, nar de blev prasenteret i konventionel tale, men at de klarede
sig normalt nar hastigheden blev sat ned. Dette kan vere analogt med at de mo-
toriske forstyrrelser i forbindelse med lsesevanskeligheder kan vere tempoaf-
hangige. Nar beveegelsestempo eller taletempo bliver sat betragteligt op over-
skrides de svage laeseres kapacitet for at adskille akustiske sekvenser.

Der var ingen betydningsfuld forskel mellem de laeseretarderede og kon-
trolgruppen hvad angar evne til at sekvensere to successivt prasenterede
stimuli sa leenge de blev praesenteret langsomt, men nar tempoet ggedes, ved
at nedseette varigheden af intervallet mellem afslutningen af den farste tone og
begyndelsen af den anden tone, viste det sig at de leesesvages ferdighed blev
markbart svagere en de normalt lzesende bgrns. Den hastighed hvormed stimuli
preesenteres har afggrende indflydelse pa preestationen, og for leesesvage er
teerskelen vaesentligt lavere for hvornar hastigheden bliver kritisk. Dette haenger
sandsynligvis sammen med at dyslektiske bgrn har vanskeligheder med
sekvenser, seriel hukommelse og organisering i tidsreekkefalgers22,

Denne mekanisme mener jeg ogsa at opleve, da jeg beder Rasmus fra ‘1
hovedtema’ om at lytte til hvad jeg siger, og udpege dén tegning hvor: ‘moren
bliver klippet af drengen - drengen klipper moren - moren klippes af drengen -
trolden giver soldaten prinsessen - soldaten giver prinsessen trolden’. Da aner
man tgven og usikkerhed i Rasmus' opfattelse. Det er min tolkning - pa bag-
grund af Rasmus’ igvrigt gode begrebsverden - at det i disse s&tninger i
mindre grad er ordenes begrebsmeessige indhold han kikser pa. Han kender
udmerket betydningen af: ‘moren - drengen - trolden - Kklipper - giver’.
Problemet for Rasmus kan vare at jeg hele tiden bytter om pa reekkefglgen af
ordene, hvorved sa&tningens betydning endres. Hvis jeg ger det i normalt
taletempo er usikkerheden tydelig at se i hans kropssprog, den tgvende finger,
hans opmarksomhed pa mit kropssprog osv. Setter jeg taletempoet ned,
understreger jeg tryk og betoning, da bliver han maerkbart sikrere.

Steffens m.fl.48 har pavist at dyslektikere kraever lengere pause end
normale laesere for at kunne skifte deres perception fra ‘sa’ til ‘sta’. Derimod
klarede de svage sig ligesa godt som gode leesere ved diskrimination mellem

420 |_yria; 1975, s. 118.
421 Tallal & Piercy: 1974.
422 Talal: 1980: s. 194.
423 gteffens m.fl.: 1992.
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vokaler som ikke er karakteriseret ved hurtige artikulationsskift. De svage
lzesere profiterede meget af at skelneopgaverne indgik i sproglig kontekst og
klarede sig darligere nar opgaverne blev afkontekstuelle. Konteksten kunne
tilsyneladende kompensere for deres tempofglsomhed.

Hos Tallal & Piercy#24 fremgar det, at sprogretarderede bgrn og dermed
potentielle dyslektikere var serligt heemmede i evnen til at diskriminere
mellem talelyd som var karakteriseret af akustiske hurtige skift. F.eks. er
vokaler mere stabile over tid og breder sig ud over nabokonsonanter, mens
konsonanterne og iser lukkelyd (p, t, k, b, d og g) er lyd med hurtigt skiftende
frekvenser og sandsynligvis derfor vanskeligere. Werker & Tees4?5 har
sandsynliggjort at dyslektikere har andre grenser end gode lesere nar de
preesenteres for et syntetisk kontinuum af hurtige skiftende lyd (ba, da, ga).

Tallal426 lod dyslektikere lytte til to forskellige toner med meget lille
interval. Nar tonerne fulgte tet efter hinanden havde dyslektikerne sveerere end
lzesende ved at afgere hvilken lyd der kom fgrst. Men de klarede sig som
normale leesere nar der var leengere imellem.

Wolf427 har undersggt evnen til hurtig seriel benavning. Hun mener at
finde frem til, at barnehavebgrns evne til hurtige skift i benavningsopgaver kan
forudsige succes hvad angar laeseindleering. Hun spgrger sig om hurtig seriel
benaevning er en lingvistisk ferdighed med analoge treek til en reekke andre
tempobetingede ferdigheder af neuromotorisk art. Hun mener at hurtig seriel
benavning kan anvendes til at differentiere gode laesere fra svage lesere, og at
det har prognostisk veerdi.

Tilbage til leesning:

Larsen42 er i sin disputats om leesning og cerebral integration inde pa
begrebet procestempo. “Organiseringen af hgjere kortikale procesformer
kreever en effektiv neural transmission. En rimelig hgj transmissionshastighed
vil saledes veere en forudsetning for, at en reekke delprocesser kan komme til at
haenge sammen i et starre simultant organiseret, funktionelt mgnster. Findes der
ikke en slags ‘neutral Greenwich-tid’, hvilket vil sige, at de neurale delmgnstre
mobiliseres nogenlunde samtidigt, vil det organiserede mgnster falde fra
hinanden funktionelt. Det samme vil vare tilfeldet ved den sekventielle
organisationsform. | modsetning til den simultane summation i rum, er den
sekventielle procesform en organisation i tid, deraf den ogsa anvendte
betegnelse en ‘temporal’42° proces. Men ogsa her vil organiseringen falde fra
hinanden, hvis den tidsmassige afstand mellem sekvensens neurale segmenter
bliver for stor. Anvender vi begrebet ‘syntaks’ som betegnelse for den
sammenfgjning, der er grundlaget for organiseringen, kan vi sige, at en af

424 Tallal & Piercy: 1975.

425 \Werker og Tees: 1987.

426 Tallal: 1980 og 1984.

427 Wolf: 1986

428 | arsen: 1989.

429 Af det latinske ‘tempus' tid.

91



forudsetningerne for bade den simultant organiserede spatiale syntaks og den
sekventielt organiserede temporale syntaks i det neurale system er
tilstedeveerelsen af en tilstreekkelig hgj transmissionshastighed”4%. Samtidig
taler Larsen om interferens#3t: “[...] sandsynligheden for interferens stiger, nar
forskellige og uoverensstemmende processer skal forega i kortikale omrader,
der er teet forbundne med hinanden. Omvendt er muligheden for interferens
mindst, nar sadanne delprocesser foregar i omrader, der er mindre integrerede.
En fordeling af delprocesserne mellem hemisfaererne kan saledes medvirke til
en generel nedsattelse af interferensrisikoen i cortex. Denne hemisfeerespecia-
lisering viser sig i barnets almindelige udvikling bl.a. ved, at tendensen til at fo-
retage kontra-laterale medbevagelser bliver mindre med alderen”432, |
beskrivelsen af ‘transmissionshastighed” ser jeg sammenheenge til
leeseretarderedes vanskeligheder med tempoforggelse og reduktion af pausens
interval i beveege- og talemgnstre. Og i beskrivelsen af ‘interferens’ ser jeg
mulige analogier til medbevagelsers? og bevaegelsessammenbrud ved
reciprokke bevaegemanstre.

Larsen’s formulering om “neutral Greenwich-tid”434 leder tanken hen pa
et psykobiologisk ur som kronometer for laeseprocessens delfunktioner.
Shaffer43s antager at det motoriske system, som er ansvarligt for bevegelser,
kan oversette en visuel oplevelse af en bevagelsesbanes tidsudstraekning til et
tidsinterval. Dvs. at man ved hjelp af motorikken kan forestille sig bevagelser
I rum og tid, som via beregninger i nervesystemet kommer til at fungere som en
tidsmaler, et ‘neuromotorisk ur’4%. Dvs. en indre model, som via motorik og
motoriske forestillingsbilleder kan fungere som tidsmaler pa baggrund af
analyse af bevegelser i tidsintervaller. Shaffer antager, at funktionen at male
tid ma veere ‘distribueret i det neuromotoriske system’, snarere end at veere et
enkeltstaende subsystem eller modul. Han overfarer det pa sprog og tale og
fremhaver at betoning pavirker stavelser mere end enkeltlyd. Den pavirker
ganske vist timing og intensitet af alle enkeltlyd i en stavelse, men vokaler
mere end konsonanter. Derfor bliver timing i forbindelse med segmentering af
tale og tekst baseret pa stavelser mere end pa enkeltlyd. Stavelsen er i denne
forstand vigtigere end den enkelte lyd. Maske er det lettere for det
talemotoriske system at beregne og analysere kompakte beveegelsesbaner i
stavelsesgrupperinger fremfor i enkeltlyd. Shaffer anfgrer endvidere at de
enkelte elementers varighed er afhaengig af konteksten. Dvs. at vi ikke fra det
mindste element kan beregne eller vurdere timing eller intensitet af den enkelte
lyd eller stavelse. Vi er ngdt til samtidig at have en helhedsopfattelse eller
kontekst.

430 Larsen: 1989, s. 248.
431 Nylatin for overlejring eller gensidig indvirkning af sammentreeffende bglger.
432 Larsen : 1989, 254.

433 Her tenker jeg pa ikke at kunne h&emme utilsigtet og uhensigtsmassig forggelse af muskeltonus i
tilstedende muskelgrupper; se ogsa tidligere i dette kapitel om utilsigtede spejlbeveegelser.

434 | arsen: 1989, s. 248.
435 ghaffer: 1982, 111-113.
436 ge ogsa om et ‘psykomotorisk’ ur i kapitel 6.
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“Det er specielt interessant at rytmer ser ud til at optreede pa samme
made savel i indlerte sproglige faerdigheder som i nonverbale, manuelle
feerdigheder. Det postuleres her at det flydende forlgb i automatiseret lzesning
er beslaegtet med den indre timing i flydende nonverbale, motoriske funktioner.
Kort og godt rytmisering”43. Det er min hypotese, at der er sammenhange
mellem motoriske- artikulatoriske- og sproglige faerdigheder hvad angar
pausering, betoning og timing; og at disse sammenhange er af betydning for
tilegnelse af leese- og staveferdighed. | det naste kapitel bliver hukommelse
koblet pa i form af artikulationsslgjfen.

8 ARTIKULATIONS-
SLOJFEN

En ikonisk hukommelse - at huske og at erindre - ordmobilisering - arbejdshu-
kommelsen - eksempler pa visuo-spatial hukommelse - artikulationsslgjfen -
eksempler pa artikulationsslgjfen - tilbage til lesning.

Med afsaet i visuo-spatial hukommelse og samspillet mellem at
huske og at erindre fokuserer jeg i dette kapitel pa
artikulationsslgjfen som en central mekanisme i relation til
tilegnelse af leseferdighed. Den synes at basere sig pa
rytmisering eller chunking af sproglyd; og specielt elever med
leesevanskeligheder synes at have vanskeligheder med hensyn
til at tage denne mekanisme i anvendelse.

En ikonisk hukommelse4ss:

| ekstrem form har jeg oplevet en usedvanlig visuel hukommelse hos
min forste elev Tom439, som er fgdt med navlestrengen fast omkring halsen og
derfor er sveert spastisk. Toms indleringsmuligheder fordeler sig med
styrkesider omkring impressive ferdigheder. Han marker, ser, hgrer og ikke
mindst forstar helt normalt. Derimod har han massive vanskeligheder med alle

437 Evans & Clynes: 1986, s. 103.
438 ge ogsa Luria: En ikonisk hukommelse, NNF, 1975.
439 Maul & Svendsen: 1988.
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former for bevagelser. Tom har sine vanskeligheder fordelt pa ekspressive
feerdigheder og har sveere problemer hvad angar ekspressiv tale, laesning og
stavning. Tom er steerk hvad angar indhold og svag hvad angar form.

For at fa indtryk af Toms visuelle hukommelse for reekkefglger
placerede vi imellem os et skakbraedt med brikker forsynet med sem i toppen,
sa Tom kunne ‘manipulere’ dem med magnet pa sin pandepind. Jeg instruerede
Tom i at kigge ngje pa 6 skakbrikker opstillet pa raekke. Nar han mente at
kunne huske dem holdt jeg et ark karton for, og Tom skulle nu med pandepind
opstille en tilsvarende raekke.

Opgave a:
Svar:

Opgave b:

Svar:

Opgave c:
Svar:

Figur 6: Tom viste sig at have gode evner for at huske raekker af skakbrikker. @verst
bytter han om pa sort tarn og hvid bonde, inden vi sammenligner med den skjulte
model. |1 opgave b husker han rekken uden at skulle korrigere sig selv. | opgave ¢
kigger Tom igen ud i luften og bytter sa en sort bonde ud med en hvid til den korrekte
lgsning.

For Tom tog den praktiske udferelse adskilligt leengere end for mig, og
sa leenge skulle han fastholde raekkefglgen i sin hukommelse. Han klarede
forste opgave, idet han efter at have opstillet sin raekke tevede, kiggede op i
loftet og byttede om pa tarn og bonde inden jeg laftede kartonen. Dernaest gik
vi videre til 7 skakbrikker pa raekke, som Tom klarede uden tegven. Endelig
prevede Tom skakbrikker i hele braedtets leengde, ialt 8. Igen tavede Tom i sin
besvarelse, kiggede fjernt op i loftet og byttede den sorte bonde ud med en
hvid, og endte saledes med en korrekt besvarelse.

Undervejs pravede jeg selv et par gange. Og jeg markede at jeg var ngdt
til at memorere rekkefglgen af brikker med min indre stemme for at kunne
Klare bare 4 - 6 brikker.

Tom kan ikke tale og kan ikke betjene sig af en indre dialog undervejs.
Ovenikgbet er det sadan at processen for Tom tager adskillige minutter, og i
den tid fastholder han et indre billede af reekkefglgen af brikker. En
imponerende visuel hukommelse som aldrig hjalp ham til nogen anvendelig
leesefunktion.
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At huske og at erindre:

Nar vi erindrer og ikke blot husker, s3 medtenker vi os selv og bliver
mindet om noget i vores tidligere liv44. Erindring bliver pa den made en per-
sonligt forankret hukommelse. Og det er noget ganske andet end ‘leksikalsk vi-
den’ som ‘dynger af information’ uden indbyrdes relationer. Til sammenligning
kan man tale om ‘biografisk viden’, som en sammensat ‘organisk hukommelse’
erhvervet gennem konkrete livsepisoder44.,

Menneskets hukommelse er ikke uniformeret og fungerer ikke som
f.eks. i en computer. | en standard digital computer er det sadan, at det som
kommer ud af hukommelsen er pracist det samme som gik ind. Hos mennesket
er hukommelsen analog og associativ. Den menneskelige hukommelse har en
serlig evne for at tilpasse og integrere ny information i et veev af tidligere
videnstrukturer pa en saddan made at den erindrede information udsettes for
fortolkning og endog forvreengning under aktiveringsfasen. “Nar personer skal
huske et eller andet, forvreenger og fortolker de ikke blot tidligere information
for at skabe overensstemmelse med det de for gjeblikket ved og tror, de fgjer
tilsyneladende ogsa ny information til442.

Ligesom det ikke er muligt at indkredse og beskrive et specifikt
lzesecenter i menneskehjernen, er det heller ikke muligt at udpege bestemte
omrader til at vaere sede for hukommelsen. Der er ganske vist omrader i det
limbiske system som ser ud til at veere afggrende for hukommelse. Men det
andrer ikke ved den kendsgerning, at menneskehjernen fungerer som et abent
system uden centralt styringsprogram, som vi kender det fra en computer.
“Hukommelsen i et sadant abent system eller konnektionistisk netvaerk bliver
leg med fortolkning. Det er ikke et arkivskab, eller et seet kartotekskort, men et
hermeneutisk system. Et signal, der udlgser en erindring, er en slags gade, der
skal lgses, en opgave med mange mulige svar ma udredes, saledes at det rigtige
svar springer frem”443,

I mit arbejde med dyslektikere er jeg ofte stgdt pa foreldre og lerere
som har tenkt meget pa om deres barns vanskeligheder kunne skyldes en
hukommelsesdefekt. Det opleves ofte som om barnet ikke kan huske
bogstavernes eller ordbilleders navne. Der kan veere problemer med at huske
hvilken ugedag det er eller hvornar man har fgdselsdag m.v. Men jeg er yderst
sjeldent stgdt pa vanskeligheder med at erindre sig episoder og
haendelsesforlgb. De samme lerere og foreldre kan da ogsa fortelle om en
ganske forbavsende hukommelse for felles oplevelser og tildragelser. Det
sidste passer med det jeg oftest oplever nar jeg preaesenterer dyslektiske
skolelever for en billedhistorie af seks billeder og beder dem rekonstruere
handlingsforlgbet. Da virker de uhyre sikre og suverene. Vender man
billederne med bagsiderne opad, og begynder at udspgrge om billedernes
indhold i springende reekkefalge - sa klarer de det som oftest uden antydningen

440 Hermann: 1992, s. 76.
441 | arsen: “Over bord med naiviteten’, Kronik i Politiken, 16/12, 1985.
442 campell: 1990, s. 230.
443 Campell: 1990, s. 159.
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af teven. Dvs. at de pa billedplan og med meningssammenhzng i rekkefalgen
er uhyre sikre. Her er ikke antydningen af hukommelsesvanskeligheder.

Ordmobilisering:

Et ofte beskrevet trek hos begrn som udvikler alvorlige
lzesevanskeligheder er ordmobiliseringsvanskeligheder. Undersggelser444 viser
at dyslektiske bgrn kan vare tydeligt langsommere end normale laesere til at
benzvne farver, tal, bogstaver og billeder af genstande. Bgrnehavebgrn som
har vanskeligheder med benavning af genstande kan senere i skoleforlgbet fa
vanskeligheder ved benavning af cifre og bogstaver. Herudfra argumenteres
der for at vanskelighederne ikke har noget med ordforrad eller semantisk
repraesentation at gere, men derimod vanskeligheder med den fonologiske
repraesentation for ord, som de udmeerket kender i forvejen. Det er leksikalsk
tilgang, og ikke ordforrad, som er hovedkilden til forskelle mellem gode og
svage lesere. Der er ikke forskel mellem gode og svage laesere hvad angar
ordforrad, men de svage laesere har vanskeligheder med let adgang til ordforrad
I hurtige benavningsopgaver.

Nar dysleksi ofte settes i relation til vanskeligheder med hensyn til at
mobilisere deekkende sproglige udtryk, ser det saledes i mindre grad ud til at
veere et spergsmal om ordforrad og semantik. Ovenstdende antyder, at
automatisk tilgang til ordforrad og evnen til at holde tempo i benavning af
genstande, billeder og symboler er en kritisk faktor.

Dette kan hange sammen med at nogle dyslektikere kan vaere ar om at
tilegne sig bogstavernes navne. Ogsa dette kan af foreldre, leerere m.fl. opleves
som en nasten sygeligt betinget hukommelsesdefekt. Og det er vel at merke
bgrn som er glimrende til at percipere visuelt materiale igvrigt. Samtidig ser
man en tendens til at det ogsa kan veere svert at tilegne sig tallenes navne, og i
barndommen var det farvenavne, navne for geometriske former, navne for
bekendte ansigter og endog preecisionsbenavning af dagligdags genstande som:
kniv/gaffel, sem/skrue m.fl.. Det ser jeg heller ikke i farste omgang som en
hukommelsesdefekt, men maske snarere som et kodnings- eller
repraesentationsproblem i form af ikke at magte tegnenes umiddelbare og
automatiserede oversettelse. Og her er jeg tet pa dét sidetema, som jeg skal
tage op i det afsluttende kapitel, og som i denne fremstilling ikke skal komme
til at spille nogen central rolle.

Som en yderligere illustration af denne dimension af hukommelsen
husker jeg en &ldre dame, som af en af mine kolleger var undersggt til at have
en sensorisk-amnestisk afasiform. Hun kunne eftersige nasten alt, men kunne
fremtreede som stum i spontantale. Det oplevedes som om hun hele tiden
glemte hvad ordene hed, at hun ikke kunne finde deres lydmgnstre nar hun ville
sige noget. Ofte startede hun almindeligt pa en daglig frase, men kunne sa ikke
preestere indholdsordet eller substantivet. Efterhanden som tiden gik teenkte hun
sd meget pa det ord hun ikke kunne komme pa, at hun slet ikke startede pa
saetningen. Hendes taleproblem blev pa den made varre med tiden. Det har vist

444 Katz: 1983, 1985 0g 1986, Wolf: 1984, Bowers: 1988 og Snowling m.fl.: 1988.
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sig at mekanismen i denne afasiform er en slags ‘omvendt glemsel’.
Hjernecellerne i dette omrade mister evnen til at heemme impulser. Nar damen
derfor synes at lede forgeaeves efter et bestemt ords lydbillede, sker der i
virkeligheden dét, at hendes hjerne producerer alt for mange muligheder pa en
gang. Hvis hun f.eks. vil bede om et glas vand, foreslar hendes hjerne alle
mulige vaskebeholdere: flasker, kopper, kander mv. som hun ikke kan
haemme. Pa grund af det overvaeldende udbud af ord som melder sig, bryder
talen sammen. Man kan hjelpe hende ved Kkategorialt at afgrense
mulighederne, og hun kan hjalpe sig selv ved at begynde: “det er den man skal
bruge nar osv. Omradet for ordenes lydklangbilleder kan ikke mere velge
automatisk, men skal hjlpes bevidst. Der er for mange ord som traenger sig pa
for at blive sagt, og vi oplever det som glemsel. “Denne opdukken af en strgm
af lige sandsynlige muligheder hindrer det gnskede dominerende ord i at melde
sig”445, Heller ikke hos hende var der tale om semantiske vanskeligheder, men
at hendes tilsyneladende hukommelsesproblem havde en baggrund i et over-
vaeldende antal muligheder. Dette er ikke sammenligneligt med dyslektikeres
ordmobiliseringsvanskeligheder, men antyder en mangfoldighed af
tolkningsmuligheder nar man ikke sadan uden videre har ordet lige ‘pa tungen’.

Arbejdshukommelsen:

Man kan ogsa forestille sig en kinetisk hukommelsesspandvidde for en
cykellaskode. At det kan veere svart at omsatte den til en sproglige kode,
oplever man nar en kollega eller bekendt skal lane ens cykel. Da kan man blive
ngdt til at imitere koden med fingrene eller simpelthen ga med ud til cyklen for
at vise hvordan. Dette peger i retning af en hukommelsesspandvidde i form af
en kinetisk melodi.

Nar man far opgivet et fremmed telefonnummer kan man som oftest
huske det laenge nok til at fa ringet op. Men hvis man ikke repeterer det for sig
selv, vil det oftest vaere glemt pa fa sekunder. Hvis man undervejs bliver
forstyrret af andres tale, eller endnu veerre af egen tale, sa vil nummeret vere
forsvundet fra hukommelsen.

Man kan tale om korttidshukommelsen eller arbejdshukommelsen.
Miller har indfart begrebet ‘det magiske syvtal’. | en beremt artikel44¢ har han
argumenteret for at mennesket kan huske 7 plus og minus 2, nar det drejer sig
om isolerede enkeltelementer som tal, bogstaver, ord, billeder m.v. Brady44
antager at hukommelsesspandvidden udvikler sig fra lidt mere end 2 enheder
ved to-arsalderen til nasten 7 enheder i voksen alder. Vi kan overskride det
magiske syvtal ved hjelp af mnemoteknikker, som f.eks. at tilleegge igvrigt
meningslgse elementer en betydning som ger det lettere for hjernen at bruge sin
associative styrke; eller ved hjelp af rytmisering#48, saledes at det ene led i
keeden griber fat og treekker det naste med sig. Denne rytmisering kan ogsa

445 uria: 1975, s. 153.

446 Miller: 1957.

447 Brady: 1986.

448 Eller : ‘hukommelsens trojanske hest’, Ngrretranders: 1991, s. 171.
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siges at virke ved chunking, dvs. omorganisering eller gruppering af mindre
enheder til stogrre ofte mere meningsfulde enheder. Med dette pragver jeg at
antyde, at dette at huske telefonnumre indbefatter savel auditiv-, artikulatorisk-
som seriel spandvidde. Og i denne sammenhang set ud fra et rytmisk
perspektiv, idet rytme ogsa kan forstds som opfattelse af genkendelige
gruppera4,

| skolepsykologiske rapporter om elever med leesevanskeligheder stgder
jeg meget ofte pa beskrivelser af svag auditiv hukommelsesspaendvidde. Det
drejer sig som oftest om cifferspaendviddeprgven fra WISC-intelligenstesten. |
denne prave siger psykologen en raekke cifre som eleven skal gentage. Dvs. at
eleven skal lytte, huske og gentage artikulatorisk samtidig med at cifrene er
foresagt i en eller anden talerytme. Spgrgsmalet er derfor om en test af auditiv
hukommelsesspandvidde maler noget auditivt eller noget andet i forbindelse
med hukommelsesspandvidde. Auditiv hukommelsespandvidde er i dag
snaevert knyttet an til WISC-intelligensprgven og skolepsykologers anvendelse
af den. Holzmann4s0 anfgrer at cifferspaendviddepregver korrelerer tydeligt med
leeseevnen, og at det kan vaere pa grund af en falles afhaengighed af hurtig
kodning af verbale stimuli.

Gahne4st skriver at det er en almindelig kendt klinisk erfaring, at
specifikt leesehandicappede ofte klarer sig svagt i test af korttidshukommelse
for ord og cifre452, Brady4%3 angiver at hukommelsesvanskeligheder for svage
lzesere generelt er blevet kaedet sammen med lingvistisk materiale eller
materiale som det er let at repraesentere eller kode lingvistisk. Samtidig anfarer
hun at svage lasere laver flere fejl ved ombytning og er meget mindre pracise
ved gengivelse af flerledede ord og nonsensord, hvilket hun tager som et udtryk
for svage laeseres vanskeligheder netop med hukommelse for rekkefalger.
Brady antager at svage laesere har nedsat fglsomhed over for rytmer. Derimod
har hukommelsesopgaver med nonsensfigurer, fotografier af fremmede,
symboler fra usadvanlige skriftsystemer ikke voldt dyslektikere serlige
vanskeligheder.

Beech & Colley#s4 anferer imidlertid, at en af grundene til at begrebet
arbejdshukommelse4ss er pa ve;j til at aflgse auditiv hukommelsesspandvidde
0og korttidshukommelse haenger sammen med at anvendelse af
cifferspaendviddepraver ikke kunne differentiere mellem gode og svage lasere,
med mindre de svage laesere var ekstremt svage.

449 Evans & Clynes 1986, s. 5.
450 Holzmann m.fl.: 1983.
451 Gahne m.fl.: 1985.

452 Ogsd Katz (1983, 1985 og 1986) ser en sammenhaeng mellem vanskeligheder med
korttidshukommelse og si laesevanskeligheder. Cohen, Netley & Clarke (1984) kan fgje til, at
kompetente begynderlasere har en bedre korttidshukommelse end aldre leesesvage.

453 Brady: 1986.
454 Beech & Colley: 1987, s. 79.
455 working memory.

98



Baddeley4s¢ indfgrer betegnelsen arbejdshukommelse som refererer til
midlertidig lagring af information i forbindelse med udferelse af andre
kognitive funktioner sasom laesning m.v. Han deler den i to hovedformer. Pa
den ene side en visuo-spatial ‘skrible blok’457, og pad den anden side en
artikulationsslgjfe4ss begge af ganske fa sekunders varighed. Han betegner dem
begge som ‘slavesystemer’450 for arbejdshukommelsen til kortvarig opbevaring
af henholdsvis visuelle og auditive input4o,

Baddeley#é! taler ikke om visuel hukommelse men om visuo-spatial hu-
kommelse. Han antyder at ‘tracking’ med gjenbevegelser er involveret i
fastholdelse og genkaldelse visuo-spatiale stimuli. “Systemet er mere spatialt
end visuelt af natur”+62, Jeg relaterer denne hukommelsesform til smabgrn’s
nasten fotografiske hukommelse i memoryspil, dyslektikeres ofte overraskende
visuelle eller nasten ikoniske hukommelse, samt Tom’s pafaldende visuo-
spatiale styrke i forhold til sekventiel-artikulatorisk svaghed.

Eksempler pa visuo-spatial hukommelse:

Da jeg beder den 13-arige dyslektiske Jacob om at kigge pa en rakke
billeder af geometriske figurer pa papstykker, huske dem og legge en
tilsvarende reekke, nar jeg holder et stykke karton over forleegget, da virker han
meget sikker. Som dyslektiker synes ogsa Jacob forbavsende god til at bruge
sine gjne og huske visuelt praesenteret materiale. Pa den baggrund er glosen
ordblind ogsa lidt ejendommelig. Langt de fleste sakaldte ordblinde er
normaltfungerende hvad angar synsevne og visuel perception af figurer, tal,
bogstaver og billeder. Det gelder for disse elever, at praesenterer man dem for
brikker af geometriske figurer lagt pa raekke, kan man opleve at de nasten har
en eidetisk eller ikonisk hukommelse. Flere gange har jeg oplevet en sadan elev
kigge pa min rekke af 3-6 brikker. Nar jeg leegger et stykke karton over og
eleven skal legge sin rekke pa samme made, har jeg bemarket at de
sommetider kigger ud i luften eller op over tavlen inden de laegger brikkerne
ned. Nar jeg bagefter snakker med dem om det, har det vist sig at de faktisk ser
min reekke for deres ‘indre blik’. Enkelte elever har vaeret sa freekke at sparge
om jeg selv kunne legge dem. Sa for at fa dem til at gere det, har vi veeret ngdt
til at skiftes. Men nar jeg skal leegge sadan en raekke brikker, er jeg ngdt til at
give dem sproglige betegnelser og remse dem op i min indre tale - ellers far jeg
vanskeligheder. Det kunne saledes se ud til at nogle af de sakaldt ordblinde har
en glimrende visuel hukommelse. Maske lidt pa samme made som det 4-5-

456 Baddeley: 1983

457 ‘Visuo-spatial scratch pad’.

458 ‘Articulatory loop’.

459 ‘glave systems’, Baddeley, 1979.

460 Payne m.fl.; 1980, s. 44, konstaterer at auditive stimuli er successive mens visuelle stimuli oftest er
simultane. Auditiv hukommelsesspandvidde angiver derfor noget om en seriel hukommelse. Mens
visuel hukommelsesspandvidde snarere angiver noget om en spatial ikke raekkefglgebestemt erindring
om visuo-spatiale stimuli.

461 Baddeley: 1983.
462 Baddeley: 1983, s. 81.
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arige barn er fremragende til at spille memory eller vendespil. Den 4-5 arige og
den leseretarderede har begge en fremragende visuel hukommelse, de er bare
ikke gode til at lese. Maske er den tilsyneladende visuelle styrke et led i
leesehandicappet. Laesning er ikke hukommelseskunst. Og for at na frem til
flydende laesning skal man ogsa kunne ‘knakke koden’, og det vil maske sige
at kunne bryde elementer i raekker op i mindstedele og samle dem pany. Det
kan den 4-5-arige ikke endnu. Og den leeseretarderede har sveert ved det.

Jeg husker en samtale med en far om hans 11-arige laeseretarderede sgn.
Undervejs fortzeller faren stolt at sgnnen kan banke ham, altsa faren i memory.
Jeg kan huske at jeg ngjedes med at teenke, at det maske netop var et tegn pa
drengens aktuelle leesevanskeligheder, en elev pa 4. klassetrin som stadig havde
den fotografiske hukommelse der skal til for at vaere en rigtig god memory spil-
ler. Faren fortalte ogsa, at hvis drengen pludselig falte sig presset, kunne det
ske at han ikke mere magtede spillet sa godt som far. Jeg tolker det sadan at
bgrnehavealderens flair for memory er intuitiv og automatiseret. Hvis man
foler sig presset og skal til at koncentrere sig bevidst, sa spiller man ikke mere
sa godt, eller ligesa darligt som de voksne.

Ornstein skriver: “at det er interessant at de fleste sma barn har en iko-
nisk463 eller fotografisk hukommelse. Men den mister de nar de begynder at
lzere sig at leese. Antropologer rapporterer at ikonisk hukommelse er mere
almindelig blandt voksne i samfund uden skriftsprog, hvor man ikke leerer at
lese eller skrive. Tilegnelse af laeseferdighed ser ud til at forstyrre den
fotografiske hukommelse”464,

Larsen4ss anfgrer i1 sin disputats, at det som han kalder ‘ikonisk
persistens’ hos normaltfungerende bgrn er faldende med stigende alder. Men
ogsa at svage lesere havde lengere ‘ikonisk persistens’ end gode lasere.
Larsen kader ‘ikonisk persistens’ sammen med laeseferdighed pa den made, at
den mest effektive laesning forekommer ved moderat ‘ikonisk persistens’, idet
ordene da fastholdes lzenge nok til at blive analyseret, men ikke sa leenge at de
begynder at forstyrre analysen af efterfalgende ord.

Artikulationsslgjfen:

Om den anden komponent i arbejdshukommelsen bruger Baddeley en
betegnelse som ‘bandslgjfe’46 begraenset til ganske fa sekunders varighed.
Senere47 taler han om flere niveauer: Et fonologisk modtagelseslager og en ar-
tikulatorisk vedligeholdelses funktion, den sidste baseret pa ‘indre subvokal
tale’.  Som begreb har den vist sig meget nyttig for at knytte en reekke
eksperimentelle data an til en indre stemme468 i korttidshukommelsen.

463 Kommer af grask og betyder billede.
464 Ornstein: 1985, s. 140.

465 | arsen: 1989, s. 202 til 204.

466 < tape loop’.

467 Baddeley: 1983.

468 sypvokal.

100



Baddeley#6® antager at artikulationsslgjfen er baseret pa artikulation og
at den fungerer som en forfrisker eller aktiveringsmekanisme for
arbejdshukommelsen Den ser den ud til at vere vigtig for auditiv- og
artikulatorisk diskrimination samt genkaldelse af setningers syntaktiske
mag@nstre.

Han hafter sig ved, at det er svaerere at huske og gengive: b, d, c, v, t, p
end h, w, y, k, r, e fordi fonemerne i den farste sekvens er langt tettere pa
hinanden artikulatorisk end den sidste sekvens470. Andres forstyrrende tale
hemmer hukommelsen mere end generende stgj, og egen uvedkommende
tale4’t virker voldsomt generende pa hukommelsesfunktionen. | fortsattelsen
heraf har Baddeley undersggt en patient med anarthri eller manglende kontrol
af den perifere artikulationsmuskulatur efter hjerneskade. Denne undersggelse
viste, at subvokal kontrol kan udfares udelukkende pa centralt niveau, og altsa
synes uafhaengig af kontrol over den perifere artikulationsmuskulatur. Prgver
man at undertrykke artikulationen hos normalttalende forsggspersoner, f.eks.
med en pind i munden, oplever de fleste, at “[...] de kan ‘hgre’ en indre stemme
til trods for undertrykkelsen”472,

Eksempler pa artikulationsslgjfen:

Da den dyslektiske Jacob47s pa 13 ar skal gentage: ‘DLN’, ‘PTB’,
‘SLM’ og ‘PDT’ bliver det til: ‘del’, ‘pbt’, ‘snl’ og ‘pet’. ‘Jeg kan ikke hare
det’, beklager han sig efterfglgende. Samtidig har Jacob vanskeligheder med at
preecisionsbenavne stavelser i ord som: ‘TI-VO-LI’, ‘PO-LI-TI’ og ‘PA-RA-
PLY’. Han blander stavelser og fonemer inden for det enkelte ord, og iblander
stavelser fra tidligere foresagte ord. Jacob kan ikke eftersige en bgrneremse
som: ‘sip sipper nip sip sirum sip’. Det bliver i Jacobs gengivelse til: ‘sip
snipper lip sip...nej’ 474,

Til gengeld kan han sikkert skelne mellem parvise fonemsekvenser
‘DLN-DNL’, ‘PTB-PTB’, ‘PDT-PTB’ og afgare lighed eller forskel. Jacob kan
lytte til: “sip sipper nip sip sirium sip’ - “sip sipper nip sip sirum sip’ og huske
dem lzenge nok til at kunne afgare med sikkerhed om de er ens eller forskellige.
Jacob perciperer uden vanskeligheder kortere eller lengere rytmiske sekvenser
af fonemer og remser, men skal han selv reproducere sekvenser af fonemer,
stavelser eller bgrneremser, da gar det galt. Han beklager sig spontant over ikke

469 Baddeley: 1979, s. 355 og 357.

470 perimod hemmes evnen til at afggre om to ord rimer eller ej ikke, selvom man haemmer
artikulationsprocessen imens, (Baddeley: 1983, s. 80). Jeg forestiller mig at dette kunne haenge sammen
med en styrke i den kategoriale harelse.

