John Maul

MAer

&se- 0g stave-
anskeligheder
s bdrn og unge

pecial-p@dagogisk Forlag



TEMA’er

1 leese- og stavevanskeligheder
hos bgrn og unge



Tema’er i l&ese- og stavevanskeligheder hos bgrn og unge
John Maul

© Special-pzdagogisk forlag, 2000
Omslag: Torben Madsen
Forlagsredaktion: Torben Thuesen
Lay out: FlamingoForm, Sunds

Tryk: Tarm Bogtryk A/S, Tarm

Typografi: Times
Figurer: Forfatter og elever

ISBN 87 7399 651 3



John Maul

TEMA’er

1 lese- og stavevanskeligheder
hos bgrn og unge

Special-pedagogisk forlag



Indhold

FORORD 9

1: LEASESPIL 11
Optakt — sprogets spil — melodiens mening — sprogets lyd — kom-
plementere forudseetninger — talte og tavse forudsetninger
— leesningens spil

Til en begyndelse indkredses og skitseres en kontekst om l&sning
og lesevanskeligheder hvor fanomenerne indsattes i deres fulde
kompleksitet med henblik pa at opbygge en forforstaelse for det
kommende.

2: LESEBESKRIVELSE 26

Arsag og virkning — ideologi — at forklare og at forstd
— casemetoden — tematisering

I det fplgende problematiseres forestillingerne om Aarsag og
virkning hvad angar l®se- og stavevanskeligheder, mulige bag-
grundsteorier antydes for at komme frem til denne teksts udgangs-
punkt, som er tydningen af den enkelte elevs historie.

3: LESEVANSKELIGHEDER 37

Historien — ordene — feenomenerne — ordmobilisation — dysartiku-

lation — artikulationssigjfen — visuo-spatial hukommelse — timing

— kodning — tegneskrift — regning og matematik — personlighed og
alternativ viden — undersggelse — undervisning

Med udgangspunkt i et rids over lesevanskelighedernes nermeste
forhistorie indkredses fagudtrykkene som optakt til en kortfattet
gennemgang af de centrale ngglebegreber, som vil blive belyst i de
efterfglgende elevhistorier pa baggrund af undersggelser og under-
visning.



4: FRA DYSFASI TIL DYSLEKSI 54

Dysleksi uden dysfasi — dysleksi med dysfasi — paradigmatisk og
syntagmatisk — dysfasihistorien — kritiske forudsceetninger —
omvendte dyslektikere

Med hovedvagt pa historien om Lasse sazttes der her fokus pa
hvordan sprog- og talevanskeligheder i forskolealderen fortsatter
som lase- og stavevanskeligheder i skolestarten, og at bgrn med
syntagmatiske eller sekventielle vanskeligheder er i stgrre risiko
end bgrn med paradigmatiske eller rumlige vanskeligheder.

5: DET RYTMISK-SEKVENTIELLE TEMA 66
Optakt — at opfatte, skelne og relatere — reekkefplger, rytmer og

beveegelser — leesning og stavning — et tema — diskussion — forslag
— et ar senere — to dr senere — 10 dr senere

I dette kapitel er det meningen at indkredse de elementer som udggr
det vigtigste tema i denne fremstilling og som samtidig ses hos
langt de fleste elever med sveare lese- og stavevanskeligheder. Ved
hjelp af en konkret elevhistorie er det meningen at sla temaet an
som en forforstaelse for den kommende udlegning.

6: MADEN AT HAVE RYTMISK-SEKVENTIELLE

LASEVANSKELIGHEDER PA 79

Som et tema i et musikstykke — det typiske forlpb — forebyggelse —
mdden at lese pa — mdden at stave pd — mdden at skrive pd —
sammenfatning af temaet

Som en fortsattelse af fortzllingen om Rasmus udlzgges nu det
rytmisk-sekventielle tema i relation til foruds®tninger, lesevanske-
lighedernes frembrud og det videre skoleforlgb. Endvidere belyses
forskellige aspekter som made at l@se-, stave- og skrive pd frem
mod den afsluttende opsummering, som optakt til den kommende
analyse af de grundleggende mekanismer i det n®ste kapitel.



7: ARTIKULATIONSSLAJFEN 88

Hukommelse — arbejdshukommelse — eksempler pd artikulations-
slgjfen — perception og reproduktion af hurtigt skiftende sekvenser
— rytmebank — tegnemgnstre — reciprokke bevaegemgnstre
— rytme og orden — betydning for lesning og lesevanskeligheder

Fra maden at have l@se- og stavevanskeligheder pa bevager vi os
nu ned i det rytmisk-sekventielle tema’s grundleggende mekanis-
mer for at finde de felles treek og derudfra forsgge at forsta van-
skelighederne pa det skriftsproglige niveau.

8: SAMMENKZEDNINGEN 101

Rasmus modsat — hvordan det siden gik Rasmus modsat — Tine —
et kodetema — hvordan det siden gik Tine — en anden mdde at
have leese- og stavevanskeligheder pa

I dette kapitel vendes tingene pa hovedet og pa baggrund af to elev-
historier som eksempler fremtraeder et helt andet tema. Dette kode-
tema er ikke ner sa udbredt som det rytmisk-sekventielle, til gen-
geld er konsekvenserne for de enkelte elever meget alvorligere. Det
forbavsende er at disse elever som udgangspunkt har glimrende for-
uds@tninger for opmarksomhed for sproglyd og dermed en stave-
strategi, men da de ikke kan sammenka®de eller kode bogstavets
udseende med navn og ordbilledet udseende med navn fremtrader de
i skolestarten og langt ind i skoleforlgbet som analfabeter.

9: ANDRE MULIGE TEMAER 114

Kombinationer af det rytmisk-sekventielle tema og kodetemaet —
Jacob — Jesper — et lateralitetstema — negationen til det rytmisk-
sekventielle tema
I dette kapitel preesenteres forst eksempler pa hvordan flere temaer
tilsyneladende kombineres hos nogle elever, hvilket ser ud til at for-
verre de skriftsproglige vanskeligheder. Dernast indkredses et late-
ralitetstema med tempo som det centrale omdrejningspunkt, og
endelig fremstar en negation til det rytmisk sekventielle tema hos

elever med svere regne- og matematikvanskeligheder.



10: STAVEVANSKELIGHEDER 130

En useedvanlig matematiker — en kreativ pige — stavevanskeligheder-
nes anatomi — forudscetninger for stavning — skrivetegning

Som en fortsettelse af det foregdende uddybes her samspillet mellem
rytmisk-motorisk svaghed og spatial-kategorial styrke samtidig med
at stavning og artikulation forbindes med hinanden. Det eksemplifi-
ceres af en ung mand og en ung pige og efterfglges af overvejelser
over hvorvidt forudsatninger for stavning er rytmisk tilgengelighed
og kapitlet afsluttes med eksempler pa den ejendommelige made dys-
lektikere tegner skriften pa.

11: ANALFABETISME 147

Det ubegribelige — analfabeten — leeseprotesen — en forstdelse

Med udgangspunkt i en 25-arig analfabet historie kulminerer 18 ars
specialpadagogisk indsats i sin ultimative Igsning i form af en lese-
protese. Og i den forbindelse leegges der op til en stille undren over
metoder, arsag og virkning m.v.

12: LESEUNDERSOGELSE 154

Vokset ud af praksis — screeningsfamilien — kvalitative forbilleder —
‘Screening af leesning og forudscetninger for lesning og stavning’ —
reliabilitet og validitet

Dette kapitel er en paralleltekst til vejledningen og manualen til selve
screeningen af lesning og foruds@tninger for lesning og stavning,
idet de to tekster supplerer og kompletterer hinanden, saledes at dette
kapitel overvejende rummer de teoretiske indfaldsvinkler og vejled-
ningen de mere praktiske.

Kapitel 13: LESEPRAKSIS 166
Fra undersggelse til praksis — de ordblide — leesningens bebudede
forfald — den socio-emotionelle slagskygge — selvveerd — videnstileg-
nelse — leese- og stavefeerdighed

I dette afsluttende kapitel forsgges tradene samlet op med henblik pa
en kompleks forstaelse af mulige mader hvorpa man kan omsztte
undersg@gelser til undervisning.



Efterord 179
Navne- og stikordsregister 180

Kilder 181
Biografi 182

Bibliografi 182

Artikler, bgger og undersggelser om lzesevanskeligheder af samme forfatter:

Screening af lzesning og forudsztninger for leesning
Manual, undersggelsesmappe og iagttagelsesark,
Herning: Special-pedagogisk forlag, 1989

Vejledning til ‘Screening af lzesning og forudsatninger for laesning’
Herning: Special-padagogisk forlag, 1989

Hvorfor aebletrzerne ikke vil gro i en have bag et hegn
Herning: Special-padagogisk forlag, 1990

Musikken i lzesningen
I Nordisk Tidsskrift for Spesialpedagogikk, nr. 1, side 26-34, 1990

Jacobs temaer
I Nordisk Tidsskrift for Spesialpedagogikk, nr. 2, side 69-78, 1991

Rasmus modsat
I Dansk Audiologopadi, nr. 1, 28. argang, side 16-23, 1992

Sanseintegration og laesepaedagogik
I Kognition & Padagogik nr. 3, side 12-18, 1992

Et dyslektisk sidetema
I Kognition & Padagogik nr. 18, side 10-16, 1995

Studier i mulige sammenhznge mellem Laesevanskeligheder og rytmisering
—en analyse af et ‘rytmisk-sekventielt’ tema i dysleksi

Danmarks Larerhgjskole i Aalborg:

ph.d. athandling, 1995

Leesevanskeligheder og hukommelse
I Kognition & Pzdagogik nr. 23, side 11-16, 1997

Kunstig laesning - og bevidsthedens program
I‘Psykologisk Pedagogisk Radgivning’, 34. drgang, nr. 2, side 127-137, 1997

Nar fokus pa lasevanskeligheder resulterer i videnskabeligt kikkertsyn
I DLH’s Forskningsberetning om ‘Lasning og leesevanskeligheder’, side 77-89, 1997

Screening af lzesning og forudsztninger for laesning og stavning
Manual, undersggelsesmappe, iagttagelsesark,
Herning: Special-pedagogisk forlag, 2000

8



Forord

I denne tekst er det meningen at videreudvikle forstaelsen af- og
tankegangen om laese- og stavevanskeligheder med rgdder tilbage
til denne bogs forgangere, dels: ‘Hvorfor @®bletreerne ikke vil gro
i en have bag et hegn’ fra 1990 og dels ph.d. afhandlingen om:
‘Studier i mulige sammenhange mellem lesevanskeligheder og
rytmisering’ fra 1995. Endvidere udggr den det teoretiske grundlag
for anden udgave af ‘Screening af leesning og forudsatninger for
leesning og stavning’. Savel bog som undersggelse er beslaegtet med
‘Tema’er i sprog- og talevanskeligheder hos bgrn’ og ‘Screening af
sprog- og forudsetninger for sprog og tale hos bgrn’, som udkom i
henholdsvis 1998 og i 1999. Sprogscreeningen er tenkt anvendt fra
bgrnehaveklasse og nedefter, mens l@sescreeningen er tenkt
anvendt fra bgrmehaveklasse og opefter.

Denne bog kan — hvad angér de tre fgrste kapitler og de to sid-
ste — med fordel suppleres med lesning af de tilsvarende kapitler
fra ‘Tema’er i sprog- og talevanskeligheder hos bgrn’, fordi sprog-
spil og lesespil i de to tekster — uden direkte at overlappe hinanden
— vaver sig ind i hinandens beskrivelser af vanskeligheder, under-
spgelse og praksis til en helhedsforstéelse pd en uddybende og
supplerende made. Og selvom denne bog har karakter af at vere en
lerebog om lesevanskeligheder vil den for nogle virke anderledes,
fordi der ikke bruges megen plads pa at referere andres teorier om
leesning og lesevanskeligheder, og fordi den i vid udstreekning byg-
ger p4 mine egne oplevelser med bgrn og unges vanskeligheder
med lesning og stavning. Disse oplevelser stammer tilbage fra
undersggelser- og undervisning af bgrn, unge og voksne med svere
lese- og stavevanskeligheder, hvilket sidelgbende er blevet formid-
let i tale og pd tryk i forbindelse med efter- og videreuddannelse af
lerere og pedagoger.

Det bzrende element i denne fremstilling er ikke den ofte
anvendte fremfgrelse af én omhyggeligt udvalgt teori, eller den
mere neutrale fremstilling af flere mulige teoretiske indfaldsvink-
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ler, men derimod historien i fortelleform om lese- og stavevanske-
lighedernes fremtradelse som baggrund for at give fenomenerne
mening og verdi. Intentionen er at skrive teksten i et forstaeligt og
hverdagsagtigt sprog i et forsgg pa at sanseligggre og s&tte krop pa
leesevanskelighedernes fremtraeden. Med henblik pa uddybning og
nuancering henvises til tidligere skrifter om lasevanskeligheder
allerfgrst i bogen, ligesom der til slut er anfgrt kildehenvisninger og
en kommenteret- og samlet publikationsliste.

Eneste forudsztning for at fglge med er at man selv har haft
oplevelser med l@se- og stavevanskeligheder hos bgrn og unge,
sddan at man kritisk kan tage stilling til de fremfgrte synspunkter.
Det er ikke fgrst og fremmest meningen at overbevise leseren om
en endegyldig sandhed om lasevanskeligheder, men at tilbyde
leseren mulighed for at fa indsigt i og forstdelse for nogle vasent-
lige sammenh®nge om lesevanskeligheder, som ikke altid kan
begribes logisk-rationelt.

Aalborg i juni 2000
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Laesespil

Optakt — sprogets spil — melodiens mening — sprogets lyd — kom-
plementeere forudscetninger — talte og tavse forudscetninger — lces-
ningens spil

Til en begyndelse indkredses og skitseres en kontekst om lesning
og lesevanskeligheder hvor fenomenerne indsattes i deres fulde
kompleksitet med henblik pa at opbygge en forforstaelse for det
kommende.

Optakt

Mange foreldre ved hvor vanskeligt det ofte har veret selv at tyde
tegnene pa de forskellige bgrnesygdomme ens bgrn kunne komme
ud for — dengang for ikke sé leenge siden — hvor disse bgrnesyg-
domme endnu forekom som et naturligt led i ethvert barns opvekst.
Forestiller man sig nu en mor der opdager at hendes barn har feber
og rgde pletter pa kroppen, og at hun kontakter en leege som ogsa
kigger pa barnet, da har moren l®st disse tegn som en bgrnesyg-
dom, mens legen leser de selvsamme tegn som maslinger.
Tegnene eller de rgde pletter leses altsa forskelligt — eller mere
eller mindre precist — afhangigt af hvilken forforstaelse de indgar
i. Anekdoten' antyder den mystik der udspringer deraf, at indholdet
ikke er i tegnene alene men i lige sd hgj grad ogsa i fortolkeren,
altsd moren eller l&gen. Sadan er det ogsd med l@sning og lese-
vanskeligheder. Forholdet kan ikke forstas alene ud fra tegnene pa
det flade papir, men forudstter en medtenkning af en fortolkende
instans i form af en l@ser.

Det er ikke mindre ejendommeligt at teenke pd, at mens laeseren
er optaget af fordelingen af tryksvearte pa dette papir foregar der
forandringer og mgnstre af elektrokemiske processer fordelt over
det meste af hjernen®. Skrift, tekster og lesefardighed er kommet
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til pa et tidspunkt i menneskehedens udvikling, hvor hjernen i for-
vejen var fuldt optaget af sansemotorik, opmeerksomhed, percep-
tion, fglelser og sprog. Man ma derfor forestille sig at leseferdig-
heden er en sekundar konstruktion ovenpa allerede veletablerede
funktioner i hjernen, og at disse udvikles pa baggrund af arv, mod-
ning, udvikling og erfaringer. Lasningen er i en sadan forstaelse en
ny og anderledes made af ‘afspille’ sproget pa i en hjerne som ikke
er ferdigprogrammeret eller statisk men altid dynamisk og aktiv i
en livslang tilpasnings- og tilegnelsesproces.

Samtidig med at det er en gade hvordan sproget er blevet til i
menneskehedens udvikling?®, er det ikke muligt hverken at sted-
eller tidsfeeste skriftsprogets opstden og udvikling pa nogen sikker
made. Interessante bud er dog hypoteserne om dets opstéen i orien-
tens flodkulturer for nogle tusinde ar siden, hvor det ekspanderen-
de agerbrug udlgste behov for at den enkelte producent kunne sztte
savel et symbolsk merke pa sit hgstudbytte som markere antallet af
enheder ved hjelp af et system af cifre. I en sddan forstdelse har
skriftsproget fra begyndelsen af haft en samfundsmassig funktion
og betydning.

Sprogets spil
Bgrn tilegner sig sprog pa en made som ggr det vanskeligt for os at
udrede om det er barnet som tilegner sig sproget eller sproget som
tilegner sig barnet. Allerede som 6-arige taler de et flydende
modersmal med anvendelse af alle almindeligt forekommende
hverdagsbegreber for deres aldersniveau. Hvordan de kommer der-
til er bade forunderligt og gadefuldt. De ggr det uden at vide hvor-
dan man ggr og uden kendskab til de almindeligste grammatiske
regler og sproglige betegnelser. Som om sproget var noget de allere-
de ‘havde i ryggen’ formulerer de sig flydende og meningsfuldt uden
at kunne ggre rede for hvordan eller hvilke elementer de bruger.
Udtrykket sprogspil® skal forstds som et modspil til en opfattelse
af sproget som et fuldt ud forklarligt og logisk system af regelbase-
rede elementer. De fleste af os kender oplevelsen af at kunne mis-
forstd en s@tnings mening, selvom vi kan forsta alle ordenes betyd-
ning hver for sig i selvsamme satning. Vi kender det ogsa fra ople-
velsen, hvor et andet menneske siger nogle i og for sig neutrale ord
til os, men hvor maden hvorpa de bliver sagt, dvs. tonen kan dreje
meningen i retning af det sarkastiske, ironiske, overlegne, sgdladne
eller vredladne. Det er sdledes tonen® som befordrer talens mening
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fgr de enkelte ord ggr det. Slar vi et ords betydning op i et leksikon
eller endnu bedre i en ordbog, vil vi kunne se at de ferreste ord er
definerede, istedet far vi eksempel pa eksempel om hvordan det
enkelte ords betydning nuanceres og forandres i forskellige sprog-
lige vendinger. Ord har saledes mange betydningsmuligheder, nar
de forekommer isolerede fra deres sproglige udsagn, samtidig med
at betydningen praciseres, sd snart de indtreder i meningsfuld tale.
Og en sadan meningssammenha&ng bestdr ikke kun af sztningens
helhed eller betoningen af s@tningen, den har ogsa sin baggrund i
kommunikationssituationens meningshorisont. At forsta sprog for-
udsztter en meningshorisont bygget op af erfaringer om hvordan
ordene anvendes i menneskeligt samvar. Vi kender fgrst et ords
betydning, nér vi har en viden om dets anvendelse i mange mulige
sammenhange og relevante situationer. Ordets betydning er dets
brug’.

Nar vi lytter til en andens tale er situationen endvidere den, at vi
sanser sproget ligesa lidt som vi sanser de gjne vi ser med eller de
grer vi hgrer med. Sproget vil overses?, det er transparent og hgrer
til i lavbevidstheden. Vi hgrer ikke tale, vi hgrer mening. Hvis man
skal gengive hvad en anden har sagt, bliver det yderst sjeldent med
de selvsamme ord og sproglyd men derimod en gengivelse af
samme mening med andre ord. Vi kan séledes aldrig pracist vide
hvad et ord betyder, fordi det afh@nger af den sammenhang hvori
setningens siges og utallige biomstendigheder som ikke alle kan
udledes og beskrives pa en logisk eller entydig made. I sprogspillet
er sprog og handling vavet ind i hinanden, og sprogspillet antyder
at det er maden som vi bruger sproget pa, som er kilden til mening
og betydning. Reglerne er underforstdede og indbygget i brugen af
sproget og kan ikke isoleres fra den sociale sammenha&ng og prak-
sis. At tilegne sig et sprog foregdr saledes i praktiske og sociale
sammenh@nge med regler som er uigennemskuelige selv for en
videnskabelig analyse.

Tilsvarende kan man fristes til at tale om l@sespillet fordi les-
ning ogsa er en slags talehandling. Det betyder at vi ved at lese og
forsta en tekst er ngdt til at genskabe det tonefald der ligger indlej-
ret i den fra forfatterens hidnd og and. Lasning af en tekst forud-
setter med andre ord erfaringer med det at tale, fordi den l&sende
ma tilfgre den tone som den mangler i sit grafiske udtryk. Samtidig
ma vi bringe yderligere mening til teksten i form af forforstielse
eller kontekst, akkurat som nar vi forstar en andens tale. Det bety-
der at vi ved at lese og forsta en tekst ma genskabe den forforsta-
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else der baggrunden for overhovedet at forstd meningen med den.
Vi leser ligesd meget meningen som vi laeser teksten. Vi kan derfor
aldrig iagttage verden eller lese en tekst uden hele tiden at vaere
involveret i en fortolkning med baggrund i alt det vi ved og alt det
vi er. Konsekvensen heraf bliver at tale, sprog og lesning ikke kan
forklares i sig selv eller reduceres til deres grundlaggende
udgangspunkter, man kan ikke komme fra en iagttagelse mindste-
elementerne til en meningsfuld forstéelse af helheden.

Sprogets lyd

Selvom man i skolen kunne fa fornemmelsen af at leesning var et
spgrgsmél om oversattelse af bogstaver til lyd, sd er processen
langt mere tvetydig. Udtalen af et bogstav atha@nger ikke altid af
bogstavet selv, men ogsa af sammenhangen, dvs. de omgivende
bogstaver i samme ord, og maske endda af ordets placering i st-
ningens meningsfyldte sammenh@ng. Man kan ikke udelukkende
komme fra ordets bogstaver til ordets mening ved at omsatte noget
grafisk pa papiret til nogle lydlige forestillingsbilleder. Den made vi
i virkeligheden lzser, staver og formulerer os skriftligt pa, minder
meget mere end de fleste ggr sig klart, om den umiddelbare og
direkte méade hvorpa vi selv formulerer os, taler og forstar andres
tale.

I skiftet fra tale til leesning er lydene ganske vist skiftet ud med
bogstaver, samtidig med at stavelsesdele, ord og sa@tninger frem-
treeder grafisk i stedet for lydligt. Men det @ndrer ikke derved at
leeseren sd selv ma genskabe det tonefald og den kontekst som for-
fatteren har indlejret i den fra begyndelsen af, og som savnes i det
grafiske udtryk. Set i et stgrre perspektiv er skiftet fra tale til tekst
snarere et spring fra gre til gje. Hvor talen er dynamisk og ofte
folelsesladet er skriften mere statisk og ofte mere upersonlig. Der
er samtidig tale om et skifte i kategori fra mundtlighed hvor argu-
menter presenteres lag for lag som i et 1gg, til skriftlighed hvor
argumenter presenteres led for led som i en kade®. De fleste men-
nesker ggr sig ofte overdrevne forestillinger om hvad man egentligt
kan hgre af isolerede sproglyd i ord. I virkeligheden lytter de ogsa
med deres staveferdighed som bygger pd en ortografisk erindring
om hvordan man staver ordet, snarere end hvordan man lyderer det.
Samtidig stgttes man formodentlig ogsa af visuelle forestillingsbil-
leder, artikulatoriske fornemmelser og handens motoriske erin-
dringsbilleder af ordenes bevaegelsesmelodier.
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Nar vi taler om den auditive sproglydsopfattelse kan vi tale om den
kategoriale hgrelse, som satter os i stand til meget pracist at afgg-
re om to sproglyd er ens eller forskellige. Men det er altid kun to ad
gangen som f.eks. i: bil/pil, skole/stole, klint/klink osv. Den kate-
goriale hgrelse udvikles tidligt hos bgrn i form af en fglsomhed og
opmarksomhed for ord der rimer, samtidig med at den spiller en
central rolle for vores evne til at hgre betydningsmeessige forskelle
og dermed forsta talesprog. Nar det drejer sig om at hgre rakkefgl-
gen af sproglyd er sagen en helt anden. Her kan vi tale om den digi-
tale hgrelse som bliver stillet over for den udfordring, at vi i tale-
motorikken producerer op til 25 sproglyd i sekundet: ‘en setning
som denne indeholder ca. halvtreds sproglyd’, og den kan udtryk-
kes pa et par sekunder. Derfor er menneskets artikulationsfzerdig-
hed blevet sammenlignet med klaverspil i verdensklasse'’. Men det
er til gengzld meget mere end grets tidsmessige oplgsningsevne er
i stand til at kapere, sa hver gang vi lytter til en andens tale bryder
vi reglerne og udretter det umulige. Denne mekanisme er stadig et
mysterium og derfor kan man ogsé tale om sproglydsperceptionen
som en sjette sans''. Konsekvensen er at det menneskelige gre ikke
magter at skelne mellem enheder i talen pa under ca. en stavelses
stgrrelse, fordi de enkelte lyd i artikulationen i den grad griber ind
over hinanden og ‘smelter’ sammen i stavelser, vi kalder det ogsa
for koartikulation eller samartikulation.

En fordel ved det alfabetiske system er at vi under anvendelse af
mindre en 30 tegn kan danne hundredetusinder af meningsbarende
ord og stavelsesdele. Det har til fulde vist sin funktionsduelighed,
men der er ingen direkte forbindelse mellem bogstaver og talens
lyd. Det er derfor vi ogsa har lydskrift som kommer meget tettere
pa at veere nedskrevet tale. Det kan de faerrest imidlertid lase uden
gvelse, fordi lydskrift og stavning ikke har ret meget med hinanden
at ggre. I lydskriften betjener man sig af de betydningsadskillende
lyd, som i ethvert sprog indkredses ved at lytte sig frem ordpar for
ordpar med precis den samme ferdighed som sma bgrn bruger til
at hgre ligheder og forskelle mellem ord og udtryk der rimer. Pa
dansk ender man pa nogle og 40 betydningsadskillende sproglyd,
men man kender ikke det precise antal! F.eks. er stgdet i mellem-
gulvet en betydningsadskillende forskel mellem: mgller og Mgller,
og det hgrer derfor ogsd med til de godt og vel 40, selvom det ikke
er reprasenteret pa bogstavniveau. Rigtig kompliceret bliver det i
flydende tale, lesning, stavning og skriftlig formulering, fordi de
godt og vel 40 sproglyd s& forekommer i tusinder af lydvarianter,
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nar de indgér i utallige kombinationer og farves af de omkringlig-
gende lyd.

Det fgrer frem til et centralt pedagogisk problem. Barnet kan
ikke fra sin egen artikulering af ordene ‘udpege’ eller indkredse de
enkelte lyd i talen. Det hjzlper ikke at 1&reren udtaler de enkelt lyd
isoleret for barnet, for de er der ikke! De er kun til i l&rerens egen
fantasi, som bygger pé ars erfaringer med skriftsprog og stavning,
erfaringer som barnet endnu ikke har men stdr for at skulle tilegne
sig. Og det den voksne kan afspejler i hgjere grad stavemaden eller
ortografien, end den afspejler de enkelte sproglyd eller lydskrift.
Det lyder sandsynligt at stavning udvirker forestillingsbilleder om
ords lydstruktur saledes at ortografi far en mnemoteknisk verdi til
bevarelse af ordsekvenser i hukommelsen. Og at det er dette kend-
skab til ords stavemader fra erfaringer med lesning og skrivning,
som man lader sig lede af nar vi tror at vi inddeler ord i sproglyd.

Problemet er saledes at vi altid hgrer og artikulerer lydstrenge
eller lydkombinationer af ca. en stavelses stgrrelse. Vores udtale
eller artikulation er hele tiden indstillet pa lydlige sammenhange
og ikke pa den enkelte lyd. Vi kan selv mearke det i ord som: ‘bid’-
"bud’-’bad’, hvor savel ‘b’ som ‘d’ og hele mundens stilling ‘farves’
af den brede-, runde- eller den dybe vokal. Her glider de enkelte
sproglyd ind over hinanden og smelter sammen til en ‘lydpakke’.
Tilsvarende er der tale om en sammenh®ngende ‘lydpakke’ i ord
som: ‘mor’'? og ‘far’, men nar barnet raber: mo..ar skiller den sig
tydeligt i to enheder. Prgver vi derimod med ord som: ‘politi’ og
‘telefonerne’ da fornemmer vi tydeligt en opdeling i: po-li-ti og te-
le-fo-ner-ne. Det er sdledes nemmere at opdele talen i stavelser
fordi konsonanter og vokaler smelter sammen inden for en stavelses
stgrrelse som en enhed af lyd og bevagelse, hvor lyden er relateret
til den auditive skelneevne og bevagelsen til talens flydende beve-
gemgnstre. Og fordi tryk og betoning knytter sig til stavelser — og
ikke til de enkelte sproglyd — er det lettere at udskille de enkelte sta-
velser i savel tale som laesning. Den mindste enhed vi pa naturlig
vis, dvs. med vore sanser — eller sansemotorik — kan udskille i talen
er pa ca. en stavelses stgrrelse. Rytme er med andre ord knyttet til
den mindste enhed som mennesket via egen krop i form af hgrelse
og tale er i stand til at udskille i talen, og den mindste enhed er ikke
— som de fleste tror — en sproglyd men en stavelse.
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Sprogets rytme

Ethvert sprog har sin egen melodi. Som fremmed kan vi lere at
beherske bgjninger, syntaks og ordforrdd, men et sprogs tone vil
man aldrig kunne lere sig hvis man er ude over barndommen®.
Udenlandske studerende kan lzre sig at lese, forsta og tale dansk
med en rimelig udtale, men netop de forkert placerede tryk afslgrer
straks, at dansk er et fremmedsprog for dem. Dette h&nger sammen
med at tryk og betoning i sproget er nemmere at fornemme sig til
end at forklare. Indfgdte danskere er i almindelighed enige om,
hvor der er tryk og hvordan der skal betones, selvom de ikke kan
forklare udlendinge hvordan de ggr det.