471 selv om man blot bliver bedt om at sige et enkelt ord inden gengivelse af det huskede.

472 Baddeley: 1983, s. 80.

473 Jacob optrader i en case senere i kapitel 11.

474 paron (1989, s. 97) skriver at mange eksperimentelle studier har vist at arbejdshukommelsen har
en central fonologisk komponent som er afgarende for om information kan chunkes eller arrangeres i
grupper og bevares lenge nok til en fonologisk analyse. Han finder at udtale af bogstavsekvenser var
en feerdighed som kunne skille gode lasere fra dyslektikere (Aaron: 1989, s. 105). Det kan ikke pavises

at vanskeligheder med hukommelsesspaendvidde og lesevanskeligheder er direkte relaterede til
hinanden, men Aaron antager at de har falles oprindelse (Aaron: 1989, s. 99).
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at kunne ‘hgre’ dem. Men han kan godt ‘hgre’ to forskellige sekvenser - ogsa
lange bgrneremser - og med sikkerhed afgare om de lyder ens eller forskelligt,
men han kan ikke gentage nogen af dem med egen artikulationsmelodi.
Baddeley47s angiver at talevarigheden er vigtigere end antallet af
stavelser. Det passer med min oplevelse af ovennavnte Jacob. Han kiksede pa
fonem- og stavelsessekvenser som jeg havde benavnt i normalt taletempo. Nar
jeg bevidst satte tempoet ned og pauserede mellem hvert element klarede han
sig vaesentligt bedre. Her mener jeg, at vi har en bergringsflade til omtalen af
tempo, timing og dyslektikeres gmfindtlighed over for tempoforggelse.
Baddeley47s antyder endvidere at denne subvokale genkaldelse synes at
vaere uafhaengig af den udvendige kontrol af artikulationsmuskulaturen.
Hermed er vi atter teet pd diskussionen om motorteorien i kapitel 5. Et par
eksempler kan uddybe dette: gentagne hgreprgver af den sveert motorisk
handicappede Tom477 viser normal hgrelse. Men hvordan opfatter og skelner
han mellem sproglyd? For at afprgve dette preesenterer jeg ham for et A4 ark
med cirkelpar, idet jeg instruerer ham om at forbinde de to cirkler med en streg,
hvis de to ord lyder ens, og sette en lille lodret streg, hvis de to ord lyder
forskellige. Det klarer Tom uden vanskeligheder. For at @ge sveaerhedsgraden
praesenterer jeg ogsa Tom for nonsensord. Til at begynde med sidder Tom over
for mig, sa han kan se min mund og mundafleese, afprgve i sin egen mund ved
gentagelse4’®, og selvfglgelig here hvad jeg siger. Se, mearke og lytte, dvs.
betjene sig af visuel-, kinastetisk- og auditiv analyse. Dernast sidder Tom ved
siden af mig hvorved han ikke mere kan se min mund. Og til slut far han en
treepind i munden, sa han alene kan betjene sig af auditiv analyse, dvs. lytte sig
til forskellene. Der er ingen forskel i Toms opgavelgsning. Det kan tolkes som
at Tom ikke har vanskeligheder med at skelne auditivt. Han synes ikke
afhengig af hverken mundaflaesning eller artikulatorisk feed back. Tom ma
vare et eksempel pa et menneske med overvaegt af impressive funktioner og
fraveer af praktiske og ekspressive feerdigheder. Men selvom han formodentlig
ikke kan have nogen indre stemme endsige en artikulationsslgjfe, sa forstar og
husker han meningsfyldt sprogligt materiale fuldsteendig normalt. Men han har
problemer med forstaelse af satninger hvor ordenes indbyrdes reekkefglge er af
betydning for indholdet4®. Han har tydelige vanskeligheder med at forsta
sproglige udtryk hvor han selv skal rokere rundt med setningsleddene4eo,
Derimod klarer han suverant at pege pa den sorte bondes konge, tegne et kryds
inden i en cirkel, tegne et kryds til venstre for en trekant og til hgjre for en cir-
kel. Tom har ingen vanskeligheder med sprogets spatiale dimension, men
massive vanskeligheder med sprogets sekventielle dimension. Jeg tolker det

475 Baddeley: 1979, s. 356.

476 Baddeley: 1983, s. 80.

477 Maul & Svendsen: 1988 og begyndelsen af dette kapitel.
478 Om han kunne.

479 Moren mades af barnet, barnet bliver madet af moren, barnet mades af moren, moren bliver madet
af barnet.

480 Hyad gjorde jeg farst hvis jeg spiste morgenmand efter at jeg havde redt seng, hvad gjorde jeg
farst hvis jeg gik i bad far jeg spiste morgenmad.
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sadan, at han ingen artikulationsslgjfe har, og dette har sammenhang med at
han aldrig laerte sig at laese eller stave.

Tilsvarende vanskeligheder ser man ogsa hos efferent motoriske

afatikere:
Jeg husker en @ldre mand, ved navn Sgren, hvis tale efter en sadan Broca’s
afasi reduceredes til enkeltord, ofte med forkert rekkefglge af enkeltlyd, og i
lzengere ord faldt stavelsesdele bort. Seetningen reduceredes til telegramstil med
udfald af ord, iser verberne. Ofte var kun de meningsbarende ord tilbage,
mens funktionsordene faldt bort. VVanskelighederne forekom ikke blot i talen,
men ogsa i det skrevne sprog, hvor elementernes reekkefglge gik tabt. Den
flydende overgang fra en stavelse til den naste og fra det ene ord til det naste
var blevet forstyrret. Laeseevnen reduceredes til leesning af enkeltord, oftest
meningsbarende ord, mens funktionsord faldt bort. Regneevnen reduceres til
enkeltcifre, simple taloperationer kunne ikke mere udfgres og cifre over 10
kunne ikke mere bearbejdes. Mens han forstod og opfattede alt som far, havde
han saledes mistet evnen til at tale i sammenhangende ord og s&tninger. Han
kunne udtale alle enkeltbogstaver og enkeltlyd i talen, men ikke mere
kombinere raekkefelger af lyd til stavelsesdele og lydsammensgtninger. Han
havde specifikke problemer med at fa verberne med i stningerne, som blev
reduceret til telegramstil kun med de allermest betydningsbaerende ord. Sgren
kunne heller ikke mime eller gare sig forstaelig via kropssprog eller fagter.
Hans naturlige prosodi og intonation var faldet bort og han talte arytmisk og
staccato. Endvidere fremgik det tydeligt at serier af bevaegelser med hander og
skriveredskab var vanskeliggjort efter hjerneblgdningen. Sgren kunne ikke
mere forme bogstaverne og iser ikke klare bevagelsesskifte ved
sammenhangende skrift. Dertil kom at Han ikke mere var i stand til at
kombinere bogstaverne til skrevne ord. Han kunne ikke tale og ikke stave. Han
havde reminiscencer af laeseferdighed, men mere i form af genkendelse af
ordbilleder og meningssammenhange. Han kunne sa at sige lese de samme ord
som han magtede at formulere sig ubehjealpeligt med i talen. Laesningen kunne
statte ham en anelse til at formulere sig lidt bedre. Det var som om teksten blev
til en slags visuel kgreplan for hans mundtlige formulering. Men ligesom
talefeerdigheden ikke vendte tilbage i fuldt omfang, lykkedes det aldrig Seren at
genvinde sin leseferdighed. Konsekvenserne af hjerneblgdningen i form af en
Broca's afasi eller efferent motoriske vanskeligheder ramte med stor konse-
kvens hans lesefaerdighed, som brgd sammen preacis pa samme made som tale-
feerdigheden.

Heller ikke Sgren kan have en indre artikulationsslgjfe som fagr, og man
fornemmer hvordan det rammer ham. Men det er interessant at det ikke rammer
sprogforstaelsen i al almindelighed, men iser forstaelse af seatninger hvor
ordreekkefglgen er afgarende, og sa lese- og staveevne. Med ‘tungen klemt
fast mellem tenderne’ tilegner Tom sig ikke veesentlige elementer af sprogets
sekventielle dimension og Sgren mister tilsvarende tidligere indlaerte
dimensioner.

Artikulationsslgjfen  er ikke ngdvendig for forstaelse af simple
setninger. Man kan fastholde sprogligt indhold selvom man undertrykker
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artikulationsslgjfen med forskellige teknikker, f.eks. ved en pind i munden. En
‘pind’ som farnaevnte Tom ma formodes at have i munden hele tiden; og
alligevel forstar han sprog normalt. Til gengald synes artikulationsslgjfen
vigtig for at opretholde verbalt materiale i sarlig orden, eller nar den er
semantisk forvekslelig4t. Og her havde netop Tom sine massive
vanskeligheder.

Tilbage til leesning:

Beech & Colley antager at flydende laeseferdighed afhaenger af
midlertidig lagring af information mens ny information processeres42. Beech
& Colley anfgrer at artikulationsslgjfen kan virke som forfrisker af
hukommelsessporet i det fonologiske lager via subvokal gentagelse. Iser er
artikulationsslgjfen med dens gentagende indre stemme knyttet an til at
fastholde en bestemt ord- eller lydraeekkefglge4e3. Artikulationsslgjfen synes at
spille en central rolle for tilegnelse af leesefeerdighed. | denne forstaelse tjener
artikulationsslgjfen til at lagre og akkumulere allerede indkodede lyd saledes at
ressourcer kan frigares til fornyet kodning, ‘blending’484 og ordsggning.

Meget tyder pa at svage lasere har vanskeligheder med at anvende
artikulationsslgjfen. Dyslektikere er svagere til at gentage og gengive sekvenser
af verbalt materiale4s5. De har problemer med at gentage uvante ord og
nonsens-ord4s. Mann m.fl.487 foreslar at de har en svag udnyttelse af den
fonologiske komponent ved lagringen. “Dyslektikere ser ikke ud til at anvende
‘maskineriet’ eller artikulationsslgjfen ved ‘blending’4s.

Artikulationsslgjfen ser ud til at veere vigtig i selve leeseindleringsfasen
men ikke for flydende lasning. Nar forsggspersonerne blev presset til at under-
trykke artikulationen under laesning fik det konsekvenser for laesning af useed-
vanlige ord og opmarksomhed over for usedvanlig ordraeekkefglge, men laese-
hastigheden var ikke pavirket. Selvom artikulationsslgjfen ikke synes at spille
nogen rolle for flydende Ilaesning, kan den veaere afgerende for
begynderlaeseren4, Det ser ud som om at den indre stemme yder en
supplerende artikulationskodning under laeseprocessen. Dette peger i retning af
fonologisk inputlager understattet af en artikulatorisk kontrolproces49,

Baddeley mener ikke at der er tale om en forstaelsesramme for laesning
eller for hukommelse, men en ramme som giver mulighed for indblik i dele af

481 Baddeley: 1979, s. 365.
482 Beech & Colley: 1987, s. 10.
483 Beech & Colley: 1987, s. 68.

484 Et ofte anvendt udtryk i engelsksproget litteratur, jeg forstar det som det at kunne kombinere
bogstaver i nye sekvenser, en form for lydering.

485 Torgesen & Goldman: 1977.

486 jorm: 1981.

487 Mann, Liberman & Shankweiler: 1980.
488 Baddeley: 1979: s. 358 .

489 Beech & Colley: 1987, s. 68.

490 Baddeley: 1979, s. 294.
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lzeseprocessen. Han tilfgjer: “Der er god grund til at antage at korttidshukom-
melsen bygger pa gentagelse via en indre stemme. Og det er ogsa muligt at
argumentere for at koden snarere er artikulatorisk end akustisk491”. Og det gar
han bl.a. ved at anfgre at materiale der bliver praesenteret auditivt bliver kodet
artikulatorisk, selvom man har en pind i munden. Forsggene bliver
vanskeligere i jo hgjere grad artikulationen undertrykkes og de jo teettere pa
hinanden de artikulatoriske starrelser kommer pa hinanden492.

Evans & Clynes4 taler om en fortolkningsmekanisme i korttidshukom-
melsen i form af et ‘ekko’ i den indre stemme. En sadan ‘pladsholderfunktion’
stotter i tilfelde hvor korttidshukommelsen er ved at blive overbelastet. Det
sker f.eks. under laesning af ukendte ords lydstruktur og tjener som basis for
forudsigelse af narmeste indhold i syntaksen og som et holdepunkt for at
kunne sgge frem og tilbage i syntaksen efter mening. En sadan ‘taleslgjfe’ i den
indre stemme bygger pa prosodi og dermed pa rytme

Baddeley forestiller sig at artikulationsslgjfen hjelper begynderlaeseren
til at lagre fonologiske elementer i form af chunking til stgrre helheder indtil de
far deres meningsidentitet ud fra konteksten494,

Artikulationsslgjfen har kapacitet til at omsette print til lyd4s. Hele
byrden med grafem-fonem omkodning er i denne forstdelse overladt til
artikulationsslgjfen.

Hermed har jeg gjort et forsgg pa at koble hukommelse sammen med
lzesning og sprog i form af en artikulationsslgjfe. Et artikulatorisk og rytmiseret
‘maskineri’ som en indre subvokal stemme til lagring af lyd-, stavelses- og
ordsekvenser, som dyslektiske elever synes at have vanskeligt ved at tage i
anvendelse.

491 Baddeley: 1979, s. 234.

492 Baddeley m.fl.: 1981b.

493 Evans & Clynes 102, 187 og 261.

494 Baddeley: 1978, s. 149.

495 Beech & Colley: 1987, s. 68 og Baddeley, Vallar & Wilson: 1987.
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9 UNDERSOGELSEN

Afsazt - “Screening af leesning og forudsaetninger for laesning’4% - kvalitative
forbilleder - de centrale deltests - paradigmatiske deltests - syntagmatiske
deltests - om undersggelsen.

Med udgangspunkt i det foregdende udtager jeg nu fra
‘Screening af laesning og forudsetninger for laesning’ de
centrale deltests, som skal anvendes til udfoldning af: hvad jeg
undersgger og hvordan jeg undersgger.

Afsaet:

Det foregaende har nu fert os frem til en konkretisering af selve
undersggelsen som grundlag for min beskrivelse og for laeserens forstaelse af
det ‘rytmisk-sekventielle’ tema.

Ser vi leeseprocessen pa baggrund af de anfarte betragtninger indtil nu,
synes det stort set umuligt at udfeerdige et undersggelsesmateriale som ville
kunne tage hgjde for alle leseprocessens delaspekter; sa infiltreret i tegn,
symboler, indhold, mening, samfund, form, fonemer og rytme, som den er. Det
er dermed tilsvarende vanskeligt, for ikke at sige umuligt, at forestille sig et
testmateriale som skulle kunne differentiere og vurdere lesningens mange
delkomponenter, for slet ikke at tale om deres samspil. Alligevel er vi nogle
som arbejder i praksis med elever med dysleksi, og som har brug for et ‘kort’
til at orientere sig efter i ‘dysleksi-terreenet” med henblik pa at beskrive og
dermed finde udgangspunkter for paedagogiske tiltag.

‘Screening af leesning og forudseetninger for laesning’:

Smith47 mener at selvkomponerede undersggelsesmaterialer er de
bedste. Og det er da ogsa dét der ligger i tanken om ‘diagnosticerende
undervisning’, som har veeret et af udgangspunkterne for ‘Screening af lasning
og forudsetninger for laesning’. ‘Diagnosticerende undervisning’ er i dansk
specialundervisning bl.a. blevet lanceret af Jordal4®. En af pointerne i
diagnosticerende undervisning er en vekselvirkning mellem undervisning og
lagttagelse. Specialleereren gar sig nogle iagttagelser i undervisningsforlgbet,

496 Maul: 1989a 0g 1989b bestaende af henholdsvis testmappe og manual.
497 smith: 1988.
498 jordal: 1976.
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som danner baggrund for nye undervisningsstrategier, som udlgser nye
lagttagelser osv. | denne sammenhang betegner ‘diagnose’ i hgjere grad en
paedagogisk made til at pege pa muligheder, end det der har veret typisk for
iseer medicin og til en vis grad psykologi: at pege pa mangler. Men samspillet
mellem paedagogik og iagttagelse i en funktionel sammenhang har veret et af
idealerne for indsamling af de foreliggende data. Hvor ‘diagnosticerende
undervisning” ma tenkes i et forlgb pa uger eller maneder, er meningen med
det foreliggende undersggelsesveerktgj at komprimere de relevante aktiviteter
til et forlgb pa et par timer, som en art gjeblikshillede af samspillet mellem
forudsaetninger og laeseferdighed. Undersggelsesmaterialet er vokset ud af
praksis, og er fagrst og fremmest udviklet som et redskab til at skabe sig
overblik over formodede kritiske forudseatninger hos elever med sveare
lesevanskeligheder. Derudfra kan man sa opstille en hypotese i et samspil med
oplysninger fra hjem og skole. Malet har varet sa kvalificeret som muligt at
pege pa mulige tiltag i hjem, skole og leeseundervisning.

Den farste udgave er fra august 1983. | begyndelsen fungerede den som
et stykke internt veerktgj for to-tre tale-leesepaedagoger som udgjorde et amtsligt
taleinstitut’s ‘rejsehold’. Det er blevet revideret gentagne gange undervejs:
januar 84, januar 85 og januar 86 i en vekselvirkning mellem teoretiske
overvejelser og praksiserfaring. Fra og med revisionen i januar 1986 far det den
form og det indhold af deltests som udger grundlaget for indsamlingen af data
til undersggelsen i denne fremstilling. | august 1989 bliver det udgivet.
Elevsager fra fgr januar 1986 er ikke medtaget i denne opgaves casemateriale.
For de valgte 100 cases er undersggelserne foretaget i arene fra 1986 til 1993.

Der er tale om en neuropsykologisk orienteret undersggelsesstrategi med
henblik pa at indkredse motoriske-, perceptuelle- og sproglige indfaldsvinkler,
som forudsetninger for leese- og staveudvikling. Hvor den direkte testning ude-
lukkende af laese-stave-skriveaktiviteter ofte lader iagttageren tilbage med ople-
velsen af at de enkelte deltests spiller ‘ping-pong’ med hinanden, er
intentionerne med det foreliggende materiale at ‘treede nogle skridt tilbage’, for
at undersgge vigtige, formodede forudsetninger for laeseindlering. Forst
derefter fortsaettes med iagttagelser af laese-stave-skrivefunktioner, og da med
savel de anamnestiske oplysninger som iagttagelserne af forudsaetningerne,
som baggrund for den videre analyse.

Materialet bestar af en vejledning, en testmappe, et iagttagelsesskema
og en tekstbog4?. Testmappen er sggt organiseret sa den ngje falger
iagttagelsesskemaet. Den indeholder billedmaterialer, ark hvorpa eleven skriver
og tegner direkte, tekster og ordkort m.m.

Forbilledet har, hvad formen angar med de fire ovennavnte dele, veret
Anne-Lise Christensen’s neuropsykologiske ‘Luria-test’s00. Hvad angar
dispositionen af de enkelte deltests er der ogsa visse paralleller, men
indholdsmaessigt er der tale om vidt forskellige materialer til vidt forskellige
malgrupper.

499 Maul: 1990a.
500 christensen: 1975 0g 1979.
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Samtidig er der paralleller til NEPSY som for nylig er oversat til dansk.
Det er en neuropsykologisk undersggelse af 4-7 arige bgrns1. Den bygger pa
Luria’s neuropsykologiske undersggelsesprincipper som almindeligvis antages
at kunne anvendes fra ca. 9-ars alderen. Udover at have konverteret
undersggelsesprincipperne til yngre bgrn er NEPSY ogsa standardiseret. Det
sidstnavnte ma siges at veere usedvanligt med Luria-inspiration som baggrund.
| den danske oversattelse er den sproglige del ikke standardiseret, men
udformet kvalitativt af Jordal, som hermed forbliver tro mod det kvalitative
princip i en igvrigt standardiseret test.

Kvalitative forbilleder:

Der er endnu tydeligere paralleller til NELLI502, et neurolingvistisk og
kvalitativt undersggelsesmateriale til vurdering af sproglige- og sansemotoriske
feerdigheder hos barn med dysfasi. Der er sammenfald i tanken om at barnet til-
egner sig sprog i en aktiv proces med omgivelserne og som et resultat af kogni-
tion. | denne forstaelse kommer barnets sansemotoriske udvikling til at hange
sammen med sproglig udvikling, saledes at sproglige mangler ogsa kan forstas
som svigt i sansemotoriske forudsatninger. I en sadan forklaringsmodel kobles
kognitive-, sproglige-, perceptuelle- og sansemotoriske feerdigheder til hjerne-
funktioner, og udgangspunktet bliver naturligt nok neuropsykologisk orienteret.
Og i seerlig grad har Luria’s neuropsykologiske teori, undersggelsesmetode og
behandlingsmetode veeret rettet mod en forstaelse af hjernen som en dynamisk
fungerende helhed med samarbejdende funktionelle systemer. | denne
forstaelse er enhver form for kompleks adferd et samspil mellem forskellige
omrader og niveauer i hjernen. Pointen i den neuropsykologiske undersggelse
er at sgge frem mod den mindste feellesnavner for de observerede symptomer.

Holmberg og Sahléns03 mener at Luria’s neuropsykologiske teori i
denne sammenhang er unik, fordi den tilbyder en dybere forstaelse af hvordan
sproglige symptomer opstar, samtidig med at de er bekendte med problemerne
ved at overfgre en voksenmodel til bgrn. Med henvisning til Kuhns04 fremfarer
de, at den type teori, som man forankrer sin undervisning i altid fremstar pa
baggrund af savel objektive- som subjektive faktorer. Det afgerende i denne
forstaelse er at en undersggelsesmodel skal kunne referere til flere niveauer end
f.eks. blot det tekstlige i form af leese- og staveferdighed. Samtidig med at den
kan forklare hvordan noget sker og ikke kun at noget sker. Endelig er der den
styrke, at en sadan undersggelsesmodel ofte far heuristisk verdi i form af at
kunne danne baggrund for nye tankegange og teorier. Og det mener jeg netop
at ‘Screening af laesning og forudsatninger for leesning’ ger, idet jeg udover at
veere stedt pa et gennemgaende og ofte forekommende ‘rytmisk-sekventielt’
tema, indimellem oplever undersggelsesforlgb som giver nye og overraskende

501 Korkman: 1993.

502 Holmberg, Eva & Birgitta Sahlén, NELLI, UPAB, 1986, dansk udgave ved Gosvig, Anny m.fl.,
Special Paedagogisk forlag a/s, 1994.

503 NELLI, UPAB, 1986.
504 Kuhn: 1977.
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synsvinkler pa dysleksi, ligesom der forekommer undersggelsesresultater, hvor
eleven sa at sige kategoriserer sig i sin helt egen individuelle kategori.

Den russiske neuropsykolog Aleksandr Romanovitch Luria har saledes
veaeret en naturlig inspirationskilde. Med sin tvaerfaglige baggrund i psykologi,
medicin, lingvistik og paedagogik udviklede han en kvalitativ diagnosticerings-
og behandlingsteori for mennesker med sammenbrud i de kognitive funktioner.
Luria betegnede sin neuropsykologiske testning som en padagogisk handling.
Han lagde megen vegt pa, at hver person er saregen, kraever individuel
behandling og at denne saeregenhed ogsa afspejler sig i nervesystemet. Han gik
sa vidt i sin forberedelse til en ny undersggelse at han inddrog besgg i
patientens hjem og pa arbejdspladsen for at fa indsigt i vedkommendes
interesser, sprog og begrebsverdensos,

Fra afasitestning kender jeg til undersggelsessituationer, hvor opgaven
gar ud pa at rekonstruere et ‘puslespil’ af bevarede og tabte sprogfunktioner
hos en neurologisk skadet person. | denne fase er afatikeren oftest pa vej til at
erkende sine dysfunktioner, som forudsatning for at kunne rekonstruere sin
nye identitet pa baggrund af realistisk erkendelse af sine nye muligheder.
Samtidig sigter undersggelsesforlgbet snavert mod planlegning af et
individuelt genoptraeningsprogram. Disse arbejdsprincipper har jeg, dels hvad
angar organisering af undersggelsesmateriale, dels hvad angar
undersggelsesprocedure siden veeret med til at overfgre til dysfasis®% og
dysleksiso7,

Luria’s  kvalitative undersggelse af laesefunktionen tager sit
udgangspunkt i bl.a. sproglige forudsetninger og ferst derefter undersgges
tekstfeerdigheder. Undersggelsen af laesning star ikke alene. “Den kvalitative
metode gar frem fra det enkle til det mere sammensatte og vil kunne pege pa
det trin i processen, der er vanskeligt for eleven”s8, Den neuropsykologiske
test udger saledes en art struktur for indsamling af iagttagelser med
samstemmende symptomer til et syndrom. Det enkelte traek eller symptom har
kun betydning hvis det viser en tendens i en stgrre sammenhang. Denne
samling af symptomer kan vi ogsa kalde en mosaik, et manster eller et tema.

Et kontekstuelt syn pa lesning legger yderligere op il
undersggelsesmetoder hvor det er muligt at opleve laeseprocessen organiseret i
mere naturlige situationer end laesetestning normalt leegger op til. Problemet
med de fleste prgvesituationer er at elever skal udfgre sere ting uden mening
for barnet. Testning forudsztter ofte at man kan fa bgrn til hvad som helst.

De centrale deltests:

Jeg har tidligere i dette kapitel henvist til leeseundersggelsesmaterialet i
sin helhed. Bagest i denne opgave har jeg i Bilag A placeret en
rammebeskrivelse og en vejledning til netop det udvalg af deltests som indgar i

505 jordal: Kognition & Pzedagogik, Nyhedsbrev for Center for Kognitiv forskning, nr. 1, 1991.
506 Maul & Lauritzen: 1985.

507 Maul: 1989.

508 Dalby: 1992, s. 165.
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denne opgave. | elevens grafiske profil vil de udvalgte deltests fra naeste kapitel
komme til at fremtraede saledes:

Nr.:

Alder:

Figur 7: Et eksempel pa grafisk opstilling af deltests.

Tidligere i kapitel 8 gjorde jeg opmarksom pa, at jeg ligesom en reekke
andres har forsggt mig med en opdeling. Jeg gar det i syntagmatiske og para-
digmatiske deltests. Men i modsatning til disse andre har jeg ikke forsggt at
opdele bgrnene i tilsvarende kategorier. Min anvendelse af begrebsparret
syntagmatisk og paradigmatisk tjener ferst og fremmest til at skabe en vis
orden og systematik i undersggelsen og dens deltests. Denne systematik har
siden vist sig af veerdi hvad angar overblik over den enkelte undersggelses
resultat og fremkomsten af det ‘rytmisk-sekventielle’ tema. Jeg tillader mig at
begynde bagfra, fordi jeg sa beveeger mig fra de sekundare til de primere
deltests.

Paradigmatiske deltests:
| ovenstaende figur drejer det sig om den nederste hgjre reekke eller
bjeelke af 8 deltests, som ikke vedrgrer det ‘rytmisk-sekventielle’ tema:

Figur 8: De paradigmatiske deltests.

Med paradigmatisk mener jeg aktiviteter, hvor det drejer sig om at
skelne, sortere og kategorisere savel kinastetisk, auditivt, visuelt som sprogligt.
Jeg betragter dem som en ngdvendig klangbund for det ‘rytmisk-sekventielle’
tema. Netop opfattelsen af rum er en forudsetning for at forsta bevaegelsen, og
beveagelsen er den kontekst hvori rytme indgar. Det skal vise sig, at en meget
stor gruppe af elever i det anvendte casemateriale med det ‘rytmisk-
sekventielle’ tema har deres relative styrkeside, netop hvad angar ferdigheder i
at diskriminere og relatere.

509 Aaron (1982), Bakker (1992), Bannatyne (1971a+b), Boder (1971) og Larsen (1989).
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En kort omtale af de paradigmatiske testdele med udgangspunkt i
ovenstaende figur:

12) Begrebsdannelse: Her praesenteres eleven for aktiviteter med
sortering af billedmaterialer ud fra sproglige overbegreber, som kan give
indtryk af evnen til at kategorisere og associere pa et sprogligt niveau.

13) Opfattelse af rumlige instruktioner: Her prasenterer jeg eleven for
et pressefoto af en breaedtsejler (surfer) og en cyklist, hvorpa eleven skal forsgge
at tegne ud fra min instruktion: ‘Kan du tegne et kryds imellem breedtsejleren
og cyklisten’, ‘kan du tegne en trekant til venstre for braedtsejleren’, ‘en cirkel
til hgjre for cyklisten’, ‘et kryds inden 1 en cirkel oven over vandet’” m.fl.
Pointen er her at seatningerne i det vasentlige baserer sig pa rumlig
information, og at adskillige elever med laesevanskeligheder klarer sig
glimrende her, bortset fra angivelser af hgjre og venstre.

14) Spatial organisation: Med udgangspunkt i eftergarelse af stillinger
med arm og hand i forhold til overkrop og hoved, iagttages evnen til at rotere
kropspositioner fra undersggeren til eleven.

15) Rekonstruktion af teendstikmenstre: En fortsaettelse af deltest 14, nu
blot imitation af tendstikkers placering pa et bord roteret i forhold til
undersggeren.

16) At skelne p-d-p-q funktionelt: Eleven praesenteres for et A4 ark med
et skansomt udvalg af b’er, d’er, p’er og q’er og bliver bedt om at udpege den
samme som ‘den her’, f.eks et forevist b uden anvendelse af bogstavnavn. Her
lagttages evnen til visuo-spatialt at “se’ forskelle.

17) At skelne p-d-p-q begrebsmaessigt: Efterfglgende sperges om
udpegning pa baggrund af bogstavets navn: ‘b’, ‘d’ mv., hvorved opgaven
skifter fra en funktionel til en begrebsmaessig sammenhang, dvs. en integration
af noget visuo-spatialt og noget auditivt-sprogligt.

18) Visuo-spatial hukommelse: Farst leegger undersggeren en raekke af
kartonstykker med geometriske former, eleven ser ngje pa dem for at huske
dem, hvorefter reekken deekkes over, og eleven forsgger sig med at leegge et
tilsvarende set af brikker identisk med forleegget.

19)  Sproglydsskelneevne:  Her preesenteres eleven for 38
sproglydsskelneopgaver inden for vokalkvantitet og vokalkvalitet,
konsonantmodsetninger og nonsensord. Eleven lytter ordpar for ordpar og
markerer med en vandret eller lodret streg pa et scoringsark, hvorvidt det lad
ens eller forskelligt.
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Som noget karakteristisk for disse 8 deltests vil jeg fremhaeve det
spatiale og det kategoriale. Det drejer sig med andre ord om at afgere forskelle
og ligheder visuo-spatialt, samt henfgre til kategoriale grupperinger lydligt og
sprogligt. Som et modspil til betegnelsen ‘rytmisk-sekventiel’ for deltest
henhgrende under den syntagmatiske gruppe, velger jeg nu at indfare
betegnelsen: ‘spatialt-kategorial’ for disse deltests henhgrende under den
paradigmatiske gruppe. Nar jeg medinddrager disse deltest, som altsa ikke
spille nogen direkte rolle for det ‘rytmisk-sekventielle’ tema, er det pa grund af
deres indirekte betydning i form af en pavisning af, at her har eleverne med det
‘rytmisk-sekventielle’ tema altsa ikke tydelige vanskeligheder.

Syntagmatiske deltests:

| det felgende vil jeg pege pa de helt centrale 11 deltests fra den
syntagmatiske gruppering af laeesescreeningen fra den gverste bjeelke i elevens
grafiske profil. De har allerede figureret i optaktstemaet allerfgrst i denne
fremstilling, er direkte og indirekte omtalt fra kapitel 4 til kapitel 8, og de skal
komme til at udgere den operationelle substans i det ‘rytmisk-sekventielle’
tema:

Figur 9: De syntagmatiske deltests.

Med syntagmatisk mener jeg i denne sammenhang at organisere
rytmisk, sekventielt og syntaktisk pa motorisk-, artikulatorisk- og sprogligt
niveau. Hvad angar revisionerne af ‘Screening af laesning og forudsaetninger
for leesning’ er det sadan, at far 1986 manglede deltestene: 8 ‘reproduktion af
remser’ og 11 ‘reproduktion af stavelser’. Fra og med 1986 fik materialet sin
nuverende form frem til udgivelsen, og det er ikke siden revideret.

| det fglgende en praesentation af de enkelte testdele som er af vaesentlig
betydning for en beskrivelse af det ‘rytmisk-sekventielle’ tema:510

1) Opfattelse af passiv og skiftende ledraekkefglge: Her praesenteres
eleven for seks tegninger af en mor og en dreng samt en soldat, en prinsesse og
en trold. Eleven skal udpege de enkelte billeder ud fra setninger som: ‘moren
giver drengen saksen’, ‘drengen giver moren saksen’, ‘drengen klippes af
moren’, ‘drengen bliver klippet af moren’, ‘trolden giver soldaten prinsessen’
m.fl. Meningen er at fa et indtryk af elevens evne til at opfatte forskel pa
setninger, hvor det er ordenes indbyrdes rekkefglge som er afgegrende for

510 ge igvrigt ogsa vejledning med illustrationer i bilag A.
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forstaelsen. Men hvor tryk, betoning og pausering viser sig at spille en vee-
sentlig rolle for denne forstaelse. En impressivt sproglig- og syntaktisk deltest.

2) Perception af rytmebank: Her praesenteres eleven for rytmebank bag
et ark papir saledes at den visuelle dimension hemmes og den akusto-
motoriske kan treede i forgrunden. Eleven bliver bedt om at antalsbestemme
dels langsomme monotone rytmer, dels hurtige rytmeslag med temposkifte.
Meningen er her at iagttage evnen til at begrebsliggere sig rytmebank i antal,
dvs. opfange serier af rytmesekvenser og segmentere dem i enkeltslag.

3) Reproduktion af rytmebank: Eleven praesenteres for varianter af
tilsvarende rytmer, men skal nu i stedet for at antalsbestemme, spontant
efterbanke en tilsvarende rytmefigur. Her drejer det sig om evnen til spontant at
efterbanke pa et mere intuitivt, kropsligt niveau.

4) Eftertegning af mgnstre pa papir: Pa A4 ark praesenteres eleven for
tre mgnsterfigurer af forskellig sveerhedsgrad. Det svareste forst fordi eleven
erfaringsmaessigt klarer sig bedst til at begynde med. Derefter et lettere manster
og til sidst en kombination af de to, sdvel hvad angar sveerhedsgrad som
figurlighed. Meningen er her at afprgve evnen til at kunne eftertegne et givet
mgnster og gengive det i flydende og automatiserede beveaegelsesmelodier. For
eleverne med det ‘rytmisk-sekventielle’ tema er der en tendens til at
vanskelighederne hober sig op, eleven udtrettes hurtigt, og der sker en
sammenblanding af figurer, elementer af bogstavfigurer sniger sig ind. Skiftene
mellem spidse og rundede figurelementer forlgber mindre glat, eller figurens
linexere forlgb begynder at ga i oplgsning. At de samme elever ofte med
lukkede gjne kan gengive stumper af figurerne korrekt peger pa, at det i hgjere
grad er det rytmisk-sekventielle mgnster end den visuo-spatiale struktur som er
hovedvanskeligheden.

5) Reciprokke handbeveegelser: Eleven skal i denne aktivitet efterligne
og fortsette et bevaegelsesforlgb, hvor de to haender samtidigt og i et
modsatrettet rytmisk forlgb dbnes og lukkes i forhold til hinanden. Det kan
suppleres med en aktivitet, hvor eleven med handerne hvilende ved bordkanten
skal banke én gang med venstre og to gange med hgjre hand i et gentaget
forlgb. Derefter bytte om for at ende med at banke to gange med hgjre og tre
gange med venstre. Her er tale om en meget kompliceret finmotorisk aktivitet
med redder i grovmotoriske hop med fodskifte, ‘indianerhop’ og
‘gadedrengehop’. Det drejer sig om beveagelsesforlgb pa tveers af kroppens
midtlinje med relationer til lateralitet.

6) Eftersige artikulationsmelodier: | denne aktivitet skal eleven
eftersige godt en halv snes sa&tninger som er karakteriseret ved ophobninger af
konsonantforbindelser f.eks.: ‘Pludselig fik han gje pa en lumsk slange’, ‘uglen
har nu nok flest fjer’, ‘han sa de syv sma dvarge svaerge’, m.fl. Denne deltest
er fglsom over for elevens evne til spontant at gentage syntaktiske-,
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morfologiske- og fonologiske mgnstre med en relativ stor ‘byrde’ af artiku-
lationsforbindelser. Undervejs i forlgbet kan der opsta en udtreetning som far
artikulationsmelodierne til at ‘veelte’ og ‘kere af sporet’ artikulatorisk, eller
tvinger eleven til bevidst at pausere og stoppe op for ikke at “snuble’.

7) Eftersige syntaks: En tilsvarende aktivitet hvor byrden skifter fra
artikulationsforbindelser til skiftende- og lange ledraekkefalger f.eks.: ‘moren
giver drengen morgenmad pa sengen’, ‘drengen giver moren morgenmad pa
sengen’, pa sengen giver drengen moren morgenmad’, ‘@bletraeerne groede i en
have bag et hegn’ m.fl. Her drejer det sig om evnen til at kunne gentage og
lynsnart omstrukturere en given syntaks. Ogsa her er der en tendens til at
belastningen af eftersigen af flere ombrudte s&tninger efter hinanden kan fa
syntaksen til at ‘smuldre’. Om sz tningen med ‘abletreeerne’ kan man bl.a.
sige, at den er vanskelig at visualisere og det er ikke let at opstille et indre
sceneri, hvorfor man i serlig grad overlades til at erindre sig den syntaktisk og
prosodisk; og det ser ud til at veere et problem for mange dyslektikere.

16) Eftersige remser: Her bliver eleven bedt om at gentage: ‘sip’, ‘sip
sipper nip’ og ‘sip sipper nip sip sirum sip’. | forbindelse med denne
fremstilling er det blevet en endnu mere central deltest end tidligere, fordi jeg
er stgdt pa fremstillinger om sammenhange mellem falsomhed for rytmer og
remser og senere udvikling af staveferdighed i skriveprocessensii. Det er
karakteristisk at disse mere meningslgse sekvenser af lyd og deres
artikulationsmelodier typisk volder dyslektikere langt tydeligere van-
skeligheder end hvad angar artikulationsmelodier og satningskeeder med
sprogligt indholds:2. Kunne der tenkes at veere en form for analogi mellem de
meningslgse remser, og sa de i sig selv meningslgse og tegnede mgnstre af buer
og spidser? At ‘Sip sipper nip’ som artikulationsmelodi og ‘spids-spids-bue-
spids’ som beveaegelsesmelodi kunne veere et udtryk for sekventielle og rytmise-
rede feerdigheder med feelles rod?

9) Eftersigen af fonemsekvenser: Her skal eleven i naturligt og flydende
taletempo gentage artikulatorisk set nertliggende konsonantkader som f.eks.:
DLN, PTB, SLM, PDT, BDG, PTK m.fl. Selv en ganske diskret pausering
mellem de enkelte lyd i f.eks. D-L-N kan have en dramatisk positiv effekt pa
dyslektiske elevers evne til at eftersige. Her er vel at mearke ikke tale om
artikulationsvanskeligheder, hverken med enkelte lyd eller i normal tale. Men
vanskeligheder som ser ud til at haenge sammen med det at skulle eftersige
reekker af lyd med neartliggende artikulationssted, og dermed hurtige
sekvensskift i et normalt til hurtigt taletempo. Efterhanden som jeg har oplevet
elever kikse og til ‘PDT’ sige: ‘pt..b..nej...pet...nej..Jeg kan ikke hgre det’, er
jeg begyndt at bede dem om at afgere om fglgende lyder forskelligt eller ens:
‘PDT-PTB’, ‘DLN-DLN’, ‘SLM-SLN’ m.fl. Da er de ikke i tvivl og kan med

511 Bryant, Bradley, MacLean & Crossland: 1989, og Goswami & Bryant: 1990.
512 ge tidligere.
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sikkerhed afgare forskel eller lighed. Det samme ger sig geeldende for: *sip sip-
per nip sip sirum sip’ og ‘sip sipper nip sip sirium sip’, selvom de ikke kan ef-
tersige den ene eller den anden sekvens af de to. Dette mener jeg peger i
retning af, at problemet snarere angar artikulatorisk reproduktion, end det angar
auditiv perception eller diskrimination5:3,

10) Rekonstruktion af ituklippede satninger: Her praesenteres eleven for
ordbilleder pa kartonstykker til fuldendelse af en ituklippet satning, f.eks.:
‘moren giver drengen morgenmad pa sengen’ og ‘abletraeeerne groede i en have
bag et hegn’. Det centrale i denne sammenhang er elevens evne til at
rekonstruere ordbillederne i en given syntaktisk rekkefglge. Samtidig giver
aktiviteten mulighed for at fa indblik i elevens fleksibilitet hvad angar
syntaktisk omstrukturering.

Derefter bliver eleven bedt om at lsese den rekonstruerede setning hgjt
med skiftende raeekkefglge af seetningsleddene, f.eks.:

moren giver drengen morgenmad pa sengen,
drengen giver moren morgenmad pa sengen,
pa sengen moren drengen morgenmad,

morgenmad giver drengen moren pa sengen.

Det forekommer ofte at elevens udpegning med fingeren ikke ord for
ord kan synkroniseres med taletempoet i hgjtleesningen. Den visuo-spatiale
sggning eller genkendelse kan ikke synkront sammenkades med det audio-
verbale udtryk og fingerens sekventielle beveegemenster. Udpegningen bliver
feerdiggjort far hgjtleesningen er til ende eller omvendt.

Endelig giver denne deltest anledning til at iagttage evnen til at kunne
udpege almindeligt forekommende ordbilleder ud fra undersggerens
benavning, fornemme forskellen pa genkendelse af ordbilleder af isolerede
ord, og ord placeret i en syntaks, og endelig en mulig indleering af ordbilleder
demonstreret ved at eleven sluttelig selv benavner ordbillederne, nar de igen
ligger hulter til bulter pa bordet.

11) Reproduktion af stavelsesdele: En tilsvarende aktivitet som i deltest
10, nu blot med ituklippede stavelsesdele til ord som f.eks.: TI-VO-LI, PO-LI-
Tl og PA-RA-PLY. Denne deltest er blevet mere og mere central efterhanden
som det har vist sig at mange dyslektikere kan have tydelige vanskeligheder
med at rekonstruere kendte ord med stavelser pa kartonstykker. Jeg har valgt
ord hvor det er relativt let at adskille i tre lydligt set markante stavelser i
modsetning til f.eks.: morgenmad, klippede, &bletreeerne m.fl. Samtidig kan
man relativt frit leegge tryk og betoning514 pa de enkelte stavelser, idet TI-VO-
LI nermest har karakter af en triol, hvor de tre elementer har samme trykveerdi,
mens PO-LI-TI og PA-RA-PLY naturligt har tryk pa sidste stavelse. Men det er

513 ge 0gsd om motor-teorien i kapitel 5 og om Jacob i kapitel 11.
514 56 ogsé i kapitel 5 om sprog.
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undersggeren som via tryk og betoning viser eleven hvordan. Derefter er det
elevens tur. Det kan volde uoverstigelige vanskeligheder at preecisionsbenavne
de enkelte stavelsesdele isoleret, i reekkefglge og iser i forskellige reekkefglger.
Selvom den enkelte stavelse er identificeret og benavnt korrekt er mange dys-
lektikere meget skrgbelige hvad angar evnen til at benazvne i skiftende
reekkefalger, eller erindre sig f.eks. den midterste stavelse nar man holder
handen over det visuelle forlag.

Ogsa her er der mulighed for at iagttage det faanomen, at mange af ele-
verne med det ‘rytmisk-sekventielle’ tema ikke magter at synkronisere en
sekvens af visuelle stavelseselementer med egen tale i form af hgjttale i
stavelsessekvenser.

Hermed har jeg preesenteret de 11 syntagmatiske deltests fra ‘Screening
af leesning og forudsaetninger for leesning’ som udger kerneelementerne i det
‘rytmisk-sekventielle’ tema. Som jeg allerede har naevnt i
problemformuleringen kan det rytmiske associeres til betoning og pausering i
savel bevaeegemelodier som sprogets tone, prosodi og intonation. Pa lignende
vis kan det sekventielle associeres savel til feerdigheder i at opfatte og ordne i
reekkefalger som til sprogets syntakssi5. | mange sammenhange, f.eks.
sproglige, vil der vaere sammenfald mellem det rytmiske og det syntaktiske. |
rytmebank og tegnemenstre spiller rytmiseringen en betydelig rolle, mens
sekvensen kommer mere til udtryk i rekonstruktion af en syntaks med
ordbilleder pa lgse kartonstykker. Maske kan man sige at det rytmiske hentyder
til en mere ‘tavs’ eller intuitiv evne til pausere og betone, mens det sekventielle
hentyder til en mere bevidst evne til at opdele og programmere i reekkefglger.
Samtidig overlapper de to begreber altsd ogsa hinanden, idet der pa flere planer
i motoriske-, artikulatoriske- og sproglige feerdigheder indgar ‘rytmisk-
sekventielle’ elementer i et samspil som ikke kan adskilles. Ser vi et gjeblik pa
et forseg pa en opdeling af de enkelte deltests, kunne den tage sig saledes ud:

Gruppe 1: Gruppe 2: Gruppe 3:

2) rytmeperception 6) artikulation 1) opfatte syntaks

3) rytmereproduktion 8) remser 7) reproducere syntaks
4) tegnemgnstre 9) fonemsekvenser  10) rekonstruere syntaks

5) reciprokke beveaegelser  11) stavelsessekvenser

Gruppe 1 har at ggre med motorik og rytme, gruppe 2 med artikulation
og sekvens og gruppe 3 med sprog og syntaks. Eller ogsa med henholdsvis:
beveegemanstre, artikulationsmelodier og sprogets sekventielle magnstre.
Samtidig er der relationer mellem rytmeperception og opfattelse af syntaks som
impressive funktioner over for de gvrige, overvejende ekspressive funktioner.
Men en sadan oversigt skal kun tjene til at anskueliggere, at de enkelte deltests
kan have mere eller mindre sterk relation til det rytmiske, sekventielle eller
syntaktiske. | komplekse sproglige og tekstmaessige feerdigheder ma det vere
sadan at disse forlgb spiller teet sammen pa flere overgribende niveauer.

515 som betyder at samordne sproglige elementer pa en raekke.
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Noget lignende ggr sig som sagt geldende for opdelingen i
paradigmatisk og syntagmatisk. Jeg mener godt at man kan relatere de enkelte
deltests henimod henholdsvis det paradigmatiske eller det syntagmatiske, som
jeg da ogsa har forsggt at gere, for at skabe en orden. Men i virkeligheden
forholder de enkelte deltests sig snarere til de to kategoriale systemer som et
kontinuum af glidende overgange eller en veegtning med rgdder begge steder.

Der er da ogsa den tydelige relation mellem de 8 paradigmatiske deltest
og den 11 syntagmatiske deltest, at der hos langt de fleste dyslektikere i
casematerialet er tale om en relativ styrke paradigmatisk og en relativ svaghed
syntagmatisk; men der er ikke vandtatte skotter imellem.

. WWWWTWMF.MWRWMRW.W
Nr. passiv  percep. reprod menster himdb. melodi  syntax remser fomem  sxtn.  stavelse

begreb hukom diskrim

Alder:

Figur 10: Et eksempel til illustration>16:

Pointen er ikke at eleverne med det ‘rytmisk-sekventielle’ tema kun har
vanskeligheder pa de 11 ‘rytmisk-sekventielle’ deltests og aldrig
vanskeligheder pa de 8 ‘spatialt-kategoriale’ deltests. Sadan er virkeligheden
ikke, det ville heller ikke harmonere med tanken om hjernen opbygget af
funktionelle og interagerende systemer. Derfor vil det af den grafiske opstilling
fremga, at dyslektikerne med det ‘rytmisk-sekventielle’ tema ogsa kan udvise
vanskeligheder hvad angar deltestene i at ‘opfatte rum’ og ‘opfatte b-d-p-g
begrebsmassigt’. Hvad angar opfattelse af rum er det specielt opfattelsen af
begreberne ‘hgjre’ og ‘venstre’ som kikser, og hvad b-d-p-q angar er det igen
betegnelserne for retninger som kikser, nu blot ‘b’ og “d’ i stedet for ‘hgjre’ og
‘venstre’. Her aner jeg en sammenhang til reciprokke handbevagelser pa tvers
af kroppens midtlinje og dermed til lateralitet, som i denne opgave ikke skal
vies speciel opmarksomhed ud over at nevnes som en mulig tolkning. lavrigt
er dét, at veere begrebsmaessigt usikker pa ‘hgjre’ og ‘venstre’ samt ‘b’ og ‘d’,
et ofte forekommende treek i forbindelse med laesesvaghed og manglende
erfaringer med tekster, hvorfor det kan vere vanskeligt at skelne mellem arsag
0g virkning.

Endelig er der i denne forbindelse ikke sjeldent ogsa angivet
vanskeligheder ved deltesten med ‘sproglydsdiskrimination’ samtidig med et
‘rytmisk-sekventielt’ tema i dysleksien. Her drejer det sig om at skelne mellem
sproglyd, hvor det kan veere vokalerne med deres spatiale klange, eller i hgjere
grad de af konsonanterne der har hurtige motoriske sekvensskifte, som volder
vanskeligheder. Og med det sidstnevnte er der igen antydet en mulig
sammenhang til artikulatoriske sekvensforstyrrelser pa det syntagmatiske plan.

516 Mgnsterets taethed i kvadraterne angiver tydelighed af vanskeligheder. Mere udfarlig beskrivelse
heraf lidt senere.
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Om undersggelsen:

Nar man laeser beskrivelsen af de enkelte deltests i casene skal man sam-
tidig huske pa at undersggelsen foregar siddende ved et bord, med eleven og
undersggeren over for hinanden. Det kan undre pa baggrund af den megen tale
om kropsrytme og beveagelse hidtil i denne opgave. Men maske antyder en
sadan undren ogsa en begraensning i vores forstaelse for at mennesket selv i
relativt stillesiddende aktiviteter alligevel pa tankeplan, i sprog, i tale og i
manuelle ferdigheder i hgj grad inddrager krop, rytme og bevagelsesmelodier.
Sa samtidig med at jeg synes, at jeg til overflod kan iagttage ‘rytmisk-
sekventielle’ elementer siddende med dyslektikeren ved et bord, har jeg oftest
en kvalificeret anamnese som ogsa beskriver det kropslige m.v., ligesom jeg
selv har mulighed for at opleve eleven i beveaegelse til og fra
undersggelseslokalet m.v. Endelig er der altid mulighed for at supplere med en
uddybende sansemotorisk undersggelse hos taleinstituttets bgrneergoterapeut.
Det sidste sker ikke sjeldent.

Til selve undersggelsen anvendes testmaterialerne fra screenings-
mappen. Undervejs i undersggelsen statter jeg mig til iagttagelsesarket: dels
som en ‘kareplan’, dels som en mulighed for at gare notater. For nogle deltests
er der nermest tale om en scoring med mulighed for at angive afvigende
lgsningsforsgg; for andre deltests formulerer jeg mig i stikord og smasatninger
som en stgtte for den efterfglgende rapport- eller journalskrivning.

Nar man far mere rutine i anvendelsen af dette undersggelsesmateriale
vil man kunne foretage undersggelsen med et minimum af stette fra
iagttagelsesarket og uden at tage notater. Det sidstnaevnte kan veere aktuelt nar
det drejer sig om elever med lav selvtillid eller med psykiske vanskeligheder,
hvor undersggerens notering efter hver aktivitet kan virke som et pres. | den
slags sager gelder det i serlig grad om at fa fred til at skrive journal
umiddelbart efter undersggelsen. Det verste som kunne ske var at skulle
undersgge endnu et barn indimellem; i sa fald ville de to undersggelsesforlgh
uveegerligt blande sig med hinanden og forhindre en kvalificeret
rapportskrivning.

Tolkningen af resultaterne er den del af undersggelsen der kraever den
mest omfattende viden; og rapport- eller journalskrivningen er ikke blot en
made at formidle resultaterne pa, men dén tankeproces som farer frem til en
konklusion eller snarere en hypotese som skal vere grundlaget for den
efterfelgende konference med foraldre, leerere, psykolog m.fl. Her diskuteres
hypotesen og settes i relation til de gvriges erfaringer med eleven for at danne
grundlaget for valg af indhold og metoder i leese- og staveundervisningen,
overvejelser over kompensationsmuligheder for laesevanskelighederne og
overvejelser om hvordan foraldrene kan forholde sig. Selve rapporten i
journalen fylder almindeligvis 2-3 A4 ark. Jeg indleder med et resumé af
vigtige begivenheder eller foranstaltninger frem til undersggelsestidspunktet.
Disse oplysninger far jeg via indstillingspapirerne fra hjemmet, skolen og
psykologen; og hvad jeg igvrigt opfanger fra samtaler med de samme eller
andre personer den dag jeg er pa skolen. Dernast falger en beskrivelse af
undersggelsesforlagbet, almindeligvis opdelt i en rekke hovedafsnit, som jeg
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efterfglgende tolker til en konklusion. | fgrste omgang afrundes rapporten med
et resumé af den afsluttende samtale eller konference med foranstaltnings- og
undervisningsforslag i1 skitseform. Senere kan der tilfgjes retestninger og
justeringer af undervisningsforslag.
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10 KVANTITATIV
BESKRIVELSE

Begrundelser for reduktioner - ken og alder - omsetning til grafisk profil -
leese- og staveniveau - udvalgte elevtyper - elever udelukkende med det
‘rytmisk-sekventielle’ tema - elever med det ‘rytmisk-sekventielle’ tema i
kombination med fa ‘spatialt-kategoriale’ treek - elever med en ‘smal’ version
af det ‘rytmisk-sekventielle’ tema - elever med en mere kompleks grafisk profil
- elever hvis profil er en negation til den ‘rytmisk-sekventielle’ tema - visuo-
spatial hukommelse - at spgrge sig ind pa casematerialet - det egentlige
spgrgsmal - en kategorisering af casematerialet.

| det fglgende vil jeg farst gare rede for: reduktionen fra 367
sager til 100. Dernast hvordan jeg har omsat fra
iagttagelsesark og journalrapport til en grafisk opstilling af
100 cases. Videre vil jeg pege pa udvalgte typer af elever med
hovedtemaet, varianter heraf og negationer hertil. Ved at
sparge mig frem i casematerialet nar jeg til en mulig
kategorisering og talmessig opgarelse af forekomsten af det
‘rytmisk-sekventielle’ tema.

Begrundelser for reduktioner:
Laseundersggelserne har fundet sted pa folkeskoler i Himmerland og
Vendsyssel fra 1986 til 1993. | denne periode er der ialt henvist 367 sager.

367 CASES FRA PERIODEN 1986 - 1993

60

50

40 H — — — — — — — —

30 H — — — — — — — —

20 1 — — — — — — — —

10 H — — — — — — — —

1986 1987 1988 1989 1990 1991 1992 1993

Figur 11: Indstillinger ar for ar for den udvalgte periode.
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| en bestrebelse pa at materialet skal komme til at udgere et sa
repraesentativt udsnit af normaltbegavede bgrn i folkeskolen med meget
alvorlige leesevanskeligheder som muligt foretager jeg falgende reduktioner:

1) Jeg medtager ikke de 197 sager hvor mine kolleger har undersggt, og
som jeg ikke selv har veeret direkte involveret i; men kun de 170 sager, hvor jeg
selv har undersggt eleven og skrevet rapporten til journalen. Med mig selv som
maleinstrument opnar jeg et enhedsprag i undersggelse, tolkning og konklu-
sions7, Og det finder jeg vigtigt i disse indledende studier af et ‘rytmisk-
sekventielt” tema i dysleksi.

2) Elevsager hvor eleven er placeret i amtslige specialforanstaltninger
som: sprogklasse, kontaktklasse m.v. har jeg bortvalgt, fordi det i disse tilfeelde
kunne veere uklart hvorvidt leesehandicappet var det primeere.

3) Med samme begrundelse fraveelger jeg elevsager hvor der er ogsa
tale om andre tydelige handicaps sasom: hgrehandicap, motorisk handicap,
psykisk handicap, mental retardation m.v.

4) Endelig er der en del sager hvor iagttagelsesarket ikke er fuldt
udfyldt. Det hanger typisk sammen med ikke at ville pavirke visse elevers
preaestationer med den belastning, det kan veere hele tiden at blive mindet om at
man bliver bedgmt. | disse sager har jeg skrevet rapporten umiddelbart
bagefter ud fra hukommelsen. Ikke fordi disse sager er darligere beskrevet -
maske snarere tvaertimod - fordi oplevelsen undervejs kan veere nok sa intens
og flydende uden forstyrrende noteringsfaser; men alene pa grund af den
dokumentation som ligger i at have et udfyldt iagttagelsesark.

Pa den made ender jeg med preecist 100 undersggelser pa elever placeret
inden for normalskolens rammer, evt. med stotte eller specialundervisning i
dansk m.v. Heraf er halvdelen undersggt med en WISC-intelligenstest.
Ngjagtig 50% af eleverne har altsd papir pa at de er normalt- til velbegavede.
Hvad de gvrige angadr har lzrere og psykolog ikke fundet en sadan
undersggelse ngdvendig. Udover pa hver elev at have flere lereres udtalelser
om aktuelle standpunkter i forskellige skolefag: matematik, dansk, fysik,
fremmedsprog, orientering, idret m.v; har jeg selv oplevet dem alle med
mulighed for en spontan oplevelse af deres funktionsniveau.

Kan og Alder:

Kensfordelingen er sldende i al sin ensidighed og et velkendt feenomen
fra andre undersggelser af laeseretarderede. Ud af 100 barn er der 14 piger! I en
tilsvarende undersggelse af Boders:8 er der 15 piger ud af 107 barn.

517 om mulige faldgruber i den forbindelse vil jeg henvise til kommentarer umiddelbart herefter.
518 Boder: 1971, s. 318.
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lovrigt er det min erfaring, at nar pigerne sa endelig optreder i
materialet er der ofte tale om, at de har et komplekst samspil af vanskeligheder.

Ser vi dernast pa alderen, fordeler den sig saledes:

Aldersfordelingen af 100 cases

30

25

20

10 — — —

5 1+ — ] ] ] ]

8 ar 9 ar 10 ar 11 ar 12 ar 13 ar 14 ar 15 ar 16 ar

Figur 12:

Det er ikke overraskende at de fleste elever indstilles mellem deres 9. og
12. ar. Det er min erfaring at adskillige elever, som far vanskeligheder med lza-
seindleering, har klaret sig upafaldende i de forste skolear. Med et parat lager af
genkendelige ordbilleder, gode forudssetninger for kvalificeret geetning i laese-
processen, god hjemlig baggrund m.v. debuterer leesevanskelighederne farst
omkring 2. eller maske endda 3. klasse; ikke sjeldent til forbavselse for lerere
og forzeldre. Grunden hertil kan vere at leesekompetancen da overhales af
stigende krav om automatisering, tempo og svearhedsgrad i tekster.

Fra 13-ars alderen og frem klinger antallet af henvisninger af, og det
harer til sjeeldenhederne at elever farst henvises henimod skoleafslutningen.
Nar det alligevel sker, kan grunden veere dén, at man har troet pa at
lzesefeerdigheden ville udvikle sig, og at man hidtil har kunnet organisere
undervisningen til alles tilfredsstillelse. Nu gnsker man s3a maske en
undersggelse som udgangspunkt for forklaring pa hvorfor det alligevel ikke
lykkedes at for eleven at leere sig at laese, eller som udgangspunkt for en
diskussion om fremtid; og herunder muligheder for resultater af fortsat
specialundervisning i laesning, videre uddannelse, efterskolemuligheder m.v.

De 8-arige, som typisk gar i 2. eller i 3. klasse, indstilles efter min
erfaring som et udtryk for en tendens til at sette ind tidligere, ud fra en
forestilling om at kunne forebygge kommende laesevanskeligheder. Det sker
ogsa at elever fra 1. klasse og bgrnehaveklassen indstilles ud fra tilsvarende
beveeggrunde. De sidstnaevnte er ikke medtaget i dette materiale, fordi der
endnu ikke med sikkerhed kan konstateres leesevanskeligheder.
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Omseaetning til grafisk profil:

Disse cases har jeg stdende i CPR-orden fra nummer 1 til 100
indeholdende iagttagelsesark, scoringsark og rapport fra journal. 1 denne
fremstilling vil jeg lade hver af de 100 elever reprasentere af falgende grafiske
profil:

Nr.:

Alder:

Figur 13: Eksempel pa grafisk profil.

Den grafiske opstilling i Bilag C bagest i denne fremstilling af de 100
sager er udarbejdet ved at sammenholde mine bemarkninger pa
undersggelsesarket med journalrapporten og derefter overfert til fglgende
symboler for elevernes praestationer:

BRI Tydelige vanskeligheder som et udtryk for at eleven enten fejler, taver eller
anvender uforholdsmaessigt mange ressourcer (f.eks. udtrykt ved massebeveegelser
ol.), som et tydeligt udtryk for afvigelse set i forhold til det som skansmassigt er
normalt.

55 Lette vanskeligheder hvor der kun antydningsvist anes fejl, toven eller
anvendelse af ekstra ressourcer.

=25 Tiltagende vanskeligheder som udtryk for noget karakteristisk ved
neuropsykologlske undersggelser og tolkning af vanskeligheder ud fra en
neuropsykologisk orienteret referenceramme: nemlig at der ved gget belastning i form
af f.eks. gentagelser, e@gning af tempo eller sveaerhedsgrad pludselig optraeder
vanskeligheder som ikke forekom i begyndelsen af aktiviteten.

Massive vanskeligheder som et udtryk for slet ikke at kunne magte eller
eftergere en given feerdighed.

Ingen vanskeligheder eller upafaldende og normal prastation.
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Styrkeside som der f.eks. ses eksempler pa ved visuo-spatial hukommelse
naermest i form af en ‘ikonisk hukommelse’.

Figur 14: Scoringssymboler.

For at opna et enhedspreg fra undersggelse, tolkning og
rapportskrivning til den grafiske fremstilling har jeg udfart dette arbejde selv. |
hvert enkelt tilfeelde af de 100 cases har jeg siddet med undersggelsesarket med
notater og sammenholdt disse med journalrapportens beskrivelse, hvorefter
disse oplysninger er indfgjet i de grafiske profiler ved hjelp af ovenstaende
symboler. Fra de farste undersggelser i begyndelsen af 1980erne har jeg set
temaet dukke op og tage form. Undersggelsesmaterialet: “Screening af leesning
og forudsatninger for lesning” var ikke udtenkt til at finde netop dét tema,
men som et relativt vidtfavnende undersggelsesmateriale.

| begyndelsen oplevede jeg temaet som ‘motorisk’ af karakter, men frem
mod 1986 tog det mere og mere form som noget ‘rytmisk-sekventielt’.
Undervejs har jeg gentagne gange haft mulighed for at udveksle synspunkter,
overtage elever fra kolleger og undersgge elever i fellesskab med kolleger pa
Taleinstituttet. | en feelles dialog og med en falles valgt synsvinkel er temaet
blevet pudset af. Samtidig har jeg modtaget udfyldte undersggelsesskemaer fra
psykologer og laesekonsulenter med gnske om vurdering eller retestning for at
se om jeg kunne ‘se’ det samme. P4 Danmarks Lererhgjskole har jeg i
forbindelse med undervisning pa speciallereruddannelsen og ved vejledning og
bedgmmelse af eksamensopgaver kunnet gere mig erfaringer med andres og
egne argumenter for forskellige synsvinkler pa konkrete elevsager.

Iser tidligere har jeg flere gange henvist serligt komplicerede
dysleksisager til et ‘team’ pa min arbejdsplads bestaende af en afasiundersgger
med indblik i dysfasi og dysleksi og en ergoterapeut med indsigt i
sammenhange  mellem  neurologiske  forstyrrelser,  sansemotoriske
vanskeligheder, sprog og leesning. Malet var hver gang at fa afdekket mulige
neuropsykologiske traek i forbindelse med svaer dysleksi. Jeg har stort set altid
faet sagerne retur med den konklusion, at her maske var noget der lignede, men
at symptomerne ikke kunne bare en konklusion eller en diagnose i retning af
neurologiske forstyrrelser. En erfaring som antyder at sveer dysleksi nok
grenser op til neuropsykologiske problemstillinger, men ogsa at der kun er
mulighed for ‘lgsere’ analogier.

Endelig og som noget centralt i denne sammenhaeng forekommer der
ganske dbenlyse negationer til det ‘rytmisk-sekventielle’ tema. Adskillige sager
har en sa kompleks karakter at det ‘rytmisk-sekventielle’ tema kun fremtreeder
som et sidetema eller det kan veaere helt fraveerende. | relation til “Screening af
lzesning og forudseetninger for laesning” har jeg altid betragtet det som positivt
0g betryggende, at der indimellem dukker elever op med helt nye og uventede
profiler. Som et stykke veerktgj til undersggelse af leesevanskeligheder laser det
ikke ngdvendigvis undersggeren fast i forudindtagethed for bestemte
symptombilleder.

124



Laese- og staveniveau:

| den grafiske fremstilling af 100 undersggelser er der nederst til venstre
i hver eneste profil ogsa markeret en angivelse af elevens laese- og staveniveau
som henholdsvis: tydelige eller massive vanskeligheder:

tydelige vanskeligheder massive vanskeligheder.

Figur 15: Til markering af leese- og stavevanskeligheder er der for tydelighedens
skyld valgt en anden markering end til de gvrige deltests.

Det gaelder alle indstillede elever, at de er fra 2 ar til adskillige ar bagud
i lese- og staveferdighed. Det fremgar dels af de kvantitative test’s som
skolepsykologen sender med anamnese-materialet pa forhand, dels af mine
egne kvalitative vurderinger af elevernes laese- og staveferdighed pa baggrund
af nedennavnte deltests fra ‘Screening af lesning og forudsetninger for
leesning’s19:

5.1 Matche enkle og komplekse satninger,

5.3 Hgjtlaesning af tekster af stigende sveerhedsgrad,
5.8 Afskrift af ord vist et gjeblik og

5.9 Diktat.

Hos langt hovedparten er der tale om tydelige laese- og
stavevanskeligheder. Det er netop baggrunden for at indstille dem til en
uddybende undersggelse. Det drejer sig om de svarest leeseretarderede, ikke de
mere generelt lzesesvage.

Der er en tendens til at indstille stadig yngre elever med tegn pa
lzesevanskeligheder, f.eks. i form af vanskeligheder med bogstavindlering,
tilegnelse af ordbilleder eller andre treek som kunne antyde skrobelige
forudsaetninger for laeseindlaering.

Hos de fa 8-arige er der i stedet for flere ars forsinkelse i leeseudvikling
tale om stor bekymring for kommende leeseindlaring - og endnu ingen laese-
eller staveferdighed. Hos nogle fa af de 100 elever er der tale om ‘massive’
lese- og stavevanskeligheder, saledes at forstda at de ikke kan stave og
fremtreeder som analfabeter.

Det grafiske udtryk for elevens laese- og stavevanskeligheder
fremkommer primert pa baggrund af de deltests fra ‘Screening af laesning og
forudszetninger for laesning’ som er beskrevet med illustrationer i Bilag B.
Meget kort fortalt indeholder de fglgende:

519 5e 0gsa Maul: 1989b og Bilag B.
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Indenadslasning i form af matching af lette og sveerere tekster til en billed-
sekvens efterfulgt af hgjtleesning. Hgjtleesning af tekster af stigende svaerheds-
grad og leengde. Afskrift af ord, vist et gjeblik. Sluttelig en kort diktat.

Derudover spiller gvrige deltests som: bogstavkendskab (perceptuelt og
begrebsmaessig) samt hgjtleesning af ituklippede satninger og ituklippede ord
ogsa en rolle. Og endelig i periferien: psykologers og lareres testresultater og
udsagn igvrigt.

Man kan spgrge om det er tilfredsstillende, at der alene er mulighed for
at angive laeesevanskeligheder i forskellige grader nemlig: ingen-, tydelige- eller
massive vanskeligheder.

| kapitel 9 har jeg tidligere argumenteret for: at hvis man udelukkende
tolker laesevanskeligheder pa baggrund af laese- og stavetests, kommer man til
at sidde tilbage med oplysninger som spiller ping-pong med hinanden.

Allerede Skydsgaards20 formulerede det pa den made, at man ikke kan
stille diagnosen dysleksi pa leesepraven alene. Jeg mener med andre ord at man
ikke kan typologisere laesevanskeligheder udelukkende pa baggrund af laese- og
stavetestning. Det forsgger jeg derimod at gere ved ogsa at inddrage formodede
forudseatninger for lesning i iagttagelserne; og derved nd frem til en
sandsynliggarelse af f.eks. et ‘rytmisk-sekventielt’ tema. Med andre ord kan
man pa symbolerne for lese- og stavefaerdighed kun laese svaerhedsgrad af
vanskelighederne, mens man pa forudsatningsfunktionerne i skemaet kan laese
noget om forskellige typer af dyslektikere. Selvfglgelig vil der veere visse
gennemgaende treek i laesevanskelighederne hos eleverne med det ‘rytmisk-
sekventielle’ tema. Det vil fremga senere af den kvalitative beskrivelse. Her vil
jeg ogsa gare et forsgg pa at beskrive en anden made at leese pa eller et andet
menster for svigt i leseferdighed hos elever med dysleksi pa baggrund af
paradigmatiske- eller ‘spatialt-kategoriale” vanskeligheder.

Udvalgte elevtyper:

Ud af den grafiske opstilling af 100 undersggelser i bilag C vil jeg nu
fremdrage falgende sager til pavisning af elever med varianter af det ‘rytmisk-
sekventielle’ tema, elever med mere komplicerede problemstillinger og elever
som fremtraeder som negationer til det ‘rytmisk-sekventielle’ tema.

Elever udelukkende med det ‘rytmisk-sekventielle’ tema:
Farst sager hvor der udelukkende er tale om vanskeligheder markeret i
den gverste ‘rytmisk-sekventielle’ bjelke:

520 skydsgaard: 1942, s. 172.
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Rekon  Reprod
Nr.: 9 FTS:I: sein. stavelse
D ren g :{;"Er:.;‘:{-
Spatial
LESE STAVE danne  rumlign organi. tendst. funkt.  begreb hukom. disknm
il |
Opiatte Rytme Ryme Tegme Recir. Artikii Rerod Repod Repod Rekon
Nr.: 20 passiv  percep reprod. menster hindh. melodi syntax  remser fonem  setn.  stavelse
Dreng e LG B S A L EE
Begets Opfatic  Spatial Rekon bdpq  bdpq  Spaual  Spr.iwd
IJESE STAVE danme numligt organd. teEndst. funkt  bepreb hukom. diskrim
Alder: 12 %
. ; o /
Opfatic Rytme Rytme Tege  Hewpr  Amikul Rerod Reprod  Reprod  Rekon  Reprod.
N!'.: 22 passiv - percep. reprod. meonster hindbd. melodi syntax remssr  [onem
Rekon. :
LESE STAVE danme rumligt orgam. tendst funkt.  begreb hukom. disknm
Alder 12 P .
Opfatte
Nr.. 23 passiv
Dreng R
STAVE organi. imndst funki. begreb hukom. diskrim
Alder 13 P2
5 4 B
% f%
Recipr.  Artikol
NI‘.: 57 hindb. melodi syntax
Opfarie  Spetial Rekon
LESE STAVE rumligt organi. tzndst
Alder: 12 7R

Figur 16: Elever udelukkende med det ‘rytmisk-sekventielle’ tema.

Feelles for disse 5 eksempler er, at der ikke er markeret vanskeligheder i
den nederste ‘spatialt-kategoriale’ bjeelke. De fremtraeder saledes som ‘rene’
eksempler. Men der er samtidig tale om tydelige varianter i det ‘rytmisk-
sekventielle’ tema, idet der ikke er to ens figurfordelinger. Bortset fra nr. 22 er
det typisk at alle felter ikke er udfyldt i gverste bjeelke. Nr. 20 har hele fire
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felter markeret med ‘ingen vanskeligheder’. Samtidig har de alle 5 tydelige
leesevanskeligheder men kun to af dem massive stavevanskeligheder.