Sproglydene artikuleres af den talende som en kade af overlap-
pende og sammensmeltede lydenheder og nar gret, hvor kaeden
sammenfattes af bevidstheden og bliver formet til mening. Pauserne
i talen afrunder de enkelte meningsenheder i talen sddan at de ikke
flyder sammen. Her er sproglydene ikke vigtige i sig selv, det er
derimod de lydlige forskelle som udvirker betydningsforskelle og
derved giver talen dens mening".

Tager vi et ord som ‘glasur’ er vi ngdt til at tenke pa den udfly-
dende masse vi kan smgre pa en lagkage for at komme til en gyldig
udtale eller lesning. Forestiller vi os et ur af glas — et glas-ur — far
vi ikke blot en anden udtale, men vi er ogsa pa vildspor fordi ordet
ikke findes. Der findes vandure, sandure (timeglas), dufture (i det
gamle Kina) og digitalure, men betegnelserne har alle at ggre med
urets funktion og ikke det materiale det er lavet af. Pointen er der-
for at vi — for at nd frem til en gyldig ‘afspilning’ af bogstavkaeden
‘glasur’ i tale eller leesning — bade ma forholde os til elementer og
helhed pa en og samme tid.

Pa en restaurant stgdte jeg en gang pa en dessert pa spisekortet
som et kort gjeblik spillede min bevidsthed et puds. Jeg sa et ord
sadan: T IITTITII T og kunne ikke forsta hvad det var, indtil jeg
i nesten samme gjeblik forstod og formede ordet sddan:  § q 9
T97 9 q. Det jeg sa var ‘appelsinis’, som jeg i fgrste gjeblik orga-
niserede som en monoton kade af sproglyd uden at forsta, indtil jeg
i samme gjeblik forstod at det var is af appelsin og betonede sprog-
lydene meningsfuldt. ‘Appelsinis’, ti tegn i fire grupperinger uden
markering af pauser eller betoninger, som de fleste af os alligevel
betoner og pauserer flydende og spontant. Pointen er at man kun
kan lese et sddant ord korrekt — hgjt eller indenad — hvis man for-
star det samtidig med at man betoner det. Man kan ikke ‘spille’ det
node for node eller ‘lese’ det bogstav for bogstav. Man er ngdt til
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at kende melodien og betydningen som en enhed eller helhed pa
forhand for at kunne legge tryk og betoning pa en meningsgivende
made. Betoner man det forkert far man ikke fat i meningen, fanger
man ikke umiddelbart meningen kan man ikke betone det, men
kender man straks meningen falder betoningen let og ligetil. For at
hgre en melodi eller opfatte et ord skal tonerne eller sproglydene
ikke blot komme i den rigtige reekkefglge, de skal ogsa danne en
form i bevidsthedens rum, sddan at tonerne og sproglydene kan
klinge i en samtidighed og vaekke genkendelse eller give mening?®.

Her anes et slegtskab med tonerne i musikken. Tonerne og
sproglydene betyder ingenting i sig selv, de betyder fgrst noget i
forhold til hinanden. Men hvor kommer sa meningen fra? Og hvor
kommer strukturen fra? Mening og struktur i skak, sprog og musik
bryder fgrst frem nér vi begynder at spille skak, tale eller leese spro-
get og synge eller spille musikken. Det er fgrst nér vi begynder at
leese teksten at skriftens grafiske sekvens kan danne genkendelige
mgnstre. I eksemplet med appelsinis kan vi ane forskellen pé en
sekvens af bogstaver uden form eller struktur, og sa et pludseligt
skifte til en ordnet og betonet form som bevager sig, og som sam-
tidig baerer meningen i sig pa en sddan made at vi ikke kan skelne
mellem mening og den strukturerende og betonende orden.
Betoning, klang og orden er vejen til mening, og den er ikke pa
papiret, men den kan udledes deraf, og det skal der nogen til at
gare.

P4 tilsvarende vis ma man i s@tningen: ‘han har uret’ hente den
korrekte artikulering af ‘uret’ andre steder fra end fra de enkelte
tegn i ordet. Vi ma forinden vide noget om hvorvidt det drejer sig
om en tidsmaler eller en debat. Og i setningen: ‘han var blevet ret
skrap til leesning af lister’, ma vi selv ud fra den for os fravarende
kontekst overveje, om det er pa et byggemarked eller i et boghol-
deri, han er blevet skrap. Lasningen af ‘leesning’ kan ikke udledes
af tegnene eller s@tningen i sig selv, men skal hentes fra en udefra
kommende forforstaelse, idet det ikke bare bliver til to forskellige
oplesninger med en kort og en lang vokal som betydningsadskil-
lende, men ogsa to forskellige verber i form af: at lase eller at
leesse.

Man kan sammenligne l@sning af et nodebillede med lesning af
en tekst. Pa partituret er det kun groft skitseret hvor hurtigt der skal
synges eller spilles, samt hvor og hvor lange pauserne mellem teg-
nene skal vere. I teksten er der heller ingen mellemrum mellem
ordene's, idet tryk, betoning og pausering mere relateres til tekstens
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mening end til de hvide huller mellem ordene. Punktummer og
kommaer fungerer kun som cirkaangivelser, og den formfuldendte
oplesning — med fuld forstaelse for savel den leesende som den lyt-
tende — kraever da ogsé en forudgribende timing, s& man ma spgrge
sig hvorvidt betoningen er forudsatningen for forstéelsen eller for-
staelsen er foruds®tningen for betoningen. Hvilket er det samme
som at spgrge til rekkefglgen af hgnen og ®gget. Den formful-
dendte og flydende l@sning er en gadefuld stgrrelse.

De fleste har prgvet at lese op for bgrn og sa pludselig komme
til at teenke pa andre ting, eller l@se op for voksne uden selv at for-
std indholdet selvom ordene er simple nok. Da er det sadan, at selv-
om man laser ordene tydeligt og klart, s marker tilhgrerne det
straks, fordi de skal anstrenge sig for at forstd. Det er ikke nok at
ordene er tydeligt udtalte i sammenhangende s@tninger, de skal
ogsa vaere meningsforbundne og det sgrger tonen for". Ogsé i skre-
vet sprog er det tonen som indstiller os pa et bestemt indhold. Den
der l@ser op uden at overse helheden, forstar ikke hvad han laser
og bliver ikke forstaet. Meningen i teksten modsvares af en haven
og senken af stemmen samt pauser som er midler til at tydeligggre
det mente. Sproget s@ttes ikke sammen af allerede ferdige dele
men af helhedens indflydelse pa delene: s@tningen pa ordet, ordet
pa stavelsen og stavelsen pa lyden'.

Komplementzaere forudsaetninger

Det er en @ldre videnskabelig misforstdelse at barnet skulle vare
fgdt forudsatningslgst som ‘en tom tavle’. I dag taler vi om det
kompetente spaedbarn med et neurobiologisk overskud. Som et
eksempel herpa kan n@vnes at spedbarnet i sin pludren har reprz-
senteret alverdens sproglydsvarianter som senere i opvaksten ind-
skreenkes til netop de betydningsadskillende sproglyd, som er rele-
vante for det sproglige miljg barnet vokser op i.

Allerede i svangerskabet pavirkes fosteret af morens stemme,
som gennem knogler, va&v og vasker nar frem som basrytmer til
dets nervesystem; og her er naturligvis ikke tale om en indholds-
messig forstaelse af mening og de enkelte ords betydning, men om
et ‘musikalsk modersmal’”® med relation til sprogets prosodi og
intonation i form af lyd, rytme og bevagelse. Dette samspil fort-
seetter umiddelbart efter fgdselen, hvor man pé videooptagelser har
kunnet pavise at den tidlige kommunikation synes af forega som et
‘kommunikativt dansefellesskab’® mellem barn og forlder, sale-
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des at mimik, gjenbevagelser, lydfrembringelse og kropsbeve-
gelser synkroniseres, som om en usynlig dirigent slog med takt-
stokken?' og skabte en indforstaethed imellem den voksne og spad-
barnet.

Og det fortsetter som en vasentlig dimension i barnets udvik-
ling. Saledes har bgrn helt op i nutiden dyrket sanglege, hvor ryt-
misk bevagelse til musik har gjort det muligt at integrere dans,
sprog og hukommelse pa en kraftfuld og dynamisk made. Herfra
kan man treekke trade til tidligere tiders mundtlige- eller orale sam-
fund, hvor man ikke kunne stgtte hukommelsen med skrift, men
huskede myter, love og bgnner ved at indlejre dem i rim og remser.
Man tradte i bogstavelig forstand versefgdderne i de homeriske
digte for at genkalde sig fortellingens handling og indhold. Der er
en magisk kraft i rytmiske gentagelser som: trylleformularer, bgn-
ner og besvargelser. Bgrmeremser er af samme natur med rytmen
og rimet som en uimodstaelig og fortryllende kraft der umiddelbart
accepteres af bgrn. Det er interessant at teenke pa at nutidens begyn-
derl®sere fortsat synes at profitere af tidligere tiders mundtlige kul-
turer med henblik pé at systematisere og huske ved hjzlp af ryt-
miske bevagemgnstre, og at denne kompetance ser ud til at vere af
betydning for at kunne tilegne sig skriftsproglige feerdigheder. Vi
kan séledes tale om et st af vigtige forudsatninger for udvikling
af skriftsproglige ferdigheder, som synes at bygge pa sprogets
rytme, kroppens bevagemgnstre og hukommelse for rim og remser
og evnen til at opdele menneskelig tale i stavelseselementer.

I denne forstéelse er rytmisk organisation en vigtig faktor i til-
egnelsen af leseferdighed, og der kan trekkes en forbindelse
mellem morens prosodi og talerytme til foster og spedbarn, og sa
skolebarnets fglsomhed over for sprogets rim og rytmer. Der synes
at vere en sammenhang mellem denne fglsomhed, og sé evnen til
at fornemme bogstavrim og ordenes lydstruktur med relationer til
leeseindlering og staveferdighed. Rytmisering er sdledes en baren-
de og vigtig dynamisk komponent for lese- og staveudvikling.

Komplementart hertil kan vi anskue et andet s®t af forudsat-
ninger som tager udgangspunkt i sprogets udspring af menneskelig
aktivitet og praktiske ggremal. Barnet tilegner sig ikke begreber om
hverdagens genstande og handlinger ved alene at se pa dem eller
hgre deres navne udtalt, men derimod ved praktiske oplevelser i
mange forskellige situationer. Det er alt for enkelt at opfatte ordene
som etiketter for genstande, handlinger eller kvaliteter. Nej barnets
tilegnelse af ordet begynder i handling, som fremhaver egenskaber
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og relationer som samtidig henfgres til bestemte kategorier. Barnets
begrebsverden er i hgj grad rumligt sammensat og bygger pa
udskillelse, sammenligning og indordning. Det er med kroppen og
dens aktiviteter som basis at denne begrebsverden bygges op som
en art indre leksikon af ordbetydninger og sproglig mening. Det er
ogsa med kroppen vi opbygger et univers eller en uendelige mang-
de af ‘stum’ viden som vi kan vakke til live i handling, tenkning
og sprog. Der er tale om en viden vi anvender, uden at vide at den
er der. Den spiller en central og ofte overset rolle i forbindelse med
tilegnelse af skriftsproglige faerdigheder. Det er den kontekst lese-
ren ma tilfgre teksten for at vaekke den til live. At laese bliver i
denne forstéelse en form for tale, idet leeseren — udover at genska-
be det tonefald der ligger indlejret i den — ogsé ma tilfgre teksten
den mening den mangler ved at rekonstruere den kontekst som er
ngdvendig for at forbinde mening med den. Ggr vi ikke det, kan vi
ikke forstd den. Men kontekstbegrebet kan ikke systematiseres og
det er bundet til menneskelige erfaringer og vores personlige vakst.
Konteksten repr@senterer en ‘stum’ viden som er resultatet af lase-
rens egen livshistorie.

Setter vi dette i relation til den betydning vi kan tillegge oplas-
ning af f.eks. eventyr for bgrn, sa leerer de en masse grundforlgb at
kende, betydningen af helte og skurke, bipersoner og hovedperso-
ner, spe&nding og forlgsning osv. Store fortzllere som H.C.
Andersen har en sarlig evne til at spille pa netop de indre billeder
som er mest arketypiske i unge- som i gamle sind®. Samtidig kan
man som voksen sammen med barnet under oplasning af H.C.
Andersens eventyr nyde s®tningernes karakteristiske rytme og
ordenes fyndige bogstavrim, som indlejrer sig i barnets nervesy-
stem som om de blev ‘sgmmet fast’>. Endvidere husker barnet ste-
der i teksten som indeholder synligt klare billeder eller scenerier,
det far en fornemmelse for fortzllingens- og eventyrets ofte faste-
og rituelle rekkefglger og mgnstre, samtidig med at visse s®t-
ningskader indlejrer sig i barnets nervesystem og huskes meget
leenge, ja for nogles vedkommende livet ud. Under oplasningen
kan de farreste voksne nere sig for at markere bestemte steder i
teksten med bevagelser eller bergringer, og snart kender barnet
disse steder i teksten og reagerer inden man kommer til dem, fordi
kroppen husker allerbedst. Det er interessant at t@nke pa, at barnet
under oplasning som en litterer handling tilegner sig et vasentligt
biprodukt i form af cerebralt fastnaglede bogstavrim i rytmiske
kader, som senere knyttes an til lydering, bogstavering og stavning,
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og dermed udggr en central forudsatning for at udvikle skrift-
sproglige ferdigheder.

Talte og tavse forudsztninger

Det er en nyere videnskabelig misforstéelse, at barnet for at na frem
til at mestre en faerdighed som f.eks. leesning forst ma indfgres i
sprogets regler og talens lydstruktur som om man var en lille lin-
gvist eller fonetiker. Det er imidlertid ikke noget man behgver at
vide pa forhand pa en statisk- eller analytisk made, det er tvartimod
noget man skal kunne eller kunne lere sig pa en levende og dyna-
misk made ved at tale, synge, lese og skrive sproget.

Naivt kunne man forestille sig en computer l®re sig at lese pa
basis af en hgjtlesningsalgoritme, 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 kontekstafthengige. At lese og forsta en tekst
forudsaetter kropslig erfaring som raekker langt ud over selve orde-
nes definition. Der findes ingen regler, der satter os i stand til at
kombinere leksikalske betydninger pa en sddan made, at setning-
ens mening fremstar for os. Man kan ikke satte en computer til at
leese rent bogstaveligt uden at tilfgre enorme mengder af kropslig
erfaring. Det ha@nger ogsd sammen med at vi altid laeser noget med
en eller anden hensigt, som involverer fglelser, viden og erfaring pa
en made som ikke kan adskilles fra tenkning.

Det har relationer til bestrebelsen om at forsyne computere med
de mentale regler mennesker bruger til at vare intelligente med. En
overraskende pointe er at computere slet ikke har regnekraft nok i
forhold til menneskehjernen. Hvert eneste levende menneske er
sammenlignet med computeren et orgie i regnekraft og et under af
indsigt og faerdigheder. Men hovedparten af disse fardigheder og
denne viden er tavs, fordi den er knyttet til kroppen og kroppen er
stum. Vi ved altid meget mere end vi kan ggre rede for. Det har vist
sig at computere er bedst til regler, remser og regnestykker, mens
de har enorme problemer med at lzre alt det bgrn lerer inden de
kommer i skole. Forsta en fin hentydning, fange pointen i en vittig-
hed, vaere stolt over at blive bedre til at lse og kunne trille boller
af den dej man har lavet sammen med sin mor. Det har punkteret en
arhundredegammel misforstaelse om at menneskelige feerdigheder
kommer af, at vi for at udgve en given ferdighed fgrst mé laere
reglerne herfor. Men sédan er det ikke, det lader sig ikke ggre at
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leere menneskelige fardigheder gennem regler, man kan kun lere
dem gennem erfaring og konkret vekselvirkning med verden. Vi ma
altsd fgrst og fremmest tale sproget fremfor at studere dets gram-
matik, vi ma fgrst og fremmest lese, skrive og stave fremfor at stu-
dere skriftsprogets fonetik. Det at udfgre en aktivitet og ggre rede
for en aktivitet er to forskellige ting. Nodel®re er ikke afggrende
for udvikling af musikalitet, man kan udvikle kropsbevidsthed uden
fgrst at studere fysiologi og man kan l@re sig at cykle uden fgrst at
sette sig ind i tyngdekraftens virkninger eller gearets systematik.
Mennesker kan tale, lese, skrive, gé, lgbe og cykle uden at de ngd-
vendigvis kan formulere reglerne for hvordan det foregar, og vi ggr
det ikke som mekaniske robotter. Reglerne for gang, cykling,
svgmning, digtning, tale, l&sning og skriftlig formulering er inkar-
nerede, dvs. kgdeliggjorte eller kropsliggjorte og dermed overvej-
ende tavse. Det er derfor computere hverken kan lese, digte eller
forsta sprog. De forstdr ikke mening fordi den overvejende er tavs.
Der er selvfglgelig intet i vejen for at fa indblik i reglerne efterfgl-
gende eller at kombinere tilegnelsen af regler og ferdigheder. Men
det er hverken hensigtsmassigt eller ngdvendigt for bgrn at tilegne
sig reglerne pa forhand for at udgve en given ferdighed.

Her ma vi skelne mellem ‘knowing how’ og ‘knowing that’.
F.eks. behersker det normale 6-arige barn savel nutid som datid
samt de almindeligste bgjningsformer i dagligdagens talesprog. Det
er ‘knowing how’. Men det er endnu ikke i stand til at ggre rede for
hvorfor de anvender den ene eller den anden form, og det er ‘know-
ing that’*. P4 samme made kan man omtale spadbarnets pludren
som en tavs kompetance idet barnet ikke er sig fardigheden
bevidst. Det er fgrst nar skriftsproget begynder at dukke op i bar-
nets erfaringshorisont fra 3-4 arsalderen og fremefter, at det sa at
sige tvinges til at ggre sig talesprogsprocessen bevidst®. Vi kan tale
om barnets evne til flydende og ubesvaret at producere relevante
sproglydskombinationer i talen som en tavs viden i et indkapslet
system® i hjernen, som barnet endnu ikke kan ggre til genstand for
introspektion. Man kan forestille sig sidanne indkapslede moduler
i hjernen hvoraf nogle forbliver upavirkelige og indkapslede livet
igennem, som f.eks. blinkereflekser eller optiske illusioner som
bestandig bedrager gjet. Andre er pavirkelige over relativt korte for-
Igb som f.eks. udviklingen af taleferdighed, som ikke synes at
kunne tilegnes senere end i 4-7 ars alderen. Pa samme made synes
opmarksomhed for sproglyd at vare et fast indkapslet modul, util-
gengeligt for introspektion indtil barnet vender sin opmarksomhed
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mod den alfabetiske skrift. Som erfaringerne med l&sning, stavning
og skrivning tager til, abnes der ind til dette indre sproglydsmodul
i hjernen og en tavs viden ggres talt i den forstand, at der rettes
opmearksomhed mod ordenes lydstruktur saledes at barnet bliver i
stand til at tale med herom. Tilegnelsen af ferdigheder pa et alfa-
betisk skriftsprog medvirker tilsyneladende til at ggre det medfgd-
te og indkapslede system af sproglyd tilgaengeligt.

Det er interessant at tenke pa den omvendte proces, som mange
kender fra undervisning i blindskrift pa et tastatur. Det foregér sene-
re i skoleforlgbet eller i voksenlivet med fuld opmarksomhed pa de
enkelte grafemer eller bogstaver. Man begynder som regel med at
kigge i en lerebog for at se hvordan man skal anbringe de to gange
fire fingre centralt pa tastaturet samt de to tommelfingre pa mellem-
rumstangenten. Nar man har gvet disse ni taster rekker man ud
efter de gvrige fordelt over resten af tastaturet, ofte med ledsagen-
de musik sa det rigtigt kan indlejre sig som motoriske klichéer i
savel krop som hjerne. Derfor ender det med, at den som lerer sig
at skrive blindskrift pa et tastatur ikke mere ved hvor de enkelte
bogstaver fordeler sig under tasterne mens man skriver. At kunne
skrive blindskrift pa et tastatur bestar derfor ikke i at vare klar over
placeringen af de enkelte bogstaver pa tastaturet og heller ikke i at
have tilegnet sig en betinget refleks. Det er hverken en viden eller
en automatik, det drejer sig derimod om en tavs og inkarneret”’ fer-
dighed, som er pabegyndt pa et talt niveau med fuld opmerksom-
hed pa de enkelte taster og bogstaver, men som langsomt lukker sig
for at ende som en tavs ferdighed. Sidenhen kan den ikke mere for-
klares i sprog pa et talt niveau men udelukkende aktiveres af han-
derne pa et tavst niveau.

Laesningens spil

Nér det kommer til selve tilegnelsesfasen af skriftsproglige ferdig-
heder er samspillet mellem barn og voksen eller novice og mester®
af afggrende betydning. Hvis vi forestiller os en tekst i en hemme-
lig skriftkode, hvis tegn ingen af dem kender pa forhand, da vil den
vise mester sammen med novicen begynde med at gette pa bud-
skabets art eller indhold og derudfra prgve sig frem med en sprog-
lig rytme for at se om det matcher med antallet af tegn. Man kunne
tro at det forholdt sig omvendt, at man forst matte stirre pa de
enkelte tegn for igennem en dechifrering af dem at néd frem til
mening. Men sddan knzkkede man netop ikke hieroglyffernes
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gade, det gjorde man gennem en emneindkredsning, et kongenavn
og sa de enkelte tegn i kongenavnet. Fgrst ma vi altsé geette pa hvad
teksten vil udsige, og de bgrmn som har erfaringer fra opl@sning med
flere forskellige typer af tekster har allerede visse forudsatninger
herfor. Dernest ma vi prgve at rytmisere og se om vi kan finde en
sproglige kadence eller en syntaktisk rytme som matcher med teg-
nene og den mening vi forsgger at tillegge dem. Strategien gar altsa
fra mening over s@tningsrytme og bogstavrim til enkelttegn. Er
man som barn vennet til at fa lest skriftsprog op, og har man alle-
rede fornemmelsen for forskelle pa talesprogsrytme og skrift-
sprogsrytme i sig, da kan man forholdsvist let komme med rele-
vante bud. Lasning er saledes i sit udgangspunkt en vekselvirken-
de gestaltning mellem forstielsesramme og kontekst pa den ene
side og tegn og bogstav pa den anden side. Disse to aspekter brin-
ges i kontakt med hinanden ved hj®lp af et tredje: nemlig tryk,
betoning og pausering i sproget i form af prosodi, intonation og
rytme. Undervejs i lesetilegnelsen kan man frit veksle mellem de
tre strategier: tegn, betoning og kontekst, og efterhdnden gér det
hele for de fleste op i en hgjere enhed og man kan lese.

Maske er tilegnelsen af skriftsproglige faerdigheder sa vanskelig
for nogle bgrn, fordi de er ngdt til at ‘lukke op’ og ‘kigge ind’ i et
indkapslet system af sproglyd for at kunne begynde at omkode gra-
fik til 1lyd i leseprocessen og lyd til grafik i stave- og skriveproces-
sen. Men hvis barnet skal ggre fremskridt kan lesning ikke blive
ved med at vare en bevidst proces. Nogle bgrn far sandsynligvis
lesevanskeligheder fordi de ikke er i stand til at fjerne visse detail-
operationer som har med identifikation ordbilleder, bogstaver eller
sproglyd fra opmerksomhedsfeltet og istedet underlegge dem en
ramme af mening. De bliver hengende pa et omstendeligt og
opmarksomhedskraevende niveau for lenge, istedet for at udvikle
en lesefardighed hvor bogstaver, ordbilleder og sproglyd bliver til
anonyme deltagere, som leverer deres bidrag til budskabet uden at
de gar ind gennem bevidsthedens port®.

Under normale omstendigheder er det dog ikke vanskeligt at til-
egne sig skriftsproglige feerdigheder. Langt de fleste bgrn ggr det pa
forbavsende kort tid. Noget som er vanskeligt at beskrive er ikke
ngdvendigvis vanskeligt at lere®.
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Lasebeskrivelse

Arsag og virkning — ideologi — at forklare og at forstd — casemeto-
den — tematisering

I det fglgende problematiseres forestillingerne om arsag og
virkning hvad angar lase- og stavevanskeligheder, mulige bag-
grundsteorier antydes for at komme frem denne til teksts udgangs-
punkt, som er tydningen af den enkelte elevs historie.

Arsag og virkning

Hvis en dansker vender hjem fra en rejse i Amazonas regnskov og
gar til leege pa grund af heftig feber med kulderystninger, da er det
ikke usandsynligt at disse symptomer sammenholdt med opholdet i
regnskoven fgrer til diagnosen malaria.

feber/kulde

myggestik rystninger

Her kan vi med sikkerhed indkredse arsagen, nemlig et myggestik.
Symptomerne kan variere hos den enkelte og fordeler sig hos men-
nesket i tre forskellige typer af sygdommen. Malaria kan om ikke
altid helbredes, sa dog holdes nede med bl.a. kinin og andre nyere
medikamenter.
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symptomer

Her har vi séledes i princippet en enkel og letfattelig drsagskade fra
et myggestik som arsag over velkendte symptomer til et udvalg af
afprgvede midler i form af medikamenter med mere eller mindre hef-
tige bivirkninger. Og far man behandling i tide dgr man ikke af det.
At det sd omvendt er vanskeligere at forebygge med malariamedicin
er en helt anden sag. Det er stadigvaek bedst at sikre sig mod é&rsagen,
nemlig myggestikket.

Sé enkelt er det imidlertid ikke nar det kommer til arsag og
virkning, hvad angar lesevanskeligheder®. For det fgrste kommer en
ekstra og temmelig uberegnelig faktor til, nemlig gener og arv. Og
selvom man nappe nogensinde vil kunne finde frem til noget gen
eller en genkombination som kan settes specifikt i relation til skrift-
sproglige vanskeligheder, fordi skriftsproget er altfor kompleks en
stgrrelse til at kunne blive reduceret til genniveau pa en meningsfuld
made, sa findes der ikke desto mindre nogle ganske fa begavede men-
nesker som forbliver analfabeter* livet igennem. Og da sddanne mas-
sive skriftsproglige vanskeligheder ikke sjeldent deles af andre — ofte
mandlige medlemmer — i samme slegt, sd synes det vanskeligt at
komme uden om at der ogsa at kan vare tale om noget arveligt
betinget. Det arvelige led i keden vi slap helt for ved malaria, kom-
mer her ind i k&den som en komplicerende faktor. Gar vi sé til det

special-
under-
visning /

arv og gen >

naste led, hvor der ovenfor var anfgrt et myggestik som érsag til
malaria, er der i arsagskeden for skriftsproglige vanskeligheder
anfgrt et spgrgsmalstegn. Det er fordi vi som regel ikke er i stand til
at relatere et bestemt barns lese- eller stavevanskeligheder til hverken
én eller flere sikre arsagsmuligheder. Selvfglgelig har vi visse for-
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modninger, men spgrgsmalstegnet signalerer at vi er pa usikker
grund og ofte overladt til 1gse getterier.

Og hvor vi i arsagskaden for malaria har anfgrt nogle velkend-
te symptomer i form af voldsom feber med kulderystninger, da er
der i den tilsvarende for leese- og stavevanskeligheder igen anfgrt et
spgrgsmalstegn, fordi vi ikke preecist kender symptomerne for svig-
tende forudsetninger for at lere sig at l&se og stave, ligesom vi
ikke med sikkerhed kan indkredse symptomer pa lesevanskelighe-
der og ggre noget ved det pa samme selvfplgelige made som vi
behandler malaria. Derfor er vi i en helt anden situation nar vi plan-
legger og gennemfgrer lese- eller specialundervisning. Bade
leeseundervisningen og specialundervisningen planlegger og gen-
nemfgrer vi pa baggrund af to s&t af usikre forhold i arsagskaden,
i hvert fald sammenlignet med de tilsvarende konkrete og enklere
forhold ved malaria.

Sygdomstegnene pa malaria har veret de samme siden sygdom-
men blev erkendt, mens fokus pé tegnene pa lesevanskeligheder
har flyttet sig markant i dette arhundrede. De allerfgrste antagelser
om arsagsforhold ved alvorlige lesevanskeligheder blev relateret til
hjerneskader. Derefter fulgte antagelser om problemer med @jnene,
som 14 s& snublende nart fordi man jo tilsyneladende leser med
gjnene®”. I midten af dette arhundrede spillede leegevidenskaben*
ud med at fokusere pa det arvelige element, hvilket straks blev mgdt
med en tilsvarende interesse for den miljgmassige baggrund og
opvakstvilkar fra den fremstormende psykologiske videnskab.
Allerfgrst i 1970erne var der stor interesse for visuel perception®
som mulig &rsagsfaktor med muligheder for at stimulere elever med
visuel perceptionstrening. Da det viste sig at eleverne i vid
udstreekning blot blev bedre til at klare sig i visuelle perceptions-
tests, aflgstes det visuelle af en tilsvarende auditiv interesse, og
auditive perceptionsmaterialer blev skabt pa kreativ vis og indkgbt
til skolernes specialundervisning. Det blev imidlertid et kort inter-
mezzo som i 1980erne aflgstes af den motoriske dimension som
omdrejningspunkt for undersggelsesmaterialer og mangen en lese-
klinik blev aflgst af eller suppleret med en motorisk klinik pa den
lokale skole. Det er nu forlengst historie og opmarksomheden
samler sig omkring sproglydsopfattelsen, som den centrale forud-
setning for at bgrn kan lere sig at lese, og at bgrn med lesevan-
skeligheder kan blive bedre til at leese. Hvis nogen kunne forledes
til at tro at historien sluttede her og alt er forklaret, sa kan en histo-
rie om mavesér fra det medicinske omrade maske give anledning til
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lidt efterteenksomhed. Igennem éartier har teorien varet at mavesar
havde sin arsag i stress og for meget mavesyre. Indtil det endelig
langt om lenge lykkedes at bryde igennem teoriens vedtagne for-
domme for at kunne pavise, at den arsagsudlgsende faktor er en
bakterie ved navn helicobacter. Dermed kunne stressfaktoren plud-
selig omfortolkes til kroppens reaktion pa et indre blgdende sar.
Kirurgens kniv til fjernelse af dele af mavesk eller overskaring af
syrenerve kunne erstattes af antibiotika, som pa en uge udrydder
bakterierne, fjerner betendelsen og far saret til at hele i et tempo
som ingen havde troet mulig i tidrene forinden. Et veritabelt viden-
skabeligt systemskifte, som pludselig vender op og ned pa spgrgs-
mal og svar, selvom adskillige spgrgsmal fortsat er ubesvarede. En
interessant pointe er at bakterieteorien var oppe at vende adskillige
ar forud for dens endelige gennembrud, men blev negligeret eller
latterliggjort pa de medicinske konferencer og i de fgrende fagtids-
skrifter. Den unge australske mediciner, som var pa sporet af denne
nye indsigt, endte med selv at matte indtage en sygdomsfremkal-
dende bakteriekultur for at kunne fremvise sine mavesér nogle uger
senere for de mébende og skeptiske kolleger, hvorefter han hel-
bredte sig selv med antibiotika*. Og nu skal dele af de medicinske
lerebgger atter skrives om.