Hos nr. 22 er der kun markeret lette vanskeligheder ved deltesten i
‘opfattelse af passiv’. Hos de gvrige er der ikke markeret vanskeligheder ved
opfattelse af passivkonstruktioner og skiftende ledreekkefalge overhovedet.
Maske heaenger det sammen pa den made, at selvom man har ‘rytmisk-
sekventielle” vanskeligheder, sa kan sproglig kontekst stgtte opfattelse af
setninger, hvor raekkefglgen igvrigt er vigtig for forstaelsen. En lignende
tendens synes at gere sig geldende for deltesten i ‘reproduktion af syntaks’,
hvor konteksten ogsa kan tenkes at stgtte en igvrigt svag funktion.

Jeg bemarker ogsa at deltesten med ‘rytme-perception’, dvs.
antalsbestemmelse, er vanskeligere end deltesten med ‘rytme-produktion’, dvs.
evnen til spontant at efterbankes,

Til gengeaeld er der i disse 5 sager, og i den gvrige ‘rytmisk-sekventielle’
gruppe blandt de 100 cases, en tendens til at der nasten altid er angivet vanske-
ligheder ved: rytmeperception, tegnemgnstre, reciprokke handbevagelser,
artikulationsmelodier, remser, fonemer og stavelsessekvenser. Disse 7 deltest
kunne derfor se ud til at indeholde temaets grundsubstans.

Elever med det ‘rytmisk-sekventielle’ tema i kombination med fa
‘spatialt-kategoriale’ traek:

| de 100 undersggelser indgar ogsa cases hvor der er angivet
vanskeligheder i den nederste ‘spatialt-kategoriale’ bjelke samtidig med
‘rytmisk-sekventielle’ vanskeligheder:

Opfse  Ryme Ryme Tepe Recipr, Arikul Reprod Reprod  Reprod  Rekono  Reprod
NI'.: 12 passiv  percep. reprod.  menster hindb  melodi  syntax remser  fonem  s&tn.  slavelse

Drﬂﬂg bdpg bdpg  Spanal  Sprlyd
LESE STAVE danne  rumligt organi. tzndst funkt.  begreb  hukom. diskrim

Alder: 14 -

Opfisite  Rytme

Reprod  Reprod  Reprod  Relon
Nr.: 34 passiv  percep

menster hindb. melodi symtax remser fonem  s®in

131
; :i?
E
‘

TETETY
gL

Dreng

LESE STAVE darme nmmligt organi. tendst funkl.  begreb  hukom

Al 12 .

521 se igvrigt kapitel 9 og Bilag A.
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Opfatte Rytme Rytme Tepne  Hecipe  Anilnl Rerod Reprod  Reprod.  Rekon.  Reprod
Nr_'_ 44 passiv  percep. reprod.  mpnster hindh,  melodi symtax  remser  fonem  smtn stavelse
SR -}
Dreng Spatial Rekon. bdpg bdpq  Spatal  Spr hyd
LESE STAVE danme  rumligt organi. tendst. funkt.  begreb hukom. diskrim
Alder: 9 % . 3
Opfatie  Ryume
Nr.: 48 passiv  percep
Dreng
Begrehs pr. 1)
IFSE  STAVE danne rumlipt organi. tendst. funkt  begreb  hukom. diskrim
Alder: 8 Z /‘ v
Opfate  Ryme  Rymme Reprod  Reprod  Hekono  Remod
Nr.: 69 passiv  percep. Teprod remser fomem  sxtn.  stavelse
ng - » bdpg bdpq Spatal 5]:: lﬂ
LESE STAVE danne  rumlhigt organi. tandst. funkt  begreb  hukom. disknim
Alder 8 7] I

Figur 17: Elever med det ‘rytmisk-sekventielle’ tema i kombination med
fa ‘spatialt-kategoriale’ traek.

Som en fortsettelse af diskussionen i kapitel 9 er her netop eksempler pa
elever hvor det ‘rytmisk-sekventielle’ tema kombineres med angivelse af
vanskeligheder i den ‘spatialt-kategoriale’ Dbjelke. Det gealder rumlig
opfattelse, narmere betegnet opfattelse af hgjre og venstre, og usikker
begrebsmaessig opfattelse af bogstaver som b-d-p-q; samt usikkerhed hvad
angar sproglydsdiskrimination. Dette er de mest almindelige kombinationer,
men der forekommer ogsa andre; og de er i mine gjne et udtryk for
virkelighedens kompleksitet. Men ogsa sadanne sager tillader jeg mig at
medregne i den ‘rytmisk-sekventielle’ gruppe, fordi der er en tydelig overvaegt
til den gverste bjeelke i forhold til de nederste: ‘spatialt-kategoriale’ deltests.

Elever med en smal ‘version’ af det ‘rytmisk-sekventielle’
tema:

En anden variant af tilfeelde er der, hvor det ‘rytmisk-sekventielle’ tema
stadig er i overvagt, men meget smalt eller sparsomt repraesenteret:
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Opfatle Rytme Ryme Tegwe Reapr.  Artikul Reprod Reprod Reprod  Rekon  Reprod
Nr.: 24 passiv  percep. reprod. menster hindh  melodi  syntax  remser  fonem  s&tn. stavelse
Rekon. bdpg bhdpg Spatal  Sprolyd
LESE STAVE danne  rumligt organi. tendst  funki hukeom. diskrim
Alder: 12 . .
Opfatlc  Rytme Artikid.  Reprdd  Reprod  Reprod  Rekon Heprod
Nr.: 30 passiv  percep melodi  syntax  remser lonem  satn stavelse
Dreng ;
Spanal Rekon bdpg bdpg Spatial  Sprlyd
LESE STAVE organi. tzndst funit . daskrim
Ader 9 P73 177
Opfsie Rytme Ryme Tege Recipr  Artku  Reprod Reprod  Rekon  Reprod
Nr.: ?2 passiv - percep. roprodd.  menster hindb, melodi | syntax fonem s&in,  stavelse
Begrets Rekon bdpq Spatial Sprlyd
LAESE STAVE danme rumbigt orgami.  tEndst begreh  hukom. diskrim
Alder: 11 P72 77
COpfaite Kytme Ryme Tegne Heapr Heprod  Heprod  Reprod.  Hekon  Reprod
Nr.: 92 passiv  percep. reprod.  menster hindb syntax vemser fonem  sein.  stavelse
1
Dmng el
Begrels  Oplatie Rckan.
LESE STAVE danne  rumbigt tendst. funkt  begreb hukom. diskrim
e

Figur 18: Elever med en ‘smal’ version af det ‘rytmisk-sekventielle’ tema.

Og selvom der er angivet relativt fa vanskeligheder i begge bjelker har
to af eleverne alligevel massive laese- og stavevanskeligheder. Det ma kunne
antyde noget om laeseforudseetningers uforudsigelige karakter, og at hvert barn
ma vere en historie for sig. |1 eksempel 30 er temaet vendt mod rytmisk-
motoriske deltests og i eksempel 92 er det vendt mod sekventielt-sproglige
deltests. Sadanne sager er ikke medtalt i den ‘rytmisk-sekventielle gruppe, fordi
jeg har vurderet angivelsen i den gverste til at veere for smal og ikke
tilstraekkeligt reprasentativ. Jeg kunne pa den anden side have argumenteret
som ovenfor med en overvaegt af markering i den gverste ‘rytmisk-
sekventielle’ bjeelke. Jeg ville da have gget forekomsten af det ‘rytmisk-
sekventielle’ tema, men velger altsa en mere forsigtig strategi, fordi jeg da
bedre kan sta inde for de sager jeg faktisk medtager.
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Elever med en mere kompleks grafisk profil:
Af eksempler pa mere komplekse sager hvor der er en mindre entydig
overveagt til den ene eller den anden bjelke, vil jeg fremhave:

Opfatte HRytme Rytme Tegne . Reprod Reprod Heprod  Hekon  Reprod
Nr.: 56 passiv  percep. reprod. menster syotan remser fonem sxim.  stavelse
Dreng
Alder: 10 ,
Rytme Tegee Recipr Artikbnl Reprod Reprod Reprod Rekon  Heprod
Nr.: 64 reprod. menster hindb, melodi syntax remser fonem smin.  stavelse
P s G g ek ipa bipa fpw S
danne  rumligt organi. tmndst. funkl  begreb  hukom. diskrim
Alder: 10 e [
oy B2 R
Heprod, Rekon. Reprod
Nr.: 67 fonem sxtn.  stavelse
Pige bdpq  Spatial  Spr.lyd
begreb  hukom disknm
% g PR 1 .
Reprod.  Rekon.  Reprod
N]‘.: 82 fonem sein.  stavelsc
Dreng bdpq Spatial  Spr.iyd
begreh  hukom  disknim
A] % ]0 MO R

Figur 19: Elever med en mere kompleks grafisk profil.

Der er en overvegt til angivelse af massive lese- og
stavevanskeligheder. Det er en gruppe af elever som i denne opgave blot
forbliver en statistisk gruppe, som repraesenterer mulige varianter af dysleksi,
og som ikke geres til genstand for yderligere analyse. Dog vil jeg senere i
kapitel 12 gere et forsgg pa at fremhave en sarlig made at lese pa hos
repraesentanter for denne gruppe som en negation til det typiske mgnster hos
eleverne med det ‘rytmisk-sekventielle’ tema.
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Elever hvis profil er en negation til det ‘rytmisk-sekventielle’

tema:
Til slut i denne gennemgang to eksempler pa hvad jeg betragter som
negationer til det ‘rytmisk-sekventielle’ tema:

Oplattc Rytme Ryme Tegne Recipr Arukul Ropod Reprod Beprod Rekon  Reprod
Nr,: ll passiv  percep.  reprod.  menster hindb  melodi  synmtax  remser  fonem  s&tn slavelse
Dren
g Begrebs Opfone  Spatial  Rekon. bdpq bdpq  Spatial  Spelyd
IESE STAVE danne  nemligt organi. tendst. funkt.  begreb  hukom  diskrim
Alder: 10 AE . / '
YR I ROG 1 ‘ ,."'-:".' ‘
Opfane  Rymme  Hyme Artiidl. Reprod  Reprod  Reprod  Rekon  Reprod
Nr,: 17 passiv  percep. reproxd . meclodi syntax remser fomem  s&tn stavelse
Dren e N
g Spatiall Rekon bdpq bdpq  Spatal  Sprlyd
IESE STAVE organi. tzndst  funkt hukom. disknim
Alder 10 [ ][
s £

Figur 20: Elever hvis profil er en negation til det ‘rytmisk-sekventielle’ tema.

De er begge blevet indstillet til en undersggelse for lesevanskeligheder,
men til min overraskelse viste det sig for begge drenges vedkommende, at
deres regne- og matematikvanskeligheder var langt alvorligere end deres leese-
og stavevanskeligheder. De kunne stort set falge klassens niveau i dansk, men
var begge hablgst bagefter i regning og matematik. Det fremgar at de som de
eneste to af de 100 elever kun har lettere lzeese- og stavevanskeligheder. Dermed
kommer de til at fungere som de to undtagelser som bekrefter den regel, at alle
de gvrige har fra tydelige til massive laese- og stavevanskeligheder. Den gverste
dreng har alle sine vanskeligheder i den nederste ‘spatialt-kategoriale’ bjelke,
mens den gverste ‘rytmisk-sekventielle’ bjeelke ingen vanskeligheder angiver
overhovedet. Hos den anden dreng er der angivelser ogsa i den gverste bjzlke,
til gengeeld har han massive vanskeligheder med at opfatte rumligt, ogsa
udover hgjre og venstres22,

| den forbindelse finder jeg det interessant, at Goswami & Bryant523 |
deres essay om fonologiske feerdigheders betydning for laeseindleering indtil
flere gange bemaerker: men der er ingen relationer til indleering af matematik.
Hos Magnes2* fremgar det at neuropsykologisk testning synes at antyde
forskellige funktionsmgnstre hos dyslektikere og dysmatematikere. Saledes at
dyslektikere har nedsat verbal og auditiv-perceptuel formaen, og

522 Dette uddybes i naeste kapitels kvalitative beskrivelse.
523 Goswami & Bryant: 1990, f.eks. side 96.
524 Magne: 1992.
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dysmatematikere udviser svigtende preaestationer i visualisering, psykomotorik,
taktil perception og begrebsmaessig opfattelse. Hos Larsen antydes det at
ferdigheder i lesning og matematik samtidig ma have overlappende
forudseetningsfunktioner. “Matematik er, fordi det er en hgjere form for
kvalifikation, baseret pa bade sekventielle og simultane procesformer”s, Hos
Siegel526  hedder det at bern med regnevanskeligheder ikke udviste
vanskeligheder med hensyn til at fastholde verbalt materiale med en indre
stemme eller en artikulationsslgjfe. Og det er jo netop et centralt treek hos
mange dyslektikere. Det er min erfaring at langt den overvejende del af de 100
elever i dette materiale fulgte deres klasseniveau i regning og matematik, mens
de var indtil flere ar bagud i leesefeerdighed. Bortset fra at jeg i naeste kapitel
ogsa Vil beskrive disse to sidste eksempler kvalitativt, er de udelukkende ment
som en belysning af det ‘rytmisk-sekventielle’ tema. Det andet tema vil ikke
blive taget yderligere op i denne fremstilling.

Visuo-spatial hukommelse:

Som et lille kuriosum kan jeg naevne, at der i 8 undersggelser er angivet
et udrabstegn ved visuo-spatial hukommelse som et udtryk for styrke. | kapitel
6 om hukommelse refererede jeg at den ‘ikoniske persistens’ er faldende med
stigende alders27; og at laeseretarderede og analfabeter ser ud til at bevare
barndommens visuo-spatiale hukommelseskapacitet i hgjere grad end
mennesker som lerer sig at leese528. Her er i mine gjne tale om et interessant
samspil mellem en svag audioverbal hukommelse og en tendens til steerk visuo-
spatial hukommelse hos svage laesere. Den sidste styrke hjeelper dem
tilsyneladende ikke til en bedre leseferdighed, men er maske et
ledsagesymptom til laesevanskelighederne. Og det er min oplevelse, at
efterhanden som de i denne aktivitet fornemmer succés’en, da bliver de
hurtigere og pafaldende sikrere. Hvor andre elever kigger pa mig i habet om
stotte eller taler hgjt med sig selv, oplever jeg de visuelt sterke snarere stirre
tomt ud i luften eller op mod loftet, som om de sa figurerne for deres indre blik.
Enkelte har verbalt kunnet gare rede for en sadan visuel strategi.

Jeg forestiller mig her en sammenhang til fgrskolealderens flair for at
spille vendespil eller memory med basis i en nermest fotografisk hukommelse.
Og at det kan vere denne styrke som skolebegyndere naturligt tager i
anvendelse ved mgdet med skriftsproget i form af spontan genkendelse af ords
visuelle gestalter og intuitiv tilegnelse af et imponerende repertoire af parate
ordbilleder. Det er samtidig min erfaring, at elever med det ‘rytmisk-
sekventielle’ tema i deres dysleksi ofte klarer sig upafaldende de farste
maneder eller endog de farste ar efter magdet med laeseindlaeringen, og ferst lidt
inde i leeseudviklingen debuterer laesehandicappet. Jeg tror at det kan haenge
sammen med en ‘visuo-spatial’ eller “spatial-kategorial® styrke med henblik pa

525 Larsen: 1991, s. 11.
526 Siegel: 1984.

527 | arsen: 1989, s. 202.
528 Ornstein: 1985, s. 140.
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genkendelse af ords visuo-spatiale form og stette i sprogligt indhold. Farst
senere i forlgbet, nar koden for alvor skal ‘knakkes’, slar det ‘rytmisk-
sekventielle’ tema igennem.

At spgrge sig ind pa casematerialet:

| et forsgg pa at nerme sig en talmaessig opgarelse pa forekomsten af
det ‘rytmisk-sekventielle’ tema kunne man f.eks. treekke netop de sager frem
fra den grafiske oversigt i BILAG C over alle 100 undersggelser, hvor der kun
forekommer angivne vanskeligheder i den gverste bjelke:

Figur 21: De ‘rytmisk-sekventielle’ deltests.

Det drejer sig om nr.: 7, 9, 20, 23, 57, 62 og 89. En sadan opgerelse
farer imidlertid ikke til noget konstruktivt. Ikke fordi der kun er 8 ud af 100.
Men fordi denne tanke er alt for forenklet set pa baggrund af formuleringerne i
kapitel 8 og i kapitel 9 om hjernestrukturer bestaende af funktionelle systemer
eller interagerende moduler i et abent cerebralt system. Der er al mulig grund
til at antage at dysfunktioner eller forsinkelser hvad angar nogle
forudsaetningsfunktioner har betydning for samspillet med andre.

En anden made at spgrge pa kunne vere: i hvor mange grafiske profiler
er der angivet mere end 50% vanskeligheder i den gverste bjelke. Med andre
ord, at der er fra 6 markeringer og opefter som et udtryk for overvegt af
‘rytmisk-sekventielle” vanskeligheder. En sadan opgerelse viser 81%.

Tilsvarende kunne jeg for den nederste raekke af deltests spgrge: hvor
mange grafiske profiler er der med mere end 50% markering af vanskeligheder,
svarende til fra 4 og op til 8 markeringer, som et udtryk for en overveegt af
‘spatialt-kategoriale’ vanskeligheder.

Figur 22: De ‘spatialt-kategoriale’ deltests.

En sadan opgerelse viser 18%. Hvorvidt sadanne forskelle kunne tenkes
at haenge sammen med maden hvorpa eleverne er blevet undervist kan jeg ikke
se ud af mit materiale. Jeg skal senere i kapitel 12 vende tilbage til
karakteristiske treek i leese- og stavefeerdighed hos eleverne med det ‘rytmisk-
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sekventielle’ tema, og til sammenligning udvalgte elever med et ‘spatialt-
kategorialt® tema.

De egentlige spgrgsmal:

Efter disse farste indledende gvelser i at sperge kvantitativt til undersg-
gelsesmaterialet, forsgger jeg nu at ga tettere pa ved at stille mig falgende
spgrgsmal til den grafiske opstilling af de 100 undersggelser:

1) I hvor mange undersggelser traeder det ‘rytmisk-sekventielle’ tema ty-
deligt frem med en klar overvaegt af vanskeligheder markeret i de gverste felter
i forhold til de nederste?

Med udgangspunkt i de eksempler og vurderinger jeg har angivet
tidligere i dette kapitel, drejer det sig om 61%52.

Meaengden af elever med det 'rytmisk-sekventielle'
tema

gvrige

rytmisk-
sekventielle tema

Figur 23: 61% af eleverne i det indsamlede casemateriale har det ‘rytmisk-
sekventielle’ tema i forbindelse med deres dysleksi.

2) For hvor mange elever spiller det ‘rytmisk-sekventielle’ tema ingen
eller en tydeligt begraenset rolle set ud fra angivelserne i den grafiske
opstilling?

Det giver ialt 5%530,

529 De enkelte cases med mulighed for at kontrollere i bilag 111: 1, 2, 5, 7, 9, 12, 14, 16, 18, 19, 20, 21,
22, 23, 25, 26, 27, 29, 32, 34, 35, 37, 38, 39, 40, 42, 44, 45, 47, 48, 49, 50, 51, 52, 53, 54, 55, 57, 59,
60, 63, 66, 68, 69, 70, 71, 76, 77, 79, 80, 81, 83, 84, 85, 87, 89, 90, 91, 93, 95 og 97. lalt 61.

530 Her medtaller jeg case nr.: 11, 17, 30, 75 og 82.
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3) Hvor mange undersggelser af mere kompleks karakter er der, hvor
det ‘rytmisk-sekventielle’ tema i gverste reekke optreder som angivelse af
vanskeligheder sammen med andre angivne vanskeligheder i den nederste
reekke af ‘spatial-kategorial’ art?

Det giver ialt 22%531,

4) Hvor mange elever er der, hvor markeringen af vanskeligheder, hvad
angar formodede forudsatninger for laesevanskeligheder, er meget begraenset
eller naesten fravaerende i den grafiske fremstilling?

Det giver i alt 12%532.

Maske har vi her nogle af de bgrn som synes at beherske alle eller
nasten alle formodede forudsatninger for leeseindleaering, og som alligevel ikke
leerer sig at laese, fordi laesning er en gestalt og mere end summen af de enkelte
delesss,

| en undersggelse af Boders34 omfattende 107 laeseretarderede elever
kategoriserer hun 63% i det som hun kalder en dysfonetiske gruppe, 10% i en
dyseidetisk gruppe og 22% i en kombineret gruppe af det dysfonetiske og det
dyseidetiske, samt en restgruppesss.

Hverken i Boder’s eller i mit materiale er der indbefattet normale lzesere.
Jeg vil tillade mig at drage en parallel mellem Boder’s dysfonetiske
dyslektikere, som kan laese ordbilleder som hele visuelle gestalter, men ikke
anvende fonetisk analyse pa nye og ukendte ord; og sa min ‘rytmisk-sekven-
tielle’ gruppe med tilsvarende styrke for visuelle gestalter og med svagheder
hvad angar tekstens sekventielle elementer. Selv ser jeg et interessant
sammentref deri, at Boder’s dysfonetiske gruppe og min ‘rytmisk-sekventielle’
gruppe lander pa henholdsvis 63% og 61% pa baggrund af en nogenlunde lige
stor gruppe af barn. Tilsvarende er der en overraskende lighed mellem Boder’s
kombinerede gruppe og min gvrige gruppe, idet begge resultater ender pa 22%.

| et tilsvarende forsgg opdeler Bakkers3s et undersggelsesmateriale til at
indeholde 60% cases af en L(ingvistisk) og en P(erceptuel) type. Bakker
opererer altsa med en ukategoriseret restgruppe pa 40%. Sammenteller jeg
mine gvrige ‘temaer’ i nedenstaende figur far jeg 39%.

531 pet teeller jeg op til falgende casenumre: 4, 6, 10, 13, 28, 41, 43, 56, 61, 64, 65, 67, 72, 74, 78, 88,
92, 94, 96, 98, 99 og 100.

532 Her medtzller jeg case nr.: 3, 8, 15, 24, 31, 33, 36, 46, 58, 62, 73 og 86.
533 Larsen: 1989, . 317.

534 Boder: 1971 og 1973.

535 se igvrigt kapitel 8.

536 Bakker: 1992.
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En kategorisering af casematerialet:
En opstilling af kategorierne ud fra ovenstdende spgrgsmal og
opgarelser vil kunne se sadan ud:

Forsgg pa kategorisering

5% ingen rolle
12% fa eller ingen

61% 'rytmisk-
sekventielle'

22% komplekse

Figur 24: Et forseg pa kategorisering viser 22% elever med komplekse
vanskeligheder, 12% med fa eller ingen vanskeligheder, 5% hvor det ‘rytmisk-
sekventielle’ tema ingen rolle spiller og 61% hvor det ‘rytmisk-sekventielle’ treeder
tydeligt frem som et gennemgaende tema.

Saledes er godt halvdelen eller mere ngjagtigt: 61% af casene i dette
materiale i overvejende grad praeget af det ‘rytmisk-sekventielle’ tema i
forbindelse med deres leesevanskeligheder. Derudover vil jeg lade de gvrige
39% forblive ubeskrevne indtil videre, bortset fra anvendelsen af enkeltstaende
cases fra denne gruppe i det naste kapitel som negationer til belysning af det
‘rytmisk-sekventielle’ tema.
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11 KVALITATIV
BESKRIVELSE
& TYDNING

Casemetoden - reliabilitet - validitet - casene - Rasmus 12 ar - et ar senere i
8. klasse - to ar senere i 9. klasse - Steen 13 ar - Michael 8 ar - Mikkel 8 ar -
Jacob’s tema’er som en komplikation af det ‘rytmisk-sekventielle’ tema -
negationer til det ‘rytmisk-sekventielle’ tema’ - Carsten 12 ar - Per 10 ar -

afsluttende diskussion som optakt til tydninger -
alternativt tema - det ‘rytmisk-sekventielle’ tema - forebyggelse - som et
tema i et musikstykke - svage stavere - emergens eller gestalt - beskrivelse
og foreskrivelse.

| det fglgende har jeg udvalgt et ganske lille antal cases til en
mere dybtgaende kvalitativ beskrivelse. Allerfarst dog nogle
afrundende kommentarer til casemetoden, reliabilitet og
validitet. Jeg bestreeber mig i det fglgende pa at satte et skel
mellem mine iagttagelser og mine tolkninger, men af hensyn
til sammenhang og tydeliggarelse kobler jeg sagsresumé,
diskussion, tolkning, undervisningsforslag og sagens videre
forlgb pa hver eneste elevsag. Til slut en diskussion som
optakt til naeste kapitels tydninger.

Casemetoden:

“Positivismens princip er, meget bredt, at haevde at man dels kan fa
objektive, preecise data, dels kan bearbejde data objektivt preecist”ss,
Konsekvensen heraf kan blive at man kun undersgger det som kan
kvantificeres eller males. Jeg ser mig imidlertid ikke i stand til at
sandsynliggere det ‘rytmisk-sekventielle’ tema i dysleksien alene ved hjelp af
kvantificering. Man kan ikke ved optalling eller sammenligninger af deltests
pa det kvantitative niveau na frem til en karakteristik af det ‘rytmisk-
sekventielle’ tema. Man kan ikke alene ud fra de 100 elevprofiler i Bilag C
komme frem til en forstaelse af det ‘rytmisk-sekventielle’ tema.

Dette tema er opstaet som en lgst formuleret forestilling og er blevet
nuanceret og praciseret gennem oplevelsen af nye cases frem til sin aktuelle

537 Kirkeby: 1992, s. 88.
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form som kan afleeses pa de grafiske profiler. En dybere forstaelse af temaet
kreever imidlertid en kvalitativ beskrivelse med efterfalgende tolkning.

Datamaterialet bestar af elevhistorier som er blevet til pa baggrund af
casemetoden med dens muligheder for indsamling af en mangfoldighed af
individuelle vinkler og detaljer, men ogsa med begransninger hvad angar
mulige generaliseringer. F.eks. kan det vare vanskeligt at afgere hvorvidt der
alene hos elever med laesevanskeligheder foreligger et unikt mgnster, eller om
det ogsa vil kunne ses hos elever uden lesevanskeligheder.

Nar jeg har valgt netop casemetoden fremfor en mere regelbaseret og
kontekstuafhaengig form, haenger det farst og fremmest sammen med mit eget
udgangspunkt, som netop er en tilgang til enkeltstaende, autentiske cases.
Autentiske i den forstand, at de i farste omgang er teenkt som individuelle mini-
projekter med beskrivelse og foreskrivelse, dvs. undervisningsforslag for gje.

Mit udgangspunkt er praksis og den enkelte elev. I denne fremstilling
forsgger jeg fra dette udgangspunkt at beskrive, forsta og generalisere, sa andre
kan tage stilling til mine synsvinkler. Men jeg gar ikke sa vidt, at jeg
abstraherer fra det kvalitative eller fra en personlig og subjektiv
helhedsforstaelse. Jeg opfatter ikke laesningen som en mekanisk egenskab, der
kan males og vejes ud fra objektive kriterier. Dermed giver jeg keb pa nogle af
de faktorer som i de fleste sammenhznge nyder stor respekt i videnskabelig
forskning. | stedet prever jeg at teoretisere over mit tema med en hermeneutisk
forstaelse af cases og med praksis som udgangspunkt.

Jeg er enig med Flyvbjergsé nar han fremheever, at hvis man forestillede
sig at man kun tilegnede sig regelbaserede teorier, risikerede man at forblive
nybegynder og derved overladt til lerebogslgsninger. Teoriernes og
lzerebggernes afatikere, dysfatikere og dyslektikere er som regel statistisk
‘signifikante’ eksempler som vyderst sjeldent genfindes i virkelighedens
verden. Virkelighedens cases har nok teoriernes profiler eller temaer i sig, men
derudover er de komplekse og veevet ind i et netveerk af bl.a. psyko-sociale
faktorer som bgr medtenkes. “Casemetoden sigter mod at udvikle en righoldig
kontekstviden og det engagement og den erfaring, som er ngdvendig for at
beveege sig fra nybegynder til ekspert”s39,

Pa et andet plan, med relationer til ovennavnte, har neuropsykologen
Oliver Sacks®4 spillet en rolle som forbillede for beskrivelse af de gennemfarte
undersagelser i journalform. Sacks har gjort forsgg pa at genoplive den kliniske
tradition fra forrige arhundrede med rige, menneskeligt levende beretninger om
symptomer og vanskeligheder i stedet for senere tiders mere strengt
videnskabelige og upersonlige journalstil.

Pa den baggrund vagter jeg blade, kvalitative data hgjere end harde,
kvantitative data. lgvrigt mener jeg, at kvantitet ma underordnes kvalitet, og at
der selv for positivistisk videnskab er tale om forudviden, preeferencer og veegt-
ninger som i hgj grad er styrende for behandlingen af data. Man kan endvidere

538 Flyvbjerg: 1993.
539 Flyvbjerg: 1993, s. 61.
540 gacks: 1987.
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haevde “[...]Jat information i menneskelig forstand ikke er en kvantitativ, men en
kvalitativ starrelse, at informationen ikke males i bits, men i meningsfuldhed
[...], og at beregningen ikke foretages ved hjelp af sandsynlighedsberegning,
men ved hjelp af den sezrlige evne, mennesket har til at erindre og til at
forestille sig alt muligt”s4.

Niels Bohr betonede gang pa gang at ‘vi heenger i sproget’. Vi er som
mennesker og videns-skabere en del af den verden vi udforsker. Vi er pa én og
samme tid tilskuere og skuespillere. Vi kan ikke se verden udefra, fordi vi hele
tiden er i den. Disse grundvilkar har naturligvis ogsa veeret gaeldende for sam-
spillet mellem undersgger og elev og dermed dataindsamlingen for denne frem-
stilling. Pointen er at vi i al vor erkendelse og i alle iagttagelsessituationer pa
én og samme tid er observater og deltager. [...” Al erkendelse bestar i at finde
ud af, hvad vi kan sige om virkeligheden pa en forstaelig made, og ikke, hvad
virkeligheden er i sig selv’542, Vi kender kun virkeligheden som erkendt, og vi
kan kun forsta dysleksi pa basis af de begreber vi i forvejen har om hvad vi skal
interessere os for, kigge efter, sparge til osv. Vi kan ikke forsta dysleksien i sig
selv, men vi kan gare forsgg pa at sige noget kvalificeret om den.

Og nar emnet er dysleksi valger jeg positivisme og behaviorisme fras4.
Fordi disse logisk, rationelle videnskaber i hgjere grad egner sig til at beskrive
mere mekaniske, menneskelige feerdigheder. Og fordi samspillet mellem forud-
setninger for- og tilegnelse af leesefeerdighed er et yderst komplekst samspil,
som ikke blot er afhengig af hvad der er inden i hovedet pa mennesket, men
ogsa hvad hovedet er inden i. | stedet veelger jeg en mere narrativt, fortellende
og kvalitativ metode, hvor kropslig tilgang, intentioner og kommunikation er
vasentlige faktorer. Hvor det fravalgte leder mod kvantificeringer og
standardiseringer, leder det valgte mod casemetoden og kvalitative
beskrivelser. Hvor det fravalgte leder mod databaserede forklaringer, leder det
valgte mod meningsstyret tolkning og forstaelse. Allerede Hermanns4 mente
som tidligere anfart, at en detaljeret forstaelse af symptomernes feenomenologi
er vigtigere end kvantitative malinger.

Pointen er at ingen skarp adskillelse kan opretholdes mellem det
subjektive og det objektive; og selvom skillelinjen mellem subjekt og objekt
kan flyttes frem og tilbage og beskrivelsesbetingelserne derved @ndres, sa vil
der altid veere tale om et subjekt-objekt komplementaritetsforholds4s.

Savel i indsamling som i bearbejdning af mine data har jeg veegtet det
subjektive hgjere end det objektive. Jeg har brugt mig selv som instrument i
undersggelsesfasen, altimens jeg har tolket i et samspil mellem de observerede
data, min forudviden og min erfaring. Selvom enkelte af mine kolleger har
veeret optaget af centrale elementer i det ‘rytmisk-sekventielle’ tema, har jeg
ikke inddraget kolleger eller andre uvildige. Min intention i denne fremstilling

541 Lagring, Helle Vibeke i: Thrysge & Kirkeby: 1992, s. 179-180.
542 Favrholdt: 1994, s. 104.

543 Om behaviorismen sagde Niels Bohr spggende: [...“at det var ejendommeligt, at en psykologisk
skole alene ved valget af sit navn reklamerede med sin begraensning”, Favrholdt: 1994, s. 105.

544 Hermann: 1963, s. 86.
545 Fayrholdt: 1994, s. 138.
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er sa direkte som det er mig muligt at pege pa et interessant tema i dysleksien,
pa en sadan made at andre kan tage stilling hertil og vurdere baggrunden for
mine tolkninger og kvaliteten af mine konklusioner.

Om kvaliteten heraf siger Kvale,54 at personer kan veere palidelige eller
‘reliable’, og argumenter kan veere overbevisende eller “valide’. lgvrigt anferer
han ogsa, at det, hvad angar kvalitative undersggelser, har veeret en undtagelse
snarere end en regel, at inkludere en diskusion om reliabilitet og validitet. Sa
0gsa pa den baggrund vil jeg forsgge at pracisere falgende:

Reliabilitet:

Jeg har tidligere veeret inde pa at kvalitative undersagelser ikke med sik-
kerhed kan gentages af andre med precist det samme resultat til felge. De er
med andre ord mindre reliable end kvantitative tests. Til gengeld er de fleste
kvantitative tests standardiserede pa f.eks. normalt leesende bgrn. De kan derfor
bedst male en normal laseferdigheds udvikling, men peger sjeldent pa
faktorer som bringer undersggeren indsigt i hvorfor en elev med en forsinkelse
af leesefeerdigheden scorer lavere end normalt. Standardiserede tests indbefatter
ofte feerdigheder eller opgaver som er komplekse og sammensatte og derfor
vanskelige at tolke ud fra en neuropsykologisk referenceramme. Hvor
kvantitative tests ud fra en sadan betragtning ofte er ‘urene’, gaelder det inden
for kvalitativ undersggelsesmetodik om at sgge frem mod sa ‘rene’ funktioner
som muligt. En kvalitativ undersggelse udformes individuelt for hvert enkelt
barn, resultaterne kan ikke gengives i tal, men idet hvert barn opfattes som
unikt udferdiges efterfglgende en rapport over undersggelsesforlgbet, afsluttet
af en konklusion eller en hypotese. Det primare mal med undersggelsen er
herudfra at skabe et grundlag for undervisningsplanlzgning.