Her var det altsa arsagskaden som pludselig blev vendt pa hove-
det. Alle faktorer spiller stadigvaek en rolle, men rekkefglgen ma
teenkes om og behandlingen er blevet en anden. Det er pracis det
samme komplicerede forhold vi star over for i relation til &rsager til
leesevanskeligheder. Vi har til skiftende tider hevdet at det havde
noget med hjernen, gjnene, perceptionen, motorikken eller sproget
og herunder sproglydene at ggre. Men vi ved ikke med nogen som
helst sikkerhed om det er sproglydsopmarksomhed der er arsag til
leesefeerdighed eller om det er leseferdighed der er arsag til sprog-
lydsopmerksomhed. Maske indgar de to forhold i virkeligheden i
et komplekst og gensidigt forhold, hvor det ene pavirker det andet.

En sadan historie forteller noget om at selvom en teori kan
synes endegyldigt forklaret, er den oftest endelig i den forstand at
den har sin tid og far en ende. Akkurat som tidligere artiers neuro-
logiske-, perceptuelle-, og sansemotoriske forsgg pa teoridannelser
om lesning har haft deres tid. Méske venter den na®ste aktgr allere-
de i kulissen i form af den fremadstormende genteknologi, som sa
vil kunne udvirke et skifte fra sprogets mindstedele til arvemassens
mindstedele. Det skal sa vise sig om det vil blive noget fremskridt.
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Ideologi

Teorier har en flygtig karakter, og det helt centrale spgrgsmal er om
vi leeser teksten fordi den er som den er, eller om vi leser teksten
fordi vi er som vi er? Med andre ord skal vi sgge efter svaret i tek-
sten, eller skal vi sgge efter svaret i barnet? Det mest sandsynlige
svar er ingen af delene i sig selv, og at vi i stedet skal sgge svaret i
den méade vi leser verden og teksterne pa. Barnet har hele sit liv
leest verden i form af bergringer, fgdeindtagelse, ansigtsudtryk, tra-
fikskilte, reklameskilte osv. Det er saledes hverken teksten alene
eller hjernen alene men i hgjere grad barnets tiltagende opmeerk-
somhed eller rettethed mod omgivelser og tekster det drejer sig om.
Det handler med andre ord ikke bare om teksten, eller om hvad der
er inde i hovedet, men ogsé hvad hovedet er indeni®.

Vores made at fortolke og l&se verden og dens tekster pa er ikke
stykket sammen fra bunden, dvs. at den ikke er sammensat af de
elementare bestanddele i form af en registrering af sansedata. Der
er i stedet tale om en dynamisk og helhedsskabende proces, hvilket
indebarer at fglelsesudtryk, trafiklys og tekster altid fremstar som
gestalter i et dialektisk forhold mellem deres fremtreden og vores
tolkning af dem. Vi marker heller ikke de grer vi hgrer med eller de
gjne vi ser med. Vi ‘ser’ ikke de data vi for fortolker, vi har ikke
adgang til de beregninger der ligger bag, fordi vi — sddan som vi er
indrettet — hele tiden fokuserer pa mening og betydning.

Vi hanger i bogstaveligste forstand i sproget® og er som men-
nesker og videns-skabere en del af den verden vi udforsker. Vi kan
ikke se verden udefra fordi vi hele tiden er i den. Pointen er at vi i
al vor erkendelse og i alle iagttagelsessituationer pa én og samme
tid er bade observatgr og deltager. Derfor gér det i virkeligheden
ikke sa meget ud pa, hvad vi kan finde ud af, men hvad vi er i stand
til at sige om lesevanskelighederne pa en forstaelig méade. Vi ken-
der kun virkeligheden som erkendt, og vi kan kun forstd lesevan-
skeligheder pa basis af de begreber vi i forvejen har om hvad vi skal
interessere os for, kigge efter, spgrge til osv.

Her er vi tilbage ved den ejendommelige grundhistorie om laes-
ning, hvor de selvsamme rgde pletter kan leses enten som sygdom
eller som measlinger. Og nar fremtidens leger efterhanden vil miste
noget af evnen til at l&se disse tegn hos de fd ikke vaccinerede bgrn
som fér denne bgrnesygdom, sa skyldes det hverken tegnene, leegen
eller uddannelsen af l&gen, men at legerne ikke mere far mulighe-
den for at l&se dem i praksis! Indleringen ligger altsa meget i bru-
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gen og i selve handlingen. Man lerer sig at lese ved at lase, hvis
man har de rette forudsztninger herfor.

Bag enhver l®seteori gemmer sig en ideologi med et menneske-
syn og en idé€ om den bedste leering. Blandt mange mulige kan nev-
nes: reduktionistiske® teorier som sgger den mindste enhed, hvor-
udfra alting kan forklares. Her anlegges ofte et defektologisk syn
sadan at lesevanskeligheder kommer til at ligne en mangelsygdom
hvortil man kan ordinere lydterapi, motorisk tr&ning eller treening i
sproglydsperception. Inden for kognitionsteori s®ttes elevens
tenkning i centrum og l®sningen anskueligggres i flere mulige
sekventielle ruter som modeller for hvordan lesningen kan forega i
nervesystemet. Fzlles for sadanne modeller er at de typisk tager
udgangspunkt i en given teori, som skal tjene til at forklare arsag og
virkning. Samtidig vurderer man deres evne til at forudsige verdi-
en af en given undervisning eller stimulering ved at foranstalte kon-
trollerede situationer til at efterprgve effekten, saledes at en stigen-
de mangde af objektive og kontrollerede data kan bidrage til at
sandsynliggere teoriens sandhedsvardi. Heroverfor fremstar feeno-
menologien® som en tredje mulig indfaldsvinkel med udgangs-
punkt i den verden man lever i, den krop tenkningen sidder inkar-
neret i og de sociale sammenhange man indgér i. Her er udgangs-
punktet at undersggeren altid p& en og samme tid bade er tilskuer
og deltager, fordi den méde man undersgger pa pavirker den person
man undersgger. Her er malet ikke at forklare under kontrollerede
betingelser, men sgge at forsta lesevanskelighedernes mangfoldig-
hed i deres naturlige sammenhang.

Forklaring og forstaelse

Derfor kan man reducere mange teoretiske indfaldsvinkler til to kom-
plementare, som man bade kan opleve i konflikt med hinanden men
ogsd i harmoni og til berigelse for hinanden. Hvor videnskaben sgger
mod en forklaring ved opstilling af universelle love, som kan efter-
preves ved kontrollerede forsgg, s@ger fanomenologien at forsta de
selvsamme faenomener pa en meningsfuld og indsigtsfuld méade.

Forklaring Forstaelse
universelle love mening og indsigt
VIDENSKAB FANOMENOLOGI
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Pa engelsk vil man betegne bestrebelsen mod en forklaring som
science i betydningen naturvidenskab, mens bestrabelsen mod for-
staelse vil blive betegnet philosophy svarende til fanomenologi.
Hvor kriterierne for god naturvidenskab typisk er kvantificering og
péavisning af signifikante forskelle i de matematiserede data, s er
kriterierne for god filosofi eller f&enomenologi det kvalitative med
mulighed for at kommunikere mening og betydning pé en for andre
forstielig made. Det er en gammel viden: ‘at som du spgrger far du
svar’*, som ogsa kan udtrykkes: “forteel mig hvorledes du sgger og
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jeg skal fortzlle dig hvad du sgger”™*.

naturVIDENSKABELIGT FANOMENOLOGISK
HARDE data BLODE data
méale OBJEKTIVT beskrive SUBJEKTIVT
MINDSTEELEMENT  DEL/HELHED
generalisere generalisere
BEVISE FORSTA
foreskrive foreskrive

Stiller vi mulighederne skarpere op i et mods@tningsforhold til en
belysning af forholdene s kan vi pa den ene side tale om en reduk-
tionistisk eller naturvidenskabelig tilgang til lesevanskeligheder.
Her drejer det sig om at indsamle sdkaldte harde data om vanske-
lighedernes art, som er malt objektivt, dvs. i princippet ubergrt af
menneskehand sadan at forsta at den undersggte ikke har faet hjelp
ud over standardinstruktionen undervejs. Malet er at sgge at redu-
cere lesningen som et komplekst fenomen til nogle velbeskrevne
mindsteelementer, for tiden typisk sproglyd og stavelsesdele.
Herudfra er det sa meningen at generalisere om lasevanskelighe-
dernes art og foreskrive undervisning og foranstaltningsforslag. Her
er det ultimative mél at bevise teoriens sandhedsverdi ved at fore-
sla en intervention som eliminerer l&sevanskelighederne.
Heroverfor har vi pa den anden side en fenomenologisk og for-
tolkende metode, hvor man ved hjelp af kvalitative undersggelses-
materialer opnar indsigt i blgde data, som kaldes blgde fordi under-
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sggelsen ikke blot forudsatter en tester, der maler som en lineal,
men en undersgger der som en guide kan valge uddybelse af enkel-
te delundersggelser undervejs, fordi guiden har veret pa lokaliteten
fgr, medinddrager sine egne praksiserfaringer og beskriver under-
sggelsen subjektivt. Her veksles imellem helhed og delelementer
ligesom generaliseringen forudsatter at delene atter forstas og s&t-
tes ind i en helhedsopfattelse inden udformning af undervisnings-
og foranstaltningsforslag. Her er malet at forsta det enkelte barns
leesevanskeligheder med henblik pa at kunne beskrive pa en for
andre forstéelig made som basis for relevante forslag til praktisk
handlen.

Man kan ogsa sige det pa den méde, at hvor man ud fra den
videnskabelige- eller logisk rationelle metode indsamler sine empi-
riske data pa baggrund af sanseiagttagelse og perception, da foregér
den tilsvarende fanomenologiske indsamling ved hjelp af forsta-
else og tydning. Her gelder det om at udlegge og tyde hvad der
allerede ligger pa spring i ens forforstaelse. Saledes fgrer fanome-
nologien naturligt til hermeneutikken som et alternativ til det logisk
rationelle, idet det drejer sig om at sgge mod en forstaelse snarere
end mod en forklaring. Den logisk rationelle tankegang fgrer frem
til lovmassigheder mellem iagttagelige stgrrelser, mens faenome-
nologi og hermeneutik fgrer til indre forstielige sammehaznge
mellem handlinger og den vilje eller intention som ligger bag. Hvor
man logisk rationelt leegger op til forsgg pa at forklare ved indord-
ne under almene love, legger hermeneutikken op til at forstéa ved at
inds®tte fenomenerne i en kontekst som giver dem mening. Og
uanset om vi kan lide det eller ej, er vores viden for en stor del tavs
viden, som vi sjeldent teenker pa at stille spgrgsmal til. Det gelder
for savel kvantitative- som kvalitative test- og undersggelsesmeto-
der. Maske er man mest tilbgjelig til at glemme det ved de kvanti-
tative og opfatter dem som mere objektive end de i virkeligheden er.
Det galder for begge metoder, at de er underlagt vore anskuelser og
preget at vore personlige vurderinger og interesser, samt af vurde-
ringer fra det samfund og den tid vi lever i.

Igvrigt ma kvantitet underordnes kvalitet, fordi data, informatio-
ner og viden i menneskelig forstand ikke er kvantitative stgrrelser
men derimod kvalitative. De kan ikke males matematisk men ma
forstds ud fra deres meningsfuldhed, sdledes at analysen ikke fore-
gér ved hjzlp af sandsynlighedsberegning, men derimod ved hjzlp
af den s@rlige evne mennesket har til at erindre sig og forestille sig
alt muligt.
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Den logisk rationelle metode har sin styrke deri at en sadan kvanti-
tativ undersggelse med stor sikkerhed kan gentages af andre med
stor sandsynlighed for samme resultat til fglge, nar blot man fglger
standardinstruktionen. Og det anses i den type videnskab for at
vaere et vigtigt beleg for undersggelsens sandhedsverdi.

Pa den anden side har den hermeneutisk fortolkende metode sin
styrke deri, at det er muligt frit at kommunikere undervejs i under-
sggelsen, hvorfor det er lettere at undga tilfeeldige og ugnskede mis-
forstaelser undervejs i undersggelsen. Den har derfor sin styrke deri
at man kan vere mere sikker ma at man virkelig far undersggt det
man gnsker at undersgge. Hvis vi sdledes deler sandheden op i gen-
tagelsesvardien eller sikkerheden for om man nu ogsd maler det
man tror man maler, sd anses gentagelsesvardien eller reliabiliteten
at veere stgrst for den kvantitative metode mens validiteten eller
sandhedsvardien anses for at kunne vare stgrre for kvalitative
metode. Men man skal under alle omstendigheder passe pd, nar de
paberéber sig sandheden.

Casemetoden

Som man i filosofien kan tale om den etiske fordring, kan man i lit-
teraturen tale om den episke fordring® i den forstand at historien er
en urgammel form for fastholdelse af- og meddelelse om gyldige
fortolkninger. Det kan ogsa forstas sddan at vi alle i et eller andet
omfang bidrager til menneskehedens-, nationens-, institutionens-
og familiens historie. Vi bidrager dagligt med nye elementer og fra
tid til anden fortzlles gamle elementer om. Pa den méade opnar vi
en konsensus om den sande fortolkning, som sa for en tid bliver
sandheden.

Vi kender det samme mgnster fra lesevanskelighedernes histo-
rie, hvor vi som tidligere navnt har haft fokus pa forskellige sand-
heder om arsag og virkning lige fra motorik over sansning til sprog
og sproglyd, for at nevne de vigtigste i det seneste halve arhundre-
de. Det interessante er s at den objektive videnskab — som ofte
fgler sig havet over historien — selv har bidraget med facts til
understgtning af tidligere tiders uholdbare historier og nu selv
synes at have skabt den nyeste version om sproglydsperceptionen,
en historie som mange af os nu bidrager til i sikker forvisning om
dens troverdighed.

Helt fra den spade begyndelse i forskning i l&sevanskeligheder
i slutningen af forrige arhundrede har casestudier veret den klas-
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siske metode til beskrivelse af svare aleksier og dysleksier.
Fordelen ved casemetoden er at man far mulighed for at iagttage et
feenomen i sammenhang med den virkelighed hvori fenomenet
naturligt indgar. Det centrale indhold i denne bog bygger pa elev-
historier, som er blevet til pd baggrund af casemetoden med dens
muligheder for indsamling af en mangfoldighed af individuelle
vinkler og detaljer, men ogsa med begrensninger hvad angar muli-
ge generaliseringer. F.eks. kan det vare vanskeligt at afggre hvor-
vidt der er alene hos elever med lesevanskeligheder foreligger et
unikt mgnster, eller om det ogsa vil kunne ses hos elever uden lase-
vanskeligheder.

Nar casemetoden i denne sammenhzng er valgt fremfor en mere
regelbaseret og kontekstuathengig form, sa hanger det forst og
fremmest sammen med mit eget udgangspunkt, som netop er en til-
gang til enkeltstdende autentiske cases. Autentiske i den forstand, at
de fgrst og fremmest er teenkt som individuelle miniprojekter med
beskrivelse og foreskrivelse, dvs. undervisningsforslag for gje. Mit
udgangspunkt er saledes praksis og den enkelte elev. I denne frem-
stilling 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 per-
sonlig og subjektiv helhedsforstdelse. Jeg opfatter ikke laeesningen
som en mekanisk egenskab, der kan méles og vejes ud fra objekti-
ve kriterier. Dermed giver jeg kgb pa nogle af de faktorer som i de
fleste sammenha&nge nyder stor respekt i videnskabelig forskning.
I stedet prgver jeg at teoretisere over mine cases med hermeneutisk
forstaelse og med praksis som udgangspunkt.

Og netop fenomenologien har sin styrke deri, at den bygger pa
fortellingen med mulighed for at lade meningen fremtreede som
eksempel til vidensdannelse og efterlevelse. Det er med baggrund i
casemetoden at novicen far mulighed for at indkorporere virkelig-
hedens eksempler i sig som den eneste farbare vej mod at blive erfa-
ren. Hvis man kun tilegnede sig regelbaserede teorier, ville man for-
blive novice arbejdslivet igennem overladt til lerebggernes forslag
til praksis. Det som er det interessante ved lesevanskeligheder, er
ikke fgrst og fremmest det som krever lange forklaringer eller las-
ning af fortenkte teoretiske modeller, men derimod det som kraever
mange ars arbejde at erfare. Novicen har ofte et umatteligt behov
for data, fordi evnen til at se en struktur eller et tema endnu kun er
mangelfuldt udviklet.
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Tematisering

Med tema tenkes i denne sammenhang pa karakteristiske track som
har det med at dukke op igen og igen i leesevanskelighederne med
paralleller til det tilsvarende fenomen i musikken. Et tema er 1
denne sammenh&ng som en gennemtrengende egenskab hos en
person, som pa baggrund af en rekke enkeltelementer kommer til
at fremsta som en sammenfatning eller et koncentrat af de centrale
traek. Det drejer sig altsd om at fremdrage vasentlige trek gennem
en sammenligning af fenomener, der er s& nart beslegtede at ana-
lysen af forskelle og ligheder bliver oplysende. I det fglgende vil
historierne om eleverne pa baggrund af leserens egne erfaringer
kunne forpligte os pd hinanden med hensyn til sandsynligheden af
de beskrevne temaer.
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3

Lasevanskeligheder

Historien — ordene — feenomenerne — ordmobilisation — dysartiku-
lation — artikulationsslgjfen — visuo-spatial hukommelse — timing —
kodning — tegneskrift — regning og matematik — personlighed og
alternativ viden — undersggelse — undervisning

Med udgangspunkt i et rids over lesevanskelighedernes nermeste
forhistorie indkredses fagudtrykkene som optakt til en kortfattet
gennemgang af de centrale ngglebegreber, som vil blive belyst i de
efterfglgende elevhistorier pa baggrund af undersggelser og under-
visning.

Historien

For nogle fé ér siden tilbgd en pensioneret 69-arig skoleinspektgr
mig at ville medvirke i den leeseundersggelse jeg igennem flere &r
havde anvendt til skolebgrn. Han var blevet indlagt pa hospital fordi
han efter 3-4 dage med periodevis uklarhed og kraftig hovedpine
pludseligt opdagede at han havde mistet evnen til at lese. Det viste
sig at der var tale om en ganske let impressiv afasi i form af ord-
mobiliseringsvanskeligheder ved genstandsbenvnelse, svearere
problemer nar der skulle sammenfattes og ben@vnes i overbegreber
samt forstaelsesvanskeligheder ved komplekse grammatiske kon-
struktioner.

Samtidig var der tale om en sver aleksi med tydelige vanskelig-
heder med bogstavidentifikation og ordbilleder. Han kunne imid-
lertid skrive efter diktat med almindelig handskrift uden stavefe;jl,
og han kunne spontant formulere sig skriftligt i breve. Han kunne
skrive tal dog med spejlvendingstendenser. Det helt usedvanlige
var et totalt bortfald af leeseferdighed uden tilsvarende konsekven-
ser for skriftlig formuleringsevne. Heldigvis var prognosen god,
den impressive afasi var i hurtig aftagen, og i lgbet af fa uger gen-
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vandt han stort set sin tidligere lesekompetance. Det interessante
var at fa indblik i hvordan det skete. Det var sldende at opleve sko-
leinspektgren spontant rekonstruere sin tabte lasefunktion ud fra
indhold og kontekst. Det viste sig nemlig at han kunne lzse lette
tekster med stgtte i grammatik og indhold. Og nér dette i begyn-
delsen ikke slog til, eller nar et ord isoleredes fra sin sammenhang,
sa der kreevedes specifik lydanalyse, var der massive vanskelighe-
der knyttet til identifikationen af det enkelte bogstav.

For denne person var der tale om et sammenbrud i opfattelse og
bearbejdning af de sma og indholdslgse elementer, dvs. sige isole-
rede bogstaver, stavelsesdele og funktionsord. Retableringen og
genindleringen af lasefardigheden fandt sit naturlige udgangs-
punkt i laeseaktiviteter pd baggrund af meningsfyldte sammen-
hange. Det var via laseaktiviteter ud fra maksimal kontekst, at
denne person naede frem til at reorganisere genkendelse og identi-
fikation af tekstens elementer. Altsa i langt hgjere grad kontekstuel
lesning, end minutigs genindlaring af bogstavformer og stavelses-
kombinationer. De blev vakt til live igen via den meningsfyldte
sammenhang.

Fenomenet er beskrevet af Dejerine®. Han var en af de fgrste
som var i stand til at skelne mellem ‘aleksi med agrafi’ hvor pati-
enten hverken kan lese eller skrive, og s den oven for beskrevne
‘aleksi uden agrafi’. Skoleinspektgrens lesevanskeligheder eller
aleksi opstod pa baggrund af en hjerneblgdning bagest i venstre
hjernehalvdel p& overgangen mellem det visuelle- og det sproglige
omrade; deraf vanskelighederne med bogstavidentifikation og den
lette impressive afasi.

Hos Morgan® mgder vi leesevanskelighederne hos et barn, idet
han beskrev lase- og stavevanskeligheder hos den 14-arige Percy,
som ikke havde nogen forudgaende neurologisk forstyrrelse.
Morgan antog da at problemerne matte vare medfgdte, og han
betegnede fenomenet ‘congenital word blindness’. I overensstem-
melse med sin samtids videnskabelige opfattelse af sprogfunktio-
nens lokalisation til forskellige centre, formodede han, at der hos
denne ordblinde dreng var tale om en underudvikling af det sprog-
lige associationsomrade bagest pa venstre hemisfare, som han ansa
for centret for leseevnen.

Herfra er der trade til de to fgrste danske disputatser af hen-
holdsvis Skydsgaard: ‘Den konstitutionelle dyslexi’* og Hermann:
‘Om medfgdt ordblindhed’#. Her etableres en viderefgrelse af
begrebet ordblindhed knyttet an til arvelighed som fortsat spiller en
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rolle for moderne dansk dysleksiforskning. Det er et interessant
fenomen, at den fgrste i Danmark som skriver disputats om dys-
leksi er gjenlege af uddannelse. Alene glosen ordblindhed legger
op til at spgrge om mulige syns- og gjenforstyrrelser som arsager til
leesevanskeligheder. Men disputatsen er nu ikke praget af en sadan
snaver opfattelse af leseprocessen. I sin undersggelsesprocedure er
det interessant at se hvordan Skydsgaard inddrager en bred vifte af
fenomener som ogsa rekker ud over selve leseprocessen, bl.a. ryt-
mesansens afprgvning via rytmeslag. Her er der mange paralleller
til det undersggelsesmateriale som anvendes i denne fremstilling.
Afslutningsvis opsummerer Skydsgaard® vaesentlige trek hos dys-
lektikere som han ser dem, og han anvender da en r&kke nggleord
af interesse for synsvinkelen i denne tekst sasom: “svigtende evne
til at adskille klangbeslegtede bogstaver og ordlyde, svigtende sans
for lydreekkefplge, mangelfuld stavelsesinddeling, svigtende evne til
at uddifferentiere de enkelte bogstaver i en given ordklang m.v.” Og
man finder andre formuleringer som i min forstielse peger frem
mod det centrale tema i denne bog f.eks.: “klangbeslegtede ordly-
de, totalklangbillede, bogstavklange, lydreekkefplger, akustomoto-
risk gestalt og ordmelodi*, der i sig selv lyder som et partitur til et
musikvaerk. Og samtidig peger: “mangelfuld evne til at tillegge
abstrakte tegn en bestemt symbolveerdi* frem mod denne fremstil-
lings vigtige sidetema.

Efter Skydsgaard konkluderer Hermann pa baggrund af sin
neurologisk/medicinske indfaldsvinkel, at en arvelig faktor med en
defekt retningsfunktion som det centrale ma vare den specifikke
faktor ved medfgdt ordblindhed. Endvidere ser Hermann overens-
stemmelser mellem den konstitutionelle dysleksi og Gerstmanns
syndrom som ggr det overvejende sandsynligt, at den medfgdte
ordblindhed kunne skyldes den samme forstyrrelse i retningsfunk-
tionen, som er arsag til symptomerne ved Gerstmanns syndrom.

Joseph Gerstmann var gstriger og beskrev i slutningen af
1920erne 4 voksne personers lesevanskeligheder. Han kadede de
fundne lesevanskeligheder sammen med: agrafi, akalkuli, fingerag-
nosi og hgjre- venstre konfusion. Under navnet Gerstmanns syn-
drom blev det hurtigt accepteret blandt datidens neurologer. Alle
fire symptomer skulle vere til stede samtidigt, for at man kunne
tale om et syndrom. Gerstmann forsggte at vise at en basal forstyr-
relse af kropsskema skulle kunne forklare hele syndromet. Der har
hersket stor uklarhed omkring testprocedurer hvad angar f.eks.
fingeragnosi. Ingen teori har varet i stand til at kunne forklare
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fenomenet fingeragnosi pa en tilfredsstillende made, og enkelte
andre af symptomerne i syndromet ses ofte i kombination med afasi
og apraksi. I dag er man® ikke sa overbevist om at der skulle vaere
nogen enkelt bagvedliggende neuropsykologisk defekt som kan
forklare de fire kardinalsymptomer i Gerstmanns syndrom. Til trods
for disse uklarheder kan man stadigvaek se betegnelsen anvendt,
is@r inden for den medicinske- og neurologiske verden.

Hermann spgrger efter den falles grundforstyrrelse, hvoraf
samtlige symptomer kan udledes og han mener at arven er det enes-
te trek, som med stor regelmassighed genfindes ved den medfgdte
ordblindhed. Man kunne jo sa spgrge hvad det er man arver. Det
kan ikke vere en ferdighed som fgrst udvikles lenge efter und-
fangelsen. Men maske er det svigt i forudsatningerne for at tilegne
sig feerdigheden. Overfor Hermann’s synspunkt fremstod allerede
dengang et mere udviklingspsykologisk perspektiv med anvendelse
af mere neutrale gloser som l&sevanskeligheder, leeseretarderede og
svage lesere med afszt i den psykologiske videnskabs voksende
selvbevidsthed.

Som et specielt dansk fenomen kan navnes Chr. A. Volf™, der
som en ‘infant terrible’ i 50erne, forsggte at bemegtige sig dyslek-
siomradet 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 hel-
ler ikke lykkedes for andre siden. Alligevel vil jeg ikke undlade at
bemerke, at jeg synes der findes interessante iagttagelser, som
f.eks. at Volf s& pa disse bgrns gang, og han sé at de to kropshalv-
dele gik forskelligt. Armsvinget var ikke ens pé de to sider af krop-
pen, og de to fgdder tradte ikke lige hardt®. Volf’s lydterapi lever i
bedste velgaende med klinikker over det meste af landet. Jeg har
mgdt adskillige elever som pé foreldrenes foranledning har prgvet
lydterapi uden at det ngdvendigvis har betydet en afggrende ven-
ding for deres lesevanskeligheder.

I nyere tid tager savel Steen Larsen® som Carsten Elbro™ med de
seneste danske disputatser om laesevanskeligheder begge afstand til
tanken om dysleksi forstadet som sansemassige eller perceptuelle
vanskeligheder. I stedet valger de hver deres indfaldsvinkel. Larsen
tager udgangspunkt i l&sning som cerebral integration i et forsgg pa
en helhedsforstdelse, mens Elbro tager udgangspunkt i de krav tek-
sten stiller til leserens sproglige ferdigheder og ender i en ele-
mentforklaring.
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Ordene

Malgruppen af elever i denne tekst har udkrystalliseret sig som nor-
maltbegavede elever i folkeskolen med svere lesevanskeligheder.
Sadan at forstd, at l&sevanskelighederne altid treeder tydeligst frem
i forhold til kognitive-, emotionelle-, sociale- og andre tilstgdende
vanskeligheder. Mélgruppen lever til fulde op til den ofte sete defi-
nition i international litteratur af le&seretardation nemlig: ‘bgrn hvis
leesefeerdighed pd en standardiseret leseprgve er mindst to dr
under det alderssvarende gennemsnit’. Samtidig med denne tydeli-
ge forsinkelse i tilegnelse af leseferdighed, er det karakteristisk, at
de stort set alle sammen fglger klassens niveau i regning og mate-
matik. Det er foresldet™ at anvende glosen l@sehandicappet som en
feellesbetegnelse for leseretardation, leesesvaghed m.v. med hoved-
vegt pa det socialt-psykologiske, og dysleksi om mere afgrensede
neurolingvistiske problemstillinger med hovedvagt pa pedagogi-
ske synsvinkler. Glosen ordblindhed er sejlivet og har ikke varet til
at komme af med, samtidig med at det ikke er muligt at definere den
pad nogen serligt udtgmmende made. Den kan forvirre nér vi
sammenligner med farveblindhed, som er en biologisk defekt i hjer-
nen med hensyn til at skelne visse farvers bglgelengder. Altsa i
princippet en lille hjerneskade som er upavirkelig af trening og
undervisning. Det paradoksale er sa at det er mere almindeligt
udbredt at forestille sig at massive lesevanskeligheder eller ord-
blindhed kan sin drsag i en hjerneskade. Men det er netop ikke til-
feldet, og her kan man modnes, udvikles eller undervises mere
eller mindre ud af vanskelighederne. Selv bruger jeg udtrykket ord-
blindhed, nér jeg er konfronteret med meget massive skriftsprogli-
ge vanskeligheder uden at kunne forklare det eller forsta det pa bag-
grund af vedkommendes foruds®tninger igvrigt.