Ved kvantitativ testning kan man blive ‘tester’ efter et kort kursus. Og
hvis man da omhyggeligt falger den planlagte procedure, stiller opgaverne pa
den foreskrevne made og noterer elevens opgaveadferd i overensstemmelse
med de givne normer, da vil reliabiliteten af en sadan test blive relativ hgj. Ved
kvalitative undersggelser skal undersggeren ikke blot vere opgaveuddelers47,
det geelder ikke primert om at finde ud af om en elev klarer en given opgave
eller ej, men om hvordan eleven Klarer sig i en dialog med undersggeren, som
kan stramme eller slaekke pa svaerhedsgraden for den enkelte delundersggelse.
En kvalitativ undersggelse bliver derfor meget mere afhaengig af undersggerens
personlighed, erfaringsbaggrund og aktuelle viden. Undersggerens kontekst,
interesser og formodninger kommer til at influere pa undersggelsesresultatet. |
samspil med et undersggelsesmateriale hvor jeg selv har veret sterkt
medvirkende til dets udvikling, er jeg efter ganske fa ars forlgb stgdt pa et
tema. Dette tema star naturligvis ogsa i relation til min erfaringsbaggrund og
mine hypoteser om dysleksi. Jeg har ikke i denne fremstilling interesseret mig
for hvorvidt andre ville kunne se det samme, uafhangigt af om jeg havde

546 Kyale: 1989, s. 73/74.

547 | instruktionerne til sivel NEPSY: 1994 og NELLI:1994 opfordres man til at tilegne sig
testproceduren ved at undersgge et antal normale bgrn, og sa igvrigt falge en erfaren undersgger som et
“fal’ i “mesterleere’.
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skitseret for dem hvad de skulle se efter. Jeg har haft til hensigt at pege pa eller
sandsynliggere et tema pa et sa kvalificeret grundlag som muligt, saledes at
andre herefter vil kunne tage stilling til det rimelige i min referenceramme og i
mine beskrivelser, tolkninger og konklusioner. Muligvis kan man ikke
udelukkende tilegne sig denne synsvinkel som lerebogsviden, men ma afpreve
den i praksis sammen med dyslektikere i form af casemetoden. “Det som er
interessant i livet, er maske ikke det det kraever lange forklaringer at forklare,
men det, det kreever mange oplevelser at erfare”s4. Eller som Kvale udtrykker
det: “Handlinger taler hgjere end ord”s49,

Validitet:

Hvor konventionel, kvantitativ undersggelsesstrategi medfgrer meget
snaevrere rammer for personlige tolkninger, er der ved den kvalitative undersg-
gelsesmetode meget friere spillerum for valg af synsvinkel og tolkning af
observationer. | den forstand er kvalitativ testning mindre reliabel, til gengald
skaber kvalitative undersggelser stgrre rum for personlig stillingtagen og
dermed et potentiale for mangfoldighed. Hvor objektiviserede og
standardiserede tests leder til uniformitet i resultaterne, vil en kvalitativ
undersggelse aldrig kunne udtrykkes i en koefficient. Det afggrende ved den
kvalitative metode er ikke blot at overskue et mangefold af observerede data,
men ogsa at tage stilling til elementer i undersggelsen som er vanskelige at tyde
eller ligefrem i modstrid med andre data. Det er en almindelig erfaring fra
f.eks. kvalitative afasiundersggelser, at enkelte deltests eller iagttagelser
vanskeligt kan indpasses eller ligefrem er i modstrid med den konklusion eller
hypotese som igvrigt synes ne&rliggende ud fra hovedtendensen i
undersggelsen. For mig at se hanger dette ngje sammen med virkelighedens og
menneskehjernens umadelige kompleksitet. Og hvis man ikke gnsker at be-
greense sin vidensdannelse til objektiviserede eller eksperimentelle data, er man
nadt til at forstd, at konklusioner ved kvalitative undersggelser ikke kan fremsta
krystalklare og uimodsigelige. Pointen er om en anden kan acceptere den valgte
synsvinkel og vurdere de anlagte tolkninger gennem hele processen frem mod
konklusionerne.

Man kan tale om deduktiv og induktiv validitet. | stedet for at sperge:
hvor valid er denne test? kan man spgrge: hvor valid er denne test til mit
formal? og hvor valide er de tolkninger som jeg tillader mig at drage af
observationerne?

Det korresponderer med et induktivt validitetsbegreb som Cronback
sammen med Meehls0 tidligere har beskrevet som ‘construct validity’.
Cronbachs®s! taler om en flydende og kreativ proces hvor det i serlig grad drejer
sig om at overbevise andre om observationernes verdi, revidere
uoverensstemmelser undervejs i forlgbet og medtaenke undervisningspraksis.

548 Ngrretranders: 1992, s. 112.
549 Kyale: 1989, s. 89.

550 cronbach & Meehl: 1955,
551 Cronbach: 1984, s. 149-154.

142



Det er endvidere karakteristisk at valideringen ikke kan gares malbar eller
reduceres til en eller anden form for ‘meterstok’. Udgangspunktet vil ikke vaere
en precis definitionss2 af f.eks. det ‘rytmisk-sekventielle’ tema, men derimod at
definitioner udvikles undervejs via undersggelser og overvejelser. Denne form
for validitet er af betydning nar der savnes precise operationelle definitioner af
bestemte kendetegn eller kvaliteter, som sa i stedet ma fortolkes pa baggrund af
undersggerens synsvinkel. Her drejer det sig altsa ikke kun om
undersggelsesproceduren men i hgj grad om undersggerens synsvinkel.
Cronbach & Meehl indfgrer begrebet ‘a construct’ som et postuleret kendetegn
eller en postuleret kvalitet i forbindelse med menneskelige ferdigheder, som
kan afspejles i undersggelsesproceduren. | denne sammenhaeng forstar jeg de
specielle leesevanskeligheder som kan beskrives med relation til det ‘rytmisk-
sekventielle’ tema som “a construct’. Der er ifglge Cronbach & Meehl tale om
‘construct validity” nar undersggeren ikke har praecise og eksplicitte kriterier
for den kvalitet eller det tema han er optaget af, og derfor ma ty til mere
indirekte kriterier. Det drejer sig om hvorvidt en person, som har det kvalitative
kendetegn eller tema udviser konsekvenser for en anden given ferdighed, i
dette tilfelde laesning. Der er ikke tale om krystalklare adfeerdskriterier som
kan valideres konventionelt. Konstruktiv validitet har at ggre med at en
undersgger mener, at hans undersggelsesverktgj afspejler et set af fenomener
hvortil der er knyttet en bestemt mening, nemlig i dette tilfelde ofte
forekommende leesevanskeligheder. Et sadant ‘construct’ kan ikke reduceres til
observationerne i sig selv, men ma ses i sammenhang med andre mulige
‘constructs’, herunder negationer og et erfaringsnetveerk eller teoretisk
referenceramme som baggrund for tolkninger.

Cronbach & Meehl fremhaever noget som jeg tidligere har veret inde pa
I denne fremstilling, nemlig at undersggeren har en vis frihed til at modificere
observationerne til et godtageligt mgnster. De anerkender ogsa at feerdigheder
som tilsyneladende ikke har noget til faellessss kan overlappe hinanden og male
det samme, hvis de kan knyttes an til et netvaerk af sammenfaldende referencer.
En af pointerne i de tilgrundlzeggende undersggelser for denne fremstilling er
netop at “fremdrage veesenstrek gennem sammenligning mellem fenomener,
der er tilstreekkeligt beslaegtede til, at analysen af ligheder og forskelle bliver
oplysende”ss4. Det geelder mit undersggelsesmateriale, at det i begyndelsen
havde fa associationskeader og et mere simpelt netvaerk omkring sig, men under
fremkomsten af det ‘rytmisk-sekventielle’ tema og den dermed forbundne
akkumulation af undersggelsesoplevelser, er netveaerket og associationskederne
blevet udbygget, nu forsteerket af udformningen af denne fremstilling.

Cronbach & Meehl anfgrer at en undersgger ma specificere sit netvaerk
eller sin baggrundsviden sa udferligt, at andre kan acceptere eller forkaste. |
farste halvdel af denne fremstilling, og i min redegarelse for baggrunden for
undersggelsesmaterialet, har jeg forsegt at specificere mit netveerk,

552 Cronbach bruger eksemplet: “intelligens’ som noget udéfinerligt, s. 151/152, 1984,
553 F eks. hvad angar rytme, artikulation, sprog, leesning og stavning.
554 Thomassen: 1992, s. 191.
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associationskaeder eller referenceramme. Man ma saledes ‘kgbe’
referencerammen eller lade vere. | det videre forlgb ma leseren selv validere
og tage stilling til hvorvidt de observerede data tolkes i overensstemmelse med
den made hvorpa leseren selv forstar referencerammen. Det galder ikke om
farst at levere teorien og sa vurdere testen eller omvendt. Det drejer sig om at
vurdere, om det man observerer eller maler er rimeligt i forhold til den
referenceramme man arbejder ud fra. Man kan ikke spgrge om et sadant
undersggelsesmateriale er validt i sig selv. Det drejer sig ikke udelukkende om
at validere undersggelsesmaterialet eller observationerne, men om at validere
samspillet mellem observationer, tolkninger og slutninger. Hermed bliver
valideringen i hgjere grad koblet til teorien og samspillet med observationerne,
end til numeriske relationer mellem undersggelsesresultaterne. Cronbach
indfgrer ‘construct validity’ som en mulighed blandt andre former for validitet.
Man kan tale om empirisk- og Kriterie-baseret ‘concurrent’ og ‘predictive’
validitet, hvor det drejer sig om at sammenholde scoringerne af én test med
andre tests eller observationer. Og man kan tale om logiske former for validitet,
som ‘content’ validitet med hovedvaegt pa sammenhaeng mellem testens
indhold og de konklusioner som kan drages heraf; og sa altsa ‘construct’
validitet, hvor det drejer sig om hvorvidt, det man maler, er rimeligt i forhold
til den teoretiske referenceramme man arbejder ud fra.

Med sidstnavnte validitetsform er Cronbach til en vis grad pa ve;j til at
forlade et rendyrket positivistisk syn pa validitetsbegrebet, idet han ogsa
plederer for et bredere validitetsbegreb, ved ikke blot at bekraefte
observationer, men snarere at udvikle palidelige tolkningersss. | den forstand
beveeger ‘construct’ validitet sig fra typiske, positivistiske kriterier over mod
overvejende feenomenologiske- og hermeneutiske synsvinkler.

Hertil vil jeg faje betragtninger over den sakaldte ‘kliniske metode’5ss.
Denne kunne opfattes som et overbegreb for casemetoden, idet det kliniskes57
kommer af en interaktion mellem undersgger og elev; farst og fremmest med
henblik pa behandling, undervisning eller vejledning. Den kliniske metode gar
ud pa at forstd sammenhange og beskrive meningsmgnstre, den sgger mod
mening og dybere forstdelse snarere end arsagssammenhange. Den er nart
knyttet an til casemetoden og vil typisk veere rig pa mange typer af data i et
kompliceret samspil af fakta og subjektive erfaringer. Denne metode er oftest
serlig velegnet til at belyse nye synsvinkler. Det er dog ikke uproblematisk at
sammenstille vidt forskellige typer af observationer, samtidig med at det giver
mulighed for at beskrive forlgb og skabe fyldige og nuancerede
helhedsbilleder.

Fra positivistisk side fremfgres ofte, at den er for subjektiv, ikke altid re-
praesentativ og til tider vanskelig at generalisere ud fra. Den kan ikke med sik-
kerhed gentages med samme resultat til fglge, ligesom den har en tendens til at

555 Cronbach, L.J.: Test Validation. In: R.L. Thorndike (Ed.) Educational measurement. Washington,
D.C.: American Council of Education, 1971, s. 443.

556 Brodén, Margareta Berg: 1992.

557 “Clinicos’, greesk for “seng’, her i forstaelsen ‘ved sengen’, eller pa skolen ved laeseproblemet pa
leeseklinikken.
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blive for detaljerig. Ud fra en positivistisk synsvinkel havdes den ofte at savne
videnskabelig stringens, hvor det videnskabelige ofte hentyder til den
traditionelle amerikanske betydning af ordet “science’, dvs. naturvidenskab.

Jeg ser imidlertid mange paralleller fra min undersggelse i denne
fremstilling til beskrivelsen af en klinisk metode hvor undersggelserne har haft
et dobbeltformal, pa den ene side en praktisk anvendelsesverdi i form af
vejledning pa skolerne, og pa den anden side en mere teoretisk som
datamateriale i denne fremstilling. Samtidig med at den ‘kliniske metode’ har
vanskeligt ved at leve op til mere konventionelle, positivistiske
validitetskriterier, er klinikerens interesse  for  observationer og
undersggelsesredskab af mere pragmatisk- og kommunikativ karakter.

Jeg har fra begyndelsen af i denne fremstilling anfart, at jeg i stedet for
at levere ‘harde’ positivistiske date vil tydeliggere mine ‘blgde’ data ved at
forsgge at synligggre processen fra observationer over tolkninger il
konklusioner. Man kan i den forbindelse tale om kommunikativ validitet5s8,
hvor man i en dialog sandsynligger sine tolkninger inden for den givne
kontekst. Jeg ser herfra naturlige relationer til Cronbach og Meehl’s ‘construct’
validitet, idet det drejer sig om at acceptere et overvejende induktivt ud-
gangspunkt, vurdere interaktionerne mellem undersgger og elev og sgge frem
mod den hidtil bedste forstaelse af de undersggte feenomener, samt at danne
grundlag for handling og vejledning.

| sidstnavnte forstand kan man ogsa tale om pragmatisk validitetss,
som ifglge Kvale gar ‘videre’ end kommunikativ validitet. Pragmatisk validitet
bygger saledes pa at observationer og tolkninger omszattes til praktisk handlen.
Netop den typiske situation for dataindsamlingen til denne fremstilling hvor
undersggeren er i en dobbeltrolle, dvs. udover at vere beskriver af
datamaterialet i denne fremstilling, ogsa er vejleder for elev og leerere m.fl. pa
skolen. Her drejer det sig om hvorvidt metoden virker, dvs. om undersggelsen
leder til et resultat i form af bedre forstaelse af leesevanskelighederne, og den
efterfglgende vejledning til forbedring af indlering og undervisning for
henholdsvis elev og leerer.

Sidstnavnte farer frem til endnu en made at overveje validitet pa,
nemlig om resultaterne svarer til virkelighedens komplekse situationer eller
mere har karakter af kontrollerede forsggsopstillinger. Kvale taler her om
‘gkologisk validitet’, hvorfra jeg ser tydelige paralleller til tidligere
formuleringer i denne fremstilling om undersggelsernes postulerede autentiske
0g undervisningspregede karakter.

| sidste ende handler validitet ogsa om retfeerdiggerelse af erfarings- og
vidensudsagn. Kvaless® anfgrer, at kravet om vished kan medfere en endlgs
keede af validitetsbevisfarelse, efterfulgt af endelgs tviviseL.

558 Kvale: 1987 & 1989.

559 Kvale: 1987 & 1989.

560 Kvale: 1989, s. 90.

561 «pag pa nar de svarger at ville sige sandheden”, Kvale: 1989, s. 90.
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CASENE:

| det falgende vil jeg beskrive 7 elevsager til uddybning af det ‘rytmisk-
sekventielle” tema. Jeg vil primart bestreebe mig pa at beskrive iagttagelser;
men i en forstaelsesramme af efterfglgende diskussion, tolkninger,
undervisningsforslag og min viden om det videre forlgb af den enkelte sag.

Det farste eksempel er Rasmus fra ‘Hovedtemaet’ i kapitel 1:

Rasmus 12 ar:

Sagsresumé:  “Rasmus har faet specialundervisning i dansk siden
slutningen af 2. klasse. Han har igvrigt ikke indleeringsvanskeligheder og klarer
sig normalt i regning og matematik. P4 baggrund af en WISC-intelligenstest
karakteriseres han som normalt begavet med et ‘dyk’ i
hukommelsesspandviddepraven”.
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Figur 25: Rasmus’ grafiske profil.

Angivelserne af vanskeligheder i ovennavnte grafiske profils gverste
bjeelke er fremkommet pa baggrund af falgende iagttagelser:

Beskrivelse af de ‘rytmisk-sekventielle’ deltests ( nr. 1-11):

1 Opfattelse af passivkonstruktioner og skiftende ledraekkefalge: Jeg viser
Rasmus et ark med seks tegninger og beder ham udpege dén tegning hvor: ‘moren
bliver klippet af drengen’ - “drengen klipper moren’ - “moren giver drengen saksen’ -
‘moren klippes af drengen’ - ‘drengen giver moren saksen’, m.fl. Nar Rasmus skal
opfatte sddanne setninger i normalt taletempo med ophobninger af
passivkonstruktioner og skiftende ledreekkefalge er det tydeligt at han bliver usikker
og begynder at tgve. Han kigger op og beder om gentagelse, og han kigger intenst pa
mit kropssprog for at *leese” om han nu peger korrekt. Men satter jeg taletempoet ned
og pauserer en anelse mellem ordene har han ingen vanskeligheder med at forsta. Og
hvis jeg @ndrer: ‘moren giver drengen saksen’ til ‘moren giver saksen til drengen’
lettes Rasmus’ forstaelse ogsa.

2 Perception af rytmebank og 3 Reproduktion af rytmebank: Allerfarst
beder jeg Rasmus prgve at lytte sig til hvor mange gange jeg banker i bordet med en
blyant bag et stykke papir. Det gar sa lenge jeg holder mig til monotone lidt
langsomme rytmer. Sa snart jeg varierer med temposkifte viser Rasmus svaghedstegn
og kommer til at teelle for mange. Det gar en anelse bedre nar Rasmus fritages for at
telle og blot praver at efterbanke. Men igen er variable rytmer med temposkifte
tydeligt vanskeligere for ham.
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4 Eftertegning af mgnstre pa papir: Her beder jeg Rasmus om at eftertegne
et manster, idet jeg tydeligt viser hvordan. Det jeg gnsker er et flydende motorisk-
melodisk forlgb i et rimelig hgjt tempo. Rasmus udbryder spontant: ‘det dur jeg ikke
til’. Ved det farste mgnster magter Rasmus at fastholde figurerne sa nogenlunde; men
han ger det staccatoagtigt og kan ikke gge tempo. Der er antydninger undervejs om
problemer med bevagelsesskifte. Det andet mgnster er lettere og resultatet er mere
tilfredsstillende; hvorimod selve processen volder Rasmus problemer i form af
medbevagelser i overkrop og ansigt. Ved det tredje mgnster begynder han at i blande
elementer fra de foregaende, og han far tiltagende vanskeligheder med
beveaegelsesskiftene fra spidser til buer.

5 Reciprokke handbevagelser: Nar jeg leegger begge mine knyttede hander
pa bordet og begynder at abne og lukke dem skiftevis i et rytmisk parlgb, kan
Rasmus kun imitere i ganske fa sekunder. Sa gar hans bevaegelser neaermest i
oplgsning samtidig med at der opstar motorisk uro i hele overkroppen. Nar jeg beder
Rasmus f.eks. banke to gange med venstre og én gang med hgjre hand, ses tilsvarende
problemer. Helt uoverstigeligt er det tilsyneladende at bytte om s& venstre banker én
og hgjre to gange.

6 Eftersigen af setninger med ophobninger af konsonantforbindelser:
Dernast beder jeg Rasmus eftersige seetninger med konsonantophobninger. Rasmus
ger det med tendens til teven eller snublen omkring de sveareste
konsonantforbindelser. Rasmus taver og snubler over de vanskelige passager og kun
ved markant nedszttelse af taletempo klarer han sig lidt bedre.

7 Eftersigen af setninger med lange ledrekkefglger: Rasmus har ogsa
problemer med at eftersige: ‘moren giver drengen morgenmad pa sengen - drengen
giver moren morgenmad pa sengen - pa sengen giver moren drengen morgenmad’.
Nar han skal gentage foresagte setninger i forskellig raekkefglge kommer han til at
iblande raekkefalger fra tidligere saetninger. Ganske diskret hgres at Rasmus taver,
kommer til at bytte om pa leddene i en s&tning og anvender en forkert stavelse i en
anden. En sa&tning som: ‘abletreeerne groede i en have bag et hegn’, bliver til:
‘@bletreeerne groede ... bag .. i .. et .. hegn.. *.

8 Eftersigen af lange meningslgse bgrneremser: Det lykkes Rasmus at
eftersige *sip” og ‘sip sipper nip’, men ‘sip sipper nip sip sirum sip” lykkes ikke til
trods for flere forsgg. Det er som om remsen smuldrer for ham midt i forlgbet. Han
kan eftersige farste halvdel for sig og anden halvdel for sig, men han kan ikke spande
over hele det artikulatoriske forlgb. Remsen knaekker over for ham omkring midten.
Han kommer til at bytte rundt pa de enkelte elementer sa “sip” bliver til ‘nip” eller
‘snip’. Specielt har han vanskeligt ved at betone og “dvale’ pa: ‘sirum sip’ til slut.

9 Eftersigen af fonemsekvenser: Nar han skal eftersige DLN kan det blive
til ‘bIn, og PTB blive til ‘tbt eller ‘pet’. Men far han en chance mere kan han bedre.
Her anes kun ganske diskret at Rasmus kan komme til at gengive raekkefglgen af tre
foresagte fonemer forkert eller iblande uvedkommende fonemer.

10 Rekonstruktion af ituklippede setninger: | denne aktivitet skal Rasmus
rekonstruere ituklippede satninger hvor ordene er skrevet pa karton. Rasmus kan pa
opfordring udpege og benzvne de enkelte ordbilleder setningen bestar af. Men han
laver fejl nar han skal placere dem i en reekkefglge til en meningsfuld setning. Uden
hjeelp kan han ikke korrigere sine fejl. Rasmus har specielt sveert ved at rekonstruere
en setning hvor verbet bliver forste led. Rasmus har problemer med at laese
‘@bletreeerne groede i en have bag et hegn’ op uden endringer af endelser og
ombytninger eller udfald af smaord.
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11 Eftersigen og precisionsbenavnelse af stavelsessekvenser: Endelig har
Rasmus meget sveert ved at rekonstruere ituklippede ord som TI-VO-LI, PO-LI-TI og
PA-RA-PLY m.fl. Talemotorisk magter han ikke at benavne dem i skiftende
raeekkefglger og varierende betoning. Han bliver usikker og konfus nar han skal
eftersige langsomt og tydeligt, idet de enkelte stavelser og de fonemer de bestar af
begynder at blande sig med hinanden. Rasmus kan ikke sikkert og flydende laese
stavelsesdelene op i skiftende raekkefalge.

Beskrivelsen af de ‘spatialt-kategoriale’ deltests (nr. 12-19):

Rasmus lgser suveraent opgaver i at placere billeder ordnet efter kategorialt
tilhgrsforhold. Nar Rasmus uden tgven ‘ser’ kategorierne: brgd - musikinstrumenter -
erhverv - hjeelpemidler - sygrej, og placerer billederne efter sprogligt tilhgrsforhold,
er det en antydning om en bagvedliggende sproglig begrebsverden. Rasmus kan ogsa
et kort gjeblik kigge pa billederne af: en avis - radio - telefon - ugeblad, og
konkludere: ‘det bruger vi nar vi skal have noget at vide’. Preaesenteret for et
pressefoto forestillende: en braedtsejler og en cyklist ved en kyst, demonstrerer
Rasmus stor sikkerhed med hensyn til at forstad og efterkomme satninger som: ‘kan
du tegne et kryds imellem braedtsejleren og cyklisten? - kan du tegne en trekant til
venstre for braedtsejleren? - kan du tegne et kryds inden i en cirkel ovenover vandet?’

Rasmus er sikker i den kinaestetiske opfattelse af sine fingres positioner med
lukkede gjne. Rasmus kan ogsa sidde over for mig og meget sikkert eftergare mine
placeringer af haender i forhold til krop, ogsa selvom han skal ‘spejlvende’ eller dreje
i forhold til mig. I den neste aktivitet leegger jeg en tendstik foran Rasmus og beder
ham om at leegge en tilsvarende, men vende den modsat af min. Nar jeg vender
svovlet ind mod hans mave, skal Rasmus vende svovlet ind mod min mave. Og nar
jeg vender svovlet mod hgjre, skal Rasmus gare ligesadan pa sin halvdel af bordet.
Ogsa her demonstrerer Rasmus styrke for at organisere ting rumligt. Rasmus magter
umiddelbart at skelne mellem b’er, d’er, p’er og g’er, nar jeg beder ham finde dén der
er ligesadan. Dvs. at Rasmus efter at vaere praesenteret for et stykke karton med
bogstavet b, sikkert udpeger de gvrige b’er. Han kan ogsa udpege efter navn og selv
benavne sikkert. Men han skynder sig at fgje til, at det var et problem engang, og at
han stadig kan komme til at forveksle dem i farten. Endvidere viser det sig at Rasmus
er meget god til at koncentrere sig om at kigge pa 3, 4 eller 5 geometriske brikker som
bevidst er tegnede lidt drilagtigt, sa de kan forveksles. Rasmus ma kigge pa min op-
stilling indtil han mener at kunne huske dem udenad. Derefter leegger jeg noget over
og Rasmus skal leegge sine tilsvarende i samme raekkefglge. Rasmus er god til at
huske opgaver prasenteret pa denne made. Noget som man kunne kalde en glimrende
visuel hukommelse. Som sidste opgavetype inden for dette hovedemne praesenteres
Rasmus for et ark med 38 opgaver symboliseret ved sma par af firkanter. Hvis dét jeg
siger lyder ens skal Rasmus forbinde de to firkanter, hvis det lyder forskelligt skal han
lave en lille lodret streg mellem dem. En efter én lgser Rasmus opgaverne i hurtigt
tempo: ‘bude - byde, tand - tang, mil - mil, gnake - knake’ osv. Rasmus laver ingen
fejl i skelneopgaverne.

Tekstferdigheder: Rasmus kan meget suverent rekonstruere et
handlingsforlgh pa 6 smabilleder som optakt til en laeeseaktivitet. En dreng er med sin
far pa fuglefangst pa Faergerne - han kravler ud til kanten - falder ned og bliver reddet
op igen. Rasmus kan uden hjeelp organisere billederne i korrekt reekkefglge. Og med
billederne vendt med bagsiden opad, demonstrerer han en overlegen hukommelse for
de enkelte handlingers indbyrdes reekkefelge. Samtidig viser det sig at Rasmus kan
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matche lettere tekster til billederne sasom: “Elo hjeelper sin far’- ‘han lander pa en stor
sten’ - ‘et reb hejses ned” osv. Nar han leeser op fornemmer jeg et fraveer af pausering,
tryk og betoning. Det gar over stok og sten og han ‘klipper en ta og hugger en hzal’
med andringer af verbers tider, bgjningsmenstre og bortkastning af smaord til falge.
Samtidig lader han sig styre af mening via anvendelse af egnede synonymer. Afskrift
af ord vist et kort gjeblik og en orddiktat viser massive stavevanskeligheder.

Diskussion: Det er pafaldende at Rasmus pa den ene side er i stand til at
‘tegne et kryds inden i en cirkel oven over vandet’ uden antydning af teven
eller forstaelsesvanskeligheder, nar han sekunder forinden har udvist tgven og
usikkerhed ved et ark med 6 tegninger hvor jeg beder ham om at udpege den
tegning hvor: ‘moren bliver klippet af drengen - drengen klipper moren -
moren Kklippes af drengen - trolden giver soldaten prinsessen - soldaten giver
prinsessen trolden’. Jeg ma ud fra de gvrige impressivt sproglige deltests kunne
formode at det i mindre grad er ordenes begrebsmaessige tilharsforhold
Rasmus kikser pa. Han kender udmarket betydningen af: ‘moren - drengen -
trolden - Klipper - giver’. Og selvom Rasmus ikke peger forkert, tolker jeg
alligevel hans tydelige teven og hans forsgg pa at aflaese min ansigtsmimik som
lette vanskeligheder med denne aktivitet. Problemet for Rasmus synes at veere
at jeg hele tiden bytter om pa raekkefalgen af ord, hvorved betydningen andres.
Men det er kun ved normalt taletempo at Rasmus har vanskeligheder; satter jeg
taletempoet ned ved at forleenge en pause eller to mellem ord i ssetningen, eller
fajer jeg et lille “til’ ind, da opfatter han og udpeger med starre sikkerhed.

Jeg mener at der herfra kan veaere en mulig analogi til rytmebank, hvor
Rasmus magter at antalsbestemme relativt langsomme og monotone rytmer,
hvorimod temposkifte og betoning synes at forlede ham til at hgre det, som om
der var flere end der faktisk var.

Ved eftertegning af menstre i flydende bevagelsesmelodier ser jeg det
som noget karakteristisk: at han relativt hurtigt udtreettes. Jeg tolker det sadan,
at han efter det farste og det andet mgnster begynder at iblande elementer fra
de to tidligere, at han far problemer med bevagelsesskiftet fra buer til spidser,
at det rytmiske forlgb gar i oplgsning, og at der sker en overgriben i form af
tendens til medbeveaegelser og @get muskelspanding i overkroppen. Og det vel
at merke i en aktivitet som bgrn allerede kan blive praesenteret for i den farste
skriveundervisning; og som indgar i Luria’s Neuropsykologiske Tests62 der kan
anvendes ned til 9-drs alderen. | det neurolingvistiske NELLI-
undersggelsesmateriale er sadanne tegnemgnstre medtaget for bgrn mellem 4-7
ar. Forfatterne til NELLIS63 har pavist at 50% af normale 6-arige bern og 100%
af normale 7-arige magter at eftergere sadanne tegnemanstre.

Rasmus’ kropslige uro opstar saledes nar han forsgger at gennemfare en
relativ simpel aktivitet i et tempo som er normalt for 3-5 ar yngre barn. Jeg ser
det samme traek fortsatte i reciprokke handbeveegelser, eftersigen af artikula-
tionsmelodier, bgrneremser, fonemsekvenser og stavelsessekvenser. Samtidig
har Rasmus vanskeligheder med savel opfattelse af syntaks som reproduktion

562 Christensen: 1975.
563 Gosvig m.fl.: NELLI, 1994.
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af syntaks. | disse aktiviteter indgar rytmer og sekvenser i hgjere grad end
spatialitet og kategorisering.

Tolkning: Ser man samlet ‘henover ovenstaende’ fremtreeder Rasmus
som en dreng med gode ressourcer. Han er motiveret, moden, vellidt og har
god stette fra hjemmet. Han ser, hgrer og forstar normalt. Hans veludviklede
begrebsverden ma formodes at udggre en sterk basis for fortelle- og
oplevelsesfag. Han klarer sig endvidere helt normalt i regning og matematik.

Beskrevet ud fra forstaelsesrammen i denne fremstilling klarer Rasmus
sig upafaldende hvad angar evnen til at kategorisere sproglige begreber, afkode
rumlige informationer, huske visuelt praesenterede figurer, skelne mellem bog-
staver og sproglyd m.v. Rasmus har ikke vanskeligheder med de ‘spatialt-
kategoriale’ deltests. Der er derfor heller ikke angivet vanskeligheder i den
nederste bjeelke i Rasmus’ profil.

Samtidig har Rasmus visse vanskeligheder som konsekvent synes at
dreje sig om rytmer, bevagelser og raekkefglger. Det viser sig naesten
udelukkende at ramme hans danskfaerdigheder hardt, hvorimod han altsa kan
indlere gvrige skolefag nogenlunde normalt, hvis man tager hgjde for at
kompensere for teksthandicappet. Hans made at eftertegne et simpelt mgnster
pa kan opfattes som en figurlig repraesentation af hovedtemaet.

W\/MAMWV/\M

Figur 26: Rasmus’ ‘signatur’

Og kan igvrigt genfindes i vanskeligheder med: antalsbestemmelse af
rytmebank, remser, artikulationsmelodier, bogstavsekvenser 0g
stavelsessekvenser. Samtidig er der vanskeligheder med opfattelse af seetninger
hvor reekkefalgen er afgarende for forstaelsen, og med eftersigen af satninger
med lange ledraekkefglger. Det manifesterer sig som svigtende evne til at
betone og pausere i bevegemgnstre, talemgnstre, sprog og syntaks. Jeg ser
dette i sammenhang med laese-staveprocessen hvor jeg oplever Rasmus kikse
pa passivkonstruktioner som han erstatter med aktive verber. ‘Et reb hejses
ned’, bliver f.eks. til: ‘et reb haenger ned’. Jeg forstar det saledes at Rasmus har
sekventielle eller syntaktiske vanskeligheder. Det anes ogsa ved rekonstruktion
af ituklippede sztninger, hvor han tydeligt har sveerere ved at holde styr pa
sekvensen end ved at genkende de enkelte ordbilleder. Nar han laeser op
fornemmer jeg et fraveer af tryk, betoning og pausering. Jeg oplever ogsa her
Rasmus ‘klippe en ta og hugge en hael’ med morfologiske- og syntaktiske
smazndringer til fglge, samtidig med at han lader sig styre af mening via
anvendelse af egnede synonymer. Han laeser dog stort set med meningen
rimelig intakt.

Rasmus har endvidere massive stave- og skrivevanskeligheder. |
skriveprocessen volder stavningen vanskeligheder, iser hvad angar
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bgjningsendelser og stavelsessekvenser. Og det gar helt ind i ordstammernes
konsonantforbindelser hvor raekkefglgen &ndres eller elementer falder udss,

Skrivemotorisk er der stadig reminiscenser af usikkerhed omkring
bogstavernes ‘bevageveje’. Denne proces virker ikke fuldt automatiseret. | en
diktat kan Rasmus kan komme til at “snuble’ ind i et bogstav, eller man aner
han stopper op og tever inden skrivningen af det naeste bogstav i et ord.

Netop tilegnelse af flydende laesefaerdighed, staveferdighed og skriftlig
formulering synes at veere afhaengig af en vis automatisering af elementerne i
det ovenfor beskrevne tema.

Efter den fgrste undersggelse:

Der er pa dette tidspunkt gaet ca. et ar siden lerere og psykolog
begyndte at overveje at indstille ham til en uddybende leseundersggelse, og til
jeg dukker op pa den lokale skole. I mellemtiden er Rasmus pludselig blevet
meerkbart bedre til at lsese. Det viser sig igvrigt at Rasmus er en af de elever
hvor leesevanskelighederne farst er debuteret eller blevet synlige fra slutningen
af 2. klasse og begyndelsen af 3. klasse. Maske hanger dette ofte sete treek
sammen med en veludviklet evne til at indleere parate ordbilleder, en nuanceret
og omfattende begrebsverden samt god hjemlig baggrund. Da skolen
henvender sig midt i 6. klasse er Rasmus fortsat begynderleeser. Men derefter
sker der tilsyneladende af sig selv en pludselig abning. Rasmus er nu godt i
gang med tilegnelse af en brugelig leesefeerdighed.

Pa et efterfalgende mgde pa skolen med moren, klasselarer,
skolepsykolog, specialundervisningslearer og viceinspektgr aftales det at satse
pa felgende forslag: Stgtte Rasmus, hjem og skole i accept af aktuelle
teksthandicap. Styrke selvtillid via succes i gvrige indlaeringssituationer.
Kompensere for teksthandicap i gvrige fag ved hjelp af lydband, fortelling og
ikke tekstbaseret formidling. Herunder anvendelse af lydband i fremmedsprog,
dansk litteratur, biologi, historie, fysik m.v.

Laeseundervisningen planlagt ud fra en strategi om imgdekommelse af
Rasmus’ styrke for det meningsfyldte i sproget. Derfor leeseaktiviteter ud fra
maksimal kontekst. Heri oplevelser, samtaler og billedmaterialer som baggrund
for indenadslasning og hgjtleesning. Og dernast som det centrale: en ‘rytmisk-
sekventiel” strategi i leeseundervisningen til tackling af hovedproblemet. Dvs.
rekonstruktion af ituklippede setninger og ord og hgjtleesning med varierende
betoning og talerytme. Bevidstgerelse af bogstavernes artikulationssted og
artikulatorisk analyse i staveprocessen. Dvs. inddragelse af hgjttale og analyse
af egen tale under stavning og skriftlig formulering. Pointen er at fa
leeseprocessen til at ‘flyde rytmisk’ pa smasaetninger og smatekster i en
vekselvirkning mellem leerer og elev.

Et grundkursus i handskrift startende med mgnstertegning og efterfulgt
af en precisering af bogstavernes ‘beveegeveje’. Dvs. aktiviteter med

564 Med andre ord har Rasmus vanskeligheder med savel rod- som stammemorfemer,
afledningsmorfemer (affikser, preefikser og suffikser) og bgjningsmorfemer (fleksiver).
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tegnemgnstre i stort format pa tavle til givne rytmer. Farst monotone rytmer, sa
temposkifte og efterhanden flere varianter.

Af mere kreative tilsnit drgfter vi mulighederne for at inddrage skolens
musiklerer i forbindelse med rytmer og instrumenter og idraetslaereren i forbin-
delse med aerobics eller circuit-treening til rytmisk musik. Foreeldrene navner
muligheden for at genoptage svemmeundervisning i fritiden. Nu med
hovedvaegt pa synkronisering af armtag, bentag og andedreet i forskellige
svgmmearter. Intet af dette vil kunne lsere Rasmus at laese, men maske vil
sadanne aktiviteter kunne fremprovokere en modning af de faerdigheder som
Rasmus kikser pa.

lovrigt skal han veere med pa klassen og kun et par gange om ugen
deltage i de specielt tilrettelagte undervisningssituationer. Malet ma vere
udvikling af en rimelig leeseferdighed inden for det naste par ar, statte til gvrig
videnstilegnelse med staveferdighed og skriftlig formulering ‘ventende i
kulissen’. Vi aftaler sluttelig at mgdes pa et senere tidspunkt for en retestning
af Rasmus og justering af strategier.

Et ar senere i 8. klasse:

Et ar senere da Rasmus er 14 ar og gar i 8. klasse mgdes vi pany. Farst
er jeg sammen med Rasmus, bagefter falges vi ad til mgde med moren, laerere
0g viceinspektar.

Rasmus er nu sikker i opfattelsen af passiv. Han overrasker ved at tegne
menstre pd papir uden de karakteristiske forvanskninger som sidste gang
naesten var en figurlig repraesentation af hans lese- og stavevanskeligheder.
Rasmus er dennegang meget bedre til at eftersige setninger med ophobninger
af konsonantforbindelser. Derimod kan det fortsat volde problemer at eftersige
f.eks.: ‘@bletreeerne groede i en have bag et hegn’. Men nar Rasmus har rekon-
strueret den med ordbilleder pa karton og laest den op nogle gange, ogsa med
alle ordene vendt med den hvide flade opad, sa han kun kan statte sig til en
sekvens af kartonstykker, da kan han eftersige den med hele sekvensen intakt.
Ved rekonstruktion af ordet politi, kommer Rasmus i tvivl og laegger
stavelserne i forkert reekkefglge. Og nar man sa ved at Rasmus’ far er ‘det
lokale politi,” at Rasmus hele sin barndom har set op til sin far og hans
politifunktion; samtidig med at han har laest, stavet og skrevet ordet i mange
sammenhange; sa settes tingene i relief nar han 14 ar gammel pludselig ikke
kan holde styr pa sekvensen af stavelser.

Rasmus fejlleeser pa samme made som sidst i nogle lettere smatekster,
men han kan pludselig blive bedre og lese nogle svarere tekster vaesentlig
bedre end sidst. En orddiktat afslgrer massive stavevanskeligheder. Rasmus er
gaet frem pa en raeekke vigtige basale forudsatningsfunktioner. Han er pa vej til
at opna en absolut anvendelig leeseferdighed, hvorimod stavefaerdighed fortsat
stagnerer.
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To ar senere i 9. klasse:

Yderligere et ar gar. Den nu 15-drige Rasmus deltager i
genundersggelsen sammen med sin specialundervisningslaerer. Rasmus, moren,
ledende skolepsykolog, leerere og viceinspekter deltager i efterfglgende made.

Skolepsykologen kan pa baggrund af laesetests konstatere at Rasmus er
ude over begyndertrin og har en anvendelig laeseferdighed. Larerne kan
bekraefte at Rasmus nu kan klare de mest grundleeggende og basale laesekrav i
undervisningen. Det viser sig dog at han fortsat endrer ved verbers tider i
hgjtleesning. Nutid andres et par gange til datid, men det er ikke neer sa
udpraeget som farhen. Og ‘der hugges ikke leengere en hal og klippes en ta’ i
tekstens syntaks, morfologi og fonologi.

Ved farste undersggelse lykkedes det Rasmus at forme et tegnemgnster
som om det var en figurlig repraesentation af de ‘rytmisk-sekventielle’
forstyrrelser i tale-, leese- og skriveprocessen. To ar senere klarer han sig meget
bedre, men nar han gger tempo er han pa vej til at miste den rytmiske kontrol
med bevegelsesforlgbet. Det ‘rytmisk-sekventielle’ tema er under afvikling,
men spiller fortsat en rolle.
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Figur 27: Rasmus’ tegnemgnster to ar senere.

Det fremgar endvidere at Rasmus nu i modsatning til iser den
indledende undersggelse i 7. klasse kan eftersige meningslgse remser. Rasmus
er ogsa blevet bedre til at gentage sekvenser af fonemer som rent artikulatorisk
ligger teet pa hinanden: ‘PTB’, ‘DLN’ m.fl. Men til gengald klarer Rasmus
iIkke at eftersige ord som: elektricitet, meteorologi, fysiologi, streptomycin
uden at komme til at snuble over eller @ndre ved stavelsesrekkefglge og
artikulation. Her ser jeg sammenhange til vanskeligheder med at artikulere
ordenes bgjningsmgnstre fuldt ud, eftersige fonemsekvenser og lengere
remser.

Da jeg besgger Rasmus for sidste gang i 9. klasse rekonstruerer vi et
antal ord med ituklippede stavelsesdele. Fa minutter senere beder jeg ham efter
forevisning et kort gjeblik om at skrive ord af: tivoli bliver til “tiveli’, politi
bliver til “potili’, telefon til ‘telefodn’, fotograf til ‘fottodgadf’ og paraply til
‘parepyd’. Han ser i overvejende grad ud til at forblive helordslaeser med en
logografisk strategi. Han nar ikke frem til at blive en god stavelaeser med en
alfabetisk strategi. | den forstand udvikler han ikke fonologisk opmaerksomhed.

Rasmus’ mor kan berette om skriftlige formuleringsvanskeligheder i
form af “sort tale’; idet har i skriftlig formulering kikser pa alle planer fra at
holde en rad trad, til at holde styr pa syntaks, ordenes stavelsesreekkefaglge og
konsonantforbindelser. Et eksempel pa hvor meget vanskeligere den skriftlige
formuleringsproces er for en begavet dreng med vedvarende ‘rytmisk-
sekventielt’ tema i tale og tekstferdigheder. Men Rasmus ved godt hvad han
har skrevet, selvom han mere forteller end han laeser op. Maske er der hos
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Rasmus tale om nedsat kontrol af skriftsprogsprocessen via en indre stemme til
koordinering af tema, syntaks, morfologi, fonologi og ortografi.

Rasmus har leert sig at leese, og det er det vigtigste. Han var ikke parat til
at lere sig at lese ved skolestart. Forst i lgbet af 6. klasse udvikler han
forudszetninger for at laeseindlering bliver mulig. | lgbet af 8. klasse udvikler
en form for helordslaesning, tilstraekkelig til at psykologen mener at han klarer
sig laesemaessigt pa sit klassetrin set ud fra en kvantitativ malestok. Den samme
oplevelse har dansklaereren set ud fra en vurdering af om Rasmus nu kan fglge
med laesemaessigt uden specialpaedagogisk stgtte. Men Rasmus kan ikke
fleksibelt skifte mellem forskellige laesestrategier, og han udvikler ikke nogen
anvendelig stavefardighed og ingen fonologisk opmarksomhed.

Vi taler om et repetitionskursus i danske bgjningsmenstre for
substantiver, verber, adjektiver m.v.; mere som et indblik i systemet end som
udendadslere. Endvidere at forevise og hjelpe til at artikulere visse ord hgjt og
langsomt i stavelsesdele inden nedskrivning. Og endelig drgfter vi anvendelse
af tekstbehandling med stavekontrol som et relevant hjelpemiddel pa leengere
sigt.

Derudover tilbydes han afslutningsvis en individuel statte til
stilskrivning. Med stette til disponering indtaler Rasmus sin stil pa lydband,
som sekretar skriver en laerer den ind pa et tekstbehandlingsanlaeg, hvorefter
den bearbejdes i feellesskab af leerer og Rasmus hvad angar: rgd trad, syntaks,
morfologi, fonologi og ortografi.

Siden har jeg ikke hgrt noget til Rasmus og betragter intet nyt som godt
nyt.

Steen 13 ar:

Sagsresumé: “Svangerskab ukompliceret. Normal fadsel. Sentudviklet i
sprog og tale. Gar til spejder, cricket og skydning. Fremtreeder som ‘mystisk’
for Padagogisk Psykologisk Radgivning. Laeser staccatoagtigt med forkerte
betoninger. Han staver meget darligt. Steen er flittig, god til at koncentrere sig
og vellidt”.

Opfsne Hyime FKyme Tegwe Heapr Arukul Regrod HReprod Reprod Rekon.  Reprod
Nr.: 23 passiv  percep. reprod  mpnster hindb. melodi symtax remser  fonem  s@tn.  stavelse

LA

GATRTAT

g Begrebs Opfatte  Spatial Rekon bdpq bdpq  Spatal  Spriyd
STAVE danne rumligt organi. tzndst. funkr.  begreb  hukom. diskrim

Alder: 13

Figur 28: Grafisk profil

Beskrivelse af de ‘rytmisk sekventielle’ deltests:

1 Opfattelse af passivkonstruktioner og skiftende ledreekkefglge: Her kan
Steen helt sikkert udpege pa billeder ud fra min beskrivelse med s&tninger hvor der
hele tiden byttes om pa reekkefglgen af de enkelte led.
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2 Perception af rytmebank og 3 Reproduktion af rytmebank: Steen kan
geres usikker ved antalsbestemmelse af rytmebank, iseer ved temposkifte. Derimod
lykkes det ham spontant at efterbanke savel korte som lidt leengere rytmesekvenser.

4 Eftertegning af menstre pa papir: Ved eftertegning af menstre pa papir
volder det vanskeligheder nar forskellen mellem bevagelsesskiftene mindskes. Det
opleves som om de forskellige manstre er pa vej til at forstyrre hinanden. Steen kan
ikke flydende og automatiseret eftergere megnstrene.

5 Reciprokke handbevaegelser: Steen kan ikke flydende og automatiseret
integrere et beveaegelsesskifte mellem de to haender.

6 Eftersigen af setninger med ophobninger af konsonantforbindelser:
Steen’s eftersigen af seetninger med mange konsonantforbindelser viser at han er
staccato, snubler let i talen og ‘bortkaster’ smaord.

7 Eftersigen af seetninger med lange ledraekkefglger: Ved eftersigen af
setninger med lange ledreekkefalger far Steen problemer og &ndrer og reducerer
syntaksen.

8 Eftersigen af lange meningslgse bgrneremser: Han Klarer at sige
henholdsvis den ene halvdel og den anden halvdel, men nar han skal forsgge at
gentage hele remsen, ‘smuldrer’ det for ham inde i midten, og han kan ikke legge
trykket korrekt pa ‘sirum’.

9 Eftersigen af korte fonemsekvenser: Han kan kikse pa eftersigen af simple
bogstavraekkefglger: SLM bliver til ‘snm’ og PTB til “ptp” m.fl.

10 Rekonstruktion af ituklippede seetninger: Steen har problemer med
rekonstruktion af ituklippede seetninger. Han kan genkende ordbillederne sikkert, men
har problemer med at etablere satningens ledraekkefalge. Specielt magter han ikke at
rekonstruere saetninger med verbet som forreste led.

11 Eftersigen og preacisionsbenaevnelse af stavelsessekvenser: Steener
tydelig konfus nar der byttes rundt pa stavelsesdelene, han medinddrager forkerte
lydkombinationer og bliver tiltagende usikker.

Beskrivelse af de ‘spatialt-kategoriale’ deltests: Som det fremgar af den
grafiske profil er der hvad angar de ‘spatialt-kategoriale’ deltests intet
pafaldende ved Steen. Han er sikker i afkodning af rumlige informationer,
inklusive hgjre og venstre. Steen kan organisere billedmaterialer efter
begrebsmassigt tilhgrsforhold. Han er meget sikker hvad angar rumlige
forhold. Han kan spejlvende og dreje kropspositioner, teendstikmgnstre og er
sikker i den visuelle opfattelse af retvendte og spejlvendte bogstaver. Steen
kan skelne mellem b, d, p og g. Steen’s visuelle hukommelse er upéafaldende.
Derimod er der maske en antydning om at han skal koncentrere sig ved skelnen
mellem sproglyd, men ved en gentagelse af denne deltest er der intet pa-
faldende.

Tekstfeerdigheder: Steen kan laese indenad og matche lette og svaerere tekster
til billedmateriale. Jeg fornemmer i Steen’s hgjtleesning manglende synkronitet
mellem andedret, stemmefaring, betoning og tekst. Det gar ‘over stok og sten’, og
Steen ‘overser’ smaord, endrer ved verbernes tider og anvender synonymer. Men han
leeser med meningen stort set intakt.

Tolkning: Steen fremtraeder som en moden, begavet og motiveret dreng.
Samtidig skinner det igennem at vanskelighederne med: rytmebank, tegneman-
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stre, artikulationsmelodier, sa&tningens lineere skema, hgjtlaesning og stavning
kan bindes sammen til et gennemgaende tema: ‘rytmisk- sekventielle’
vanskeligheder. Det ser primeert ud til at have slaet igennem pa laese-stave- og
skrivefeerdighederne, mens Steen falger klassens niveau i gvrige fag, nar man
kompenserer for teksthandicappet. En velbegavet dreng med en variant af
hovedtemaet.

Videre forlgb: Et ar senere mgder jeg Steen som 14-arig. Steen
demonstrerer pa ny sin sproglige styrke, savel forstaelsesmassigt som
formuleringsmaessigt.  Samtidig treeder et gennemgaende tema frem som en
keede af skrgbelige forudsatninger for skriftsprog og stavning. Steen har fortsat
vanskeligt ved at programmere sin tale til flydende artikulationsmelodier. Ved
eftersigen af setninger med lange ledreekkefglger far Steen problemer med at
fastholde den korrekte morfologiske struktur af ordene, dvs. at han &ndrer ved
bgjningsformer.

Ved rekonstruktion af en billedsekvens kan Steen pludselig komme i
konflikt med sig selv med hensyn til rekkefglgen af handlingerne. Han bliver
ligesom ‘heéengende’ i en forkert intention. Steen kan matche setninger til
billedmaterialer, og han kan laese lette tekster hgjt. Men det er karakteristisk at
han kan kikse pa f.eks. : ...i baden. Steen laser farst: ‘i en bad’, sa: ‘i bad’ og
farst efter et par forsgg mere: ‘i baden’. Det er karakteristisk at Steen ikke kan
hjeelpes til at eftersige det korrekte udtryk i den konkrete situation. Han er ngdt
til at standse sine forsag, treekke vejret dybt, kigge pa teksten igen og sige: ‘i
baden’.

Michael 8 ar:

Sagsresumé: Mine forhandsoplysninger angiver at: “Michael er fadt til
tiden, men at han var ‘noget bla’ ved fadselen. Han har gaet til talepseedagog for
at fa rettet nogle udtalefejl. En WISC-intelligenstest viser god begavelse, men
med ‘dyk’ hvad angar hukommelsesspandvidde og kodning. Michael klarer sig
normalt i regning og matematik”.

Opfatie Rytme Ryme Tege Heaopr Ambdl Heprod Reprod Regaod  Hekon  Reprod
N]'_: 48 passiv percep.  teprodd.  mpnsier himdb.  melods  syntax  remser fonem  s@in. slavelse

Dreng

Begrets Opfatle  Spatial  Rekon. bdpq  bdpq  Spatial
IFSE STAVE danne  rumligt organi. teEndst. funki  begreb  hukom

Alder: 8 B

Figur 29: grafisk profil

Beskrivelse af de ‘rytmisk-sekventielle’ deltests:

1 Opfattelse af passivkonstruktioner og skiftende ledreekkefglge: Michael
kan ikke sikkert udpege pa billeder hvor: ‘drengen klippes af moren’, ‘moren bliver
Kklippet af drengen, ‘moren klippes af drengen m.fl. Han peger forkert, taver og praver
at aflure mit ansigtsudtryk.
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2 Perception og 3 Reproduktion af rytmebank: Han har ingen
vanskeligheder med perception eller reproduktion af rytmebank.

4 Eftertegning af megnstre pa papir: Nar han skal eftertegne mgnsterfigurer
flyder mgansteret efter kort tids forleb sammen for ham; han iblander irrelevante
elementer og begynder at pausere og lgfte tushen.

5 Reciprokke handbevaegelser: Michael magter umiddelbart selve
beveegemgnsteret, men efter fa sekunders forlgbh gar beveegelsesforlgbet i oplasning
og ender i symmetriske beveegelser eller gar helt i sta.

6 Eftersigen af satninger med ophobninger af konsonantforbindelser:
Michael tever og snubler over konsonantforbindelserne, enkelte smaord falder ud og
syntaksen reduceres.

7 Eftersigen af satninger med lange ledraekkefalger: Her hares
ombytninger af syntaks, udfald af stavelsesdele og smaord samt irrelevante
gentagelser af tidligere s&tningsfragmenter.

8 Eftersigen af lange meningslgse bgrneremser: Ved den lange remse
‘smuldrer’ det  for Michael. Han far ikke alle led med, endrer ved
lydsammensatningerne og kan ikke rytmisere hele forlgbet.

9 Eftersigen af fonemsekvenser: Michael iblander uvedkommende fonemer,
endrer pa reekkefglgen og bliver tiltagende usikker.

10 Rekonstruktion af ituklippede satninger: Michael har vanskeligheder
med rekonstruktion af ituklippede satninger, men samtidig stgttes han i hgjtleesningen
af kartonstykkerne.

11 Eftersigen og preacisionsbengevnelse af stavelsessekvenser: Michael er
ikke sikker hvad angar legning af tre stavelser til ord. Der opstar tydelige
vanskeligheder nar han skal prgve at benzvne den midterste stavelse, den farste, den
sidste. Han begynder at mikse fonemerne pa tvars af stavelsesdelene. Michael kan
ikke bengvne stavelsesdele som hele tiden skifter plads. Han er tilbgjelig til at ville
begynde med den stavelsesdel, som det korrekte ord begynder med, uafhangigt af om
jeg har byttet om pa reekkefglgen.

Beskrivelse af de “spatialt-kategoriale’ deltests: | opgaver som gar ud pa
at relatere ting til hinanden, kan Michael opdele billedmaterialer i fornuftige
grupperinger. Han kan lynhurtigt finde fellestraek for billeder af forskellige
ting. Han forstar s&tninger med relationsudtryk som tid, sted m.v. Nar Michael
skal afggre om ord og nonsensord lyder ens eller forskellige er han meget
sikker. Michael og ogsa sikker hvad angar hgjre og venstre, det samme galder
eftergarelse af beveegelser hvor han skal kopiere fra mig og ‘spejlvende’ til sig
selv. Han kan sikkert udpege p,d,p,q ud fra et visuelt forleeg, men bliver usikker
nar jeg beder ham finde b’erne, d’erne m.v. ud fra benavning. Der er intet at
bemeerke ved deltestene: visuo-spatial hukommelse 0g
sproglydsdiskrimination.

Tekstfeerdigheder: Michael er pa chanceniveau hvad angar matching af
tekster til et haendelsesforlgb i billeder. Han er usikker ved ordbilledgenkendelse nar
han skal rekonstruere ituklippede seetninger. Til gengald lykkes det ham forbavsende
nok at leese ituklippede satninger op med skiftende ledraekkefalge. Nar ordbillederne
igen skilles ad pa bordet, tager han fejl af f.eks.: ‘giver’ og ‘dreng’. Michael har pa
dette tidspunkt massive vanskeligheder ved afskrift af ord vist et gjeblik.
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Forlgb: Op til en sommerferie blev jeg med kort varsel bedt om at tage
stilling til om Michael i 1. klasse skulle ga et ar om eller falge med kammera-
terne i 2. klasse. De voksne omkring Michael var delte i deres synspunkter.
Foreeldrene og et par af lererne mente at Michael kunne fglge med i 2. klasse
til trods for optreek til leesevanskeligheder. Psykologen og andre larere var
meget bekymrede og mente at endnu et ar i 1. klasse vil kunne vare en god
stotte til leeseindleeringen. Min oplevelse af Michaels ferdigheder antydede, at
endnu et ar i 1. klasse nappe ville kunne gere fra eller til; og at der under alle
omstaendigheder ville vare en risiko for leesevanskeligheder inden for de farste
skoledr. Foraldre, lerere og psykolog besluttede sig til at lade Michael
fortseette i 2. klasse.

| begyndelsen af august besegte jeg Michael igen. Da jeg fer
sommerferien var sammen med Michael var tiden kort og presset og Michael
virkede trykket af situationen, maske ogsa pa grund af de voksnes radvildhed.
Nu i 2. klasse struttede han af selvtillid og klarede aktiviteterne veesentligt
bedre end sidst. Der var sket positive ting hvad angar selvtillid og ga-pa-mod
siden 1. klasse. For Michael sa det ud til at veere en afgerende vending.
Michael indgik i klasseundervisningen pa samme premisser som de gvrige,
bortset fra at der blev taget hensyn til hans vanskeligheder i
danskundervisningen. Han blev derudover tilgodeset med to enelektioner om
ugen. Michaels specialundervisningslerer overveerede iagttagelserne og
derudfra anlagde vi en ‘rytmisk-sekventiel’ strategi pa laeseundervisningen for
Michael. Med udgangspunkt i kontekst, billedmaterialer og lsesning med
indhold for gje, suppleres med ituklippede setninger og ituklippede ord.
Meningen er at rekonstruere s&tninger og ord, leese op med skiftende raekkefal-
ger og derved anvende tekster som en ‘visuel kareplan’ for synkronisering og
automatisering af tekst og egen flydende tale.

To ar senere: Da Michael gar i midten af 4. klasse kommer jeg igen. |
mellemtiden har jeg kun hert positivt fra skolen og Michaels specialundervis-
ningslaerer. Michael begynder med at leese op for mig i sin leesebog, som ogsa
er klassens leesebog. Det gar i et forrygende tempo uden fejl. Derefter matcher
han mine tekster til et billedforlgb og laeser savel enkle satninger som den
svaere version uden vanskeligheder. Specialundervisningslareren har desuden
ved hjelp af en standardiseret leeseprgve testet ham til at leese alderssvarende.

Af nysgerrighed pregvede jeg nu Michael pa nogle af de tidligere
skragbelige ‘rytmisk-sekventielle’ ferdigheder og fik noget af det optaget pa
lydband. Ved eftersigen af setninger som: ‘moren giver drengen morgenmad
pa sengen’, ‘drengen giver moren morgenmad pa sengen’ og ‘pa sengen giver
moren drengen morgenmad’, kommer Michael til at bytte rundt pa moren og
drengen i den sidste setning. Han Kklarer at legge ‘TI” “VO’ ‘LI’ i en korrekt
sekvens. Nu kan han precisionsbenavne stavelserne i forskellig reekkefglge,
ogsa nar kartonstykkerne ligger med den hvide bagside opad. Men da han skal
gore det samme med ‘PO’ ‘LI’ “TI’” kommer det tidligere ords stavelser
pludselig forstyrrende ind, og han kommer til at sige: ‘ti’, nej “p’, gh ‘po’. Da
jeg peger pa det midterste ‘hvide’ kartonstykke i ‘POLITI’ siger Michael ‘vo’.
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Og endelig nar Michael skal eftersige bogstavremser kan han finde pa at sige:
‘tbt” for ‘PTB’. Ogsa denne gang prever Michael at tegne mgnstre pa papir.
Han klarer det farste, men pludselig mister han kontrol over det rytmiske forlgb
og et efterfglgende manster “flyder ud’ for ham. Med lukkede gjne kan han
demonstrere, at han visuo-spatialt husker og kan gengive begge mgnstre i deres
grundrids.

Allerede ved starten af 4. klasse er Michael vendt tilbage til sin klasse
uden nogen form for stette eller specialundervisning. Han laser, skriver og
staver inden for den gvrige klasses rammer. Derimod persisterer en interessant
forsinkelse i udvikling af rytmiske bevegelsesforlgb og programmering af
talens flydende, melodiske forlgb; men aldrig i det daglige, heller ikke i laese-
staveaktiviteterne mere, men nu kun ved eftertegning af manstre, eftersigning
af bogstavraekker og stavelsessekvenser m.v.

Tolkning: Det fremgar med al tydelighed af sagen, at Michael falelses-
maessigt, socialt og paedagogisk var godt stillet. Socialt og falelsesmaessigt ud
fra den hjemlige baggrund, og paedagogisk ved en usadvanlig indsigtsfuld
indsats af specialundervisningslereren, som i sjelden grad har forstaet
principperne i Michaels  indleringsvanskeligheder og  fastholdt
indleringsstrategien herudfra. Med baggrund i et helhedsorienteret syn pa
leeseindlzering er der arbejdet med ‘rytmisk-sekventielle’ lasestrategier, hvor
ituklippede tekster er bearbejdet ud fra prosodiske- og syntaktiske principper.

Nu kunne man gnske at det var muligt at skelne mellem effekten af den
folelsesmassige og sociale stgtte og den paedagogiske indsats. Men det er
nappe muligt. Alligevel er der her et eksempel pa en dreng, som i lgbet af de
farste skolear laerte sig at leese til trods for vanskeligheder undervejs og over et
lzengere forlgb end ellers. Som en efterrationalisering virker det fornuftigt ikke
at have ladet ham ga 1. klasse om. Michael laerte sig fonologisk
opmarksomhed funktionelt ved at tilegne sig laese- og staveferdighed. Han
opleves fortsat som tilbageholdende med hensyn til at kaste sig ud i lange
mundtlige formuleringer, nar der er flere personer til stede. Dette og de diskrete
‘rytmisk-sekventielle’ usikkerhedsmomenter kan betyde at hans stile senere vil
forekomme enkle og ‘tynde’. Men jeg har nu pa 5. ar ikke ikke hert fra
Michael.

Mikkel 8 ar:

Sagsresumé: Da Mikkel er bgrnehavedreng skriver talepaedagogen:
“Mikkel har en fonologi som umiddelbart er upéafaldende, idet han kan udtale
alle ord korrekt. Men lytter man intenst, hgres udfald af tryksvage stavelser,
f.eks. siger han “di’ for ‘fordi’, *hgver’ for ‘behgver’, ‘fere’ for ‘fotografere’
osv”. Da Mikkel gar i 1. klasse forteller moren: “at Mikkel er meget uvillig,
nar der skal laeses, han er ked af laeseaktiviteterne, der ender i konflikter. Hun
frygter at det skal ga som med en aldre bror som havde store leseproblemer”.
Og psykologen pa samme tidspunkt: “Prgvning med WISC-intelligenstest viser
som helhed gode evner. Mikkel er specielt dygtig pa visuelle omrader.
Delprgverne i auditiv hukommelsesspandvidde og i kodning er svage.
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Konklusion: der er tale om en velbegavet dreng i 1. klasse med
leesevanskeligheder™.

: Opfstte Ryme Fyme Tege Recipr. Amikd Repod Repod Rewod Rekon  Reprod
NI‘.. 92 passiv  percep. reprod. menster hindb. melodi symiax  remser fonem et stavelse

Dreng

Begrets Spatal
danne

LESE STAVE rumligt organi. tendst funki.  begreb  hukom

Alder: 8 ..

Figur 30: grafisk profil.

Mikkel deltager venligt, interesseret og naturligt i undersggelsesforlgbet,
ovenikgbet med tilskuere pa, idet klasselerer og to lererhgjskolestuderende
oververer undersggelsen.

Beskrivelse af de ‘rytmisk-sekventielle’ deltests:

Mikkel opfatter hurtigt og sikkert setninger hvor kun ordraekkefglgen er
afggrende for forstaelsen. Mikkel er overraskende god til at antalshestemme
rytmebank og han kan efterbanke savel med én hand som med begge hander pa skift.
Nar Mikkel skal eftersige setninger med svere konsonantforbindelser far han meget
tydelige vanskeligheder. Mikkel har sveert ved at styre reekkefglgen af talelydene.
Bade i eftersigen af satninger og i eftersigen af bogstavremser. ‘PB’ bliver til ‘pg’, sa
‘pd’ og endelig et forsgg med ‘pe’. ‘PTB’ bliver til “th...d’. I eftersigen af ‘tivoli’
volder den midterste stavelse mange vanskeligheder. Samtidig er Mikkel langt bedre
til at eftersige lange komplicerede seetninger med mere meningsindhold.

Beskrivelse af de ‘Spatialt-kategoriale” deltests:

Mikkel viser god forstaelse for relationer mellem ting, deres anvendelse og
deres indplacering i overordnede systemer. Mikkel opfatter hurtigt og sikkert seetnin-
ger hvor kun ordraekkefglgen er afgerende for forstaelsen. Han er usadvanlig sikker i
opfattelse af instruktioner om rumlig organisering. Mikkel er sardeles god til at
organisere et tendstikmgnster i et rumligt koordinatsystem. Han skelner sikkert
mellem bogstavers visuelle fremtreeden og husker reekker af geometriske figurer uden
usikkerhed. Nar Mikkel skal afgere om foresagte ordpar lyder ens eller forskellige
aner man at han ma koncentrere sig meget.

Tekstfeerdigheder: Mikkel rekonstruerer handlingsforlgb i billeder suvereant.
Han har sveert ved at matche lette setninger til billederne. Selvom han bliver bedt om
at tie stille og laese indenad, ses det tydeligt at han har brug for at aktivere sit
taleapparat i laeseprocessen, selvom det ganske vist foregar naesten uden lyd. Mikkel
virker lidt bedre til at leese hgjt, og rekonstruktion og hgjtleesning antyder at en
leeseindleering er i gang.

Tolkning: Mikkel fremtreeder som en dreng med gode ressourcer,
personligt som fagligt. Hovedbarrieren i relation til leese- og staveudvikling
synes dog lige nu at veere de artikulatoriske- og programmeringsmassige
vanskeligheder i taleprocessen. Mikkel kan ‘se’ og til dels ‘lytte’ i laese-

160



staveprocessen, men den tredje vigtige dimension: ‘at smage’ pa ordene med
sin egen artikulation eller ‘indre tale’ synes svakket, bedemt ud fra
ovenstaende undersggelse. Hos Mikkel ses endvidere en relativ styrke hvad
angar ferdigheder i at relatere og svaghed med hensyn til at organisere i
sekvenser. Men med den variant, at de ‘rytmisk-motoriske’ deltests klares
upafaldende, mens der ‘rytmisk-artikulatorisk’ er tale om endog betydelige
vanskeligheder.

Nar Mikkel skal eftersige setninger med vanskelige lydforbindelser slar
hovedproblemerne tilsyneladende ud i lys lue. Pa den ene side har Mikkel et
diskret problem med laespen omkring ‘I’ og ‘s’, pa den anden side har Mikkel
sveert ved at programmere reekkefglgen af talelyd. Nar han skal eftersige ‘PB’
bliver det til “pg..nej..pd...pe’°...; ‘PTB’ bliver til “tb...d” osv. | eftersigen af
stavelser volder iser den midterste stavelse i f.eks.: ‘TI” *VO’ ‘LI’ mange
vanskeligheder. Samtidig er Mikkel meget bedre til at eftersige lange
komplicerede satninger.

Mikkels vanskeligheder synes snavrere knyttet an til vanskeligheder af
‘rytmisk-sekventiel” art i tale og sprog end i bevaeegemgnstre. Her afviger han i
forhold til det der har veeret typisk for de hidtidige eksempler.

Forslag: Pa efterfalgende magde med relevante implicerede taler vi om
at sikre Mikkel mulighed for tilegnelse af viden via lydband, lade
leeseundervisningen tage udgangspunkt 1 kontekstuel lesning, indbefatte
aktiviteter i indenadslaesning ved hjalp af matching af smatekster til billeder,
rekonstruktion af ituklippede setninger hvor kartonstykkerne kan komme til at
udgare en art ‘visuel kareplan’ i hgjtleesningen til stette for artikulation og
syntaks, samt rekonstruktion af ituklippede ord og preecisionsbenavning af
stavelsesdele med statte i fornemmelse for artikulationssted og -made.

Jacob’s tema’er som en komplikation af det ‘rytmisk-

sekventielle’ tema:

Med Jacob konfronteres jeg med et ‘dobbelttema’s® som ikke
umiddelbart fremgar af den grafiske profil. Den afslgrer sig ferst i en
kombination af beskrivelse og tolkning. Jacob er ved den farste undersggelse
12 ar og gar i 6. klasse.

Sagsresumé: “Han har haft en normal fgdsel og normal opveekst. Han
har haft problemer i dansk fra 2. klasse. Og fra 5. klasse ogsa i matematik.
Selvom han har indleringsvanskeligheder i dansk og regning har han god
status blandt kammerater og laerere pa skolen. Endvidere beskrives han som
steedig og udholdende i positiv forstand. Ved en skolepsykologisk undersggelse
fremtraeder han som en normalt fungerende dreng med faglige vanskeligheder i
skolen. Dog viste han en klar mangelfuldt finmotorik og stor
‘sekvensusikkerhed’. Jacob holder meget af slgjd, han er god til at formulere
sin viden i fortllefag; og han kan bega sig i badminton og fodbold”.

565 Maul: “Jacobs temaer’ (artikel) 1991.

161



: Opfaie  Hytme Rymme Tegae Reopr Arukul  Reprod Reprod  Heprod  Rekon.  Reprod
Nl'.: 34 passiv  percep. reprod.  menster hindb. melodi  syntax  remser  fonem  saein siavelse

il

Dreng

LAESE  STAVE canme  rumligt organi. tzndst. funkt  begreb hukom diskrim
Alder: 12 77
% . b

Figur 31: grafisk profil.

En vinterkold dag besgger jeg Jacob fra pa en ganske almindelig skole i
Vendsyssel med henblik pad afdekning af kritiske forudsatninger for le-
seindlering. Den lokale laesekonsulent oververer hele forlgbet. Jacob’s mor og
3 af leererne stader til ved et efterfalgende made.

Jacob deltager koncentreret, medlevende og kommer med kvalificerede
meninger og udspil undervejs. Specielt har han en usadvanlig intuitiv fornem-
melse for sine sterke og svage sider. Ogsa hvad angar aktiviteter han aldrig far
er blevet prasenteret for.

Jacob har ved farste gjekast tilsyneladende normale forudsatninger for
tilegnelse af laeseferdighed. Jacob klarer visuelle-, auditive- og kinestetiske
skelneopgaver uden  vanskeligheder.  Undersggelsen  viser  normal
sprogforstaelse og mundtlig udtryksevne inden for alderssvarende rammer.

Jacobs leseferdigheder star i skerende kontrast hertil. Han geettelaeser
pa nggleord for at kunne matche meget lette satninger til deres respektive
billeder. Han har nu pa 6. undervisningsar massive staveproblemer. Jacob har,
hvad tekstfeerdigheder angar, naet et niveau som svarer til ca. begyndelsen af 2.
klasse; og det til trods for tilsyneladende normale forudseatninger, normale
opvakstvilkar og i de fleste andre sammenhznge et godt skoleforlgb.

Undervejs i iagttagelsesfasen ser jeg to temaer dukke frem fra
baggrunden af de tilsyneladende normale forudsetninger. Det ene tema virker
bekendt set ud fra denne opgaves forstaelsesramme.

Beskrivelse af det ene tema:

Jacob Klarer opfattelse af passiv og skiftende ledreekkefelge. Han har sveert
ved at antalsbestemme og efterbanke rytmer. Han hgrer for mange og han banker for
mange. Specielt er Jacob meget gmfindtlig over for temposkifte. Jacob kan ikke pa
alderssvarende vis eftertegne menstre i flydende og rytmiske bevegelsesforlgb.
Derimod kan han med lukkede gjne demonstrere at han kan huske mgnstrene visuelt
og rumligt, samt holde dem ude fra hinanden. Men den tilsyneladende mere simple
feerdighed: blot at fornemme rytmen i mgnsteret og eftergare det igen og igen, det
magter han ikke. Jacob magter ikke reciprokke handbeveegelser, og jeg hgrer en
tydelig tendens til snublen og teven ved eftersigen af saetninger med ophobninger af
konsonantforbindelser. Jacob eftersiger uden vanskeligheder: ““jeegeren skad haren i
udkanten af skoven, mens: ““&bletraeerne groede i en have bag et hegn’ bliver til
“@blerne gror bagved i en have ... nej..”. Jacob har ogsad problemer nar han skal
eftersige meningslgse bgrneremser. Han kan ikke rytmisere i sin gentagelse, han
leegger trykkene forkert og der falder elementer ud. Nar jeg beder ham lytte godt efter
to menstre som jeg siger lige efter hinanden, kan Jacob godt skelne auditivt mellem:
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‘sip sipper nip sip sirum sip’ og ‘sip sipper nip sip sirium sip’. Men han kan ikke ef-
tersige nogen af dem i fuldt omfang hver for sig. Jacob kan sikkert skelne mellem
lange bgrneremser, men ikke realisere dem med egne artikulationsmelodier. Nar jeg
beder Jacob gentage raekker af artikulatorisk neertliggende fonemer i normalt
taletempo: ‘PTB’, ‘DLN’, “MBD’ m.fl. kikser han og klager over ikke at kunne “‘hgre’
den midterste lyd. ‘PTB’ bliver til *pdt’, “DLN’ bliver til “del’ osv. Han har sveert ved
at gengive raekkefglgen og han iblander uvedkommende fonemer. Men beder jeg ham
om at afggre om ‘PDT’- ‘PTB’ og ‘DLN’-’DNL’ m.fl. er ens eller forskellige er han
uhyre sikker. Endvidere har Jacob problemer med at lzegge ituklippede ord i korrekt
stavelsesrekkefglge. Jacob er ogsa meget let at forvirre nar han bliver bedt om at
rekonstruere ordbilleder klippet ‘itu” pa kartonstykker: ‘TI-VO-LI’, ‘PO-LI-TI’, ‘TE-
LE-FON’ og ‘PA-RA-PLY’. Nar han bliver bedt om at benavne stavelsesdelene
bliver han tiltagende konfus og blander stavelsesdele, vokaler og konsonanter imellem
hinanden. “TI-VO-LI’ bliver til “ti-lo-vi’ ... “ti-vi...nej’.