I denne fremstillings casemateriale har alle eleverne svare
skriftsproglige vanskeligheder. Glosen dysleksi anvendes her med
sit skandinaviske palydende: forsinkelse af udviklingen af lesefer-
dighed. P4 et taleinstitut har det gennem arene veret naturligt at
anvende begrebet dysleksi, ogsd som en parallel til dysfasi, afasi og
aleksi. Hvor de to sidstnzvnte betegnelser refererer til bortfald af
henholdsvis sprogferdigheder og l&seferdigheder efter hjerneska-
de, er det efterhanden blevet mere almindeligt i fagkredse at anven-
de dysfasi synonymt med forsinket udvikling af sproglige ferdig-
heder, selvom denne glose af nogle fagfolk sattes i relation til hjer-
neskade eller sdkaldt formodet hjerneskade. I denne fremstilling
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anvendes glosen dysleksi saledes som et udtryk for forsinket udvik-
ling af leseferdighed, som ikke — eller yderst sjeldent er knyttet an
til konstaterede neurologiske forstyrrelser. Hvad det sidstnzvnte
angar sd henviste jeg flere gange serligt komplicerede dysleksisa-
ger til et ‘team’ pa min tidligere arbejdsplads bestaende af en afasi-
undersgger med indblik i dysfasi og afasi og en ergoterapeut med
indsigt i sammenhange mellem neurologiske forstyrrelser, sanse-
motoriske vanskeligheder, sprog og leesning. Mélet var hver gang at
fa afdekket mulige neuropsykologiske treek i forbindelse med sver
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 hverken neurolo-
giske- eller neuropsykologiske forstyrrelser. En erfaring som antyder
at svaer dysleksi nok granser op til neuropsykologiske problemstil-
linger, men ogsa at der kun er mulighed for ‘lgsere’ analogier.

Faenomenerne

Et er at definere eller indkredse forskellige grader eller typer af
lesevanskeligheder, noget andet er at fremdrage og afgrense de
centrale tegn eller symptomer pa lesevanskeligheder. Som l@seren
maske er ved at opdage, sa er udgangspunktet i denne fremstilling
ikke den aktuelle videnskabelige forestilling om opmarksomhed pé
sprogets lyd som det centrale omdrejningspunkt for at lere sig at
leese eller som det centrale symptom pa bgrns leesevanskeligheder.
Udgangspunktet er heller ikke en forestilling om at feenomenet
hjerneskade kan ligge til grund for lesevanskelighederne. Bgrn
med selv svere lesevanskeligheder har almindeligvis ingen neuro-
motoriske symptomer overhovedet pa noget som bare ligner tegn pa
hjerneskade. Det betyder ikke at svaere l&sevanskeligheder ikke kan
tenkes at heenge sammen med en individuel og anderledes udviklet
hjernestruktur for f.eks. lateraliseringen af sproget mv. Men det
opfatter jeg som en variation af en normal hjernes udvikling og ikke
som en skade eller mangel.

I denne tekst forstas lesevanskeligheder som medbragte proble-
mer fra barndommen i en kombination af noget arveligt og noget
miljgbetinget. Hos nogle bgrn synes det i overvejende grad at vare
‘indefra’ kommende vanskeligheder, f.eks. i form massive skrift-
sproglige vanskeligheder tilsyneladende uden relationer til andre
péviselige problemer. Dette kaldes af sa nogle i mangel af bedre for
ordblindhed. Hos andre bgrn synes der at vere sammenh&nge
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mellem deres skriftsproglige vanskeligheder og sa beslegtede van-
skeligheder med sprog, lateralitet og sansemotorik; séledes at miljg,
opvekstvilkar og ‘udefra’ kommende vanskeligheder ogsad mé med-
tenkes som drsagsfaktor. Men det er ikke enkelt at afveje vegt-
ningen mellem arv og miljg, og det bedste svar herpa kan vere, at
‘arven betyder 100% og miljpet betyder 100%’%.

Hvad angdr mulige arsager til dysleksi kan man da skelne
mellem et traditionelt syn pa dysleksi, som udelukkende ser det
som et l@seproblem, eller en bredere indfaldsvinkel som ser lese-
vanskeligheder som toppen af et isbjerg, hvor foruds@tningerne er
skjulte for det blotte gje, hvis tilegnelse streekker langt bagud i
barndommen. Den sidstn@vnte synsvinkel ggr sig geldende for
denne fremstilling. Det betyder at dysleksi far relationer til arv og
modning indefra og ud, i et samspil med miljgpavirkninger udefra
og ind. I en vekselvirkning herimellem skabes forudsatningerne for
tilegnelse af skriftsproglige ferdigheder. I det fglgende vil jeg kort-
fattet prasentere nogle af de centrale fenomener som indgar i
tematisereringen af de efterfglgende cases i form af: ordmobilisa-
tion, artikulationsslgjfen, dysartikulation, visuo-spatial hukom-
melse, timing, kodning og tegneskrift m.v.

Ordmobilisation

I forbindelse med at have varet involveret i mange leseundersg-
gelser er jeg stgdt pa et fenomen hos elever med la@sevanskelighe-
der, som jeg vil beskrive som en péfaldende tgven ved benavning
af billeder af genstande eller begreber mv. Det opleves som om ele-
ven har brug for latenstid inden det precise og dekkende ord eller
udtryk er parat til at blive sagt. Ofte griber eleven til synonymer,
omskrivninger eller l&ngere udredninger fordi det pracise og korte
udtryk savnes i den spontane tale. Det er samtidig tydeligt, at disse
elever uden oftest vanskeligheder er i stand til at udpege de selvsam-
me begreber og udtryk pa billeder, nér de bliver benevnt for dem.
Der er saledes ikke tale om vanskeligheder med ordforrad, idet
begreberne er repraesenteret pa et impressivt plan som basis for en
normal og flydende forstéelse af de selvsamme begreber. Og der er
heller ikke tale om vanskeligheder med sproglyd, fordi latenstiden
ikke resulterer i lydlige omskrivninger men tydeligvis i semantiske
omskrivninger i form af mere omstendelige- og vevende udtryk
for billedernes indhold. Det er saledes leksikalsk tilgang og ikke
ordforrad eller sproglyd, som ser ud til at veere hovedproblemet ved
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ordmobilisationsvanskeligheder. Det kan h&nge sammen med lase-
vanskeligheder pa den made, at ogsa den hurtige og spontane
benavning af allerede indlarte ordbilleder udsattes for den samme
latenstid og dermed bremsende effekt pa l&seudviklingen.

Dysartikulation

Parallelt til ordblindhed findes udtrykket orddgvhed, som oprinde-
ligt udtrykte en folkelig forstdelse af dgvstummes og andre tale-
handicappedes vanskeligheder med at hgre komplicerede ords udta-
lestruktur, som de sa fejludtalte. Som kombinationen ordblindhed
fejlagtigt signalerede problemer med synet eller det visuelle, sa skal
det i denne sammenhang vise sig at orddgvhed fejlagtigt signalerer
problemer med hgrelsen eller det auditive.

Dysartikulation oplever jeg som svigtende evne til at ikke at
opfange men til at gengive vanskelige ords artikulationsmgnstre.
Jeg oplever det som et gennemgaende og tydeligt trek hos over
halvdelen af de elever med svare l@se- og stavevanskeligheder jeg
har mgdt og beskrevet gennem arene. Det kommer til udtryk i dis-
krete udfald eller sammenbrud i artikulationen ved eftersigen af
setninger som: han viste klassen rundt pa skibsvarftet og uglen har
nu nok flest fjer, remser som: sip sipper nip sip sirum sip, ord som:
elektricitet og meteorologi og endelig reekker af hurtige lukkelyd
som: ptk og bdg. Felles for dem er en vis artikulatorisk byrde med
vanskelige motoriske passager eller hurtige skifte i bevegemgnstre.

Det interessante er, at hvis man vender situationen omkring og
sporger om de kan hgre forskel pa: bdg-dbg og sip sipper nip sip
sirum sip-sip sipper nip sip sirium sip, da kan de selvsamme elever
oftest afggre det med selvfglgelig sikkerhed. Men skal de eftersige:
‘dln’ bliver det ofte til: ‘d...e...l, — nej jeg kan ikke hgre hvad du
siger’. Elevens egen opfattelse passer med det gamle udtryk ord-
dgvhed, men eleven kan godt hgre og huske to stgrrelser si lenge
som det tager at afggre om de er ens eller forskellige, ligesom ele-
ven kan hgre forskel pa de to remser, men ikke gengive bare en af
dem korrekt uden at artikulationen smuldrer. Og der er ikke tale om
hverken stammen, lgbsk tale eller udtalevanskeligheder i talepada-
gogisk forstand.

Disse vanskeligheder er derimod karakteristiske som ledsage-
symptomer til sveere lese- og stavevanskeligheder med relation til
den vigtige evne til at kunne segmentere eller opdele talen og dens
ord i mindre lydlige enheder. Og det ser her ud som om det artiku-
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latoriske beredskab er vigtigere end det auditive? Det kan ogsa
udtrykkes pa den made, at udviklingen af opmarksomhed for ele-
menter i egen tale er underlagt artikulationens aktive medvirken. Pa
samme made som gjenmotorikken spiller en aktiv rolle i den visu-
elle perception, ma man forestille sig at talemotorikken spiller an
aktiv rolle i sproglydsperceptionen saledes at sansning indeholder
motoriske komponenter. Og taleperception er noget s@rligt fordi vi
lytter efter mening, ikke efter sproglyd. De sidstn@vnte mellemreg-
ninger foregar i overvejende grad pa et ubevidst og tavst niveau.
Senere i denne fremstilling vil disse fanomener blive sat i relation
til evnen til at lydere, bogstavere, stave og derfra opna flydende
lese- og staveferdighed. Men allerede nu skal traden knyttes til en
hukommelsesform som er nart beslegtet med den oven for omtal-
te dysartikulation.

Artikulationsslgjfen

I skolepsykologiske rapporter om elever med laesevanskeligheder
stgder man ofte pa beskrivelser af en svag auditiv hukommelses-
spendvidde. Det drejer sig som oftest om cifferspendviddeprgven
fra WISC-intelligenstesten. I denne prgve foresiger psykologen en
rekke cifre som eleven skal gentage. Dvs. at eleven skal lytte,
huske og gentage artikulatorisk efter at cifrene er blevet foresagt i
forskellige rekkefglger af psykologen. Spgrgsmalet er derfor om en
test af auditiv hukommelsessp@ndvidde maler noget auditivt eller
noget andet i forbindelse med hukommelsesspendvidde?

Inden for hukommelsesforskning taler man i dag om arbejdshu-
kommelsen*, som refererer til midlertidig lagring af information i
forbindelse med udfgrelse af andre kognitive funktioner sdsom las-
ning og stavning. Man kan dele arbejdshukommelsen i to hoved-
former. P4 den ene side en visuo-spatial ‘skrible blok’ som vi ven-
der tilbage til i naste afsnit, og pd den anden side en ‘artikula-
tionsslgjfe’ med relation til dette afsnit — begge af ganske fa sekun-
ders varighed. De fungerer begge som ‘slavesystemer’ for arbejds-
hukommelsen til kortvarig opbevaring af henholdsvis visuelle- og
auditive input. Den sidstnzvnte komponent i arbejdshukommelsen
kan forstds som en ‘bandslgjfe’ begranset til ganske fa sekunders
varighed i form af et fonologisk modtagelseslager kombineret med
en artikulatorisk vedligeholdelsesfunktion. Og den sidste er baseret
pa en ‘indre subvokal tale’ eller en ‘indre stemme’ i korttidshukom-
melsen. Man antager at artikulationsslgjfen er baseret pa artikula-
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tion, at den fungerer som en forfrisker eller aktiveringsmekanisme
for arbejdshukommelsen og at den bygger pa gentagelse via en
indre stemme. Forsggspersoner som far en pind i munden eller bli-
ver forstyrret af andres- eller endnu verre egen tale oplever drama-
tisk nedsat hukommelseskapacitet for foresagte remser af tal, bog-
staver og lignende.

Artikulationsslgjfen synes at spille en central rolle for tilegnelse
af lesefaerdighed. I denne forstaelse tjener artikulationsslgjfen til at
lagre og akkumulere allerede indkodede lyd séledes at ressourcer
kan friggres til meningsggning. Nar dyslektikere er svagere til at
gentage og gengive sekvenser af verbalt materiale og har problemer
med at gentage uvante ord og nonsensord, tyder det pd at de har
vanskeligheder med at anvende artikulationsslgjfen. Artikulations-
slgifen ser ud til at vere vigtig i selve leseindleringsfasen men
undertrykkes senere ved opnaelse af flydende lzesning. Man kan fore-
stille sig at artikulationsslgjfen hjelper begynderleseren til at lagre
lydlige elementer i form af sammenklumpning til stgrre helheder ind-
til de far deres meningsidentitet ud fra konteksten. Hele byrden med
grafem-fonem omkodning er i en sddan forstéelse overladt til artiku-
lationsslgjfen som har kapacitet til at omsztte print til lyd.

Visuo-spatial hukommelse

Langt de fleste sakaldte ordblinde er normaltfungerende hvad angar
synsevne og visuel perception af figurer, tal, bogstaver og billeder.
Ogsa pa den baggrund er glosen ordblind lidt ejendommelig. Det
gelder for disse elever, at presenterer man dem for brikker af geo-
metriske figurer lagt pa reekke, kan man opleve at de nasten har en
eidetisk eller ikonisk hukommelse. Flere gange har jeg oplevet en
sadan elev kigge pa min raekke af 3-6 brikker. Nér jeg legger 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 l&gger brikkerne ned. Nar jeg bagefter snakker med
dem om det, har det vist sig at de faktisk ser min rekke for deres
‘indre blik’. Enkelte elever har veret s& freekke at spgrge om jeg
selv kunne leegge dem. Sa for at fa dem til at ggre det, har vi veeret
ngdt til at skiftes. Men nar jeg skal l&gge sadan en rakke 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 sdkaldt ordblinde har en glimrende visuel
hukommelse. Maske lidt pa samme méade som det 4-5-&rige barn er
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fremragende til at spille memory eller vendespil. Den 4-5 érige og
den lzseretarderede har begge en fremragende visuel hukommelse,
de er bare ikke gode til at leese. Maske er den tilsyneladende visu-
elle styrke et led i lesehandicappet. Lasning er ikke hukommelses-
kunst og for at na frem til flydende leesning skal man ogsa kunne
‘knzkke koden’, og det vil sige at kunne bryde elementer i reekker
op i mindstedele og samle dem pany. Det kan den 4-5-arige ikke
endnu og eleven med lesevanskeligheder har svert ved det.

Antropologer rapporterer” at ikonisk hukommelse er mere
almindelig blandt voksne i samfund uden skriftsprog hvor man ikke
leerer at lese eller skrive. Tilegnelse af laseferdighed ser ud til
kunne at forstyrre eller ligefrem fortrenge den fotografiske hukom-
melse. Andre har bemarket, at det er interessant at de fleste sma
bgrn har en ikonisk eller fotografisk hukommelse, men den mister
de til en vis grad nar de begynder at lere sig at lese.

Timing

Som en strukturering af bevegemgnstre i tid og den heraf afledte
oplevelse peger timing bade tilbage til afsnittene om dysartikulation
og artikulationsslgjfe ovenfor, samtidig med at det er meningen at
skabe en forforstaelse for elevhistorier og mader at undersgge ele-
verne pa i det kommende.

Bevager vi os lidt lengere vek fra de tilsyneladende snzvre
sammenh®nge mellem artikulation, artikulatorisk hukommelse,
leesning og staveferdighed, sa er det i denne sammenhzng interes-
sant at over halvdelen af eleverne i mit erfaringsmateriale ikke har
kunnet eftertegne mgnstre i flydende og rytmiske bevaegelsesforlgb.
Derimod kan de ofte med lukkede gjne demonstrere at de 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 de
ikke. En sddan aktivitet afprgver evnen til at eftertegne mgnstre pa
papir med flydende, rytmiske og automatiserede bevagelser, og
herunder evnen til at indlere et mgnster, fortrenge 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 vol-
der oftest svart lesehandicappede massive problemer, som et
udtryk for at denne rytmisk-motoriske feerdighed ikke er alderssva-
rende udviklet, eller at den er et grundleeggende problem for den
pageldende. Tilsvarende vanskeligheder kan optreede nar elever
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med svaere lase- og stavevanskeligheder skal antalsbestemme og
efterbanke rytmer. De hgrer for mange og de banker for mange eller
kan ikke ramme den foreslédede rytme. Endvidere kan nevnes van-
skeligheder med skiftevis at abne og lukke hgjre og venstre hand,
og integrere bevaegelserne i et rytmisk forlgb pa tvars af kroppens
midtlinie som et reciprokt mgnster. De kan ikke banke en rytme
hvor hgjre hand slar to slag og venstre hand ét slag.

Med relation hertil har man*® sammenlignet normalt begavede
voksne lesere med normaltbegavede voksne leseretarderede. Man
afprgvede rytmeslag, dels med én hand, dels med begge hander.
Sprogligt afprgvede man gentagelse af enkeltstavelser og stavel-
sessekvenser. Voksne mand med normal begavelse og diagnosen
specifikke leesevanskeligheder havde overveldende vanskeligheder
med at bevage de to hander i et reciprokt rytmisk mgnster til takt-
slagene fra en metronom, men de klarede sig som den normaltle-
sende kontrolgruppe, nar de skulle reproducere den samme type sti-
mulus med den ene eller med den anden hand, eller nir handerne
blev beveget symmetrisk. Deres motoriske vanskeligheder kom
altsa iser til udtryk, nar de skulle integrere den motoriske timing
imellem h@nderne pa tvars af kroppens midtlinje. Svage lesere
havde stgrre vanskeligheder i opgaver som krevede et reciprokt
samspil mellem de to hander, end nér det kun var sekventielle bevz-
gelser med den ene hand. Under mine iagttagelsesforlgb af bgrm og
voksne med dysleksi kan jeg opleve at reciprokke handbevagelser
‘bryder sammen’ og overgér til symmetriske handbevagelser. Jeg
betragter det som en form for regrediering til et tidligere motorisk
udviklingstrin. Og som et udtryk for svigtende evne til at koordine-
re modsatrettede bevagelsesforlgb pa tvers af kroppens midtlinje.

Det ser sédledes ud til at sdvel svage som normale lesere kan
udfgre manuelle og motoriske feerdigheder uden vanskeligheder nar
bevaegelsestempoet bliver sat betragteligt ned. Det som bedst karak-
teriserede forskellene pa de to grupper var, hvornar tempooverskri-
delsen fik konsekvenser for den korrekte timing, s den begyndte at
bryde sammen. Dette tyder pa, at den pracise timing is@r nedbry-
des ved ggning af tempo, og at dette bedst karakteriserer de svage
lesere. De svage laesere var tydeligt mere gmfindtlige over for tem-
poforggelse og precis timing.

Samtidig havde de l@seretarderede meget svarere ved at genta-
ge hurtige sekvenser af stavelsesrekker end gentagelse af isolerede
stavelser. Artikulationsvanskelighederne var tydeligst demonstreret
ved ferdigheder som kravede hurtige skift frem og tilbage mellem
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forskellige artikulationsmgnstre. I sidstn@vnte tilfeelde var der tale
om vanskeligheder med den precise timing af talemotoriske hand-
linger og svakket undertrykkelse af utilsigtede gentagelser. Det
drejer sig ikke om talevanskeligheder i almindelig forstand, men
om vanskeligheder under s®rlige betingelser, nemlig ved eftersigen
af sekvenser af stavelser i hgjt tempo.

Det er specielt interessant at rytmer ser ud til at optreede pa samme
made savel i indlerte sproglige feerdigheder som i nonverbale, manu-
elle ferdigheder. Det kunne tyde pa at det selvfglgelige forlgb i fly-
dende l@sning er beslegtet med den indre timing i flydende nonver-
bale og motoriske funktioner, saledes at der er sammenhange
mellem motoriske- artikulatoriske- og sproglige ferdigheder hvad
angdr pausering, betoning og timing, og at disse sammenhznge er af
betydning for tilegnelse af lese- og staveferdighed.

Kodning

Nogle dyslektikere kan vare &r om at tilegne sig bogstavernes
navne. Dette kan af foreldre, leerere m.fl. opleves som en nzasten
sygeligt betinget hukommelsesdefekt. Og det er vel at marke bgrn
som er glimrende til at percipere visuelt materiale igvrigt. Samtidig
ser man en tendens til at det ogsé kan vare svert for dem at tileg-
ne sig tallenes navne, og i barndommen var det farvenavne, navne
for geometriske former, navne for bekendte ansigter og endog pree-
cisionsben®vning af dagligdags genstande som: kniv/gaffel,
sgm/skrue m.fl. Det ser jeg ikke i forste omgang som en hukom-
melsesdefekt, men snarere som et kodnings-, sammenkadnings-
eller reprasentationsproblem i form af ikke at magte tegnenes
umiddelbare og spontane overs®ttelse.

Det interessante er sd samtidig oftest tilstedeverelsen af en
spontan evne til at rime og remse, samt i en vis forstand at stave
eller lydere sig frem. Sadan at forsta at nar sddanne elever endelig
efter flere ars forgeves undervisning begynder at kunne benavne
bogstaverne korrekt, viser det sig at de til en vis grad kan stave eller
lydere sig frem, ganske vist i et ekstremt langsom tempo, som ikke
1 fgrste omgang fgrer frem til nogen anvendelig leseferdighed. Pa
den ene side har de forudsatninger for at angribe ord og setninger
ud fra et lyderingsprincip, men det fgrer ikke til nogen anvendelig
leseferdighed, fordi den spontane evne til at opbygge et parat lager
af genkendelige og ben@vnelige ordbilleder ikke er til stede i til-
svarende omfang.
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Her har vi en gruppe af elever med nogle af de stgrste lesvanske-
ligheder vi kan komme ud for. De har ingen vanskeligheder med
sprogets rytme eller artikulationsmelodier samtidig med at de har
en glimrende opmarksomhed for sprogets lyd. Men de kan ikke
spontant benavne eller ssmmenkade symboler og deres navne. Det
medfgrer vedvarende fejlbenzvninger og fejlopfattelser af farver,
kalenderangivelser, klokkeslet, retninger, bogstaver, cifre, stavel-
sesdele og ordbilleder m.v. Udover l&ngerevarende og ofte meget
massive skriftsproglige vanskeligheder har de det problem, at de
overses 1 det fremherskende l@separadigme, hvor alt finder sin rod
i vanskeligheder med sproglydsopmarksomhed.

Det er min erfaring at de fleste elever med disse vanskeligheder
typisk oplever et pludseligt indsttende gennembrud mellem 12-16
ars alderen, som medfgrer en begyndende l@seudvikling med stgr-
re muligheder for at lade leseundervisningens mere traditionelle
metoder komme til udfoldelse. Disse elever kan pd den ene side
lydere og stave sig frem, og de kan visuelt og rumligt sikkert skel-
ne mellem bogstavers grafiske fremtreden, men det centrale pro-
blem er sammenka&dning, integration eller kodning af det grafisk-
spatiale og det lydligt-begrebsmassige. Min pointe er at forekom-
sten elever med sddanne vanskeligheder viser at opmerksomhed
for sproglyd ikke er en tilstrekkelig forudsatning for at lere sig at
lese. Hvis det var sadan, sd matte netop de kunne lere sig at lase.
Det vender vi tilbage til med flere detaljer og eksempler i kapitel
7 og 8.

Tegneskrift

Samtidig med at jeg pa den ene side stgder pa tydelige og pafal-
dende vanskeligheder hos elever med lesevanskeligheder med hen-
syn til spontant og flydende at eftertegne sekventielle mgnstre pa
papir, som beskrevet ovenfor; sa er jeg j&vnligt stgdt pa det feno-
men, at elever med svare lese- stavevanskeligheder ogsa har endog
tydelige vanskeligheder med hensyn til at skrive. Dels synes van-
skeligheder med sekventielle mgnstre ogsa at vise sig i vanskelig-
heder med overhovedet at skrive en sammenbunden skrift, og dels
vanskeligheder med at tilegne sig hensigtsmassige og ensartede
bevaegeveje for de enkelte bogstaver, idet sdvel bogstaver som cifre
skrives pa de mest ejendommelige mader nedefra og op, oppefra og
ned osv. Men mest pafaldende er det at opleve hvordan elever med
svare skriftsproglige vanskeligheder langt op i udvikling og alder
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snarere ‘tegner’ bogstaver eller skrift end de ‘skriver’ med parate
motoriske klichéer. Det antyder sandsynligvis ogsa noget om deres
flydende perception af de selvsamme symboler eller snarere mang-
el pa flydende l@sning og stavning.

Regning og matematik

Det geelder malgruppen af elever i denne fremstilling, at de er ind-
til flere ar bagud i leese- og stavekompetance i forhold til deres
jevnaldrende og at der er tale om specifikke lese- og stavevanske-
ligheder. Dvs. at det skulle vere muligt for mange af eleverne at
klare sig normalt i de gvrige fag, hvis man vel at marke tager hgjde
for at kompensere for deres teksthandicap med bandbgger, oplas-
ning og lektiestgtte. Derfor er det ogsd interessant at se, at langt
hovedparten af dem oftest fglger klassens niveau i regning og mate-
matik, samt at der findes iblandt dem findes elever som klarer sig
ovenud godt i regning og matematik. Det er interessant at forskere®
1 forudsaztninger for lesetilegnelse ofte bemarker, at forudsatning-
erne for lese- og staveudvikling ingen relationer har til indl®ring af
matematik. Og at foruds@tningerne for matematik synes at henge
sammen med noget kinastetisk, spatialt og begrebsmassigt® i mod-
s@tning til at foruds@tningerne for l@sning og stavning henger
sammen med noget rytmisk og sekventielt.

Personlighed og alternativ viden

Nar man igennem en arrekke har mgdt mange forskellige elever
med skriftsproglige vanskeligheder, savel bgrn, unge som voksne
synes nogle bestemte tr&ek at udkrystallisere sig. Udover de hidtil
nevnte fanomener med ordmobilisation, dysartikulation, verbal
udenadslare, made at skrive pa, timing og bevaegelse m.v., sd er det
pafaldende at mange af disse elever ofte fremstar som temmelig
selvstendige med et eget temperament og forkerlighed for at finde
egne lgsningsmodeller og i sociale situationer. Dertil kommer savel
pa hgijt niveau som pa hverdagsniveau et ofte forekommende treek
som antyder, at det som er sat til i lese- og staveudvikling af mange
kompenseres med alternativ viden, kunnen eller ferdigheder. For
nogle mennesker, som ikke er vant til at omgés mennesker med
skriftsproglige vanskeligheder, er det forbavsende at opleve jurister,
arkitekter, ingenigrer eller kunstnere med endog langvarige vanske-
ligheder med skriftsprog undervejs i deres udvikling. Og f.eks. har
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Danmark gennem tiderne haft to olympiske guldvindere i sejlads.
Og de har begge varet ordblinde, meget talentfulde og vindende
sejlere, som har brugt deres idrat til at opbygge af noget den selv-
tillid de ikke fik med sig fra skolen.

Undersggelsen

Jordal har argumenteret for en sammenkadning af iagttagelser og
undervisning med hovedvagt pa processen frem for produktet.
Smith mener at hjemmelavede materialer er de bedste. Skydsgaard
mente at man ikke kunne stille diagnosen dysleksi pa lesetestning-
en alene. I analysen af sit journalmateriale tog Hermann udgangs-
punkt i en detailleret gennemgang af symptomerne, fordi der er
meget, som taler for, at disses faznomenologi frem for en kvantita-
tiv méling bringer os pa sporet af de vaesentlige faktorer. Kun hvis
man tror at hele problemet ligger gemt alene i l@seaktiviteten kan
man ngjes med lesetestning. Selv har jeg i en arrekke anvendt et
sadant selvkomponeret materiale med mulighed for at treede nogle
skridt tilbage og satte lese-staveferdighederne i relation til mulige
kritiske forudsatninger, dvs. en kvalitativ analyse af lasning og for-
udsatninger for l&sning.

For specialundervisningslereren, lesekliniklereren eller dans-
klereren vil det vaere naturligt at iagttage pa denne méade i nar til-
knytning til undervisningspraksis. For mange lerere vil det vere en
overraskelse at opleve i hvor hgj grad selv svert l@seh@mmede er
i stand til at klare sig positivt i store dele af en sddan iagttagelses-
procedure. S& foruden en chance for indsigt i sammenhange
mellem lesestandpunkt og forudsatninger for l&sning, vil lereren,
eleven selv og forzldrene kunne fa indsigt i elevens styrkesider,
som ofte viser sig at vere langt mere omfattende end almindeligt
antaget. Der er en steerk tendens til at svaghederne smitter af pa de
gvrige delfaerdigheder, og dermed pa omdgmme og selvtillid.

Samtidig med at undersggelsesmaterialet har udgjort en fast
struktur med frihed til at variere sverhedsgrad og samtale med ele-
ven undervejs, har det veret betryggende at opleve ovenstaende
iagttagelsesmodel som en ‘dben model’, forstdet sdledes, at man
kan sidde tilbage med oplevelsen af en elev som man aldrig fgr har
set magen til, og som giver anledning til s@rlige overvejelser over
fremtidig undervisningsplanlegning og anden specialpedagogisk
bistand. Det giver pa den ene side rige muligheder for at finde kend-
te strukturer i elevernes vanskeligheder, som kan indordnes i tidli-
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gere opsamlet erfaring og tackles mere rutinemessigt. Pa den anden
side er modellen ikke sa snaver, at den fratager iagttageren mulig-
heden for at afdekke det usadvanlige, som ikke umiddelbart kan
indordnes i forudbestemte kategorier. I stedet kan de fa lov at frem-
std i al deres kompleksitet, og dermed danne baggrund for senere ny
kategorisering.

Undervisningen

Jeg vil undervejs ggre rede for de undervisningsmessige konse-
kvenser i tilknytning til de konkrete elever. Jeg forventer at den for-
forstaende laser selv er i stand til, dels at leese og indleve sig i de
konkrete undervisningsforslag, dels at lese mellem linierne og
uddrage antydninger om undervisningspraksis spredt rundt i denne
fremstilling. Det er ikke min metode at generalisere undervisnings-
forslag til almengyldige forskrifter, selvom der naturligvis vil vere
tale om sammenfaldende treek i forslagene til elever inden for
samme kategori. Min intention er imidlertid hver gang at tenke
undervisningspraksis pany med udgangspunkt i undersggelse og
beskrivelse.

I min forstaelse har enhver elev sin egen historie, som man ma
forspge at beskrive og tolke for at kunne na frem til en hypotese
som grundlag for undervisningsplanlegning. I den forbindelse
anser jeg beskrivelsen for krumtappen i undervisningsplanlegning-
en. Hvis man kigger henover mange cases vil undervisningsforsla-
gene fordele sig i forskellige mgnstertyper, athengig af lesevan-
skelighedernes karakter. Og herunder de variationer som kan spille
med i form af elevens personlighed, hjemlige baggrund og skolens
muligheder. Et undervisningsforslag ma altid finde sin form i et
samspil med en lang rekke faktorer.
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4

Fra dysfasi til dysleksi

Dysleksi uden dysfasi — dysleksi med dysfasi — paradigmatisk og
syntagmatisk — dysfasihistorien — kritiske forudscetninger —
omvendte dyslektikere

Med hovedvegt pa historien om Lasse sattes der her fokus pa
hvordan sprog- og talevanskeligheder i fgrskolealderen forts@tter
som laese- og stavevanskeligheder i skolestarten, og at bgrn med
syntagmatiske eller sekventielle vanskeligheder er i stgrre risiko
end bgrn med paradigmatiske eller rumlige vanskeligheder.

Dysleksi uden dysfasi

Det er meget ofte sadan at lese- og stavevanskeligheder optreder
overraskende og pludseligt indsxttende hos elever hvor man slet
ikke havde ventet det. Det foreckommer sé ofte at det nasten er ble-
vet indbegrebet af dyslektiske vanskeligheder, at der ikke har veret
tale om vanskeligheder endsige specialpedagogisk bistand inden
skolestart. Derfor kan der selvfglgelig godt have varet visse dis-
krete tegn som: at barnet ikke har vist s@rlig interesse for oplas-
ning, ikke har veret serlig aktiv i barndommen hvad angér rim,
remser og rytmisk-motoriske lege og har veret usikker pa angivelse
af retninger, tids- og kalenderangivelser samt farver. Men det har
sjeldent givet anledning til bekymring eller behov for at sgge
bistand og det kunne man nasten kalde den klassiske form for dys-
leksi, hvor lasevanskelighederne tilsyneladende debuterer mere
eller mindre voldsomt sa at sige ud af den bla luft. Og tegnene herpa
vil oftest veere sé diskrete og si blgde, at de kan vare vanskelige at
skelne fra tilsvarende tegn hos bgrn som lerer sig at l&se uden van-
skeligheder.
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Dysleksi med dysfasi

Omvendt mgder vi ogsé bgrn i talepedagogisk arbejde som kom-
mer over deres talevanskeligheder og begynder at tale rent op mod
eller lige omkring skolestart, hvorefter vanskelighederne féar et
come back i form af lese- og stavevanskeligheder. Sddan var det for
bgrnehaveklassebarnet Mikkel, om hvem talepadagogen skrev at
hans fonologi var upédfaldende, idet han kunne udtale alle enkeltlyd,
og eftersige stavelser og ord. Men i den spontane og flydende tale
var der udfald af tryksvage stavelser og af stavelser i lengere sta-
velseskombinationer. F.eks. sagde han ‘di’ for fordi, ‘hgve’ for
behgver og ‘fer’ for fotografere m.fl. Da Mikkel gar i fgrste klasse
forteller moren, at Mikkel er meget ked af leseaktiviteterne som
ofte ender i konflikter. Hun frygter at det skal g som med en &ldre
bror, som havde store leseproblemer. Samtidig konstaterer psyko-
logen at Mikkel er en velbegavet dreng, som er specielt dygtig pa
de visuelle omrader, hvorimod delprgverne i hukommelsesspand-
vidde og i kodning er svage. Nar Mikkel skal eftersige satninger
med vanskelige lydforbindelser slar hovedproblemet ud i lys lue,
som tegn pa at Mikkel fortsat har svert ved at programmere rak-
kefglgen af talelyd. Nar han skal eftersige ‘pb’ bliver det til:
‘pg...nej..pd..pe’, ‘ptb’ bliver til: ‘tb...d’ osv. I eftersigen af stavelser
volder is@r den midterste stavelse i TI-VO-LI uoverstigelige van-
skeligheder at fremsige og bliver til forsgg som ‘#i...lo...nej..tiv..lo’.
Mikkel representerer et eksempel af mange, hvor der synes at vaere
tydelige forbindelser mellem barndommens talevanskeligheder og
sa skolestartens l@se- og stavevanskeligheder.

Det syntagmatiske og det paradigmatiske

Hos Mikkel er der tydeligvis tale om at mundtlige formulerings-
vanskeligheder knyttet an til tryk, betoning og stavelsessekvenser
_synes at vedvare ind i skoleforlgbet med konsekvenser for lese- og
staveudvikling. Samtidig har han hukommelsessp@ndviddevanske-
ligheder med rakker af cifre, bogstavkombinationer og sekvenser
af stavelser. Men han har ingen vanskeligheder med de enkelte
sproglyd, hverken i talen eller i den auditive skelnen.

I denne sammenh@ng er det interessant at det fra flere sider®
fremfgres, at bgrn som op til skolestart har haft sekventielle tale-
vanskeligheder med prosodi og som reducerer stavelser, forenkler
artikulation og reducerer konsonantgrupper er i stgrre risiko for at
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fa lese- og stavevanskeligheder end de bgrn som bytter rundt pa
vokaler eller bytter rundt pa lebe-, fortunge- og bagtungelyd, men
som ikke har de ovennavnte sekvensforstyrrelser i talen.

Nar man analyserer sprogets lydlige system ud fra begreberne

syntagmatisk og paradigmatisk, da vedrgrer talelyd- og stavelses-
rekkefglgen det syntagmatiske plan, mens det paradigmatiske plan
vedrgrer enkeltelementerne som lydlige stgrrelser og de kombina-
tioner de optrader i som fortunge- bagtunge- og lebelyd. Det kan
ogsa udtrykkes pa den made, at syntagmatiske talevanskeligheder
mearkes pa rekkefglge-, sekvens- og betoningsproblemer i talen.
Hvorimod paradigmatiske talevanskeligheder ikke h&mmer talens
prosodiske- eller melodiske niveau i ner samme grad, men derimod
viser sig som ombytninger af fortunge- bagtunge- og lebelyd. De
syntagmatiske vanskeligheder angar talens dynamiske og linezre
forlgb, mens de paradigmatiske vanskeligheder angar talens mere
statiske relationssystematik.
Begrebsparret paradigmatisk og syntagmatisk kan séledes anskues
pé et mikroplan i fonologien, pa et stgrre plan i sproget og pé et
makroplan i menneskets erkendelse. P4 makroplan menes der med
paradigmatisk i denne sammenha@ng de menneskelige funktioner
som har at ggre med at fornemme bergring pa kroppen, fornemme
kroppens indbyrdes relationer og kroppen i forhold til omgi-
velserne. Endvidere, at kunne opfatte og placere ting rumligt i for-
hold til hinanden, savel konkret som pé billed- og symbolplan, som
f.eks. at kunne matche, kategorisere og generalisere sproglige
begreber efter tilhgrsforhold. Her optreder de enkelte dele samti-
digt eller simultant. Dvs. at flere muligheder kan vare i fokus, eller
sta lidt i baggrunden pa samme tid. Det paradigmatiske har at ggre
med at ‘se’ sammenhange og kunne relatere perceptuelt, symbolsk
og sprogligt i rum. Med syntagmatisk menes de funktioner men-
nesket anvender motorisk, artikulatorisk og sprogligt til styring af
bevaegelser, talens melodiske programmering, og planl®gningen af
syntaks. Det syntagmatiske er ikke relativt men lineart eller
sekventielt, og har at ggre med rakkefglger, rytmer og syntaks. Her
er tale om organisering af de enkelte elementer i tid. Som analogi-
er til begrebsparret paradigmatisk og syntagmatisk kunne analog og
digital anvendes. Det digitale betyder oprindeligt vedrgrende fing-
rene eller at telle pa fingrene. Det er representeret i digitaluret,
hvor tiden angives punkt for punkt og bliver til en sekvens eller pul-
serende rytme; i modsatning til analoguret, hvor tidsrelationen
fremgér af viserne stilling og tiden bliver rumlig.
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Selv har jeg anvendt begreberne syntagmatisk og paradigmatisk
som en made at kategorisere mit undersggelsesmateriale pa, samti-
dig med at jeg har oplevet at bgrn med sekventielle vanskeligheder
savel sansemotorisk som sprogligt i langt hgjere grad far lese- og
stavevanskeligheder end bgrn som har kinastetiske-, rumlige- eller
diskrete begrebsmessige vanskeligheder. Det interessante er at man
uafhengigt af hinanden pé det fonologiske omrade og det neuro-
psykologiske omrade kan komme frem til den samme risikotendens
mellem begrebsparret syntagmatisk og paradigmatisk. I det fglgen-
de vil vi se pa et autentisk eksempel til anskueligggrelse af kompli-
cerede sammenhange mellem dysfasi og dysleksi.

Dysfasihistorien

Jeg mgder Lasse en dag pa hans egen skole, hvor talepedagogen
overvarer den ca. fem kvarter lange indkredsning af hans forud-
setninger for at lere sig at lese. Forinden har jeg faet oplyst at han
pé de fleste omrader har udviklet sig normalt men der har veret
sproglige vanskeligheder fra begyndelsen af, ligesom han har haft
svaert ved at anvende sugergr, pudse nese og binde slgjfer. Han er
tidligt blevet undervist af talepadagog for udtalevanskeligheder,
snublende tale og ufuldstendige s®tninger. Hans sprogforstaelse er
hele tiden blevet vurderet til at veere normal og problemerne sle-
des koncentreret omkring ekspressive dysfatiske vanskeligheder.
Samtidig hermed har Lasse haft tegn pa taktile- og vestibulere van-
skeligheder og har gaet til sansemotoriske aktiviteter hos ergotera-
peut. Lasse er undersggt af bgrnelege, har veret omkring et talein-
stitut for en uddybende undersggelse og er to gange undersggt af
psykolog. Begge sidstn@vnte gange er Lasse vurderet til at veere nor-
malt begavet med en god begrebsverden. Kun har der vist sig svag-
hedstegn i kodeprgven og is@r i hukommelsessp&ndviddeprgven.
Undersggelsen viser fgrst og fremmest en normal, lun, udhol-
dende og te®nksom dreng med nogle specifikke vanskeligheder
omkring udtale af bestemte sproglydskombinationer og evne til
automatiseret at kunne ben®vne retninger, tal og bogstaver. Lasse
leegger ud med at kategorisere billeder ud fra sproglige overbegre-
ber pa en alderssvarende, sikker og naturlig made. Han kan relativt
let for alderen associere 4 forskellige billeder af transportmidler til
‘at komme af sted’ eller ‘ud at rejse’ og 4 andre billeder af masse-
medier til ‘at fd noget at vide’. Uden vanskeligheder tegner han ‘et
kryds inden i en cirkel oven over vandet’, og har kun vanskelighe-
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der nar han skal forholde sig til hgjre og venstre. Til gengzld er
han, i betragtning af tidligere formuleringsvanskeligheder, forbav-
sende sikker ved opfattelse s@tninger, hvor der flere gange byttes
om pa reekkefglgen af ord.

Lasse kan uden sarlige vanskeligheder medvirke i aktiviteter
hvor han skal opfatte bergring pd fingrene og gengive fingerstil-
linger uden synets hjelp. Han har svart ved at benavne sine egne
hander korrekt med hgjre og venstrebetegnelser, men sé snart de er
definerede, kan han udpege de samme pa mig, som sidder overfor.
Han efterggr armstillinger men er lidt usikker og skal korrigere, nar
stillingerne krydser kroppens midtlinje. Han kan pa samme made
medvirke rimelig sikkert ved opbygning af et teendstikmgnster, men
skal igen sgge sig lidt frem ved de skratliggende. Lasse har ingen
vanskeligheder med en visuel hukommelsesaktivitet, hvor han skal
huske og efterggre reekker af geometriske figurer. Han skelner rime-
lig sikkert mellem 38 ordpar og kan angive om de lyder ens eller
forskelligt, og han laver kun tre fejl, som alle har relationer til lyd
han selv har svert ved at sige korrekt i egen tale. Til gengald kan
Lasse blive meget konfus, nar han skal eftersige vokaler i raekker
som ‘a-ce-e-i’ m.fl. i normalt taletempo.

Lasse er bedre til at antalsbestemme rytmebank, end han er til
selv at efterbanke dem. Nar han skal eftertegne mgnstre ggr han det
uden flydende bevaegelsesmelodi og hgjre og venstre side af krop-
pen ser ikke ud til at samarbejde integreret med hinanden, samtidig
med at han har medbevagelser i munden.

MAMA A A N

Da jeg efterfglgende beder ham lukke gjnene viser det sig at han
udmerket kan huske mgnsteret som figur.

WM\

Det er det flydende bevegemgnster han vanskeligheder med, og
hver gang Lasse skal starte pa et nyt mgnster er det som om det fgr-
ste stadig veek ligger ham i handen og fgrst skal viskes vek. Det
synes is@r at vere bevagelsesskiftene, som volder ham problemer.
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Lasse skal teenke sig om nar han skal sla to gange i bordet med den
ene hand og en gang med den anden i et flydende bevaegemgnster.
Derimod er han forbavsende god til at eftersige setninger og kikser
kun ved sarligt vanskelige bevagelsessekvenser. Det er i hgjere
grad artikulationsforbindelser end det er enkeltlyd eller s@tnings-
dannelse, som generer ham pé nuvarende tidspunkt. Men Lasse har
meget svert ved at gengive en meningslgs bgrneremse. Til gengeld
kan han hgre forskel pa bogstavkombinationer og remser, men ikke
selv eftersige hverken tre konsonanter som ‘dln’ i hurtig rekkefgl-
ge eller ‘sip sipper nip sip sirum sip’. Lasse kan forstd alle sat-
ninger uden vanskeligheder som bliver foresagt til en billedhistorie.
Han kan lgge billederne i en logisk reekkefglge og huske dem, nar
de ligger med de blanke bagsider opad.

Til gengeld kan han ikke leegge s@tningen: ‘han fodrer fuglene’
hen til det rigtige billede. Nar han med hjelp har lagt alle smaset-
ninger til de 6 billeder og leser dem hgijt bliver: ‘han falder over
bord’ til: ‘pludselig far han overbalance og falder over bord’, netop
den s®tning Lasse forstod og altsa kunne huske fra for lidt siden.
Men han leser ikke den foreliggende tekst hverken indenad eller
hgjt. Nar Lasse skal udpege ord som ‘moren’, ‘sengen’, ‘pa’,
‘drengen’ osv. pa kartonstykker er han pa et tilfeldigt getteplan. Til
gengald kan han gentagne gange lese s@tningen korrekt, nar han
bliver hjulpet i gang, men afslutningsvist kan han ikke benzvne
nogen af ordbillederne korrekt, nar de spredes ud pa bordet igen.
Lasse kan ikke legge tre kartonstykker i rakkefglge til ordet:
TIVOLI og han har tydelige vanskeligheder, nar han skal forgge at
sige stavelserne langsomt eller i en anden raekkefglge: VO-LI-TI,
LI-VO-TI osv. Nar Lasse til sidst medvirker i en afskrivningsdiktat,
hvor han kun ser ordet et gjeblik, kan han klare: ‘ur’ og ‘hat’, men
ma ngjes med at skrive TTVOLI og POLITI af. Det viser sig sa sam-
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tidigt at Lasse har mange hgjest ejendommelige mader at tegne
bogstaverne pa, for en selvfglgelig skrift er det endnu ikke.

D

hal

CLNOLT
St

Ovenstaende undersggelsesresumé viser en normalt begavet dreng
med specifikke sproglige og nu is@r fonologiske vanskeligheder
kombineret med kropslige vanskeligheder og et alvorligt sammen-
kadningsproblem. Det fgrstnavnte hgres i talen og har momentvis
betydning for forstieligheden, men det er beslegtet med en mang-
elfuld evne til at erindre sig rim, remser og lydsekvenser pé et mere
meningslgst plan, f.cks. som stgtte til udenadslere af ugedage og
samtidig et vigtigt redskab i den allerfgrste lese-stavekompetance.
Det viste sig ogsa i de psykologiske prgver som vanskeligheder
med at huske foresagte cifre. De kropslige vanskeligheder viser sig
i undersggelsen som vanskeligheder med samspillet mellem de to
handfunktioner i tegne- og skriveaktiviteter. Og sammenkadnings-
vanskelighederne viser sig pa den made at Lasse ikke med selvigl-
gelighed kan benavne retningers navne, tids- og kalenderangi-
velser, cifre, bogstaver, stavelsesdele og ordbilleder. Der er ikke tale
om visuelle problemer med genkendelse eller lydlige problemer
med figurernes navne, men om lynhurtigt — og uden at tenke sig om
— at sammenkade fornemmelsen for den ene hand med f.eks. ‘ven-
stre’, et bestemt ciffer med ‘12’, et bogstav med ‘b’ osv. Nar Lasse
ser pa ordbilleder bliver de sandsynligvis genkendt, men de skal i
samme nu identificeres ved navn eller betegnelse ogsa og det kan
han ikke, ligesom han heller ikke var god til det i de psykologiske
praver.
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Med kombinationen af disse tre st af specifikke vanskeligheder:
de kropslige, de artikulatoriske og kodeevnen er det ikke underligt
at Lasse lige nu fremtreeder som svart ordblind og analfabetisk.
Omvendt fremgér det ogsé at der sker en markbar og positiv udvik-
ling for Lasse. Setningerne flyder lettere ud af ham, udtalevanske-
lighederne er aftaget sa meget over de seneste ar, at der er begrun-
det hab om at de vil veere sé diskrete ved pubertetens indtreeden, at
de nesten ikke merkes. Han begynder at kunne bega sig meget
bedre motorisk i idraetsaktiviteter. Og kodeproblemet plejer at for-
svinde eller aftage dramatisk mellem 12-16 ars-alderen med hurti-
ge fremskridt pa det skriftsproglige omrade som resultat.
Spgrgsmélet er om man har ndet matningspunktet for hvor
meget man kan tr@ne ham isoleret pa delfunktioner som motorik og
tale m.v. Jeg mener at han har néet en alder, hvor man mé begynde
at erkende, at Lasse ogsa pa lengere sigt helst skal leve rimelig godt
— ogséd med sine heldigvis aftagende vanskeligheder. Det mé vare
vigtigt ogsa at have blik for- og satse pa hans normale indlerings-
kapacitet. Og det kraever at man gar uden om det nélegje som selv-
steendige skriftsproglige aktiviteter lige nu er for ham; ligesom man
i regning og matematik skal satse pd den abning som allerede er
opdaget for at forholde sig meningsfyldt til fagets problemer, sam-
tidig med at han far hjelp til de meningslgse symboler akkurat som
i dansk. Med hensyn til talen mener jeg at undervisningen nu ma
kunne bygge pé ituklippede s@tninger og ituklippede ord, som en
visuel kgreplan for talen og som stgtte til den indre bandslgife.
Dermed far han undervisning ogsa i skriftsprog men med et dob-
beltformal, idet det knyttes an til sével tale som lesning og stav-
ning. Det vil vaere oplagt at tilbyde Lasse skriveaktiviteter pa et
tastatur og med computer, og pa lengere sigt kan tifingersystem
afprgves. Dertil er det vigtigt at vere opmarksom at Lasse far
motoriske og praktiske udfordringer sddan at han tilegner sig nogle
mader at udvikle eller omga sine motoriske vanskeligheder pa.
Lasse mé opfattes som en dreng med et normalt potentiale og
specifikke vanskeligheder, som ser ud til at kunne forklare alle de
gvrige vanskeligheder. Han har leenge for skolestart haft to tydelige
st af vanskeligheder, dels sansemotoriske i en sadan grad at bgr-
neneurolog og ergoterapeut har veret involveret, og dels talemoto-
riske med involvering af talepedagog over en lengere arrekke
samt uddybende undersggelse pa et taleinstitut. Han har haft savel
paradigmatiske- som syntagmatiske talevanskeligheder, og om det
er den ene eller den faktor som slar igennem kan ikke afggres med
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nogen sikkerhed. Men de bgrn som slipper for skriftsproglige van-
skeligheder har ikke- eller i meget mindre grad syntagmatiske van-
skeligheder end Lasse har. Og det som synes at restere af talepro-
blemer er netop sekventielle- eller syntagmatiske vanskeligheder
med en meget kort artikulationsslgjfe.

I den forstand er han ikke klassisk ordblind eller dyslektisk,
fordi det ville overraske ud fra forhistorien, hvis han ikke fik skrift-
sproglige vanskeligheder. Til gengld er de for tiden endog sa mas-
sive at han fremtrader som analfabet uden mange muligheder for at
kunne indgé i en almindelig fortlgbende lseundervisning. Til gen-
geld er han godt begavet, vil kunne begé sig socialt og fagligt, nar
man 1 relation til det sidstnavnte kompenserer for teksthandicappet
med band, oplasning og lektiestgtte. Hvad laseundervisning angar
har det ingen mening at gve ham pa ‘200 m l@semarket’, men han
kan godt medvirke i skriftsproglige aktiviteter sammen med en vok-
sen, bogstavelig talt som om man hopper i tekstbassinet og traeder
vande eller svgmmer lidt pa tvers istedet for at gve pa den lange
led. Pointen er her at anvende tekster som visuelle skabeloner til at
understgtte talens sekventielle dimensioner samtidig med at man
forsgger at vaekke forudsatningerne for skriftsproglige feerdigheder
til live. Hertil kommer at Lasse har tydelige tegn pa en tredje og
alvorlig dimension i sine vanskeligheder i form af sammenkad-
nings- eller kodevanskeligheder. Og det sidstnavnte i kombination
med fraveret af leseferdighed og l@seudvikling godtggr alligevel
gloserne ordblind eller dyslektisk selvom det har sine tydelige rgd-
der i noget kropsligt sansemotorisk og dysfatisk- sprogligt.

De kritiske forudsatninger

262

I “Temaer om sprog og talevanskeligheder hos bgrn’® fortzller jeg
historien om Mads med den forstyrrende krop, som anvender ufor-
holdsmassig megen motorisk energi for at holde sit nervesystem
vagen i undervisningen, samtidig med at han kommer til at forstyr-
re andre og udtrette sig selv. Som ofte sete konsekvenser af denne
kropslige- og motoriske problemstilling har Mads ogsa svert ved at
lere pa ‘rygmarven’, som f.eks. at sammenkade farver, retninger,
tidsangivelser, tal, bogstaver og ordbilleder med deres navne, lige-
som hans spontane tale efter fa minutter eller snarere fa sekunder
begynder at smuldre omkring vanskelige artikulatoriske bevagel-
sessekvenser. For ham kommer et fagligt gennembrud fgrst i regning
og matematik, mens det tilsvarende i leesning og stavning stadig lader
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vente pa sig ved pubertetens indtr@den. Ligesom i historien om
Lasse synes der at vere tydelige sammehange mellem kropslige-
og sproglige foruds@tninger. Forskellen er at Mads er et barn med
en Damp-problematik og at Lasse havde dysfatiske vanskeligheder
som levede videre i en svear dysleksi. Nar de begge er blevet s
hardt ramt ha@nger det sandsynligvis sammen med kombinationen
af vanskeligheder med tale, sprog, bevegelse og kodning.

Skifter vi sa fra bgrn med mere omfattende sansemotoriske- og
sproglige vanskeligheder til bgrn med talevanskeligheder i sn@vrere
forstand, s kan man virkelig forbavses over at Christian med de mas-
sive fonologiske vanskeligheder af paradigmatisk art i historien om
vokaliske vanskeligheder fra ‘Temaer om sprog og talevanskelighe-
der hos bgrn’ nér frem til i 4. klasse at vare blandt de tre bedste laese-
re i sin klasse malt efter en gruppeprgve. Nar vi efterfglgende stand-
ser op og overvejer hvordan det har kunnet lade sig ggre, s viser det
sig at vi tidligt fik sat ord pa Christians vanskeligheder, han fik det
ualmindelig godt med sin talepadagog, og den klassel®rer han skul-
le have fra 1. klasse l@rte ham allerede at kende pa en positiv og tryg
made fra idreetsaktiviteter i forskolealderen. Maske var det allermest
afggrende, at de voksne omkring Christian pa et tidspunkt begyndte
at tro pa ham samtidig med at han selv oplevede fremskridt.

Derimod bekrafter de tre drenge — med de ligesé tydelige para-
digmatiske, fonologiske vanskeligheder fra kapitlet om fonologiske
vanskeligheder fra den samme bog — den tidligere nevnte tendens
til at bgrn med afgrensede omend svare paradigmatiske udtalevan-
skeligheder ikke har nar sa stor risiko for at fa lese- og stavevan-
skeligheder som bgrn med sekventielle og prosodiske forstyrrelser
i deres taleudvikling. Det interessante er at bgrn godt kan blive
opmarksomme pa lydlige aspekter i sproget, selvom de har van-
skeligheder med forme dem korrekt i egen tale. Man kan séledes
ikke slutte entydigt fra bgrns udtalevanskeligheder i barnealderen
til fonologiske opmarksomhedsproblemer i skolealderen. Men det
ser ud til at vare lettere for bgrn med paradigmatiske vanskelighe-
der at opbygge denne lydlige opmarksomhed end det er for bgrn
med vanskeligheder for talens mere flydende- og sekventielle for-
lgb. Man kan ovenikgbet tilfgje at nogle bgrn med talevanskelighe-
der i fgrskolealderen synes at profitere af en bevidstggrelse af arti-
kulationssted og -made via spejl og bogstavhus, som s& mé formo-
des at kunne blive et aktiv i den farste l®se- og staveundervisning,
og det selvom de ikke altid med det samme er i stand til at korrige-
re egne talefejl.
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Som en undtagelse fra tendensen med de paradigmatiske- og syn-
tagmatiske mgnstre kan til slut neevnes den Henrik som figurerer i
savel bogen om ‘@bletreeerne’® som i ‘temaer i sprog- og talevan-
skeligheder’, idet han til trods for tydelige syntagmatiske vanske-
ligheder sével i talen som i setningsdannelsen aldrig fik behov for
specialundervisning men tveertimod lerte sig at lase pd normal vis
til normal tid. Og selvom han langt senere i skoleforlgbet fik nogle
skriftlige formuleringsproblemer, s& repr@senterer han en eksem-
plificering af udtrykket kritiske forudsatninger for lasning. Det
skal nemlig forstas sédan, at der er tale om forudsetninger, f.eks. af
syntagmatisk art, som ofte men ikke altid far konsekvenser for til-
egnelse af leeseferdighed. Der er sdledes tale om kritiske forudszat-
ninger i dobbeltforstand, idet de ofte giver leesevanskeligheder med
ikke altid, hvorfor de ogsé er vanskelige at begrebsligggre og ind-
seette 1 en fuldgyldig arsagskade.