Beskrivelse af det andet tema:

Da jeg beder Jacob tegne en trekant til venstre for en surfer, kigger Jacob farst
pa sine haender, og tegner sa et kryds til venstre for surferen. Han forklarer derefter, at
han manglede sit ur til at afgere hgjre og venstre, men sa kom han i tanke om at han
havde nikkeleksem, dér hvor uret skulle have veret. Men under denne ‘lange’ indre
dialog beslutter han sig nok til den rigtige side, men han forveksler sa til gengeld
trekanten med et kryds. Jacob kan huske og gengive raekker af 3-4 brikker med
geometriske figurer. Han fornemmer eller forventer ovenikgbet selv intuitivt at veere
god til det. Men undervejs i aktiviteterne bliver han overmodig, hans ‘ikoniske
hukommelse’ smuldrer, og han begynder at fejle ved 4 elementer. Jacob kan selv
berette at han har veeret adskillige ar om at na frem til at kunne benavne ‘b’ og ‘d’
korrekt. | dag klarer han det uden fejl, men det kan stadigvaek kikse for ham under
stavning og laesning. Jacob skal lytte til to ord som lyder ens eller forskellige og svare
‘det samme” ved en vandret streg mellem to punkter og ‘forskelligt’ ved en lodret
streg mellem to punkter. Jacob har tilsyneladende ingen auditive skelnevanskelighe-
der, og nar han ganske fa gange ud af 38 ‘svarer’ med den forkerte streg er det
tydeligt at han i samme nu han ser handens forkerte reaktion, reagerer og korrigerer
mundtligt.

Tekstfeerdigheder: Jacob har tydelige lesevanskeligheder. Han kikser pa
betoning og tryk i hgjtlesning. ‘Elo hjelper sin far’, laeser Jacob som: ‘Elo hjelp ..
siger .. far’. Jacob er forholdsvis bedst hvad angar laesning af sammenhangende og
meningsfyldt tekst. Nar Jacob leaeser korte tekststykker med god statte i kontekst, dvs.
forudgaende samtaler hvor man ‘varmer’ ordene op, billedmaterialer og igvrigt
indholdsrige tekster, bedres hans leseferdighed markant. | jo hgjere grad teksten
splittes op i meningslgse smadele, jo svagere er han.

Diskussion: Det farste tema er det ‘rytmisk-sekventielle’ med de person-
lige varianter som altid forekommer, og som gar undersggelsesarbejdet sa
spendende og fuld af overraskelser.

Ogsa Jacob har sveert ved at antalsbestemme og efterbanke rytmer. Han
magter ikke at eftertegne mgnsterfigurer i flydende og rytmiske beveegelsesfor-
lgb. Han har dbenlyse vanskeligheder med at gentage setninger med lange
ledreekkefolger. Farst efter at have rekonstrueret dem som ituklippede
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setninger bedres hans mundtlige formulering. Det hjeelper ham tydeligt at fa en
‘visuel kareplan’ i form af kartonstykker til stgtte for benavning i hgjtleesning
og efterfglgende mundtlig formulering i form af eftersigen. Endvidere har
Jacob problemer med at leegge ituklippede ord i korrekt stavelsesrekkefalge;
og han kikser pa betoning og tryk i hgjtleesning. ‘Elo hjeelper sin far’ laeser
Jacob som: “‘Elo hjelp...siger ...far’. Jacob klarer sig med statte fra en voksen
bedst i hgjtleesning af sammenhangende meningsfuld tekst, og svagest i jo
hgjere grad teksten bliver splittet op i smadele. Dem kan han ikke rytmisere til
ord, led og setninger.

Det var med Jacob som en af de ferste sager, at jeg begyndte at
interessere mig for de mulige forskelle pa at kunne percipere auditivt og
producere artikulatorisk hvad angar sekvenser af ord, remser, fonemer m.v.
Jacob har problemer nar han skal eftersige meningslgse bgrneremser. Han kan
ikke rytmisere i sin gentagelse, han laegger trykkene forkert og der falder
elementer ud. Nar jeg beder ham lytte godt efter to mgnstre som jeg siger lige
efter hinanden, kan Jacob godt skelne auditivt mellem: “sip sipper nip sip sirum
sip’ og ‘sip sipper nip sip sirium sip’. Men han kan ikke eftersige nogen af
dem i fuldt omfang hver for sig. Jacob kan sikkert skelne mellem lange
barneremser, men ikke realisere dem med egne artikulationsmelodier. Nar jeg
beder Jacob gentage reekker af artikulatorisk nartliggende fonemer i normalt
taletempo: ‘PTB’, ‘DLN’, ‘MBD’ m.fl. kikser Jacob og klager over ikke at
kunne ‘hgre’ den midterste lyd. ‘PTB’ bliver til ‘pdt’, ‘DLN’ bliver til ‘del’
osv. Han har sveert ved at gengive rekkefglgen og han iblander uvedkommende
fonemer. Men beder jeg ham om at afgere om ‘PDT’-’PTB’ og ‘DLN’-’DNL’
m.fl. er ens eller forskellige er han uhyre sikker.

Selvom Jacob oplever det som om han ikke kan hgre, tyder hans evne til
at kunne skelne auditivt snarere pa vanskeligheder i talens programmering.
Jacob ser ud til at vere meget bedre til auditivt at percipere de fonemer,
morfemer og stavelsesdele som han har sd meget sveaerere ved at forme
artikulatorisk. Han har tilsyneladende mere styr pa fonemerne (den lydlige
side) og sa meget svaerere ved artikulemerne (den motoriske side). Det anes
0gsa nar en voksen gar ind og statter ham artikulatorisk i staveprocessen ved at
lave den artikulatoriske forarbejdning eller lydere hgjt i egen mund. Da bliver
han vaesentlig bedre hvad angar stavning og fonologisk analyse.

Pa samme made som beskrevet tidligere hos Rasmus er det muligt at
hjeelpe Jacob ved at seette tempoet ned og forlenge pauserne. Det gelder f.eks.
ved opfattelse af seetninger med skiftende ledreekkefglge og ved eftersigen af
setninger og remser. Pa samme made stettes han meget i sin eftersigen, hvis
jeg markerer en pause i en sekvens som P-D-T eller D-L-N, men sa falder
aktiviteten til jorden, fordi det netop er det flydende forlgb jeg vil prgve ham
pa. Her hjeelper ingen pauser, til gengald er sekvensen ultrakort, vaesentligt
under det ‘magiske syvtal’566 plus eller minus to.

Jacob er bedre til at skelne auditivt end til at forme artikulatorisk. Maske
er hans tekstvanskeligheder knyttet an til mangelfuldt udviklet evne til at kunne

566 Miller: 1957.
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artikulere talesprogssekvenser i form af remser, syntaks, stavelsesdele og fone-
mer pa et automatiseret niveau. Nar de sekvenser Jacob skal gengive tammes
for indhold, da gges hans vanskeligheder dramatisk. F.eks. er Jacob bedre til at
eftersige setninger end remser, stavelses- og bogstavsekvenser. Jacob ser ud til
at have udviklingsforstyrrelser hvad angar rytmiseringen i beveagelser, tale,
hgjtleesning og stavning. Jeg oplever det ogsa som et pauseringsproblem, hvor
Jacob i visse aktiviteter ikke sikkert kan fornemme hvornar noget holder op og
noget andet begynder pa bevage-, tale-, sprog- og lese-staveniveau. Samtidig
har Jacob sveerere ved at gengive indholdet af indholdslgse sekvenser af talelyd
end meningsfyldte setninger. Maske fordi han sa i hgjere grad er overladt til at
erindre sig dem rytmisk og serielt. Jacob’s ene tema synes at hange sammen
med en mangelfuldt udviklet seriel hukommelse. Og det mener jeg kan knyttes
an til tidligere formuleringer i denne fremstilling om artikulationsslgjfensse?
rolle i den farste leeseindleering. Samtidig med at jeg tror det kan veere en
forklaring pa Jacob’s ‘dyk’ i WISC’ens auditive hukommelsesspaendvidde.

Da vi har talt om rytme og laesning og Jacob er begyndt at fa en egen
fornemmelse af steerke og svage sider, fgjer han selv til at han ikke holder af at
danse. Ikke kun pa grund af det med pigerne, for der havde han vist nok lyst;
men han er sig tydeligt bevidst, at det er vanskeligt for ham at beveege sig ryt-
misk til musik.

Et helt andet tema ‘ser’ jeg ud af vanskeligheder med den horisontale
retning, hgjre og venstre, ‘b’ og ‘d’ m.v. Jacob er fortsat usikker pa hgjre og
venstre. Det fremgar endvidere at Jacob har problemer med at opstille
divisionsstykker. Han kan berette om hvordan han mistede overblik og ikke
kan holde styr pa de rumlige operationer med cifrene undervejs i processen.
Jacob har vanskeligheder med lynsnart at kode bogstavernes navne med
udseende; han har vearet uforholdsmassigt mange ar om at indlere
bogstavnavnene. Det samme geelder for tallenes navne. Han har sine starste
vanskeligheder i regning hvad angar talnavne, tabeller og opstilling af
divisionsalgoritmen. Han kan veaesentligt bedre klare geometri, maengdelere og
problemregning. Maske fordi lateralitets-, kodnings- og rytmevanskeligheder
slar hardere igennem pa talbehandling og tabeller. Der er et faerre antal cifre at
tilegne sig end bogstaver i alfabetet. Samtidig er der ogsa en form for
betydning i hvert ciffer i form af mangdebegrebet. En tilsvarende betydning er
der ikke i de enkelte bogstaver. Maske er det derfor at feerre elever med disse
vanskeligheder far problemer med tallene end med bogstaverne.

Tabelindlaring som udenadslare mener jeg ogsa kan anskues som en art
kodning fra et regnestykke til et bestemt ciffer. Jacob har gvet sig iheaerdigt pa
tabeller, men glemmer dem ubehjelpeligt igen efter en tid. Derimod kan han
udmaerket regne sig frem til de forskellige facit. Nasten pa samme made som
han skal ‘regne sig frem’ til hvad der er hgjre eller venstre via sit ur eller
nikkelallergien.

567 se tidligere henvisninger til Baddeley i kapitel 8: artikulationsslgjfen.
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Pa tynd is: Kan det vaere samme typeproblem som medfarer at Jacob er
forbavsende langsom til at kode cifre med simple geometriske figurer i WISC’s
kodeprgve? Nar man som Jacob, og med ham mange andre dyslektikere, ikke
er i stand til at indlere at det hedder hgjre til den ene side og venstre til den
anden, eller at det hedder b nar ‘maven’ vender til hgjre og d nar ‘maven’
vender til venstre, sa er det nappe en central hukommelsesdefekt. Pointen kan
vaere at Jacob mangler en indre kropslig fornemmelse som forudsatning for
netop at kunne betegne retninger horisontalt; at Jacob endnu mangler den
fysiske forudsetning for at begreberne hgjre/venstre, b/d m.v. lynsnart kan
mobiliseres pa et sprogligt begrebsmaessigt niveau. Konsekvenserne ser i farste
omgang ud til at veere at Jacob far sveert ved at huske navne pa bogstaver,
stavelser og cifre som kan forveksles i forhold til hgjre- og venstre drejning.

Men han er ikke rumretningsforstyrret. Opgaver med tendstikmenstre i
koordinatsystemer viser at han sagtens ‘kan finde rundt’, nar bare han ikke skal
betjene sig af begreber og navne. Jacobs ferdigheder i at forholde sig til rum
og retning uden tilfgjelse af sproglige begreber synes at veere helt almindelig.
Hans problemer opstar fgrst nar han skal ‘kode’ rum og retning med sproglige
begreber, sa at sige arbejde pa tvers af kroppens og hjernens
midtlinieafbalancering. Da viser det sig at Jacob er ar om at indlere dét, som
hans jeevnaldrende har veeret maneder om.

Som et sidetema til denne fremstilling vover jeg at relatere Jacob’s
andet tema til vanskeligheder med symboler, reprasentationer og spatialitet.
For i samme andedrag indtil videre at satte det til side. I denne fremstilling
skal det kun tjene til yderligere belysning af det ‘rytmisk-sekventielle’ tema, det
skal ikke tages op til selvsteendig analyse.

Tolkning: Jacob fremtreeder som en moden og efterteenksom dreng. En
WISC karakteriserer ham som normalt- til velbegavet. Han har almindelige
sproglige forudseetninger for at indleere hovedparten af skolens fag. Han synes
at have haft samme sociale-, psykiske- og padagogiske forudseatninger for at
opna tilsvarende leeseferdighed som de gvrige i klassen. To hovedtemaer: det
‘spatialt-kategoriale’ i en variant med relationer til lateralitet og kodning, og
det ‘rytmisk-sekventielle’ med relationer til seriel hukommelse, kan vere
mulige forklaringer pa de aktuelle problemer i dansk og regning.

Forslag:

Fritid: Vi dragftede mulighederne for at ga til svemning. Jacob har leert
sig at svemme, men nu kunne det vere undervisning med hovedvaegt pa
synkronisering af armtag, bentag og andedraet i forskellige svemmearter.
Aktiviteter med tegnemgnstre i stort format pa tavle til givne rytmer. Farst
monotone rytmer, sa temposkifte og efterhanden flere varianter. Dette kunne
kombineres med tohandede musikinstrumenter som et eksperiment til at
udvikle rytmesans pa tveers af kroppens midtlinie. Jacob elsker at spille bad-
minton som giver mange udfordringer med beveegelsesmassige midtlinieskift.
Det kan suppleres med geometriske aktiviteter ud fra en tegning af
badmintonbanen som model for samtaler om regler, rum og retning. Malet med
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disse aktiviteter, som Jacob deltager frivilligt i, er ikke at lsere ham at laese eller
stave, men at konfrontere ham med nogle aktiviteter som maske vil kunne
bedre hans basis for at videreudvikle lateralitet og rytmesans. Igvrigt skal han
vaere med pa klassen og kun et par gange om ugen deltage i de specielt
tilrettelagte undervisningssituationer.

Regning og matematik: | ferste omgang ma det veere vigtigt at
matematikleereren opnar indsigt i Jacobs grundleggende kodningsproblemer.
Maske er det muligt at statte ham med hensyn til divisionsalgoritmer ved hjelp
af feerdigregnede stykker opdelt som pusleopgaver, hvor Jacob skal
rekonstruere cifrenes indbyrdes orden.

Dansk: Lasning ud fra maksimal kontekst med stette i billedsekvenser,
avisfotos og tematiske billeder. Matching og hgjtleesning med mulighed for
sprogligt kvalificerede gat. Rekonstruktion og precisionslesning af
ituklippede seatninger med understregning af talerytme og prosodi.
Rekonstruktion af stavelsesdele pa kartonstykker med synkronisering af visuel
fremtraedelsesform og artikulationsmelodier. Dels for at fa laeseprocessen til at
‘flyde rytmisk’ pa smasetninger og smatekster med forhabninger om at skabe
fremgang i leesning, dels for at udeve et vist udviklingsmaessigt pres pa
forudsaetningsfunktionerne ovenfra dvs. fra laeseaktiviteten.

Malet ma vaere udvikling af en rimelig leseferdighed inden for det
naste par ar, stette til gvrig videnstilegnelse med staveferdighed og skriftlig
formulering ‘ventende i kulissen’. Her vil et tekstbehandlingsanlaeg udvalgt
med omhu kunne tage brodden af eventuelle vedvarende stavevanskeligheder i
skriftsprogsprocessen.

Videre forlgb:

Et ar senere besgger jeg igen Jacob. Han er fortsat en meget usikker
leser savel med hensyn til indenadslaesning som hgijtleesning. Det viser sig
endvidere at hovedproblemstillingen med hensyn til reproduktion af fonem- og
morfemsekvenser vedvarer, og at der i det forlgbne ar ikke er sket noget
afggrende gennembrud.

To ar senere besgger jeg igen den nu 15-arige Jacob pa 8. klassetrin for
sidste gang. Jacob kan denne gang matche savel lette som svere tekster til et
haendelsesforlgb at billeder. Han er blevet vaesentlig bedre til at leese op. Dog
lzeser han ‘kastes’ for ‘hejses’, ‘heldigt’ for ‘heldigvis' og ‘binder’ for “bliver’.
Jacob er blevet mere flydende i sin evne til at eftersige satninger, men han for-
veksler ordbilleder som ‘moren’ og morgenmad’. Nar Jacob skriver ord til en
orddiktat deltager den venstre hand nasten ikke som stgttepunkt. | dag kan
Jacob eftersige fonemremser. Til allersidst spgrger Jacob mig om han ikke igen
skal preve at eftersige nogle af de ord som tydeligt drillede ham tidligere. Han
har gvet sig pa at sige ‘skruetreekker’ og klarer det. Men ‘treeder jeg ved siden
af’ hans indgvede ferdighed og beder ham sige: ‘meteorologi’, ‘fysiologi’,
‘streptomycin’ m.fl., da kikser han stadigvaek. Det er som om han kan indlzre
enkelte af sddanne ord med kompleks rytme- og lydsekvens som
‘splinterskills’, men han magter ikke tilsvarende som han ikke har gvet sig pa.
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Jacob kan rimeligt flydende lzese op af sin letleesebog. | en diktat skriver
han ‘sal’ for “skal’, streger ud og siger: ‘na nej’, ‘skal’ og skriver det korrekt.
Han skriver ‘payra’ for ‘paraply’, bliver bedt om at gentage ordet stavelse for
stavelse, og skriver det sa korrekt.

Jacob er fortsat pa et begyndertrin i leesning. Han er fortsat praeget af en
art dysprogrammering i tale- og staveevne. Men hans sociale- og
vidensmaessige  status pa skolen er fortsat solid. Da hans
specialundervisningslerer forlod skolen valgte Jacob at tage pa efterskole for
dyslektikere. Der klarer han sig godt, men der er ikke sket noget afgarende
gennembrud i tekstfeerdighederne.

Negationer til det ‘rytmisk-sekventielle’ tema:

Bade Carsten og Per er blevet henvist for lesevanskeligheder, men
deres regne- og laesevanskeligheder viser sig at veere langt alvorligere. De er
nasten i stand til at fglge klassens niveau i leesning og stavning, men er begge
hablgst bagud i regning og matematik.

Carsten 12 ar:

Carsten gar i 4. klasse da jeg mgder ham for at undersgge og komme
med praktiske forslag i relation til hans indleringsvanskeligheder i dansk og
for en sjelden gangs skyld ogsa i matematik.

Resumé: Carsten er kommet til Danmark som adoptivbarn fra @sten ca.
1 ar gammel. Gennem opvaksten har han haft vanskeligheder med at orientere
sig selv i relativt kendte omgivelser. Han har haft vanskeligheder med
indleering siden skolestart.

Hans grafiske profil er en diametral modsatning til det typiske mgnster
for det ‘rytmisk-sekventielle’ tema:

Opfatte Ryme Ryme Tegne Recipr  Antikil  HRoprod  Reprod  Reprod Rekon  Reprod
remser

Nl".: 11 passiv percep  reprod.  menster hindh. melodi  syntax fopem sxtn.  stavelse
Dmng Begrels Opfatc  Spatal Rekon bdpg  bdpq Spr. tyd
LESE STAVE danme rumligt organi. tzndst. funkt.  begreb diskrim
Alder: 10
Figur 32: grafisk profil.
Beskrivelse:

‘Rytmisk-sekventielle’ deltests: Carsten har ikke vanskeligheder med at
opfatte passiv og skiftende ledraekkefglge. Han klarer rytmebank og tegnemgnstre
upafaldende. Han kan eftersige remser, s&tninger med svare udtalekombinationer,
setninger med lange ledraekkefalger, fonemsekvenser og stavelsessekvenser uden
vanskeligheder.
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‘Spatialt-kategoriale’ deltests: Carsten kan pa meget kort tid ggres meget
konfus hvad angar opfattelse af hgjre og venstre. Til gengald klarer han de sproglige
kategoriserings- og associationsaktiviteter godt. Carsten kan opfatte kropspositioner
og bergring pa sin krop, arme og ben med lukkede gjne. Han demonstrerer ligeledes
normal visuel opfattelse af figurer og billedmateriale. Men han er usikker nar han skal
eftergere bevaegelser som krydser henover kroppens midtlinje. Han kan overhovedet
ikke laegge et simpelt puslespil af fire brikker. Ingen af hans mange forsgg farer til en
lgsning. Og Carsten kan ikke gere det efter pA min forevisning. Ved eftertegning i et
simpelt koordinatsystem af prikker laver Carsten en fejl, til trods for at han netop er
blevet trenet i dette. At efterggre tendstikmgnstre volder Carsten tiltagende
problemer. Og han statter sig i aktiviteten mere og mere til ydre kendetegn for hgjre
0g venstre pa sin egen krop, for ligesom at ‘leese’ retningerne dér. Carsten kan meget
let ggres meget usikker hvad angar opfattelse og benavning af b-d-p-g. Han skelner
sikkert mellem sproglyd.

Tolkning: Carsten er i mine gjne et eksempel pa en dreng med et
‘omvendt tema’. Han udviser relativ styrke for ‘rytmisk-sekventielle’
feerdigheder og vanskeligheder med kropsbevidsthed, spatialitet og regning og
matematik. Carsten laeser og staver pa klassens niveau omend han er laesesvag.
For ham havde specialundervisning i regning og matematik med konkrete
materialer ingen effekt. Carsten har fortsat massive problemer med opstilling af
stykker inden for de forskellige regningsarter. Han har problemer med at skifte
mellem regningsarterne, massive problemer nar han ikke bare skal regne sig
frem til facit, men i stedet finde en af faktorerne. Men han lerte sig at leese og
stave inden for alderssvarende rammer

Per 9 ar:

Jeg kender til Per mellem hans 9. og 12. levear.

Sagsresumé: “Normal fgdsel og normal udvikling. Intet at bemaerke ved
funktionsneurologisk prgve hos skoleleegen. Meget usikker i hgjre og venstre.
WISC-intelligenstest tyder pa meget store perceptionsvanskeligheder og igvrigt
normal begavelse. Gode arbejdsvaner. Meget selvsteendig. Optaget af mekanik.
Deltager uden statte i alle dansktimer. Arbejder pa 1. klassetrin i regning og
matematik. Pa vej til at miste selvtillid”.

Opfatte Hyme HRyme Tegwe FHeapr Arokod HRepod Reprod Reprod  Rekon  Reprod
NI'.I l? passiv  percep. reprol.  monster hindb  melodi  syntax  remser fonem  s®in stavelse
Dreng
Spatial bdpg Spatial  Spe. Iyd
LESE STAVE organi . funkt. hukom.  iskrim
Alder 10 [ ][
Figur 33: grafisk profil.
Beskrivelse:
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‘Rytmisk-sekventielle’ deltests: Nar Per skal talle rytmebank magter han
savel de lette, som dem med temposkifte, men han bliver usikker nar han skal opdele
rytmebank i grupper, f.eks. 8 1 4+4 eller 5+3. Han virker sikker i rytmisk
efterbankning. Han magter ikke at gge tempo ved eftertegning af manstre pa papir.
Per magter ikke at lade et bevaegemanstre skifte fra den ene hand til den anden i et
flydende, reciprokt bevaeegemenster. Han virker rimelig god til rim og remser, snubler
ikke i talens melodiske mgnstre og kan eftersige setninger med skiftende ledraek-
kefalge.

‘Spatialt-kategoriale’ deltests: Der er tale om helt specifikke problemer ved
opfattelse af setninger med rumligt indhold. Da jeg sperger ham: ‘kan du tegne et
kryds indeni en cirkel’ ligner han én som lige er faldet ned fra manen. Gentagelse og
tydeliggerelse hjeelper ham ikke. Per har lette vanskeligheder ved kategorisering af
billedmateriale. Indimellem matcher han billederne efter funktion eller en pludselig
opstaet association, og derved bryder han kategoriseringssystemet. Verbalt har han
sveert ved at mobilisere overbegreber. Per har pafaldende problemer med at afkode
genitivkonstruktioner. ‘Peg pa pigens mor’, kan for Per ligesdgodt veere at pege pa
pigen som pa moren. De visuelle opgaver volder ingen problemer. Hans visuelle
hukommelse afviger ikke fra en jevnaldrendes, og hans evne til at sammenligne
visuelle former udviser heller intet pafaldende. Derimod har han problemer ved
efterligning af positioner med arme og hander. Han har problemer med at eftergare
fingerpositioner fra sin ene hand til den anden uden at kigge. Han kigger pa min hgjre
hand hvor jeg lader tommelen rare ved ‘ringfingeren’. Per ger nu det samme med sin
hgjre hand, mens han kigger og sammenligner. Uden at kigge skal han nu overfare
positionen til sin venstre hand. Det kan han ikke. Han satter tommelen mod
‘langfinger’ og tror at det er i orden. Farst da han far lov at kigge, erkender han at det
er galt og korrigerer straks. Sadan tager Per fejl adskillige gange af fingerstillinger pa
kinaestetisk grundlag. Han klarer en sproglydsdiskriminationstest —uden
vanskeligheder.

Tekstfeerdigheder: Per kan rekonstruere et handlingsforlgb i billeder. Han
kan matche lette tekster dertil med ganske fa fejl. Leesning af andre lettere tekster
viser en begyndende lasefunktion. Per er forholdsvist bedre til at stave end til at
genkende ordbilleder. Han har ikke massive problemer ved rekonstruktion af
ituklippede satninger, og ituklippede ord volder heller ikke Kkarakteristiske
reekkefalgeproblemer.

Diskussion: Som en negation til det 'rytmisk sekventielle’ tema er der
her tale om: kinastetisk usikkerhed i form af ikke at kunne fornemme
kropspositioner med lukkede gjne og eftergare dem med preecision. Rumlige
vanskeligheder i form af ikke at kunne overfgre kropspositioner fra iagttageren
til sig selv, vanskeligheder med rekonstruktion af tendstikmanstre,
geometriske puslespil m.v. Ved antalsbestemmelse af rytmebank oplever jeg at
Per i hgjere grad kikser pa opdeling i grupper end pa tempo og pausering i
sekvensen af rytmeslag. Ved eftertegning af mgnstre er det min tolkning, at han
i hgjere grad kikser pa mgnstrenes visuo-spatiale struktur end pa det rytmisk-
sekventielle forlgh. Og pa det sproglige plan fortsatter vanskelighederne i form
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af problemer med at afkode rumlige instruktioner som: ‘kan du tegne et kryds
inden i en cirkel oven over vandet’. ‘Tag den starste, giv mig den mindste og
skub den mellemste pa gulvet’. ‘Peg pa den lyseste, peg pa den mindst marke’
m.fl. Endvidere fornemmes tegn pa skrgbeligt indre sprog i form af lgse
kategoriseringer og associationer. | den spontane formulering opleves tgven og
segen efter deekkende gloser og udtryk. Jeg tolker det som
ordmobiliseringsvanskeligheder pa baggrund af en impressivt sproglig
usikkerhed. Det fortsaetter med spejlvendinger af tal, bogstaver og ord. Per’s
fejlleesninger kan relateres til usikkerhed hvad angar praepositioner og rumlige
udtryk i langt hgjere grad end betoning, pausering og sekvens.
Vanskelighederne slar is@r hardt igennem i regning og matematik. Ordinzr
specialundervisning har forbavsende ringe effekt. Til gengeaeld er de ‘rytmisk-
motoriske’ ferdigheder normalt udviklede. Der er ikke vanskeligheder med
remser, artikulation eller syntaks. Vanskelighederne slar ikke near sa hardt
igennem pa laese-staveferdighederne.

Tolkning: Per forekommer savel fagligt som personlighedsmaessigt at
vaere en dreng med gode ressourcer. Hans indleringsvanskeligheder
fremtreeder som en negation til det typiske menster for dyslektiske barn. Per
har vanskeligheder med det kropskinaestetiske, spatiale relationer og sprogets
rumlige dimension. Samtidig spejlvender han tal, bogstaver og ord, ligesom
han har vanskeligheder med tallene 54 og 45 - 69 og 96 osv. Og netop de
feerdigheder som Per er forholdsvist bedst til, nemlig at organisere ting lineaert:
beveegemgnstre, remser, artikulation og syntaks, opleves oftere at have
negative konsekvenser for laese-stavefeerdighed end for regning og matematik.

Afrundende diskussion:

Carsten og Per fulgte sa nogenlunde klassens niveau i dansk, men var
pa begyndertrin i regning og matematik, dvs. 3-4 ar efter klassens niveau, uden
udsigt til umiddelbar bedring i situationen. | beskrivelsen af deres
vanskeligheder fremtradte naermest en negation til det typiske manster for laese-
stavevanskeligheder. | stedet for de karakteristiske rytme-, artikulations-,
sekvens- og syntaksforstyrrelser havde disse elever forstyrret opfattelse af
kroppens relationer, problemer med figurer og geometriske puslespil samt
sveert ved at afkode seetninger med rumligt-spatialt indhold.

Samtidig med at deres tema fremstar som en negation til det ‘rytmisk-
sekventielle’, vil jeg kort naevne, at der i mine gjne er en interessant parallel til
tanker om mulige sammenhznge mellem Kkinaestetiske-, spatiale- og
begrebsmaessige forudsaetninger for matematik udtrykt ved Magnesss,

568 Magne: 1992.
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Alternativt tema:

Ogsa hos Jacob pa 12 ar var der tale om et alternativt tema med
muligheder for yderligere belysning af det ‘rytmisk-sekventielle’ tema igennem
en sammenligning. Dette andet tema er tidligere omtalt som et ‘spatialt-
kategorialt’ tema med relationer til lateralitet og kodning.

Hvis jeg igen for en ganske kort stund skal bevaege mig ud pa den tynde
IS, mener jeg at opleve, at der er en tendens til at dyslektiske skoleelever kan
veaere lengere tid om at udvikle samspillet mellem de to handfunktioner; og
altsa senere end gennemsnittet af bgrn modne og udvikle en handdominans for
f.eks. bold-, tegne- og skriveferdigheder. Forudsatningerne for at udvikle
lateralitet ligger gemt i den biologiske udrustning. Via reflekssystemer og
afbalancering af de to kropshalvdele i dagligdagens motoriske aktiviteter
udvikles en basis for haendernes indbyrdes specialisering og samarbejde eller
lateralisering; og dét kan tenkes at spille en rolle for den ‘indre
tredimensionelle opfattelse’ af rummets retninger og evnen til at danne
sproglige begreber herfor.

Et af hovedtemaerne i Larsens doktordisputats om laesning er netop ud-
viklingen af lateralitet. Larsen finder stgrre grad af asymmetri hos de svage lee-
sere sammenlignet med kontrolgruppen af gode laesere. “Den lavere grad af
asymmetri hos de gode laesere betyder ikke, at de har en mindre grad af
hemisfaerespecialisering, tvaertimod, men er et udtryk for, at der pa samme tid
findes bade en hgj grad af specialisering og en hgj grad af integration69. Det
kunne derfor se ud som om at svage laesere er leengere om at udvikle det
laterale samspil i kroppen, i handfunktionerne og pa cerebralt niveau. Og nar de
sa forst har udviklet det, er de lengere om at integrere de specialiserede
feerdigheder pa tvears af kroppens midtlinie og mellem de to hjernehalvdele.

| den forbindelse skriver Larsen om laesningens integration af
sekventielle og simultane processer. “Den sekventielle proces har ferst og
fremmest den funktion at fgje de sterre eller mindre helheder, der er resultatet
af den simultane proces, sammen til den temporale strem af mening, som jo er
lzesningens egentlige resultat”s?0. Og Jacob er netop ekstrem langsom for
alderen til at sammenkade og synkronisere tekstens grafiske udformning
(tekstens krop og rumretlige orientering) med sit eget sprog og repertoire af
sproglyd. Jacobs ene tema har trade til Larsens formuleringer om laesning som
cerebral integration.

Hvad det ‘rytmisk-sekventielle’ tema angar, var det som sagt bl.a. Jacob
som bragte mig pa sporet af en interessant sammenhang eller snarere forskel
mellem at percipere og reproducere. Jacob kan skelne mellem foresagte raekker
af fonemer, men ikke eftersige dem hver for sig. Han beklager sig spontant
over ikke at kunne hgre det midterste fonem, selvom han altsa godt kan hare
forskel! Nar han bliver bedt om at benavne stavelsesdelene som ligger foran
ham skrevet pa karton, bliver han tiltagende konfus og blander stavelsesdele,
vokaler og konsonanter imellem hinanden.

569 [ arsen: 1989, s. 284.
570 _arsen: 1989, s. 268.
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Allports7t har beskrevet afasipatienter hvis repetitionsproblem er meget
mere udtalt, nar de skal repetere hgijt, end nar de skal afgare om to sekvenser af
lyd er de samme eller ikke. Campell & Butterworth 572 gennemgar en case om
en ung kvinde hvis lydskelneevne er normal, hvorimod der er vanskeligheder
med rytmebedgmmelse og segmentering af harte ord til deres komponenter af
lyd. Sa tidligt som i 1937 skriver Orton om tilsvarende vanskeligheder, som
ikke har deres rod i lydskelnen eller i talefeerdighed, men i evnen til at genkalde
sig ord man lige har hgrt med alle lyd og i den korrekte reekkefalges?. Lurias™
har papeget at fonetisk analyse ikke, som det almindeligvis antages,
udelukkende er baseret pa akustiske, auditive treek, men i hgj grad ogsa
artikulatoriske. Skjelfjords’s mener at bgrn i hgj grad baserer deres fonetiske
analyse pa talemotorikkens sekvenser.

Hos Elbro er denne perception af egen tale central som kritisk forudseet-
ning for tilegnelse af leese-staveferdighed: “[...] dyslektikere har markante van-
skeligheder med at udnytte det fonematiske princip, dvs. at de kun vanskeligt
kan finde en mulig lyd til hvert enkelt bogstav i ord og derved ‘stave’ sig
igennem ord for at lese dem”s?s, “En lang raekke undersggelser har med
usaedvanlig stor sikkerhed vist, at opmarksomhed pa de enkelte lyde (fonemer)
I talen er en kritisk forudsaetning for succes i den farste laeseindlaering”s77. “Det
vil sige at fonologisk opmarksomhed er en forudsatning for at leere at udnytte
det fonematiske princip. Spgrgsmalet er sa, hvad der er forudsatning for at
blive fonologisk opmerksom. Spgrgsmalet er blandt andet, om det er et
kognitivt anliggende, dvs. at barn, der bliver dyslektikere, har vanskeligt ved at
abstrahere fra ordenes betydning og tenke pa deres lyd, eller om det er et
perceptuelt anliggende, dvs. at dyslektikere ikke skelner sa skarpt mellem
lydene pd samme made som normale laesere, eller om det eventuelt er en
kombination, hvor det ene er medvirkende arsag til det andet. Spargsmalet er
endnu ikke besvaret med rimelig sikkerhed”578,

Medtaenker vi Jacob som eksempel i denne sammenhang vover jeg at
antyde, at nar Jacob er i stand til med sikkerhed at diskriminere auditivt mellem
ens og forskellige sekvenser af sproglyd, men ikke magter at reproducere og
ordne de samme lyd i sekvenser, er det et muligt bud pa en forudsatning for at
blive fonologisk opmarksom. Og at der herfra er mulige analogier til
Baddeley’s teoretiseren over artikulationsslgjfen.

Af de udvalgte eksempler pa elever fra de 100 grafiske profiler i Bilag C
er Jacob den som over det Ilengste forlgb har de alvorligste
tekstvanskeligheder. Maske hanger det sammen med at Jacob i modsatning til

571 Allport: 1984.

572 Campell & Butterworth: 1985.
573 Orton: 1937, s. 147.

574 |_uria: 1970.

575 skjelfjord: 1976a.

576 Elpro: 1990, s. 436.

577 Elbro: 1990b, s. 439.

578 Elbro: 1990, s. 440.
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de gvrige har haft en kombination af et ‘spatialt-kategorialt’- og et ‘rytmisk-
sekventielt’ dobbelttema.