Omvendte dyslektikere

Til slut i dette kapitel vil jeg fremdrage et interessant modspil til det
foregdende. Hos bgrn med autisme har jeg oplevet vanskeligheder
med at forsta sprog, nermest i form af en fremmedggrelse 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
presterer sprogets ekspressive elementer i form af nynnen, remser,
fraser og endog formfuldendte s@tningskader. Hos autistiske bgrn
synes der at vere tale om forstyrrelser som griber dybt ned i den
indre begrebsverden, helt ind i sammenkadningen af handling og
sprog. Autistiske bgrn har meget svarere ved at lese ‘gjnenes
sprog’ end ‘mundens og lebernes sprog’. Det ser siledes ud til at
autistiske bgrn kan have lettere ved at tage sprogets lydligt-artiku-
latoriske side i anvendelse og meget svarere ved sprogets impres-
sivt-begrebsmessige side. Det fgrste kunne tenkes at henge sam-
men med en sterk korttidshukommelse, det andet med en svag per-
sonlig erindring eller langtidshukommelse. Samtidig med dette er
autistiske bgrn 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
sammenha&nge opfattes som bgrnenes hovedvanskelighed.
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Denne karakteristik kan siges at rumme en modsetning til det ryt-
misk-sekventielle tema hos dyslektiske bgrn. Nogle autister er pa
denne méde en slags omvandrende negationer til bgrn med dyslek-
si, idet de pa forbavsende vis er i stand til at lere sig at l&se. Det
betyder imidlertid ikke at alle autister kan lzse. Det kan maske for-
klares med at lesningen ogsd er kommunikation og indbefatter
mange forskellige sproglige elementer. Men nogle autister kan pa
overraskende vis aflese, og det kan tenkes at h&nge sammen med
en relativ styrke for sprogets sekventielle elementer. Der er tale om
bgrn med sproglige forstyrrelser der viser en hgj korrelation
mellem ekspressiv syntaks og auditiv korttidshukommelse, men
derimod ikke med andre kognitive og perceptuelle ferdigheder.
Man kan forestille sig syntaks og fonologi som en form for lin-
gvistisk intelligens og semantik og pragmatik som logisk og mate-
matisk intelligens, séledes at der kan vaere en sna@ver sammenhang
mellem udviklingen af visse kognitive foruds@tninger som red-
skabsbrug, symbolforstdelse m.v., og udviklingen af sprogets
semantiske og pragmatiske sider, men ikke med hensyn til udvik-
lingen af sprogets syntaks, morfologi og fonologi. Det antyder end-
videre en mulig forbindelse mellem korttidshukommelse og syn-
taks og morfologi pa den ene side, og sprogets semantiske aspekter
med den kognitive udvikling pa den anden side. Og at dette giver
anledning til dette merkelige fenomen som de autistiske bgrn
udggr i sammenligning med de dysfatiske, samtidig med at de
bekrafter, at det er sprogets syntagmatiske dimension, som synes at
veere mest interessant nar vi sgger en forstaelse af lese- og stave-
vanskeligheder. Det bliver uddybet allerede i n®ste kapitel.
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Det rytmisk-
sekventielle tema

Optakt — at opfatte, skelne og relatere — reekkefplger, rytmer og
beveegelser — leesning og stavning — et tema — diskussion — forslag
— et dr senere — to Gr senere — ti Gr senere

I dette kapitel er det meningen at indkredse de elementer som udggr
det vigtigste tema i denne fremstilling og som samtidig ses hos
langt de fleste elever med svare lese- og stavevanskeligheder. Ved
hjelp af en konkret elevhistorie* er det meningen at sla temact an
som en forforstaelse for den kommende udlegning.

Optakt

Fgrste gang jeg mgder Rasmus er han 12 ar gammel og gar i syven-
de klasse. Han er forberedt pa dagen af sine lerere og forzldre, men
han kender endnu intet til indholdet af aktiviteterne. P4 forhénd har
jeg fra hjem, skole og psykolog faet at vide at: ‘han er fodt ved en
normal fpdsel og har haft en almindelig opveekst. Han har fdet spe-
cialundervisning i dansk siden slutningen af 2. klasse. Motorisk har
han veeret preeget af medbeveegelser, og han har fdaet motorisk tree-
ning. I formning arbejder han meget kreativt. Han taler udmerket
engelsk men leeser det darligt. Han er eminent til at genkende fugle
og dyr. I orientering overgdr 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 forudsat-
ninger for leseindlering. Rasmus’ klasselerer overvearer hele for-
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lgbet sammen med os. Rasmus deltager koncentreret, meget bevidst
om egne fardigheder og med en sund skepsis.

At opfatte, skelne og relatere

Vi indleder med aktiviteter gdende ud pa at placere billeder i sprog-
ligt kategoriale systemer. Han kan uden tgven 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 ndr vi skal
have noget at vide’.

Prasenteret for et pressefoto forestillende en bradtsejler og en
cyklist ved en kyst, demonstrerer Rasmus stor sikkerhed med hen-
syn til at forstd og efterkomme s@tninger som: ‘kan du tegne et
kryds imellem bradtsejleren og cyklisten’? — ‘kan du tegne en tre-
kant til venstre for braedtsejleren’? — ‘kan du tegne et kryds inden i
en cirkel oven over vandet’?

Derfra fortsetter vi med en serie aktiviteter som har relationer til
kinzstesi, spatialitet, visuel hukommelse og auditiv diskrimination.
Rasmus er med lukkede gjne sikker i den kinzstetiske opfattelse af
sine fingres positioner. Rasmus kan ogsé sidde over for mig og meget
sikkert efterggre mine placeringer af hander i forhold til krop. I den
naste aktivitet lzgger jeg en tandstik foran Rasmus og beder ham om
at leegge en tilsvarende, men vende den modsat af min. Nér jeg ven-
der svovlet ind imod ham, skal Rasmus vende svovlet ind imod mig.
Og nar jeg vender svovlet mod hgjre, skal Rasmus ggre ligesidan pa
sin halvdel af bordet. Ogsé her demonstrerer Rasmus spatial styrke.

Rasmus kan endvidere skelne mellem retvendte og spejlvendte
bogstaver. Et ark med b’er, d’er, p’er og q’er volder ingen vanske-
ligheder med hensyn til at finde dén der er ligesddan. Dvs. at
Rasmus efter at vere presenteret for et stykke karton med bogsta-
vet b, sikkert udpeger de gvrige b’er. Pa dette tidspunkt kan han
ogsa udpege efter navn og selv benzvne 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 p& min opstilling indtil han mener at kunne huske dem uden-
ad. Derefter l&gger jeg et ark karton over og Rasmus skal legge
sine tilsvarende brikker i samme razkkefglge. Rasmus er god til at
huske opgaver prasenteret pa denne visuo-spatiale made.

67



Som sidste opgavetype inden for dette hovedemne prasenteres
Rasmus for et ark med 38 opgaver symboliseret ved sma par af fir-
kanter. Hvis det ordpar jeg siger lyder ens, skal Rasmus forbinde to
firkanter, hvis ordparret 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’, ‘gndke — knake’
osv. Rasmus laver ingen fejl i skelneopgaverne, men det anes at han
indimellem ma koncentrere sig.

Hermed har vi afrundet en serie feerdigheder som alle har dét til
felles, at Rasmus har skullet opfatte, skelne og relatere krops-
ligt/kinaestetisk, visuelt/spatialt og begrebsmassigt/sprogligt. Her
klarer Rasmus sig tilsyneladende uden vanskeligheder.

Razkkefglger, rytmer og bevagelser

Den naste serie aktiviteter har alle dét til felles, at Rasmus skal
forholde sig til rekkefglger, rytmer og bevegelser. Og her skal det
vise sig at blive meget sverere for Rasmus at begé sig. Fgrst 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 trol-
den’ m.fl. Rasmus kunne uden tgven tegne: ‘et kryds inden i en cir-
kel over vandet’, men nér han skal opfatte s@tninger hvor det er
ordenes indbyrdes placering i rekkefglgen, som er afggrende for
forstaelsen, da sker det tgvende og usikkert med skelen til min
ansigtsmimik for at finde stgtte 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 gér sa leenge
jeg holder mig til monotone lidt langsomme rytmer. Sa snart jeg
varierer med temposkifte viser Rasmus svaghedstegn og kommer til
at telle for mange. Det gar en anelse bedre nar Rasmus fritages for
at tzelle og blot prgver 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 prgve at eftertegne, idet jeg tydeligt foreviser hvordan. Det
jeg #nsker er et flydende motorisk-melodisk forlgb i et rimeligt hgjt
tempo. Rasmus udbryder spontant: ‘det dur jeg ikke til’. Ved det
fgrste mgnster magter Rasmus at fastholde figurerne sa nogenlun-
de, men han ggr det staccatoagtigt og kan ikke gge tempo. Det
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andet m¢nster er lettere og resultatet er bedre, men der ses medbe-
vagelser i overkrop og ansigt. Ved det tredje mgnster bryder funk-
tionen helt sammen. Det kunne se ud som om Rasmus’ kapacitet for
bevaegelsesmelodier er overskredet, og han mister kontrol over han-
dens flydende og automatiserede motorik.

MMM

Nar jeg l&gger begge mine knyttede hender pa bordet og begynder
at abne og lukke dem skiftevis i et rytmisk parlgb, kan Rasmus kun
imitere i ganske fa sekunder. Sa gar bevaegelsesforlgbet imellem
h@nderne nermest i oplgsning, samtidig med at der opstér medbe-
vegelser 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 s@tninger med ophobninger af konsonantfor-
bindelser udfgrer Rasmus opgaven med tendens til tgven eller snu-
blen omkring de svareste konsonantforbindelser. Han har ikke
udtaleproblemer for enkeltlyd eller konsonantforbindelser isoleret.
Men han magter ikke gentagne gange at programmere alle elemen-
terne til flydende og automatiserede artikulationsmelodier. Den
samme vanskelighed ses ved eftersigen af l@ngere 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 morgenmad pa sengen’ — ‘drengen giver moren morgen-
mad pé 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 rekkefglge — er en skrgbelig
feerdighed, som overbelastes efter fa sekunders forlgb. Nar Rasmus
skal eftersige s@tningen: ‘@bletreerne groede i en have bag et
hegn’, bliver den til: ‘@bletreerne groede ... bag .. i .. et .. hegn..’.

Rasmus kan udpege alfabetets bogstaver og han kan ben®vne
dem. Men nér han skal eftersige: ‘dln’ bliver det til: ‘bin’, ‘ptb’ bli-
ver til: ‘zbt’ eller ‘pet’. Han kan godt hgre om ‘dIn-dlm’, ‘ptb-ptb’
og ‘pdt-ptb’ er ens eller forskellige, men skal han blot lytte til en
enkelt sekvens af tre bogstavnavne, da kikser han i reproduktionen
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ved at @ndre pa rekkefglgen eller ved at iblande uvedkommende
bogstavnavne. Nar Rasmus rekonstruerer ituklippede s@tninger
hvor ordene er skrevet pa karton, opstér der vanskeligheder. Selvom
Rasmus kan udpege de enkelte ordbilleder s@tningen bestér af, og
altsa kan identificere og lese enkeltord, magter han ikke at organi-
sere dem i reekkefglge til en meningsfuld s@tning. Det er tilsynela-
dende umuligt for ham at korrigere sine fejl. Rasmus har specielt
svart ved at rekonstruere en s@tning hvor verbet bliver fgrste led og
hvor han selv skal konstruere resten som en spgrgende satning.
Selvom jeg starter pa at sige s@tningen for ham med spgrgende
betoning pa verbet: ‘giver..., kan han ikke umiddelbart fa resten af
setningen til at klinge. Hverken med hensyn til at sige den, eller
med hensyn til at legge ordbillederne i rekkefglge. Da han har lagt
et forsgg pa en rekkefglge, 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 fglges ad med egen hgjtleesning af ordene. Han magter ikke at
synkronisere denne aktivitet.

Rasmus har meget svart ved at rekonstruere ituklippede ord som
TI-VO-LI, PO-LI-TT 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 ben®vne de tre stavelsesdele hver for
sig. Men ndr han skal eftersige eller afleese dem i flydende sekvenser
gar det galt og han begynder at blande lydelementerne forkert.

Igvrigt er Rasmus meget suveren hvad angar rekonstruktion af
et handlingsforlgb pa 6 smabilleder. En dreng er med sin far pa
fuglefangst pa Fergerne — han kravler ud til kanten — falder ned og
bliver reddet op igen. Rasmus kan uden hj&lp organisere billederne
i korrekt rekkefglge. Og med billederne vendt med bagsiden opad,
kan han huske de enkelte handlingers indbyrdes raekkefglge.

Laese- og staveferdigheder

Samtidig viser det sig at Rasmus kan matche lettere tekster til bil-
lederne sasom: ‘Elo hjelper sin far’ — ‘han lander pa en stor sten’ —
‘et reb hejses ned’ osv. Men nar han laser hgjt anes en manglende
synkronisering mellem taletempo og s@tningsstruktur. Rasmus
leser 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
leeser med meningen intakt.
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Et tema

Rasmus er igvrigt en dreng med gode ressourcer. Han er motiveret,
moden, vellidt og har god stgtte fra hjemmet. Han ser, hgrer og for-
star normalt. Hans veludviklede begrebsverden udggr en god basis
for fortzlle- og oplevelsesfag. Han klarer sig endvidere helt normalt
i regning og matematik. Samtidig har Rasmus visse problemer som
synes at dreje sig om rekkefglger, bevaegelser og rytmer. I undersg-
gelsen viser det sig som vanskeligheder med at: antalsbestemme og
efterbanke rytmeslag, iser ved temposkifte, eftertegne mgnstre med
flydende og automatiserede bevaegelsesmelodier, eftersige satning-
er med flydende artikulationsmelodi nar der er tale om ophobning-
er af konsonantforbindelser, eftersige s®tninger med lange ledraek-
kefglger, eftersige lange bgrneremser med korrekt tryk og betoning
og eftersige korte sekvenser af artikulatorisk neertliggende konso-
nanter. Endelig anes tydelig usikkerhed i opfattelsen af s@tninger
hvor rekkefglgen er afggrende for forstdelsen af indholdet.

Ovenstdende opremsning koncentrerer vanskelighederne omkring
rekkefglger, betoninger og pauseringer i motoriske, artikulatoriske og
sproglige ferdigheder i en sddan grad, at maden hvorpa Rasmus efter-
tegner et simpelt mgnster, nesten kan komme til at fremstad som en
figurlig representation af hovedtemaet. Det ser is@r ud til at ramme
danskferdighederne hérdt, hvorimod han tilsyneladende kan indleaere
gvrige skolefag normalt, ndr man kompenserer for teksthandicappet.

I lese-staveprocessen oplever jeg, at Rasmus ‘klipper en td og
hugger en hel’, med morfologiske- og syntaktiske smasndringer til
fglge. Han ®ndrer ved verbernes tidsbgjning og l®ser ofte de mere
markante datidsformer, selvom verbet er bgjet i nutid. Funktionsord
@ndres eller falder bort, trykket l&gges ofte forkert, eller han leg-
ger snarere ingen tryk. Bgjningsmgnstre forenkles eller falder helt
bort. Han ser med andre ord ikke ud til at magte at synkronisere tek-
stens 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 skrivepro-
cessen. Han kikser pa konsonantforbindelser, stavelsesrekkefglge
og bgjningsmgnstre. Samtidig har han, over et meget langt forlgb,
varet usikker pa bogstavernes ‘bevaegeveje’ i den skrivemotoriske
proces. Han har ikke med konsekvens skrevet enkelte bogstaverne
pé samme made hver gang, samtidig med at han med stor konse-
kvens har skrevet andre bogstaver pa en hgjest ejendommelig méde.

71



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 tgven
eller forstielsesvanskeligheder, ndr han sekunder forinden har
udvist tgven og usikkerhed ved et ark med 6 tegninger hvor jeg
beder ham om at udpege dén tegning hvor: ‘moren bliver klippet af
drengen — drengen klipper moren — moren klippes af drengen — trol-
den giver soldaten prinsessen — soldaten giver prinsessen trolden’.
Jeg ma ud fra de gvrige impressivt sproglige deltests kunne formo-
de at det i mindre grad er ordenes begrebsmassige tilhgrsforhold
Rasmus kikser pa. Han kender udmerket betydningen af: ‘moren —
drengen — trolden — klipper — giver’. Og selvom Rasmus ikke peger
forkert, tolker jeg alligevel hans tydelige tgven og hans forsgg pa at
aflaese min ansigtsmimik som lette vanskeligheder med denne aktivi-
tet. Problemet for Rasmus synes at vare at jeg hele tiden bytter om pa
rekkefglgen af ord, hvorved betydningen @ndres. Men det er kun ved
normalt taletempo at Rasmus har vanskeligheder; satter jeg taletem-
poet ned ved at forlenge en pause eller to mellem ord i s@tningen,
eller fgjer jeg et lille ‘#l’ ind, da opfatter han og udpeger med stgrre
sikkerhed. Jeg mener at der herfra kan vare en mulig analogi til ryt-
mebank, hvor Rasmus magter at antalsbestemme relativt langsomme
og monotone rytmer, hvorimod temposkifte og betoning synes at for-
lede ham til at hgre det som om der var flere end der faktisk var.

Ved eftertegning af mgnstre i flydende bevagelsesmelodier ser
jeg det som noget karakteristisk, at han relativt hurtigt udtrattes.
Jeg tolker det siddan, at han efter det fgrste og det andet mgnster
begynder at iblande elementer fra de to tidligere, at han far proble-
mer med bevaegelsesskiftet fra buer til spidser, at det rytmiske for-
Igb gar i oplgsning, og at der sker en overgriben i form af tendens
til medbevagelser og gget muskelspaending i overkroppen. Og det
vel at maerke i en aktivitet som bgrn allerede kan blive prasenteret
for i den fgrste skriveundervisning, og som indgar i Luria’s
Neuropsykologiske Test der kan anvendes ned til 9-ars alderen.

Rasmus’ kropslige uro opstér saledes nar han forsgger at gen-
nemfgre en relativ simpel aktivitet i et tempo som er normalt for 3-
5 &r yngre bgrn. Jeg ser det samme traek fortsztte i reciprokke hand-
bevagelser, eftersigen af artikulationsmelodier, bgrneremser,
fonemsekvenser og stavelsessekvenser. Samtidig har Rasmus van-
skeligheder med savel opfattelse af syntaks som reproduktion af
syntaks. I disse aktiviteter indgar rytmer og sekvenser i hgjere grad
end spatialitet og kategorisering.
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Denne fremstilling tager sit udgangspunkt i en formodning om at
tilegnelse af flydende lese- og staveferdighed til en vis grad kan
henge sammen med automatisering af rytmiske-, motoriske- og
syntaktiske ferdigheder. Beskrevet ud fra forstielsesrammen i
denne fremstilling klarer Rasmus sig upafaldende hvad angér evnen
til at kategorisere sproglige begreber, afkode rumlige informationer,
huske visuelt presenterede figurer, skelne mellem bogstaver og
sproglyd m.v. Rasmus har ikke vanskeligheder med de spatialt-
kategoriale deltests. Samtidig har Rasmus visse vanskeligheder
som konsekvent synes at dreje sig om rytmer, bevaegelser og raek-
kefglger. Det viser sig n@sten udelukkende at ramme hans dansk-
ferdigheder hardt, hvorimod han altsé kan indlere gvrige skolefag
nogenlunde normalt, hvis man tager hgjde for at kompensere for
teksthandicappet. Hans mdde at eftertegne et simpelt mgnster pa
kan opfattes som en figurlig reprasentation af hovedtemaet.

MV\MMMW/\M

Og kan igvrigt genfindes i vanskeligheder med: antalsbestemmelse
af rytmebank, remser, artikulationsmelodier, bogstavsekvenser og
stavelsessekvenser. Samtidig er der vanskeligheder med opfattelse
af setninger hvor reekkefglgen er afggrende for forstaelsen, og med
eftersigen af setninger med lange ledrekkefglger. Det manifesterer
sig som svigtende evne til at betone og pausere i bevegemgnstre,
talemgnstre, sprog og syntaks. Jeg ser dette i sammenhang med
lese-staveprocessen hvor jeg oplever Rasmus kikse pa passivkon-
struktioner 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 stninger, hvor han tydeligt
har svarere ved at holde styr pa sekvensen end ved at genkende de
enkelte ordbilleder. Nar han leser op fornemmer jeg et fraveer af
tryk, betoning og pausering. Jeg oplever ogsa her Rasmus ‘klippe
en ta og hugge en hel’ med morfologiske- og syntaktiske smaan-
dringer til fglge, samtidig med at han lader sig styre af mening via
anvendelse af egnede synonymer. Han l@ser dog stort set med
meningen rimelig intakt.
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Rasmus har endvidere massive stave- og skrivevanskeligheder. I
skriveprocessen volder stavningen vanskeligheder, iser hvad angér
bgjningsendelser og stavelsessekvenser. Og det gar helt ind i ord-
stammernes konsonantforbindelser hvor rekkefglgen @ndres eller
elementer falder ud. Skrivemotorisk er der stadig reminiscenser af
usikkerhed omkring bogstavernes ‘bevageveje’, idet han tgvende
snarere tegner end skriver bogstaverne.

Forslag

Der er pa dette tidspunkt géet ca. et ar siden lerere og psykolog
begyndte at overveje at indstille ham til en uddybende l@®seunder-
spgelse, og til jeg dukker op pa den lokale skole. I mellemtiden er
Rasmus pludselig blevet markbart bedre til at lese. Det viser sig
igvrigt at Rasmus er en af de elever hvor lesevanskelighederne
fgrst er debuteret eller blevet synlige fra slutningen af 2. klasse og
begyndelsen af 3. klasse. Maske hanger dette ofte sete traek sam-
men med en veludviklet evne til at indlere parate ordbilleder, en
nuanceret og omfattende begrebsverden samt god hjemlig bag-
grund. Da skolen henvender sig midt i 6. klasse er Rasmus fortsat
begynderleser. Men derefter sker der tilsyneladende af sig selv en
pludselig abning. Rasmus er nu godt i gang med tilegnelse af en
anvendelig lesefardighed.

Pa et efterfglgende mgde pa skolen med moren, klasselerer,
skolepsykolog, specialundervisningslarer og viceinspektgr aftales
det at satse pa fglgende forslag: stgtte Rasmus, hjem og skole i
accept af aktuelle teksthandicap. Styrke selvtillid via succes i gvri-
ge indleringssituationer. Kompensere for teksthandicap i gvrige fag
ved hjelp af lydbénd, fortzlling og ikke tekstbaseret formidling.
Herunder anvendelse af lydbénd i fremmedsprog, dansk litteratur,
biologi, historie, fysik m.v.

Laseundervisningen planlagt ud fra en strategi om imgdekom-
melse af Rasmus’ styrke for det meningsfyldte i sproget. Derfor
leeseaktiviteter ud fra maksimal kontekst. Heri oplevelser, samtaler
og billedmaterialer som baggrund for indenadslesning og hgjtlas-
ning. Og dern®st som det centrale: en rytmisk-sekventiel strategi i
leeseundervisningen til tackling af hovedproblemet. Dvs. rekon-
struktion af ituklippede s@tninger og ord og hgjtlesning med vari-
erende betoning og talerytme. Bevidstggrelse af bogstavernes arti-
kulationssted og artikulatorisk analyse i staveprocessen. Dvs. ind-
dragelse af hgjttale og analyse af egen tale under stavning og skrift-
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lig formulering. Pointen er at fa leeseprocessen til at ‘flyde rytmisk’
pa smasatninger og smatekster i en vekselvirkning mellem leerer og
elev. Et grundkursus i handskrift startende med mgnstertegning og
efterfulgt af en pracisering af bogstavernes ‘bevageveje’. Dvs.
aktiviteter med tegnemgnstre i stort format pa tavle til givne rytmer.
Fgrst monotone rytmer, sa temposkifte og efterhdnden flere varian-
ter. Af mere kreative tilsnit drgfter vi mulighederne for at inddrage
skolens musiklerer i forbindelse med rytmer og instrumenter og
idreetslereren i forbindelse med aerobics eller circuit-trening til
rytmisk musik. Foreldrene n®vner muligheden for at genoptage
svgmmeundervisning i fritiden, nu med hovedveagt pa synkronise-
ring af armtag, bentag og andedret i forskellige svgmmearter. Intet
af dette vil kunne l®re Rasmus at l&se, men maske vil sadanne akti-
viteter kunne fremprovokere en modning af de ferdigheder som
Rasmus kikser pa.

Igvrigt skal han vere med pa klassen og kun et par gange om
ugen deltage i de specielt tilrettelagte undervisningssituationer.
Malet ma vare udvikling af en rimelig lesefardighed inden for det
n&ste par ar, stgtte 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 juste-
ring af strategier.

Et ar senere

Et ar senere da Rasmus er 14 ar og gar i 8. klasse mgdes vi pany.
Fgrst er jeg sammen med Rasmus, bagefter fglges vi ad til mgde
med moren, lerere og viceinspektgr. Rasmus er nu sikker i opfat-
telsen af passiv. Han overrasker ved at tegne mgnstre pa papir uden
de karakteristiske forvanskninger som sidste gang n®sten var en
figurlig representation af hans lase- og stavevanskeligheder.
Rasmus er dennegang meget bedre til at eftersige s@tninger med
ophobninger af konsonantforbindelser. Derimod kan det fortsat
volde problemer at eftersige f.eks.: ‘@bletreerne groede i en have
bag et hegn’. Men nar Rasmus har rekonstrueret den med ordbille-
der pa karton og lest den op nogle gange, ogsa med alle ordene
vendt med den hvide flade opad, sa han kun kan stgtte 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 legger stavelserne i forkert rekkefglge. Og nar
man sa ved at Rasmus’ far er ‘det lokale politi’, at Rasmus hele sin

75



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 l@se nogle svarere tekster vasentlig bedre end sidst.
En orddiktat afslgrer massive stavevanskeligheder. Rasmus er gaet
frem pa en rekke vigtige basale foruds®tningsfunktioner. Han er pa
vej til at opna en absolut anvendelig leseferdighed, hvorimod sta-
veferdighed fortsat stagnerer.

To ar senere

Yderligere et ar gar. Den nu 15-arige Rasmus deltager i genunder-
spggelsen sammen med sin specialundervisningslerer. Rasmus,
moren, ledende skolepsykolog, lerere og viceinspektgr deltager i
efterfglgende mg@de. Skolepsykologen kan pa baggrund af lesetests
konstatere at Rasmus er ude over begyndertrin og har en anvende-
lig lesefaerdighed. Lererne kan bekrafte at Rasmus nu kan klare de
mest grundleggende og basale 1&sekrav i undervisningen. Det viser
sig dog at han fortsat &ndrer ved verbers tider i hgjtleesning. Nutid
@ndres et par gange til datid, men det er ikke nar sa udpraget som
fgrhen. Og der ‘hugges ikke l&ngere en hel og klippes en ta’ i tek-
stens syntaks, morfologi og fonologi.

Ved fgrste undersggelse lykkedes det Rasmus at forme et tegne-
mgnster som om det var en figurlig representation 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 fort-
sat en rolle.

nmatrtsz Sl ribrrtrrtrrr it

Det fremgar endvidere at Rasmus nu i modsatning til iser den ind-
ledende undersggelse i 7. klasse kan eftersige meningslgse remser.
Rasmus er ogsa blevet bedre til at gentage sekvenser af fonemer som
rent artikulatorisk ligger tet pa hinanden: ‘ptb’, ‘dln” m.fl. Men til
gengeld klarer Rasmus ikke at eftersige ord som: elektricitet, meteo-

76



rologi, fysiologi, streptomycin uden at komme til at snuble over eller
&ndre ved stavelsesrekkefglge og artikulation. Her ser jeg sammen-
hange 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. Da jeg fa minutter
senere beder ham om at skrive ord af, som jeg har vist ham et kort
gjeblik, da bliver: TIVOLI til TIVELI, POLITI til POTILI, TELE-
FON til TELEFODN, FOTOGRAF til FOTTODGADF og PARA-
PLY til PAREPYD. Han ser i overvejende grad ud til at forblive hel-
ordslaser med en logografisk strategi. Han nar ikke frem til at blive
en god staveleser med en alfabetisk strategi. I den forstand udvik-
ler han ikke opmarksomhed for sproglyd. Rasmus’ mor kan beret-
te om skriftlige formuleringsvanskeligheder i form af ‘sort tale’;
idet han i skriftlig formulering kikser pa alle planer fra at holde en
rgd trad, til at holde styr pa syntaks, ordenes stavelsesrakkefglge og
konsonantforbindelser. Et eksempel pa hvor meget vanskeligere
den skriftlige formuleringsproces er for en begavet dreng med ved-
varende ‘rytmisk-sekventielt’ tema i tale og tekstfzrdigheder. Men
Rasmus ved godt hvad han har skrevet, selvom han mere forteller
end han lzser op. Méaske er der hos Rasmus tale om nedsat kontrol
af skriftsprogsprocessen via en indre stemme til koordinering af
tema, syntaks, morfologi, fonologi og ortografi.

Rasmus har lert sig at 1&se, og det er det vigtigste. Han var ikke
parat til at leere sig at leese ved skolestart. Fgrst i 1gbet af 6. klasse
udvikler han forudsetninger for at leseindlering bliver mulig. I
Igbet af 8. klasse udvikler han en form for helordsl@sning, tilstraek-
kelig til at psykologen mener at han klarer sig l&sema®ssigt pa sit
klassetrin set ud fra en kvantitativ malestok. Den samme oplevelse
har danskle®reren set ud fra en vurdering af om Rasmus nu kan
fglge med lesemessigt uden specialpedagogisk stgtte. Men
Rasmus kan ikke fleksibelt skifte mellem forskellige lesestrategier,
og han udvikler ikke nogen anvendelig stavefzrdighed og ingen
fonologisk opmarksomhed.

Vi taler om et repetitionskursus i danske bgjningsmgnstre for
substantiver, verber, adjektiver m.v., mere som et indblik i systemet
end som udendadslzre. Endvidere at forevise og hjelpe til at arti-
kulere visse ord hgjt og langsomt i stavelsesdele inden nedskriv-
ning. Og endelig drgfter vi anvendelse af tekstbehandling med sta-
vekontrol som et relevant hjelpemiddel pa lengere sigt. Derudover
tilbydes han afslutningsvis en individuel stgtte til stilskrivning.
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Med stgtte til disponering indtaler Rasmus sin stil pd lydband, som
sekreteer skriver en lerer den ind pa et tekstbehandlingsanleg,
hvorefter den bearbejdes i fzllesskab af laerer og Rasmus hvad
angar: rgd trad, syntaks, morfologi, fonologi og ortografi.

10 ar senere

Efter skolen fik Rasmus en tre-arig uddannelse som betonmager ud
fra devisen, at nir man ikke kan stave ma man have et praktisk
erhverv. Siden har han taget revanche inde ved militaret, hvor han
er blevet uddannet til sergeant og har bl.a. vaeret udsendt som mingr
i Bosnien. Hans stgrste gnske er at blive Falck-redder, men her er
han indtil videre stgdt pa en optagelsesbarriere som hedder stave-
vanskeligheder og krav om at enhver redningsaktion efterfglgende
skal rapporteres skriftligt. Han har dog ikke opgivet habet.
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6

Maden at have

rytmisk-sekventielle
lesevanskeligheder pa

Som et tema i et musikstykke — det typiske forlpb — forebyggelse —
mdden at lese pd — mdden at stave pd — mdden at skrive pd —
sammenfatning af temaet

Som en fortszttelse af fortzllingen om Rasmus udlegges nu det
rytmisk-sekventielle tema i relation til forudsetninger, leesevanske-
lighedernes frembrud og det videre skoleforlgb. Endvidere belyses
forskellige aspekter som made at lese-, stave- og skrive pa frem
mod den afsluttende opsummering, som optakt til den kommende
analyse af de grundleggende mekanismer i det naste kapitel.