Det ‘rytmisk-sekventielle’ tema:

Vender vi nu tilbage til de ‘rytmisk-sekventielle’ eksempler, var det
sadan, at Rasmus i 9. klasse havde leert sig at leese med udgangspunkt i noget
som ligner en logografisk eller helordsstrategi. Men han havde svare stavevan-
skeligheder, ingen naevneveerdig fonologisk opmarksomhed at statte sig til og
fortsat tydelige vanskeligheder ved at eftersige meningslgse remser,
stavelsessekvenser og fonemsekvenser. Det lykkedes ham at tilegne sig en
anvendelig leseferdighed pa baggrund af 9 ars funktionelle aktiviteter med et
alfabetisk skriftsprog. | hans eget talesprog anes fortsat ustabile rytmiske
elementer som naturligt ses hos nogle barnehaveklassebgrn. Et arelangt forlgb
af indleringssituationer med tekster og specifik treening i artikulationsanalyse
har ikke hjulpet ham over denne “barriere’.

Intet tyder pa at Rasmus ville have kunnet tilegne sig sin logografiske
leesefaerdighed farend i slutningen af skoleforlgbet. Det ville naeppe have veeret
muligt at forebygge leesevanskelighederne endnu inden skolestart. Sa sent som
I 9. klasse har Rasmus ikke udviklet en fonologisk opmarksomhed i stavningen
efter at have ‘lart sig at leese’. Hvordan skulle det sa veere muligt at laere ham
det inden skolestart?

For Michael kan der pavises et tilsvarende ‘rytmisk-sekventielt’ tema
som hurtigt klinger af; og han laerer sig at laese relativt hurtigt i skoleforlgbet
med god stavekompetance. Ifglge mine oplysninger og oplevelser adskiller
Michael’s hjemlige baggrund sig ikke vaesentligt fra Rasmus’ eller Steen’s. Der
er i mine gjne ikke nogen indlysende faktorer fra opvakst og hjemlig baggrund
som kan forklare at Michael sa meget hurtigere - dobbelt sa hurtigt som f.eks.
Rasmus - leerer sig at laese. Jeg kan have en formodning om at netop indsatsen
og maden at tackle situationen pa fra Michael’s specialundervisningslaerers
side, kan have haft en betydning. Endelig er der sandsynligvis ogsa tale om at
det ‘rytmisk-sekventielle’ tema udger en barriere af forskellig grad og
belastning.

Hos Mikkel er det ‘rytmisk-sekventielle’ tema tydeligt ‘smallere’,
samtidig med at leese- og stavevanskelighederne er langt mere massive. Sa
enten slar det hos ham langt hardere igennem, fordi det ser ud til at have sin
tyngde pa det ‘rytmisk-artikulatoriske’, eller ogsa er der tale om andre ikke
erkendte elementer som ogsa spiller ind. Og netop et ‘rytmisk-sekventielt” tema
I talen synes i hgjere grad end relationsvanskeligheder i form af ombytninger af
for- og bagtungelyd, vokalforvekslinger m.v. at give l&se- o0g
stavevanskeligheder. Hos Elbro & Hauschilds™ antydes det, at dysfatiske barn
med sekvensfejl i wudtalen, i hgjere grad end dysfatiske bern med
substitutionsfejl i udtalen, far lesevanskeligheder senere hen. Balslev &

579 Hauschild & Elbro: 1992, s. 12.
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Mgllerseo henviser til Nettelbladt’s anvendelse af begreberne syntagmatisk og
paradigmatisk i relation til dysfonologi. Ogsa her antydes det, at det er den
syntagmatiske gruppe som er i risiko for at fa laesevanskeligheder sidenhen. Til
trods for forskelle i emner og beskrivelsesmader fra Nettelbladt til denne
fremstilling, er der tale om en interessant feelles faktor af sekventielle
forstyrrelser i berns udtalevanskeligheder i sammenhang med senere laesevan-
skeligheder.

Forebyggelse:

Det geelder Rasmus og Steen at der er visse feellestrek i deres
tekstvanskeligheder. Det ses af deres grafiske profiler og kan ‘laeses’ ud af bl.a.
Rasmus’ laeseudvikling. Derudover ved jeg at de begge to sent tilegner sig en
skrobelig men dog anvendelig laeseferdighed, samtidig med at de far
vedvarende, massive stavevanskeligheder. Ingen af dem kommer sandsynligvis
nogensinde til at fungere godt med alle skriftsprogets muligheder. De lerte sig
alle at laese, til trods for et feelles tema af vanskeligheder, som jeg vil tillade
mig at kalde ‘rytmisk-sekventielt’. Og samtidig er der tale om steerkt begraenset
udvikling af fonologisk opmaerksomhed.

Og jeg vover at fremsztte den hypotese: at selvom man havde stimuleret
dem eller undervist dem i fonologisk opmerksomhed i bgrnehaveklassen, da
var man for disse elevtypers vedkommende sandsynligvis stedt mod en
uoverstigelig barriere. De har laert sig at laese et alfabetisk skriftsprog, de har pa
funktionel vis modtaget pavirkning og stimulation hvad angar fonologisk
opmarksomhed. Men i deres overvejende logografiske laesestrategi med
relativt fraveer af stavekompetance, og iser i deres svaere stavevanskeligheder i
skriveprocessen, afslgrer de, at denne pavirkning med et alfabetisk skriftsprog,
hos dem ikke har udviklet fonologisk opmaerksomhed. De kan i en vis
udstreekning rytmisere og opdele i stavelser. Men selvom de i en vis
udstreekning ma siges at kunne rime og opdele i stavelser, kan man i deres evne
til rytmisk, automatiseret og precist at eftersige remser, fonemsekvenser og
stavelsessekvenser, fornemme usikkerhed. Hos nogle af dem hele skoleforlgbet
igennem.

Man kan lare sig at laese - i det mindste med en overvejende logografisk
helordsstrategi - til trods for temaet som indleeringsbarriere. Oftest debuterer
lzesevanskelighederne som en overraskelse for forzldre, leerere m.fl. | disse
tilfeelde viser det sig oftest, at eleven med det ‘rytmisk-sekventielle’ tema har
klaret sig de farste skolear pa en god visuel hukommelse, evnen til at indleere et
repertoire af parate ordbilleder, en god begrebsverden og statte fra hjemmet.
Dyslektikere med elementer af det ‘rytmisk-sekventielle’ tema leaerer sig oftest
at leese i lgbet af skoleforlgbet i et eller andet omfang. Men kun sjeldent lykkes
det dem at tilegne sig staveferdigheder og fonologiske opmarksomhed i form
af én-til-én korrespondance mellem grafem og fonem.

580 Balslev & Magller: 1987, s. 28.
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Som et tema i et musikstykke:

Jeg betragter saledes ikke det ‘rytmisk-sekventielle’ tema som et
syndrom af symptomer som kan karakterisere f.eks. en sygdom. Det ‘rytmisk-
sekventielle’ tema kan ikke leve op til at alle symptomer eller elementer skal
veere til stede hver gang det optraeder. Det er heller ikke sadan at forekomsten
af det ‘rytmisk-sekventielle’ tema altid udlgser ‘sygdommen’ pa samme made
som et syndrom. Derfor foretreekker jeg at tale om et tema i dysleksien. Det
kan som i et musikstykke dukke op igen og igen i flere forskellige variationer
men altid over den samme grundform. Det kan optreede med forskellig
veegtning i flere forskellige variationer hos forskellige elever med dysleksi.
Men altid inden for det samme szt af delelementer, og oftest som et modspil til
evnen til at kunne relatere og kategorisere sprogligt og perceptuelt.

Svage stavere:

Det haender at jeg bliver bedt om at undersgge elever som har haft sveere
leesevanskeligheder, og hvor nu kun stavevanskelighederne resterer. Altsa
Rasmus 1 den afsluttende fase af sit teksthandicap. Jeg skal kort navne to sager
som giver mulighed for at se temaet fra denne synsvinkel:

Simon var den ene: Han viste sig at klare sig glimrende ved visuelle
hukommelsesopgaver. Simon klarer ogsa en sproglydsdiskriminationstest uden
vanskeligheder. Hans sprog og begrebsverden fremstar som gode aktiver. Der er pa
baggrund af psykologens tests ikke tale om navnevardige leesevanskeligheder. Simon
synes at have en god basis for indlering.

Samtidig har Simon nogle ganske diskrete trek som mulig forklaring pa de
aktuelle stavevanskeligheder. Simon fejlteeller rytmebank og synes det lyder af flere
end der er - iser ved temposkifte. Simon har vanskeligt ved at eftersige lengere
remser som f.eks.: ‘sip sipper nip sip sirum sip’. Men han kan godt hgre forskel pa ens
eller forskellige remser. Pa tilsvarende vis ’snubler’ Simon talemassigt i ord som:
‘elektricitet’, “‘meteorologi’, ‘fysiologi’ m.fl.

En lidt lgbsk rytmesans genfindes i stavefejl pa ordenes bgjningsendelser:
‘syde’ for ‘syede’, ‘cykerl” for ‘cyklede’ m.fl. Tilbgjeligheden med at ‘snuble’
talemaessigt 1 ord med konsonantforbindelser forer til stavefejl som: ‘skuretraekker’
for ‘skruetraekker’, ‘skeg’ for ‘skreg’, ‘renvede’ for ‘revnede’ m.fl. Samtidig var det
tydeligt, at nar det lykkedes Simon ved egen eller min hjelp at udtale et ord hgjt og
tydeligt i stavelser inden han begyndte at skrive, da faldt antallet af stavefejl markant.
Endvidere fremgik det at han ikke havde faet tilstreekkelig undervisning i det danske
sprogs bgjningssystematik. Dels fordi tiden var anvendt til ekstraundervisning i
leesning, dels maske fordi netop bgjningsmenstre forudsetter en evne til at rytmisere
som Simon knap nok har udviklet i 9. klasse. Som stgtte til staveprocessen fik Simon
pa skolen stillet tekstbehandlingsanleeg med stavekontrol til radighed.

Nadja pa 10. klassetrin er det andet eksempel: Hun er beskrevet som en
moden pige med gode ressourcer. Hun er faglig steerk og meget kreativ. Nadja er selv
irriteret over sine stavevanskeligheder. | forbindelse med ‘lydterapi’ og laesekursus
kom Nadja over sine laesevanskeligheder, mener hun selv. Nadja er sikker i
lyddiskrimination, vokalsystemet og i evnen til at artikulere daglige satninger
flydende og automatiseret.
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Derimod anes en sekventiel og rytmisk usikkerhed ved eftertegning af
mgnstre. Nadja kan komme til at fejlteelle antal rytmebank, iser hvis der optraeder
temposkifte. Reciprokke bevaegelser kan volde lette vanskeligheder. Endelig oplever
Nadja at setninger med mange led og meningslgse remser kan vare svere at holde
styr pa.

Nadja staver basalt set udmerket. Der optreeder mere banale fejl i form af
problemer med enkelt- og dobbelt konsonant, mere bastante problemer med danske
bgjningsendelser (-ende, -ede, -eren, -erne m.fl.). Og endelig noget som kunne vere et
udtryk for manglende synkronisering mellem tale- og staveferdighed, problemer med
at eftersige ord som: ‘meteorologi’, “fysiologi’ m.fl.

Staveproblemet synes ikke at veere sa stort, som Nadja oplever det til. Ogsa
hos Nadja anes reminiscenserne af et ‘rytmisk-sekventielt’” tema med mulig
tilknytning til de aktuelle stavevanskeligheder. Efterfglgende taler vi med foraldre,
psykolog og laerere om undervisning i ords bgjningssystematik, synkronisering af
hgjttale og stavning samt muligheden for at opbygge en ordbank i en computer pa
skolen med de ordtyper som driller Nadja. Pa lengere sigt blev Nadja optaget pa
gymnasium, men stoppede igen og tog pa hgjskole. Jeg kender til andre elever med
langt voldsommere stavevanskeligheder som har klaret sig pa gymnasium, men maske
var det helt andre ting der bevirkede at Nadja holdt op.

Emergens eller gestalt:

For Rasmus og Steen, og med dem mange andre fra de 100
undersggelser i denne fremstilling, fik et ‘rytmisk-sekventielt’ tema alvorlige
konsekvenser for deres leseudvikling. For Michael var konsekvenserne
kortvarige. | fortsaettelse heraf ma man kunne forestille sig rytmisk
velfungerende mennesker som alligevel kan have alvorlige lese- og
stavevanskeligheder. Dog vil jeg haevde at det ‘rytmisk-sekventielle’ tema er en
veesentlig indfaldsvinkel til en forstaelse af leesevanskeligheder hos skolebgrn.
Men det er ikke en uomgeangelig faktor, ligesom fonologisk opmearksomhed
heller ikke er en uomgangelig faktor. Larsenss! beskriver laesningen som en
kvalifikation, dvs. en gestalt eller en helhed som rummer mere end summen af
de enkelte delfunktioner. Derfor kan et barn i teorien have alle formodede
delfunktioner parate til leeseindlering og alligevel ikke lere sig at lese. Og
derfor kan andre bgrn tilsyneladende veaere forsinkede i deres udvikling af visse
forudseetningsfunktioner og alligevel lere sig at leese. Hoffmeyerss2 taler om
begrebet: emergens, i form af noget som bryder frem pa baggrund af noget
andet. | denne sammenhang forstar jeg det sadan at leesekompetancen kan
bryde frem pa baggrund af feerdigheder som er tilegnet inden barnet begynder
med laeseundervisning i skolen. En kvalifikation, en gestalt eller noget
emergent. Teoretiske betragtninger som antyder at vi ikke ngdvendigvis kan
slutte fra forudsaetningsfunktioner til leesekompetance. Praksis antyder samme
forhold.

581 [ arsen: 1989: s. 317.
582 Hoffmeyer: 1993, s. 58.
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12 BETYDNING

Opsamling pa den teoretiske del - opsamling pd den empiriske del -
kontekstens betydning - produktionsprocessen som det centrale led - laese-,
stave- og skrivevanskeligheder - sammenfatning - andre mader og kategorier -
forudszetninger - undersggelse - undervisning - forebyggelse - afrunding.
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| dette kapitel vil jeg samle tradene op fra den teoretiske del og
den empiriske del, idet jeg ogsa kommer ind pa karakteristiske
mader at lese-, stave- og skrive pa for elever med det
‘rytmisk-sekventielle’ tema, samt antydninger om andre mader
at have lasevanskeligheder pd. Pa baggrund af en
sammenfatning af hovedtemaet vil jeg afslutningsvist belyse
konsekvenser for undersggelse, undervisning og forebyggelse.

Opsamling pa den teoretisk del:

| farste halvdel af denne fremstilling har jeg bestraebt mig pa at skabe en
forstaelsesramme for den efterfalgende empiriske del.

Udgangspunktet har vaeret samspillet mellem rytme og sprog. Dels pa et
segmentalt niveau, hvor de enkelte lyd sammenfgjes i fonotaks og syntaks i en
vekselvirkning mellem del og helhed. Dels pa suprasegmentalt niveau, hvor
prosodi og intonation spiller en vigtig rolle for skabelse af struktur i strammen
af lyd og samtidig understetter indhold og betydning. Ogsa forstdet som
sprogets toness3, der skaber en forforstaelse for enhver sproglig meddelelse,
savel talt som skrevet. Hvis man da forestiller sig en sproglig opmarksomhed
rettet mod et syntaktisk-, morfologisk- og fonologisk niveau, er det derudover
ngdvendigt at medtenke dels konteksten og dels rytmen som involverede
faktorer. Og det geelder de to sidstnaevnte, at de i hgj grad kommer af kroppen
som en tavs viden som kun vanskeligt kan gares eksplicit.

Den formfuldendte opleesning bygger i hgj grad pa betoning og
pausering -og dermed pa rytmisering. Rytme er forbundet med sprog og sprog
er forbundet med laesning. Laesning kan ogsa forstas som en made at skabe
resonnans mellem tekst og leaeser, saledes at teksten skaber medsvingning,
genklang og forstaelse hos den laesende. Rytme er saledes en berende
komponent i dynamisk laesning. Rytmen forudgriber, understatter og justerer
gennem vanskelige passager med prosodien som direkte adgang til forstaelse.

Det fremgar samtidigt, at for elever med laesevanskeligheder er tempo-
forggelse, nedsettelse af pausens lengde og minimering af bevagelsesskiftet
kritiske faktorer. I sammenligning med normaltlaesende bgrn, er terskelen for,
hvornar tempoet bliver kritisk, vaesentlig lavere for bgrn med laesevanskelighe-
derss4, Og det geelder iser for motoriske-, akustiske- og artikulatoriske stimuli
praesenteret i sekvenser. Det flydende forlgb i automatiseret laesning ser ud til

583 |ggstrup: 1976, s. 11.
584 \Wolff, Cohen & Drake: 1984 og Tallal & Piercy: 1974

179



at veere beslaegtet med feerdigheder i at kunne rytmisere manuelle-, akustiske-
og artikulatoriske sekvenser.

Endelig synes tilegnelse af flydende laeseferdighed afhengig af
midlertidig lagring og akkumulering af allerede indkodede lyd, saledes at
ressourcer kan friggres til fornyet kodning, lydering og ordsggning. | den
sammenhaeng  virker artikulationsslgjfensss  som en  forfrisker af
hukommelsessporet ved hjelp af en gentagende indre subvokal stemme.
Avrtikulationsslgjfen kan via chunkingse¢é fastholde ord- og lyddele i en bestemt
orden eller sekvens og omsatte print til lyd. Den synes vigtigere i
leeseindleeringsfasen end ved senere automatiseret og flydende laesning. | hgjere
grad end det akustiske synes artikulationen at veere en central faktor for
artikulationsslgjfen. Mange dyslektikere ser ud til at have vanskeligheder med
at tage dette ‘maskineri’ i anvendelse.

Opsamling pa den empiriske del:

| det falgende vil jeg sa kortfattet som det er muligt udlegge de enkelte
elementer i det ‘rytmisk-sekventielle’ tema, samt pege pa relevante referencer
frem mod en sammenhangende forstaelse af en saerlig made at lese pa, med
konsekvenser for undersggelse, undervisning, forebyggelse og forstaelse af
leeseindlaring.

Figur 36: De 11 centrale deltests i det ‘rytmisk-sekventielle’ tema.

1) Passiv og skiftende ledraekkefelge: Da jeg preesenterede den 13-
arige Rasmus for 6 forskellige billeder af en mor, en dreng, en soldat, en prin-
sesse og en trold, og bad ham udpege der hvor:

moren giver drengen saksen drengen giver moren saksen
drengen giver saksen til moren moren giver saksen til drengen
moren bliver klippet af drengen drengen bliver klippet af moren
moren klippes af drengen drengen klipper moren

moren Klipper drengen drengen klippes af moren

trolden giver soldaten prinsessen soldaten giver prinsessen trolden

var det sldende at opleve ham tgve, blive motorisk urolig og skotte til min
mimik og kropssprog, imens han forsggte at afkode disse satningstyper.
Samtidig med at han med storste selvfglgelighed tegnede: ‘et kryds inden i en
cirkel ovenover vandet’. Tilsvarende kunne den sekventielt forstyrrede og

585 Baddeley m.fl. 1984.
586 \/ja betoning og pausering at samle sekvenserne i klumper.
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motorisk handicappede Tom ikke skelne mellem satninger som: ‘solen oplyses
af jorden’ eller ‘jorden oplyses af solen’, ‘drengen giver fisken fuglen’,
drengen giver fuglen fisken” m.fl. Samtidig med at han med stor sikkerhed
udfgrte fglgende med sin pandepind og 3 stykker papir: ‘skub det mellemste pa
gulvet, giv mig det starste, behold selv det mindste’. Her er tale om
setningskonstruktioner hvor enten raekkefalge eller relationer er afggrende for
forstaelsen. Dyslektikere med det ‘rytmisk-sekventielle’ tema er tydeligt mere
gmfindtlige over for reekkefalger end de er over for relationer.

| ovenfor viste setninger drejer det sig om, at ordenes indbyrdes reekke-
falge og den underliggende prosodi i et samspil far en afgarende rolle for ind-
holdsforstaelse. Endelig kan det tilfgjes, at det har en forbavsende effekt for
dyslektikeren, hvis man i stedet for at anvende normalt taletempo: pauserer og
siger: ‘moren giver...drengen saksen’ eller ‘moren giver saksen..til drengen’.
Ogsa her anes det at tempo, betoning og pausering er kritiske faktorer for
mange dyslektikere.

Selvom ordene fremtraeder i samme bgjningsform sa @ndres indholdet
alene ud fra rekkefalgen. Faktoren ordraekkefglge spiller en stor rolle i de til-
feelde, hvor konstruktionen er reversibel og ikke kan opfattes ved hjelp af mor-
fologiske eller semantiske markgrer. Ordraekkefglgen og de rytmiske elementer
heri bliver da den eneste stgtte for opfattelsen af saetningen. Nogle elever vil
blive tiltagende usikre og fejle, andre tever og skal koncentrere sig meget. Her
vil ofte ses en sammenhang med et igvrigt rimeligt udviklet impressivt sprog
og sa forsinkelser i evnen til at formulere sig i alderssvarende syntaks, f.eks. at
anvende passivkonstruktioner i den spontane tale, samt vanskeligheder med at
lese de tilsvarende satningskonstruktioner.

Referencer: Ogsa Fowler (1988) mener at se et manster hos dyslektikere som
ikke peger pa vanskeligheder med adgang til grammatisk viden, men om
vanskeligheder nar korttidshukommelsen bliver overbelastet, og de ikke formar at
reanalysere syntaksen. Liberman & Prince (1977b) mener ikke at vi ved meget om
hvordan vi afkoder syntaks, men det er sandsynligt at vi hjelpes af prosodi som
markerer de syntaktiske afgransninger, dvs. markeringen af hvornar noget holder op
0g noget andet begynder. Huggins (1978) mener at informationer om prosodi og
timing spiller en yderst vigtig rolle i taleperception, iseer nar lytteren ikke pa forhand
kan geette hvad der bliver sagt ud fra konteksten.

2) Perception af rytmebank: Bagved et ark papir sa, man ikke kan se,
prgver jeg med en blyant i handen at imitere ‘en banken pa daren’ (— — -) for
gymnasieleven Brian fra kapitel 4, og sperger: ‘hvor mange var det?’. Han
svarer farst: ‘5°, og pa min hovedrysten, prever han med: ‘4’. Farst da jeg
fjerner papiret og han ser de tre bank siger han: ‘na ja, der var 3°. Nar Brian
bliver bedt om at efterbanke ‘samba-lignende’ rytmesekvenser kan han ikke
gengive med samme tempo, betoning og timing.

Det er min generelle oplevelse at det er lettere for mange dyslektikere at
antalsbestemme monotone og langsomme rytmer end rytmer med temposkifte
0g betoning. Ved ggning af tempo og variationer i tryk og betoning lyder det
for dyslektikeren af flere end der reelt var.
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3) Reproduktion af rytmebank: Jeg banker nogle tilsvarende rytmer
som oven for. Nar jeg er feerdig med at banke kigger jeg op, hvorefter eleven
skal prgve spontant at imitere, nu uden at antalsbestemme. Nogle dyslektikere
har sverest ved at percipere og antalshestemme men kan spontant imitere og
efterbanke selv relativt sveere rytmesekvenser. Andre kan antalsbestemme, men
har sveert ved den spontane og umiddelbare gengivelse. Mange har vanskeligt
ved begge dele. Men det er Karakteristisk, at her er perceptionen ofte
vanskeligere end produktionen. Det forekommer at veere i modstrid med
eftersigen af remser og bogstavsekvenser, hvor de samme elever tydeligt kan
hare forskel pa to sekvenser, men ikke selv eftersige en af dem. Forskellen er
dog, at de ved remser og bogstavsekvenser blot skal hgre forskel pa om to
sekvenser er ens eller forskellige. Da kan de sandsynligvis stette sig til deres
kategoriale hgrelse. Men ved opfattelse af rytmebankene skal de ‘ga ind i
sekvensen’ og fornemme hvor mange der var. Og det har de meget vanskeligt
ved.

Referencer til 2 og 3: Attebury (1983) har pragvet dyslektikere’s evne til at
opfatte simple og komplicerede ‘ens og forskellige’ rytmemgnstre. Kun ved de
sveerere mgnstre skilte de lesesvage sig ud fra den laesende kontrolgruppe og
opfattede menstrene darligere. Det samme fenomen gjorde sig geldende ved
reproduktion. Holzman & Payne (1983) anferer at svage laesere havde svarere end
normale lesere ved at bedgmme om mgnstre af toner var ens eller forskellige.
Undersggelsesresultater viste at svage lasere klarede sig tydeligt darligere ved
mgnstersammenligning. Tallal (1980, 1983 og 1984) har efterprgvet at dyslektikere’s
evne til at differentiere mellem toner som falger tet efter hinanden er svagere end
leesende elevers. Nar der var leengere mellem lydene lgste de to grupper opgaverne
ens. Zurif & Carson (1970) har fundet at dyslektikere er svagere end en kontrolgruppe
af gode laesere ved auditiv opfattelse af seriel mgnsterperception i hgjt tempo. Payne
(1980), McGivern (1991) finder tilsvarende at bgrn med laesevanskeligheder er
svagere end kontrolgrupper af lesende bgrn til at skelne mellem auditive
rytmemgnstre.

Hargreavess8” konkluderer at: “omkring 6-7-ars alderen besidder barnet
de fleste af de fundamentale feerdigheder for perception og udgvelse af musik”.
Der er grund til at formode at skolebegyndere under normale omstendigheder
har det rytmiske grundlag i orden for at pabegynde en laeseindlaring. For nogle
dyslektikere er det anderledes.

4) Tegnemgnstre: Hvad tegnemgnstrene angar har det ikke varet
muligt at finde paralleller i litteraturen om dysleksi. Hos Wolff m.fl.588 tales der
om at leseretarderede magter sekventielle manuelle bevaegelser pa samme
made som normaltleesende ved langsomt tempo. De svage lasere er til gengzld
meget mere gmfindtlige over for tempoforggelse. Jeg vil fgje til, at dyslektikere

587 Hargreaves: 1986, s. 83.
588 Wolff, Cohen & Drake: 1984,
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med det ‘rytmisk-sekventielle’ tema ogsa er gmfindtlige over for formindskelse
af pausen og minimering af bevaegelsesskifte. Jeg ser dem spontant
kompensere ved at satte tempoet ned, forleenge pausen i et skifte mellem bue
og spids, forstarre forskellen mellem figurer, samtidig med at uvedkommende
bevaegelsesklichéer fra skrivning kan begynde at iblande sig. Maske er der her
en antydning om hvorfor der ikke er tale om neurologiske dysfunktioner, hvor
et bestemt beveegemanster slet ikke magtes, men at der hos dyslektikerne er
tale en en lavere terskel for hvornar tempoforggelse bliver kritisk.

Da jeg beder den 13- arige Rasmus om at kigge pa en modelfigur pa et
A4 ark og gengive mgnsterfiguren i et rytmiseret bevagelsesforlgb efter min
forevisning, klarer han de to farste manstre rimeligt, men ved det tredje dukker
uvedkommende elementer fra de foregaende pludselig op, han gar ned i tempo
og far problemer med at skifte bevaegelsesretning fra spidser til buer.

Hos den 16-arige gymnasieelev Brian ses et tilsvarende forlgh. De farste
mgnstertegninger er unaturligt store og mere i stil med langt yngre bgrns made
at gengive mgnstrene pa. | det tredje menster bryder det sekventielle forlgh me-
get hurtigt sammen, hvilket tydeligt ses i det feerdige resultat.

Der synes at vare tale om en lav udtreetningsterskel. De ferste mgnstre
klares almindeligvis bedst, hvorefter vanskelighederne narmest hober sig op.
Tempoet er en kritisk faktor, og der synes at opsta en form for ‘interferens’s i
form af iblanding af uvedkommende mgnsterfragmenter, som ikke synes
‘visket helt bort” fra netop tegnede mgnstre. PA samme made kan elementer fra
skriveundervisningen pludselig blande sig sadan at tre blgde buer startes med
en lodret opstreg til et ‘m’. Selv pa opfordring kan eleven ikke altid haemme de
uvedkommende elementer i at blande sig. Med krav om ggning af tempo
belastes overgangene mellem forskellige bevaeegemagnstre tydeligt med fejl til
falge.

Nar jeg bagefter har bedt Rasmus, Brian m.fl. om at satte tushen til
papiret, lukke gjnene og tegne mensterfiguren en enkelt gang mere, sa ger de
det langsomt med korrekte visuo-spatiale relationer. Jeg tolker det ikke som
visuo-spatiale vanskeligheder men som rytmisk-sekventielle vanskeligheder.

Inspirationen til at anvende eftertegning af lineere mansterfigurer
kommer fra Lurias® | denne sammenhang antages det at aktiviteten vil kunne
magtes fra ca. 9-ars alderen. Brian’s syv-arige lillesgsterse: tegner mgnsteret
vaesentlig mere flydende og automatiseret end storebroren i 1.g. Det er min
erfaring med farskolebgrn, at de nok kan gengive mgnsterets spatiale
dimensioner, men at de ikke magter at eftergare det flydende og automatiseret.
At mgnsterfigurer indgar i materialer til den farste skriveundervisning, antyder
at barn pa dette alderstrin kan tilegne sig en vis feerdighed herisez.

589 | arsen: 1989.
590 Christensen: 1975.
591 se Kapitel 6.

592 NELLI-undersggelsesmaterialet, Gosvig m.fl. 1994, anfgres det, at 50% af 6-arige og 100% af 7-
arige mater at eftertegne tilsvarende mgnstre tilfredsstillende. Dog fremgar det ikke preecist hvorvidt
dette ogsa indbefatter flydende kinetiske beveegemanstre, eller blot en korrekt visuo-spatial gengivelse.
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Jeg argumenterer ikke for en direkte sammenhazng mellem
vanskeligheder med eftertegning af manstre og sa leesevanskeligheder. Men jeg
anser dem for at veere beslegtede. | en forstaelse af leseferdigheden pa
baggrund af et ‘abent hjernesystem’, vil det ikke veere overraskende om den
samlede laesefunktion er i stand til at etablere sig til trods for eventuelle kritiske
forudsaetningers ‘skrgbelighed’. Jeg har endnu ikke mgdt et lesende og
stavende barn som ikke kunne eftertegne mgnstre rimeligt flydende. Men jeg
har heller ikke ‘undersggt’ ret mange. Jeg kan henvise til ‘Rasmus modsat’593
og Per og Carstens® som eksempler pa elever uden vanskeligheder med
tegnemgnstre. Og der er flere i casematerialet. Den forste med
lzesevanskeligheder, de to sidste med vanskeligheder i regning og matematik.

Reference: Evans & Clynes (1986) postulerer at rytmer ser ud til at optreede
pa samme made i savel indlerte sproglige ferdigheder som i nonverbale manuelle
feerdigheder. Ogsa de antager at det flydende forlgh i automatiseret laesning er
besleegtet med den indre timing i flydende nonverbale motoriske funktioner.

5) Reciprokke handbevagelser: Samtidig oplever jeg et andet faeno-
men som kan have relationer til savel hoved- som sidetemaet i denne
fremstilling. Jeg beder eleven legge begge haender pa bordet og sla to gange
med den ene hand og én gang med den anden; bytte om pa handerne og gare
det modsatte; for endelig at sla to gange med den ene og tre gange med den
anden. Da oplever jeg ofte, at dette rytmiske samspil pa tvaers af kroppens
midtlinje har sveert ved at komme igang. Og hvis det kommer i gang, da ofte
bryder sammen efter ganske fa sekunders forlgh. Det samme ser jeg, nar jeg
efter forevisning, beder dyslektikeren om skiftevis at abne og knytte de to
hender i et integreret og reciprokt, rytmisk samspil.

Jeg tolker det sadan, at dette traek kan have relationer til det ‘rytmisk-se-
kventielle’ tema som et samspil pa tvers af kroppens midtlinje. Derimod
volder ensidige serielle bevaegelser med den ene hand eller den anden hand
ikke tilsvarende vanskeligheder. Og heller ikke symmetriske bevagelser hvor
de to haender udfarer bevaegelser samtidigt.

Reciprokke handbevagelser er med i Luria’s neuropsykologiske test og
bar i princippet kunne klares fra ca. 9-arsalderen. Men nogle gange har jeg
oplevet dyslektikere som er forbavsende sikre hvad angar reciprokke
handbevagelser. Bagefter kan jeg sa fa at vide at der er tale om en ‘splinter-
skill’, indgvet i sammenhaeng med ‘gadedrengehop’, ‘indianerhop’ m.v. Men
lesevanskelighederne er der stadigveaek. Jeg har ogsa oplevet dyslektikere laere
sig at leese uden positiv effekt pa reciprokke bevaegemganstre; og jeg har oplevet
at leesning og bevaegemgnstre falges ad i udvikling. Sadan er virkeligheden
ikke altid entydig.

Referencer: Wolff, Cohen & Drake (1984) har bemarket at dyslektikere har
overvaeldende vanskeligheder med at beveege de to hander i et rytmisk manster til

593 e kapitel 13.
594 se Kapitel 11.
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taktslagene fra en metronom. Men de klarer sig som den normaltleesende
kontrolgruppe, nar de skal producere den samme type stimulus med den ene eller den
anden hand eller nar haenderne beveaeges symmetrisk eller synkront. De bemazrker at et
forstyrret samspil mellem haendernes motoriske koordination er et treek som ses hos
normaltbegavede drenge med laesevanskeligheder med normal intelligens, normal
neurologisk status og normal miljgmassig baggrund. Disse vanskeligheder med
reciprok koordination anser de for at veere et ledsagesymptom til leesevanskeligheder
med relationer til motorisk tale og det ekspressive sprog.

6) Artikulationsmelodier: Wolff m.fl.5% har hos dyslektikere pavist, at
artikulationsvanskelighederne var tydeligst demonstreret ved ferdigheder som
kreevede hurtige skift frem og tilbage mellem forskellige artikulationsmgnstre. |
sidstnaevnte tilfelde var der tale om vanskeligheder med den preecise timing af
talemotoriske handlinger og sveekket undertrykkelse af utilsigtede gentagelser.
Det drejer sig ikke om talevanskeligheder i almindelig forstand, men om
vanskeligheder under sarlige betingelser: nemlig ved eftersigen af verbale
sekvenser i hgjt tempo, dvs. normalt taletempo.

Selv har jeg prevet at konstruere setninger som: ‘min cykel er nu
starst’, ‘pludselig fik han gje pa en lumsk slange’, ‘uglen har nu nok flest fjer’,
‘han sa hunden slikke sig om snuden’, ‘han sa de syv sma dverge svaerge’ m.fl.
Meningen er at de skal eftersiges i almindeligt og naturligt taletempo. Her
drejer det sig om at fa talens melodiske mganstre til at bevaege sig automatiseret
og uhindret henover fonologi, morfologi og syntaks. De tretten satninger er
konstrueret sadan at artikulationsmelodierne forholdsvis let kan ‘valte’ eller
‘kare af sporet’s%. De feerreste elever vil have problemer med enkeltlyd. Men
nar der kommer flere satninger efter hinanden vil der kunne anes ‘tgveadfeaerd’
eller snublende tale, ogsa fordi problemerne ligesa stille hobes op undervejs,
nar den samme faerdighed belastes over en periode. Det er min oplevelse at
mange svage laesere pa senere klassetrin eftersiger disse satninger pa samme
made, som jeg kan hgre det i den naturlige udvikling hos bgrnehaveklassebgrn,
dvs. med ‘snublen’ eller nedsettelse af taletempo.

Afsluttende diskussion om perception af tale: Nar man fgrhen har talt
om ‘orddgvhed’ forestiller jeg mig at det kan relateres til dette fenomen. At en
dyslektiker gengiver: “uglen har nu nok flest fjer’, med: ‘uglen har nu nok flest
fler’...’fjest fler’ ...’nej flest fjer’. Eller gengiver: ‘fysiologi’ som: ‘fysologi’,
‘fysolgi’ m.fl. Det har typisk veeret tolket som svigtende evne til at kunne
percipere auditivt. Spgrgsmalet er, om det ikke ogsa er noget andet, eller i
hgjere grad noget andet, nemlig vanskeligheder med den artikulatoriske
reproduktion. Der ma i det mindste vere tale om et samspil mellem perception
og reproduktion. Ligesom laesning ikke kun er en impressiv ferdighed, men i
hgj grad involverer bl.a. ekspressivt sproglige funktioner. Og visuel perception

595 Wolff, Cohen and Drake: 1984.

596 Inspirationen kommer fra Jepsen’s Tale- og sprogtest, Special Padagogisk Forlag 1980, men
adskiller sig fra denne ved ikke at have billeder med som kontekstuel stotte. Det er 