Som et tema i et musikstykke

Jeg betragter 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 ele-
menter skal vare til stede hver gang det optrader. 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 optrede med forskellig vaegtning 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. I athandlingen om mulige sammenh@nge mellem
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leesevanskeligheder og rytmisering® fremgar det at over halvdelen
eller 60% af eleverne med svare lese- og stavevanskeligheder
synes pavirkede af det rytmisk-sekventielle tema i deres skrift-
sprogstilegnelse.

For Rasmus og med ham mange andre fra de 100 undersggelser
i denne fremstilling, fik det rytmisk-sekventielle tema alvorlige
konsekvenser for deres l@seudvikling. I forts@ttelse heraf ma man
kunne forestille sig rytmisk velfungerende mennesker som alligevel
kan have alvorlige l®se- og stavevanskeligheder. Dog vil jeg hevde
at det rytmisk-sekventielle tema er en veasentlig indfaldsvinkel til
en forstaelse af lesevanskeligheder hos skolebgrn. Men det er ikke
en uomgangelig faktor, ligesom det at veere opmarksom pa sprog-
lyd heller ikke er en uomgangelig faktor.

Det typiske forlgb

Nar vi ser bort fra bgrn med tale- sprogvanskeligheder i barndommen,
som ogsa far leesevanskeligheder i skolestarten, sa gelder det de fles-
te elever som fér vanskeligheder med tilegnelse af skriftsproglige far-
digheder, at der oftest ikke var tilstrekkeligt tydelige tegn herpi i
barndommen. Det gelder ogsd i hgj grad den antalsmassigt om-
fangsrige gruppe af elever med rytmisk-sekventielle vanskeligheder.

TEMA
rytmisk-sekventiel

skolestart
typisk forlgb

WISC-cifferspzendvidde

auditiv hukommelsesspzendvidde

ARTIKULATIONSSLOJFEN
motorik artikulation sprog
rytmebank artikulationsmelodier passiv
tegnemgnstre fonemsekvenser syntaks
reciprokke stavelsessekvenser

LASE- STAVE OG SKRIVE
automatisering

RYTMISERING
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Og selvom vi har en mere eller mindre sikker viden om at interesse
eller motivation for oplasning og leg med sprogets lydsystem i rim
og remser sandsynligvis spiller en rolle, sa er disse tegn sa usikre og
vage, at det er ganske vanskeligt at skelne mellem potentielt svage og
gode lesere allerede inden barnet begynder at interessere sig for tek-
ster eller begynder pa formel undervisning i l@sning og stavning.

I skolestarten vil elever med det rytmisk-sekventielle tema ofte
kunne bega sig i leeseundervisningen til at begynde med fordi de
kan lare sig bogstaverne og kan som klassekammeraterne tilegne
sig et omfattende repertoire af ordbilleder, som de kan genkende og
ben@vne umiddelbart. Men I lgbet af de fgrste 2-3 ar debuterer
leesevanskelighederne ofte pludseligt, og viser sig ved at eleven
ikke er i stand til at knekke koden ved analysere sig frem til spro-
gets mindsteenheder og dermed ikke tilegner sig evnen til at lydere
sig frem hverken i l&sningen eller i stavningen. Nar eleven bliver
indstillet til en skolepsykologisk undersggelse viser det sig som
oftest at eleven er normalt begavet, men klarer sig dérligt i ciffer-
spendviddeprgven og i andre delundersggelser, hvor verbalt stof
skal huskes og gentages eller udtrykkes med andre ord. Hvis man
undersgger eleven med opmarksomhedstests for sproglyd opdager
man tydelige og alvorlige vanskeligheder. Supplerer man med en
‘Screening af lesning og forudsetninger for lesning og stavning’*
viser sig oftest tre szt af vanskeligheder. For det fgrste viser sig pa
et motorisk niveau ved rytmebank, tegnemgnstre og reciprokke
héndbevagelser. Det andet viser sig i talemotorikken ved artikula-
tionsmelodier, fonemsekvenser og stavelsessekvenser; og det fort-
setter som det tredje ved eftersigen af rim og remser, s@tninger og
1 opfattelsen af s@tninger, hvor r&kkefglgen er afggrende for for-
staelsen. Disse vanskeligheder indvirker samtidig pa lese- stave- og
skriveindleringen i form en heemning med hensyn til at automati-
sere eller rettere rytmisere disse feerdigheder til et selvfglgeligt og
flydende niveau. I denne forstdelse af vanskelighederne er det
padagogiske lgsen ikke en statisk sproglydsanalyse, men derimod
en dynamisk interaktion med tekster, ord og bogstavkombinationer.

Efter nogle ar med lesevanskeligheder og specialundervisning
oplever de fleste af disse elever pa et tidspunkt mellem tredje og
sjette klasse et gennembrud til en anvendelig leseferdighed, som
dog ikke altid eller sjeldent stgttes af en tilsvarende staveudvikling,
og den skriftsproglige kompetance risikerer derfor at forblive skrg-
belig og usikker ogsa ved afslutning af skoleforlgbet.
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Forebyggelse

Det gelder Rasmus og de fleste andre elever med det rytmisk-
sekventielle tema, at der er visse fellestrek i deres skriftsproglige
vanskeligheder. Rasmus havde i 9. klasse lert sig at lase med
udgangspunkt i noget som ligner en logografisk- eller helordsstra-
tegi. Men han havde svare stavevanskeligheder, ingen n@vnevar-
dig sproglydsopmarksomhed at stgtte sig til og fortsat tydelige
vanskeligheder ved at eftersige meningslgse remser, stavel-
sessekvenser og fonemsekvenser. I hans eget talesprog anes fortsat
ustabile rytmiske elementer. Et arelangt forlgb af indleringssitua-
tioner med tekster og specifik trening i artikulationsanalyse har
ikke hjulpet ham over denne ‘barriere’.

Intet tyder pa at Rasmus ville have kunnet tilegne sig sin logo-
grafiske leseferdighed fgrend i slutningen af skoleforlgbet. Det
ville neppe have vaeret muligt at forebygge l@sevanskelighederne
endnu inden skolestart. S& sent som i 9. klasse har Rasmus ikke
udviklet en opmarksomhed for sproglyd i stavningen efter at have
‘leert sig at laese’. Hvordan skulle det sd have vere muligt at lere
ham det inden skolestart? Og jeg vover at fremsatte den hypotese:
at selvom man havde stimuleret ham eller undervist ham i sprog-
lydsopmarksomhed i bgrnehaveklassen, da var man sandsynligvis
stgdt mod en uoverstigelig barriere. Han har lart sig at lase et alfa-
betisk skriftsprog, han har pa funktionel vis modtaget pavirkning
og stimulation hvad angar opmarksomhed for sproglyd. Men i hans
overvejende logografiske lesestrategi med relativt fravaer af stave-
kompetance, og is@®r i hans svare stavevanskeligheder i skrivepro-
cessen afslgres det, at denne pavirkning med et alfabetisk skrift-
sprog ikke har udviklet sproglydsopmarksomhed. Men selvom han
i en vis udstreekning ma siges at kunne rime og opdele i stavelser,
kan man i hans evne til rytmisk, automatiseret og pracist at eftersi-
ge remser, fonemsekvenser og stavelsessekvenser fornemme usik-
kerhed.

Maden at laese pa

Hvad lesning angar gar det igen i beskrivelserne af eleverne med
det rytmisk-sekventielle tema at de ‘hugger en hl og klipper en ta’
i form af @ndring af bgjningsendelse, forandring af verbernes tider,
bortfald af funktionsord og ombytninger med synonymer. Deres
hgjtlesning er karakteriseret af et ekstremt hgjt tempo, som gér
over ‘stok og sten’ uden smalig hensyn til meningsafgransninger
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og tegnsetning. Samtidig er der karakteristiske vanskeligheder med
hensyn til tryk, betoning og pausering ved ord og orddele med
meningsforstyrrende l@sning til fglge.

De af eleverne som viser svaghedstegn hvad angar opfattelse af
passivkonstruktioner har en tendens til at lese aktiv i stedet for pas-
siv: ‘bdden scetter i vandet af bescetningen’ for ‘baden settes’, ‘Elo
hejser op af sin far’ 1 stedet for ‘Elo hejses op’. Andre gange erstat-
tes de korte passiv-former: ‘s@ttes’ og ‘hejses’ med de lengere:
‘bliver sat’ og ‘bliver hejset’ uden at eleven tilsyneladende selv
bemarker nogen uoverensstemmelse mellem visuel fremtreeden og
egen hgjtlesning.

Maden at stave pa

Hvad stavning angar er det karakteristisk for denne elevgruppe, at
de pa et tidspunkt begynder at magte stavning af ordenes rod og
stammemorfemer. Men optrader der sekvenser af konsonantforbin-
delser kan de typisk kikse pa dem langt op i skoleforlgbet. Det
samme galder afledningsmorfemer som: affikser, prefikser og suf-
fikser. Allervarst er det dog med de tryksvage bgjningsmorfemer.
Til sammenligning kan nogle af dem som gymnasieelever udtryk-
ke, at det er lettere at stave fremmedord fordi de ser s& meerkelige
ud. Jeg tolker det sddan, at i disse elevers stavevanskeligheder spil-
ler betoning, rytme og sekvens en voldsom stor rolle. Og igen vil
jeg koble tanken om smébgrns fglsomhed for rytmer og sa deres
senere evne til at kunne kategorisere og erindre sig lyd- og bog-
stavstrenge pa disse vanskeligheder. Ser man pé den typiske skrift-
lig dansk undervisning, har de fleste danskere tilegnet sig evnen til
at bgje danske ord ved hjlpe af nedskrivning i remser eller hgijtsi-
gen 1 remser. Samtidig er det min oplevelse at for elever med lese-
vanskeligheder over et langt skoleforlgb er undervisning i dansk
grammatik blevet nedprioriteret, saledes at de heller ikke har féaet
muligheden for at tilegne sig en struktureret indsigt i f.eks. bgj-
ningsmorfemer, og det ville de sandsynligvis kunne have profiteret
af. Men nar man med det rytmisk-sekventielle tema har sverere til-
gang til spontant at rytmisere disse isomorfe® stgrrelser, ma man
prgve at erindre sig dem visuelt, auditivt eller ortografisk, og det
slar ikke til.

Her ser jeg en mulig tolkning i retning af vanskeligheder med
tilgang eller felsomhed over for sekvenser af bogstaver eller lyd,
hvor disse ikke festner sig eller danner et lager af isomorfe stgr-
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relser til stgtte for stavningen. Derfor ma dyslektikeren forlade sig
pa visuelle-, auditive- og ortografiske strategier. Men det viser sig
ikke at veere tilstreekkeligt. Det er min oplevelse med eleverne med
det rytmisk-sekventielle tema, at uden en intuitiv og automatiseret
rytmisk tilgang opnér de ikke en sikker og automatiseret stavefeer-
dighed. Pa et tidspunkt kan det vere ngdvendigt at undersgge
muligheden for anvendelse af tekstbehandlingsanleg. Her tanker
jeg primert pa selve tekstbehandlingsanlagget som en avanceret
skrivemaskine. Blot skal man vaere opmarksom pa, at det ikke er
alle elever som kan profitere af den moderne teknologi. Det er min
erfaring, at man bgr vare kommet s& langt, at man til en vis grad
kan stave ordenes rod- og stammemorfemer nogenlunde korrekt.
Ellers far man ikke den fulde forngjelse af stavekontrollen.

Maden at skrive pa

Om skriveprocessen kan jeg opleve, at der hos disse elever er tale
om et kiks pa mange planer med tendens til ‘sort tale’ i form af et
fraveer af ‘rgd trad’ til at holde styr pa syntaks, ordenes stavelses-
rekkefglge og bogstavrekkefglger. Forbavsende nok kan nogle af
dem alligevel lese eller fortzlle deres tekst hgjt. Jeg tolker det som
et treek der antyder, at en indre stemme kan tenkes at spille en rolle
som koordinator for skriftsprogsprocessen. Hos eleverne med det
rytmisk-sekventielle tema kunne der t@nkes at vere tale om nedsat
kontrol af skriftsprogsprossen via en sadan indre stemme til koor-
dinering af syntaks, morfologi og fonotaks. Her vil individuel stgt-
te til stilskrivning kunne komme pa tale. F.eks. i form af indtaling
af stilen pa lydband med stgtte fra lereren i form af disponering af
emnet. Med lereren som sekreter kunne den skrives ind péa tekst-
behandling til efterfglgende bearbejdning af elev i samarbejde med
en lerer. I den fgrste skriveundervisning gver bgrn sig pa at efter-
ggre sekventielle mgnstre. Der er sandsynligvis sammenfald fra
dyslektikeres vanskeligheder med at efterggre tegnede mgnstre til
deres vanskeligheder med at sammenskrive bogstaver og til konse-
kvens med hensyn til de enkelte bogstavers bevaegeveje.

Man kunne umiddelbart fa den opfattelse, at nar elever med det
rytmisk-sekventielle tema skriver, sa optager det motorisk-sekven-
tielle forlgb uforholdsmessigt mange ressourcer, med efterfglgen-
de knaphed pa ressourcer til stavning, syntaks og formulering. I
nogle tilfzlde kunne man overveje et grundkursus i handskrift star-
tende med mgnstertegning og efterfulgt af en precisering af bog-
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stavernes ‘bevaegeveje’. Dvs. aktiviteter med tegnemgnstre i stort
format pa tavle til givne rytmer. Fgrst monotone rytmer, s& tempo-
skifte og efterhanden flere varianter. I andre tilfzelde vil et tastatur
med tekstbehandlingsanleg kunne ggre undervaerker.

Sammenfatning af temaet

De grundleggende mekanismer i dette tema manifesterer sig i flere
af de foruds®tninger som formodes at have betydning for leseind-
lering: i bevegemgnstre, talemgnstre og sprog. De lader sig bl.a.
representere af tidligere beskrevne f&nomener som: tempo, timing,
pausering, betoning og dynamik.

De grundleggende mekanismer i dette tema ses i vanskelighe-
der med at rytmisere sekvenser: motorisk, artikulatorisk og sprog-
ligt til genkendelige mgnstre. Dermed bindes megen energi i sadan-
ne aktiviteter hver gang de optreder pa ny, de automatiseres med
andre ord ikke, og der friggres ikke ressourcer til andre mere
abstrakte aktiviteter. Konsekvenserne synes at vare tydeligst for
tekstferdigheder som lasning, stavning og skrivning. Det kan over-
ordnet sammenfattes under betegnelsen rytmisk-sekventielt, som et
modspil til de samme elevers upafaldende visuo-spatiale og sprog-
ligt-begrebsmassige ferdigheder.

I undersggelsen viser det sig som vanskeligheder med at: antals-
bestemme og efterbanke rytmeslag, iser ved temposkifte, efterteg-
ne mgnstre med flydende og automatiserede bevaegelsesmelodier,
eftersige setninger med flydende artikulationsmelodi nar der er tale
om ophobninger af konsonantforbindelser, eftersige s@tninger med
lange ledrekkefglger, eftersige lange bgrneremser med korrekt tryk
og betoning og eftersige korte sekvenser af artikulatorisk nertlig-
gende konsonanter. Endelig anes tydelig usikkerhed i1 opfattelsen af
setninger hvor rekkefglgen er afggrende for forstaelsen af indhol-
det. Vanskelighederne koncentrerer sig omkring r&kkefglger, beto-
ninger og pauseringer i motoriske, artikulatoriske og sproglige fer-
digheder

Der er der ikke blot tale om vanskeligheder med at udfgre en
motorisk-rytmisk sekvens, men nok sa meget med at fornemme
hvornar noget holder op og noget andet begynder. Dette pause-
ringsproblem gér igen i bevagelser, artikulation, syntaks, l&sning
og staveferdighed. Eleverne med det rytmisk-sekventielle tema kan
vere ‘skrgbelige’ hvad angar ferdigheder i umiddelbart at kunne
opfatte indholdet af s@tningskonstruktioner hvor razkkefglgen er
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afggrende for betydningen. De kan udtale alle enkeltlyd og
sammens&tninger af lyd. Men nar de den ene gang efter den anden
skal programmere sével fonologi, morfologi som syntaks til talens
artikulatoriske mgnstre, snubler eller tgver de tydeligt undervejs.
Isoleret og i langsomt taletempo er der intet pafaldende ved deres
evne til at artikulere og planlegge s@tningens line®re syntaks.
Deres artikulationsmelodier, méalt pa evnen til i naturligt taletempo
at eftersige s@tninger med konsonantophobninger, afslgrer ikke
fonologiske problemer eller udtalevanskeligheder i almindelig for-
stand. Det samme problem afslgrer sig med endnu stgrre kraft ved
eftersigen af fonemrakker, iseer nar fonemerne er artikulatorisk
kontrastsvage. De @ndrer reekkefglge og bytter lyd ud med andre
uvedkommende lyd. Og det hgres i evnen til i naturligt taletempo at
kunne eftersige is@r meningslgse bgrneremser. De kan have
ekspressivt sproglige problemer med flydende og automatiseret at
programmere deres tanker til setningens linezre mgnstre. Og spon-
tant opleves talen sommetider at kunne ‘smuldre’ og blive til ‘sort
tale’ uden ‘rgd trad’.

Det ser ud til at fa konsekvenser for lese- og staveindlering i
form af begrenset tilgang til en rytmisk-sekventiel strategi. Det er
som om det rytmisk-sekventielle kgrer pa ‘frihjul’ og ikke deltager
aktivt i laese- og staveaktiviteterne. Disse elever opfatter fonemer og
grafemer ligesom alle andre, men artikulemet synes ikke at vare en
integreret part i kodningen af tekst og bogstaver til betydning og
mening. Og endnu vigtigere synes et dybereliggende lag af proso-
di, intonation og rytmisering ikke at stgtte tilegnelsen af tekstfer-
dighederne. Hverken med hensyn til den vigtige intuitive stgtte til
tryk og betoning undervejs i teksten. Eller med hensyn til den ngd-
vendige automatisering af flydende l@sning. I stavningen kan disse
elever stgtte sig til visuelle, ortografiske og i et vist omfang auditi-
ve stgttepunkter, men en vis grad af fraveer af artikulatorisk analy-
se og heemmet tilgang til spontant at tilegne sig et repertoire af bog-
stavstrenge og bgjningsmorfemer udggr sandsynligvis en afggren-
de barriere imod staveindlering og udvikling af opmarksomhed for
sproglyd.

Samtidig er der tale om forcer hvad angér evnen til at relatere
ting til hinanden, forstd, se, hgre, fornemme og opleve. Vurderer
man disse dyslektiske elever efter deres evne til at begd sig i lees-
ning og stavning risikerer man at komme til at undervurdere dem
groft. Deres rytmisk-sekventielle vanskeligheder slar hardt igen-
nem pa skriftsprogsprocessen, mens de almindeligvis fglger klas-
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sens niveau i regning og matematik samt de fleste gvrige fag. En
undervisningsstrategi kunne naturligt tage udgangspunkt i deres
styrke for indlering af meningsfyldt stof og en helhedsstrategi i
leeseundervisningen. Og herunder en fokusering pa rytmiske-, arti-
kulatoriske-, og syntaktiske strategier i undervisningen.

Dette sammenh@ngende tema af vanskeligheder optrader i for-
skellige varianter hos forskellige elever. Elevens baggrund,
opvakst, skolesituation og personlighed danner en klangbund for
hvordan temaet afspilles. Og dog er det genkendeligt fra den ene
elev til den anden. Men der kan vare tydelige forskelle i den grad
hvormed de enkelte elementer indgar, ligesom der kan vere forskel
pé antallet af elementer som indgér i temaet hos den enkelte elev.

Er musikere og balletdansere da bedre lesere og stavere end
gennemsnittet af befolkningen? Nej, sddan kan det ikke hange
sammen. Gode lasere og gode stavere har enten haft naturligt
anlag for det eller opgvet disse ferdigheder via uddannelse og livs-
praksis. Der er ikke beleg for at specielle ferdigheder indenfor
visse omrader, f.eks. musik, dans eller lignende skulle udvikle
skriftsprogsferdighederne bedre end at beskaftige sig med skrift-
sprog i sit voksne liv. P4 den anden side kunne det tenkes, at nogle
af disse dyslektikere kunne bedre deres tilsyneladende svakkede
tilgang til den rytmisk-sekventielle kompetance ved musiske akti-
viteter med instrumenter, sang og bevagelse.
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7

Artikulationsslgjfen

Hukommelse — arbejdshukommelse — eksempler pd artikulations-
slgjfen — perception og reproduktion af hurtigt skiftende sekvenser
— rytmebank — tegnemgnstre — reciprokke bevegemgnstre — rytme
og orden — betydning for leesning og lesevanskeligheder

Fra méden at have lese— og stavevanskeligheder pa bevager vi os
nu ned i det rytmisk—sekventielle tema’s grundleeggende mekanis-
mer for at finde de felles treek og derudfra forsgge at forsta van-
skelighederne pa det skriftsproglige niveau.

Hukommelse

I mit arbejde med dyslektiske skoleelever er jeg ofte stgdt pa for-
&ldre og lerere som har tenkt meget pa om deres barns vanskelig-
heder kunne skyldes en hukommelsesdefekt. Det opleves ofte som
om barnet ikke kan huske bogstavernes eller ordbilleders navne, og
der kan vere tilstgdende vanskeligheder med tal, klokkeslet, og
kalenderangivelser. Men jeg er yderst sjeldent stgdt pa vanskelig-
heder med at erindre sig episoder og handelsesforlgb. De samme
lerere og forzldre kan da ogsa fortelle om en helt normal hukom-
melse for faelles oplevelser og tildragelser. Det henger sandsynligvis
sammen med at vi her har at ggre med den del af hukommelsen som
ogsa kan kaldes for erindring. Nar vi erindrer og ikke blot husker, s&
medtznker vi os selv og bliver mindet om noget i vores tidligere liv.
Erindring bliver p4 den made en personligt forankret hukommelse,
som dyslektikere ikke har serlige vanskeligheder med.

Noget tilsvarende oplever jeg nar jeg prasenterer dyslektiske
skoleelever for en billedhistorie af seks billeder og beder dem
rekonstruere handlingsforlgbet. Da virker de uhyre sikre og suve-
rene. Vender man billederne med bagsiderne opad og begynder at
udspgrge om billedernes indhold i springende rakkefglge, sd klarer
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de det som oftest uden antydningen af tgven. Dvs. at de pa billed-
plan og med meningssammenhang i reekkefglgen ikke udviser bare
antydningen af hukommelsesvanskeligheder.

Ligesom det ikke er muligt at indkredse og beskrive et specifikt
leesecenter i menneskehjernen, er det heller ikke muligt at udpege
bestemte omrader til at veere seede for hukommelsen. Der er ganske
vist omréader i det limbiske system som ser ud til at vere sarligt
vigtige for hukommelse, men derudover synes hukommelse at vere
et vidt forgrenet system i den menneskelige hjerne. Og i dette sy-
stem findes forskellige varianter af sakaldt arbejdshukommelse.

Arbejdshukommelse

Jeg husker en samtale med en far om hans 11-arige sgn som havde
leesevanskeligheder. Undervejs fortzller 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 lese-
vanskeligheder, en elev pa 4. klassetrin som stadig havde den foto-
grafiske hukommelse der skal til for at vere en rigtig god memo-
ry—spiller. Faren fortalte ogsa, at hvis drengen pludselig fglte sig
presset, kunne det ske at han ikke mere magtede spillet sa godt som
fgr. Jeg tolker det sadan at bgrnehavealderens flair for memory
overvejende er intuitiv og tavs. Hvis man fgler sig presset og skal
til at koncentrere sig bevidst, sa spiller man ikke mere sa godt, eller
ligesa ‘darligt’ som de voksne.

Vi er her pa sporet af en visuel- eller snarere visuo—spatial
hukommelse, fordi muskelsansning med gjnene og rumlige dimen-
sioner spiller en ligesa vigtig eller vigtigere rolle end det visuelle
alene®. Og meget tyder pa at dyslektikere eller ordblinde har en
glimrende visuo—spatial hukommelse. Nar jeg gentagne gange har
bedt elever med svere l&sevanskeligheder om at huske en reekke af
geometriske figurer og dernast gengive dem med tilsvarende brik-
ker synes de sommetider at se dem for et indre blik 4 la en ikonisk
eller eidetisk hukommelse. Og méske er denne tilsyneladende visu-
elle styrke et led i leesehandicappet. En force for lasebegynderen
som med afs®t heri kan lagre et imponerende repertoire af umid-
delbart genkendelige ordbilleder, men et handicap for den videre
leeseindl@ring som synes at fordre at man kan knakke koden ved at
bryde sproglige sekvenser op i mindsteelementer og s®tte dem
sammen pany. Lasning er ikke visuel hukommelseskunst, men
bygger snarere pa en artikulatorisk hukommelse i indleeringsfasen.
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Nar man far opgivet et fremmed telefonnummer kan man som
oftest huske det l&nge nok til at taste det ind og fé ringet op. Men
hvis man ikke repeterer det for sig selv inden man far det gjort, vil
det oftest veere glemt pa fa sekunder. Hvis man undervejs bliver for-
styrret af andres tale, eller endnu vearre af egen tale, sa vil numme-
ret vaere forsvundet fra hukommelsen. Dette antyder, at det vi tror
eller oplever at huske auditivt snarere fastholdes i kortidshukom-
melsen i form af en artikulatorisk indre stemme.

Det galder de her omtalte kortidshukommelsesformer eller
arbejdshukommelser, at de er underlagt det magiske syvtal®, idet
man kan huske syv plus og minus to. Og nar vi tenker efter ggr
denne regel sig stort geldende hvad angér cykellasens kinetiske
sekvens™, telefonnumrenes auditive— eller rettere artikulatoriske
sekvens og pinkoder som vi ofte husker som et visuo—spatialt mgn-
ster pa tastaturet.

Vi kan overskride det magiske syvtal ved hjelp af mnemo-
teknikker, som f.eks. at tillegge igvrigt meningslgse elementer en
betydning som g@r det lettere for hjernen at bruge sin associative
styrke; eller ved hjlp af rytmisering, saledes at det ene led i kaden
griber fat og trekker det naste med sig. Denne rytmisering kan
ogsd siges at virke ved pausering og betoning som udvirker en form
for chunking, dvs. omorganisering eller gruppering af en lang
monoton serie af mindre enheder til genkendelige rytmiske mgn-
stre. Vi kender det fra remser af tyske prepositioner, ugedagene og
ménedernes navne. Men maske mest bogstaveligt i alfabetremsen,
som ingen kan remse baglans fordi den sidder pa en forlens melo-
di, hvor det ene bogstavnavn griber fat i det neste ved hjelp af
melodien. P4 samme made som vi ud fra kontekst og forforstaelse
kan fa sekvensen af: ‘appelsinis’ til at klinge som et meningsfuldt
mgnster, kan vi ved hjalp af melodien eller rytmen overskride det
magiske syvtal og som en trojansk hest smugle lengere sekvenser
pa 29 elementer eller mere ind i korttidshukommelsen.

Man kan saledes tale om forskellige former for arbejdshukom-
melse og heraf er der to som er sarligt interessante i relation til
leesevanskeligheder. Den visuo—spatiale hukommelse synes at vaere
en forbavsende styrkeside hos elever med sveare lesevanskelighe-
der, men det betyder ikke at den er til nogen fordel pa lengere sigt
i relation til at lere sig at lese, snarere tvaertimod. Om den anden
komponent i arbejdshukommelsen anvender man” betegnelsen
‘bandslgjfe’ begrenset til ganske fa sekunders varighed. Den deles
normalt i et fonologisk modtagelseslager og en artikulatorisk vedli-
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geholdelses funktion, den sidste baseret pa ‘indre subvokal tale’.

Denne artikulationsslgjfe er baseret pé artikulation og fungerer
som en forfrisker eller aktiveringsmekanisme for den verbale kort-
tidsshukommelse. Forsgg har vist at det virker hemmende at fa en
pind i munden, blive forstyrret af andres tale eller allervaerst selv at
skulle svare pa uvedkommende ting. Der er derfor grund til at anta-
ge at denne form for korttidshukommelse bygger pa gentagelse via
en indre stemme og at den er artikulatorisk snarere end akustisk.
Det som presenteres auditivt bliver kodet artikulatorisk, og beting-
elserne for at huske bliver vanskeligere i jo hgjere grad artikulatio-
nen undertrykkes og de jo tettere de artikulatoriske stgrrelser kom-
mer pa hinanden. Artikulationsslgjfen har som funktion at lagre
sekvenser af overvejende meningslgse elementer i forbindelse med
udfgrelse af andre kognitive funktioner sdsom l@sning og stavning
m.v.

Eksempler pa artikulationsslgjfen

I skolepsykologiske rapporter om elever med lasevanskeligheder
stgder jeg meget ofte pd beskrivelser af svag auditiv hukommel-
sesspendvidde. Det drejer sig som oftest om cifferspendviddeprg-
ven fra WISC—intelligenstesten. I denne prgve foresiger psykolo-
gen en rekke cifre som eleven skal eftersige eller gentage. Dvs. at
eleven skal lytte, huske og gentage artikulatorisk. Spgrgsmalet er
derfor om en test af auditiv hukommelsessp@ndvidde maler noget
auditivt eller noget andet i forbindelse med hukommelsesspand-
vidde. Det kan det fglgende eksempel tjene til at belyse.

Da den dyslektiske Jacob pa 13 ar skal gentage: ‘ptb,” og ‘pdt’
m.fl. bliver det til: ‘p..bt’ og ‘p..e..t’, ‘nej jeg kan ikke hgre det’,
beklager han sig efterfglgende. Samtidig har Jacob vanskeligheder
med at precisionsben®vne stavelser i ord som: TI-VO-LI,
PO-LI-TI og PA-RA-PLY. Han blander stavelser og sproglyd
inden for det enkelte ord, og iblander stavelser fra tidligere fore-
sagte 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’.

Til gengeld kan han sikkert skelne mellem parvise fonemse-
kvenser ‘dln—dnl’, ‘ptb—ptb’, ‘pdt—ptb’ og afggre lighed eller for-
skel. Jacob kan lytte til: ‘sip sipper nip sip sirium sip’ — ‘sip sipper
nip sip sirium sip’ og huske dem l&nge nok til at kunne afggre med
sikkerhed om de er ens eller forskellige. Jacob perciperer uden van-
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skeligheder kortere eller l2ngere rytmiske sekvenser af fonemer og
remser, men skal han selv reproducere sekvenser af fonemer, sta-
velser eller bgrneremser, da gar det galt. Han beklager sig spontant
over ikke at kunne ‘hgre’ dem. Men han kan godt ‘hgre’ to forskel-
lige sekvenser — ogsa lange bgrneremser — og med sikkerhed afgg-
re om de lyder ens eller forskelligt, men han kan ikke gentage
nogen af dem med egen artikulationsmelodi.

Ogsa Rasmus, som reprasentant for hovedtemaet i denne frem-
stilling, har et specifikt dyk i sin WISCprofil pa cifferspendvidde-
prgven. Og han har tilsvarende vanskeligheder som Jacob med at
gengive is@r de hurtige lukkelyd eller klusiler (p,t.k og b,d,g), rim
og remser samt s@tninger hvor den artikulatoriske byrde er stor,
f.eks.: ‘han s& hunden slikke sig om snuden’ og ‘han sa de syv sma
dvarge svaerge’.

Perception og reproduktion af hurtigt skiftende sekvenser

Eksemplet med Jacob oven for tyder pa at dyslektikere med det ryt-
misk—sekventielle tema har meget svarere ved at gentage hurtige
sekvenser af remser, stavelsesrekker og bogstavnavne end de har
ved at percipere af dem. Nar de perciperer kan de da ogsa forlade
sig pa den kraftfulde kategoriale hgrelse, som er eminent til at hgre
forskel pa netop to lyd i en kort eller en lang sekvens. Nar de
omvendt skal reproducere viser sammenbruddet i artikulationsme-
lodien eller dysartikulationen sig tydeligst nar der kr@ves hurtige
skift mellem nartbeslagtede eller komplekse artikulationsmgnstre.
I sddanne tilfzlde er der tale om vanskeligheder med den pracise
timing af talemotoriske handlinger og svakket undertrykkelse af
utilsigtede gentagelser. Det drejer sig ikke om talevanskeligheder i
almindelig forstand, men om vanskeligheder under serlige beting-
elser, nemlig ved eftersigen af sekvenser af remser, stavelser og
iseer lukkelyd. Den hastighed hvormed stimuli prasenteres ser ud til
at have afggrende indflydelse pa preastationen, og for leesesvage er
teerskelen vasentligt lavere for hvornar hastigheden bliver kritisk.
Dette henger sandsynligvis sammen med at dyslektiske bgrn har
vanskeligheder med sekvenser, seriel hukommelse og organisering
i tidsrekkefglger.

Omvendt er der ingen vanskeligheder ved diskrimination
mellem vokaler, sandsynligvis fordi de er mere stabile over tid og
breder sig udover nabokonsonanterne. Det er ogsa tydeligt at i jo
hgjere grad disse sproglige aktiviteter indgér i en kontekst, jo lette-
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re bliver det for denne elevgruppe at klare sig. Det har vist sig gen-
tagne gange, at det er lettere at eftersige: ‘jeegeren skgd haren i
udkanten af skoven’ end ° ®bletreerne groede i en have bag et
hegn’, sandsynligvis fordi den fgrste er let at visualisere i et scene-
ri, og uden en sadan stgttende kontekst i den anden satning overla-
des man til at huske den n@rmest som en meningslgs remse, og bl.a.
derfor kan den vare vanskeligere at eftersige.

Det kan forbavsende nok ogsé vise sig i opfattelsen af s@tning-
er, som da beder den tidligere omtalte Rasmus om at lytte til hvad
jeg siger, og udpege dén tegning hvor: ‘moren bliver klippet af
drengen — drengen klipper moren — moren klippes af drengen — trol-
den giver soldaten prinsessen — soldaten giver prinsessen trolden’,
da aner man tgven og usikkerhed i Rasmus’ opfattelse. Det er min
tolkning — p& baggrund af Rasmus’ igvrigt gode begrebsverden — at
det i disse sztninger ikke er ordenes begrebsmassige indhold han
kikser pa. Han kender naturligvis udmarket betydningen af: ‘moren
— drengen — trolden — klipper — giver’. Problemet for Rasmus kan
vare at jeg hele tiden bytter om pa rekkefglgen af ordene, hvorved
setningens betydning ®ndres. Hvis jeg ggr det i normalt taletempo
er usikkerheden tydelig at se i hans kropssprog, den tgvende finger,
hans opmarksomhed pa mit kropssprog osv. Setter jeg taletempo-
et ned, understreger jeg tryk og betoning og indfgjer jeg et stgtten-
de hjzlpeord som ‘#il’, da bliver han maerkbart sikrere. S& udover
stgtte fra kontekst er der ogsa stgtte fra tydeliggjort betoning og
pausering.

Rytmebank

Samtidig og dermed sandsynligvis beslegtet med det foregaende
har Rasmus og de fleste elever med det rytmisk sekventielle tema
svart ved at antalsbestemme og efterbanke rytmer. De hgrer for
mange og de banker for mange. Specielt er de meget gmfindtlige
over for temposkifte. Det er min generelle oplevelse at det er lette-
re at antalsbestemme monotone og langsomme rytmer end rytmer
med temposkifte og betoning. Ved ggning af tempo og variationer i
tryk og betoning lyder det for dyslektikeren af flere end der reelt
var. Nogle dyslektikere har sverest ved at percipere og antalsbe-
stemme men kan spontant imitere og efterbanke selv relativt svaere
rytmesekvenser. Andre kan antalsbestemme, men har svert ved den
spontane og umiddelbare gengivelse. Mange har vanskeligt ved
begge dele. Men det er karakteristisk, at her er perceptionen ofte
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vanskeligere end reproduktionen. Det forekommer at vare i mod-
strid med eftersigen af remser og bogstavsekvenser, hvor de samme
elever tydeligt kan hgre forskel pa to sekvenser, men ikke selv efter-
sige en af dem. Forskellen er dog, at de ved remser og bogstavse-
kvenser blot skal hgre forskel pa om to sekvenser er ens eller for-
skellige. Da kan de sandsynligvis stgtte sig til deres kategoriale
hgrelse. Men ved opfattelse af rytmebankene skal de ‘gd ind i
sekvensen’ og fornemme hvor mange der var. Og det har de tilsy-
neladende vanskeligere ved. Det svarer til at det er lettere at hgre
forskel pa om to ord rimer eller betyder noget forskelligt end at lytte
sig frem til sekvensen af enkelte sproglyd i de samme ord.

Tegnemgnstre

I optaktstemaet beskrev jeg hvordan Rasmus eftertegnede et ryt-
misk mgnster, nermest som en figurlig representation af vanske-
ligheder med at eftersige remser, s@tninger med konsonantophob-
ninger, s&tninger med lange ledrzkkefglger, stavelsesdele og
fonemsekvenser. Det fortsatte tilsyneladende i evnen til at opfatte
indholdet af s@tninger hvor rekkefglgen var afggrende for forsta-
elsen, evnen til at antalsbestemme og efterbanke rytmer. Min hypo-
tese er at det fortsatter som et rytmisk—sekventielt tema i hans dys-
leksi. Rasmus kan heller ikke eftertegne mgnstre i flydende og ryt-
miske bevagelsesforlgb.

WV\/VW\/W%

Nar jeg bagefter har bedt Rasmus, m.fl. om at sette tuschen til papi-
ret, lukke gjnene og tegne mgnsterfiguren en enkelt gang mere, sa
ggr de det langsomt med korrekte visuo—spatiale relationer. Jeg tol-
ker det ikke som visuo-spatiale vanskeligheder men som ryt-
misk—sekventielle vanskeligheder. Han kan altsa med lukkede gjne
demonstrere at han kan huske mgnstrene visuelt og rumligt, men
den tilsyneladende mere enkle ferdighed: blot at fornemme rytmen
1 mgnsteret og efterggre det igen og igen, det magter han ikke.
Samtidig er han og andre med ham gmfindtlige over for tempofor-
ggelse. Jeg vil fgje til, at dyslektikere med det rytmisk—sekventiel-
le tema ogsa er gmfindtlige over for formindskelse af pausen og
minimering af bevagelsesskifte. Jeg ser dem spontant kompensere
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ved at s@tte tempoet ned, forlenge pausen i et skifte mellem bue og
spids, forstgrre forskellen mellem figurer, samtidig med at uved-
kommende bevagelsesklichéer fra skrivning kan begynde at iblan-
de sig. Maske er der her en antydning om hvorfor der ikke er tale
om neurologiske dysfunktioner, hvor et bestemt bevaegemgnster
slet ikke magtes, men at der hos dyslektikerne er tale en lavere ter-
skel for hvornar tempoforggelse bliver kritisk.

Der synes at vere tale om en lav udtretningsterskel. De farste
mgnstre klares almindeligvis bedst, hvorefter vanskelighederne
begynder at hobe sig op. Tempoet er en kritisk faktor, og der synes
at opsta en form for ‘interferens’ i form af iblanding af uvedkom-
mende mgnsterfragmenter, som ikke synes ‘visket helt bort’ fra
netop tegnede mgnstre. PA samme made kan elementer fra skri-
veundervisningen pludselig blande sig sddan at tre blgde buer star-
tes med en lodret opstreg som til et ‘m’. Selv pa opfordring kan ele-
ven ikke altid hemme de uvedkommende elementer i at blande sig.
Med krav om ggning af tempo belastes overgangene mellem for-
skellige bevegemgnstre tydeligt med fejl til fglge.

Reciprokke handbevagelser

Endelig oplever jeg endnu et fenomen som kan have relationer til
hovedtemaet i denne fremstilling. Nér jeg beder eleven leegge begge
hander pa bordet og sla to gange med den ene hand og én gang med
den anden; bytte om pa henderne og ggre det modsatte; for ende-
lig at sla to gange med den ene og tre gange med den anden, da
oplever jeg ofte, at dette rytmiske samspil pa tvers af kroppens
midtlinje overhovedet har svert ved at komme igang. Og hvis det
kommer i gang, da ofte bryder sammen efter ganske fa sekunders
forlgb. Det samme ser jeg, nér jeg efter forevisning beder dyslekti-
keren om skiftevis at abne og knytte de to h@nder i et integreret og
reciprokt, rytmisk samspil.

95



Jeg tolker det sddan, at dette trek kan have relationer til det ryt-
misk—sekventielle tema som et samspil pa tvaers af kroppens midt-
linje. Man™ har i den forbindelse sammenlignet normalt begavede
voksne lesere med normaltbegavede voksne leseretarderede. Man
afprgvede rytmeslag, dels med én hand, dels med begge h&nder og
sprogligt afprgvede man gentagelse af enkeltstavelser og stavel-
sessekvenser. Voksne mand med normal begavelse og diagnosen
specifikke lesevanskeligheder havde overveldende vanskeligheder
med at bevaege de to hander i et reciprokt rytmisk mgnster til takt-
slagene fra en metronom, men de klarede sig som den normaltle-
sende kontrolgruppe, nar de skulle reproducere den samme type sti-
mulus med den ene eller med den anden hénd, eller nar h&nderne
blev bevaeget symmetrisk. Deres motoriske vanskeligheder kom
altsd iser til udtryk, nar de skulle integrere den motoriske timing
imellem henderne pa tvars af kroppens midtlinje. Svage lasere
havde stgrre vanskeligheder i opgaver som kravede et reciprokt
samspil mellem de to hander, end nar det kun var sekventielle
bevagelser med den ene hand.

Det viste sig endvidere at sivel svage som normale l&sere kunne
udfgre manuelle og motoriske faerdigheder uden vanskeligheder nar
bevegelsestempoet blev sat betragteligt ned; men ogsa at begge
grupper viste sammenbrud i bevagelseskoordinationen nér tempo-
et blev sat op. Det som bedst karakteriserede forskellene pa de to
grupper var, hvornar tempooverskridelsen fik konsekvenser for den
korrekte timing, sd den begyndte at bryde sammen. Dette tyder pa
at den pracise timing is@r nedbrydes ved ggning af tempo, og at
dette bedst karakteriserer de svage lasere. De svage l®sere var
tydeligt mere gmfindtlige over for tempoforggelse ogsa pa et moto-
risk niveau.

Rytme og orden

Rytme kan kaedes sammen med den orden” som hersker i tingene i
form af regelmassigt gentagne betoninger af mgnstre i en tidsmaes-
sig rekkefglge. Vi er omgivet af universelle og globale svingninger
mellem lys og mgrke, hgjvande og lavvande samt drstider i en
evindelig rytmisk vekslen. Vi indeholder lokale kropslige rytmer
som andedret, hjerteslag, gang og tale. Rytmen er ogsa en ‘pace-
maker’ eller et indre ur for den enkeltes perception af tid, hvor man
kan forestille sig et samspil mellem biologisk struktur og fysiolo-
gisk aktivitet som en art neuromotorisk eller psykobiologisk™ ur.
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Rytme bliver i denne sammenhang at forstd som en tidsmassig og
dynamisk organisering af henholdsvis musikalske elementer og
bevagelseselementer. Og disse bevaegelseselementer kan vare en
musikalsk fremfgrelse af tegnene fra en nodelinje eller det kan vare
en oplesning af en tegnene i en s@tning eller i et ord. Som tonerne
er elementer i musikken er stavelserne de mindste elementer i spro-
get. De enkelte sproglyd er utilgengelige for bevidstheden, bortset
fra kunstprodukterne fonemer og grafemer; hvorimod vi med ryt-
misk tilgang til sproget kan marke mindsteenhederne som sta-
velser, fordi de er starkt knyttet til tryk og betoning. Det er sprog-
lydene ikke! Vi kan altsa merke stavelsestryk og mé derfor konsta-
tere, at den mindste segmenterbare enhed i sproget er pa ca. en sta-
velses stgrrelse. Dvs. at den mindste sproglige enhed vi kan udskil-
le med vores egen krop via hgrelse og rytmesans er stavelsen, hvor-
til tryk og betoning og dermed rytmen er knyttet.

Ved hjelp af den kategoriale hgrelse kan vi skelne mellem
sproglyd i bogstavrim og mellem ords betydning. Og samtidig kan
vi tale om en digital hgrelse som hjzlper os til at finde pauserne
eller hullerne i lydsekvenserne i savel tale som tekst. Vi kunne ogsa
kalde det for segmentering, som i talen er en naturlig konsekvens af
prosodi og afspejler satningens rytmiske mgnstre. I lsning af en
skreven tekst, hvor prosodi er minimalt representeret pa grafisk
niveau i form af tegnstning, fornemmes segmenteringen tydeligt
som et karakteristika ved flydende l®sning, og som et middel til at
bryde syntaksen op i meningsfyldte rytmiske helheder.

Og igen ma det understreges at segmenteringen af sproget til disse
mindsteenheder i form af stavelser foregar i et vekselspil mellem-
element og helhed pa en made sa vi ikke kan afggre om hgnen
kommer fgr ®gget. Dette kan eksemplificeres med ‘appelsinis’ som
kun kan leses formfuldendt og med mening, nar man er i stand til
at kombinere kontekst og forforstielse med rekken af tegn eller
lydlige elementer. Forstar man ordet kan man betone det, betoner
man det korrekt, viser man at man har forstaet det. Og vi kan ikke
afggre hvad der kommer fgrst, det opstar snarere i en samtidighed.
Eller sagt pa en anden méade™, man skal pa et ufonetisk skriftsprog
som det danske have fat pa helheden for at ordet kan lases, fordi
helheden bestemmer hvilken lydmessig vardi det enkelte bogstav
har. Helhedsopfattelsen er altsa afggrende for at leesningen kan ske
ved stavning af ordet.

Her er vi ved et af de centrale problemer i leesevanskeligheder-
ne, hvor teori og metode peger i forskellige retninger. Den mest
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udbredte 1gsningsmodel tager udgangspunkt i at det er principper-
ne i teksten som er det centrale problem, og forslaget synes at vare
en statisk og rationel analyse af de enkelte sproglyd som vejen ud
af lesevanskelighederne. Heroverfor peger denne fremstilling pa
rytmisk—sekventielle vanskeligheder hos eleven som det centrale
problem med forslag at forholde sig til l&sning, stavning og skriv-
ning pa en dynamisk og aktiv made.

Betydning for laesning og laesevanskeligheder

Forestillingen om en artikulationsslgjfe med dens gentagende indre
stemme bliver i denne forstaelse knyttet an til at fastholde en
bestemte ord— eller lydrekkefglger. Artikulationsslgjfen virker som
en pladsholderfunktion og stgtter i tilfaelde hvor korttiddshukom-
melsen er ved at blive overbelastet, f.eks. under l&sning af ukendte
ords lydstruktur hvor den tjener som basis for at forudsige n@rmes-
te indhold i syntaksen og som et holdepunkt for at kunne sgge frem
og tilbage i syntaksen efter mening. I denne forstéelse tjener arti-
kulationsslgjfen til kortvarigt at lagre allerede indkodede sproglyd
saledes at ressourcer kan friggres til fornyet lydering, stavning og
ordsggning. Og meget tyder pa at svage lasere har vanskeligheder
med at anvende artikulationsslgjfen. Dyslektikere er svagere til at
gentage og gengive sekvenser af verbalt materiale. De har proble-
mer med at gentage uvante ord og nonsensord. Dyslektikere ser
ikke ud til at vaere sa gode til at anvende artikulationsslgjfen i sta-
veprocessen. Artikulationsslgjfen ser sdledes ud til at vaere vigtig i
selve laseindleringsfasen og ma antages at vare den centrale
mekanisme i knzkningen af koden som dyslektikere med det ryt-
misk—sekventielle tema har sa vanskeligt ved.

Hermed er der gjort et forsgg pa at koble hukommelse sammen
med lasning og sprog i form af en artikulationsslgjfe. Et artikula-
torisk 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. P leengere sigt i
den flydende og normale l@sning sker der det at artikulationsslgj-
fen undertrykkes mere og mere. Den synes at vere vigtig i leeseind-
leeringsfasen men ikke for den videre leseudvikling. I kurser i hur-
tiglesning eksperimenterer man da ogsa bl.a. med at l&se med en
pind i munden for at he#mme de medbevagelser som signalerer en
ugvet leser. Nar man séledes bliver presset til at undertrykke arti-
kulationen kan det fa konsekvenser for leesning af usedvanlige ord
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og usedvanlige ordrekkefglger, men generelt set kan det gge lese-
hastigheden. Skifter man sa til lesning af et fremmedsprog, vil de
fleste igen kunne merke artikulationsslgjfen som en ‘indre kveer-
nen’ i artikulationen.

For bgrn med dysfatiske vanskeligheder er det som skitseret tid-
ligere i denne bog™ relativt let at se beslegtede forhold mellem
deres tale— og sprogvanskeligheder i barnealderen og sa deres lase—
og stavevanskeligheder i skolealderen. Hos elever med lasevanske-
ligheder pa baggrund af det rytmisk—sekventielle tema er sammen-
hangene mellem sprog og tale samt l&sning og stavning mere sub-
tile og mere indviklede at beskrive. Men der synes at vere vigtige
forbindelser fordi talens rytmiske karakter i form af prosodi stgtter
chunking, 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 lesning.

Og talerytme har nare relationer til tryk og betoning. Det er
klart at sdvel tale som musik er afh@ngig af vores evne til at ind-
ordne bevagelser i sekvenser. Lesning og oplesning er pa det mest
perfekte niveau en rytmisk fremfgrelse. Rytme bliver derfor en
dominant faktor i flydende lsning med forudgriben og justering af
processens forlgb, sadan at prodsodien — den direkte forbindelse til
forstaelse — understgtter gennem vanskelige passager. Det er inter-
essant at rytmer ser ud til at optrade pa en beslegtet made savel i
indlerte sproglige ferdigheder som i ikke sproglige motoriske fer-
digheder Det tyder pa at det flydende forlgb i l&sning er beslegtet
med den indre timing i motoriske bevegemgnstre. Der synes séle-
des at vere sammenh@nge mellem motoriske— artikulatoriske— og
sproglige ferdigheder hvad angér pausering, betoning og timing,
og at disse sammenhange er af betydning for tilegnelse af leese— og
staveferdighed.

Det kan ogsa udtrykkes pa den méade, at ligesom der er gemt en
melodi eller en rytme i tegnemgnsteret, sa er der ogsa rytmiske ele-
menter i en tekst, som skal vakkes til live af den lesende. Man
kunne ogsa her tale om at skabe resonans mellem teksten og lese-
ren, hvor resonans betyder medsvingning, genklang, forstaelse.
Eller netop dét at svingninger i ét legeme frembringer tilsvarende
svingninger i et andet legeme. Ikke kun remser men ogsa alminde-
lige tekster har deres egen rytme. Og l@sningen er i sin oprindelse
en mundtlig feerdighed. Det skrevne far fgrst liv nar det leeses enten
hgjt eller den lesende fremfgrer det med sin egen indre stemme.
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Der ma vare resonans mellem teksten og leseren. Og enhver tekst
har sit eget helt praecise tempo. Nér opla@seren i radioen finder frem
til den rigtige pausering og derigennem det rigtige tonefald, sé lgser
mange af de oplesningsmassige knuder sig uden videre. S& kom-
mer andedret, frasering og trykforhold til at ligge rigtigt. Teksten
integreres i og synkroniseres med den l&sendes egen rytme og syn-
taks. Den installerer sig sa at sige i den l@sendes krop og barer sig
selv igennem.
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Sammenkadningen

Rasmus modsat — hvordan det siden gik Rasmus modsat — Tine — et
kodetema — hvordan det siden gik Tine — en anden mdde at have
leese- og stavevanskeligheder pd

I dette kapitel vendes tingene pa hovedet og pa baggrund af to elev-
historier som eksempler fremtraeder et helt andet tema. Dette kode-
tema er ikke ner sd udbredt som det rytmisk-sekventielle, til gen-
gzld er konsekvenserne for de enkelte elever meget alvorligere. Det
forbavsende er at disse elever som udgangspunkt har glimrende for-
udsatninger for opmarksomhed for sproglyd og dermed en stave-
strategi, men da de ikke kan sammenkade eller kode bogstavets
udseende med navn og ordbilledet udseende med navn fremtreder
de i skolestarten og langt ind i skoleforlgbet som analfabeter.

Rasmus modsat

En dag mgder jeg sd@ Rasmus modsat”. Det kalder jeg ham fordi han
i forhold til det tidligere vender tingene pa hovedet. I forvejen kendte
jeg hans storebror, som jeg tidligere havde undersggt i forbindelse
med tilsvarende svare l@sevanskeligheder. Storebroren kom senere
pa en efterskole for dyslektikere og han arbejder i dag i skovbruget,
hvor han igvrigt klarer sig godt, selvom han fortsat har skriftsprogli-
ge vanskeligheder. Og det ggr man i den familie til trods for noget
som ligner arveligt betingede 1&sevanskeligheder, som man lever med
og accepterer som en del af slegtens arv. Hvad angar Rasmus modsat
var foreldrene séaledes forberedte. De valgte at tackle det pa den
made, at de ikke informerede lererne pa forhand. Og lererne havde
faktisk glemt problemerne med storebroren da lillebroren dukkede
op. Sa det kom som en overraskelse for dem, da de allerede i 1. klas-
se matte indse at den lille velorienterede og begavede Rasmus mod-
sat ikke kunne tilegne sig bogstavernes navne.
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I 4. klasse bliver Rasmus modsat via det lokale PPR-kontor indstil-
let til en uddybende undersggelse. Inden undersggelsen advarede
psykologen mig om at det kunne komme til at tage lang tid fordi
Rasmus modsat var s& ekstrem langsom til at formulere svar. Det
viste sig nu ikke at holde stik, sandsynligvis fordi mange af aktivi-
teterne ikke kraver sproglige formuleringer men udpegning og
handling. For psykologen var Rasmus modsat en normalt begavet
dreng med store vanskeligheder med at fi gang i leseprocessen.
Det viser sig ogsa at Rasmus modsat er en lille gev gut som udstra-
ler selvverd og realistisk forholden sig til sit lesehandicap. Han
indrgmmer frejdigt, at han da aldrig nogensinde l®ser noget som
helst derhjemme af egen fri vilje. Og at han igvrigt ikke har nogen
lesefaerdighed han kan bruge til noget som helst. I den familie
skammer man sig ikke over den slags.

Resumé af undersggelsen

Hvad sprogforstaelse angar har Rasmus modsat et velfunderet indre
leksikon. Han kan kategorisere og operere med overbegreber, kode
setninger med genitiv, passiv og rumligt indhold. Men det viser sig
ogsa at han er langsom til at mobilisere eller transformere sit indre
leksikon til ekspressiv, flydende tale. De fa gange hvor han enten pa
eget initiativ eller pd min opfordring kaster sig ud i ekspressive
formuleringer, da tgver han, sgger ligesom efter ordene men for-
mulerer sig igvrigt fornuftigt og uden nogen form for sproglige van-
skeligheder.

Rasmus modsat afslgrer ikke rumlige vanskeligheder ved efter-
ggrelse af kropsstillinger, rekonstruktion af tendstikmgnstre og ved
skelnen mellem retvendte og spejlvendte bogstaver. Hvad angér
evnen til at opfatte rekker af geometriske former, huske dem og
gengive dem, har Rasmus modsat ikke den us@dvanlige visuelle
hukommelse som ofte ses hos dyslektikere. Rasmus modsat skelner
sikkert mellem konsonantmodsatninger i en auditiv skelneopgave,
men han er usikker nar han auditivt skal skelne mellem forskelle i
vokalkvalitet. Det sidstnevnte bekraeftes yderligere i en aktivitet
med eftersigen af vokalrekker. Her er en dreng som kan eftersige
rekker af fonemer, nar det er artikulatorisk nertliggende konso-
nanter. Men som ikKke er i stand til at eftersige rekker af vokaler: ‘a-
@-e-i og u-o-a-a’ m.v. Det bliver til: ‘a-e-e-i...nej a-e-ce-i...nej’.

Ved rytmiske ferdigheder klarer Rasmus modsat at antalsbe-
stemme og efterggre rytmebank. Ved eftertegning af mgnstre pa
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papir virker han langsom med antydning om mangelfuldt udviklet
samspil mellem de to h@nder og kropshalvdele. I tale og mundtlig
formulering kan Rasmus modsat eftersige s@tninger med konso-
nantophobninger og lange bgrneremser. Hans evne til umiddelbart
at gengive lange s®tningskader er forbavsende god i forhold til
andre dyslektikere. Endvidere rekonstruerer Rasmus modsat et
handelsesforlgb pa billeder ganske suverant.

Nar det kommer til lese- stave- skriveferdigheder géar det eks-
tremt langsomt og s@rdeles usikkert nar Rasmus modsat skal mat-
che enkle s@tninger til billedhistorien. Det gar lidt bedre med at
lese hgjt, og med stgtte i samtale leser han ganske korte tekster.
Men det er karakteristisk at han ofte griber til at stave og i ringe
omfang getter ud fra billederne. Rasmus modsat griber efter ‘mor-
genmad’, da jeg beder ham finde kartonstykket med ‘moren’, og
han tager ‘drengen’ for ‘sengen’ m.fl. Men da vi har lagt den itu-
klippede s®tning i rekkefglge til en syntaks: ‘moren giver drengen
morgenmad péd sengen’, kan Rasmus modsat lese flydende op.
Ogsa nar jeg gang pa gang bytter rundt pa den syntaktiske rakke-
fglge. Sa snart jeg har hjulpet ham i gang med det fgrste ord, leser
han sig sikkert og flydende gennem det syntaktiske forlgb. Men da
jeg spreder ordene ud pa bordet igen og spgrger: ‘hvad star dér’?
svarer han ‘sengen’ for ‘giver’ og ‘moren’ for ‘morgenmad’ osv.
Aldrig sa snart er ordene taget ud af deres syntaktiske sammenhang
fgr leseevnen reduceres dramatisk. En efterfglgende afskrivnings-
diktat viser meget svag evne til at huske og fastholde ords visuelle
fremtreden.

Tolkninger

Rasmus modsat udstréler selvverd og realistisk forholden sig til sit
leesehandicap. Det fremgér ogsé at han har en god social status pa
skolen og blandt kammeraterne. Han har ikke de elementere moto-
riske, perceptuelle eller sproglige forsinkelser som ofte antages at
veare kritiske forudsatninger for l@seindleringen. Samtidig med et
velfunderet impressivt sprog og normale ekspressivt sproglige far-
digheder er Rasmus modsat langsom til at mobilisere sine sprogli-
ge begreber fra tanke til tale. Hos Rasmus modsat anes dette lang-
sommelige procestempo ogsa ved eftertegning af mgnstre pa papir.
Umiddelbart synes de oven for beskrevne treek hos Rasmus modsat
at kunne opdeles i to s®t af symptomer: noget spatialt-kategorialt
og noget rytmisk-sekventielt. Pa den ene side forveksler Rasmus
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modsat en trekant med et A i en tegneoperation, dvs. han kommer
farst til at skrive et A, som ikke hgrer hjemme i den sammenhzng,
og sa tilfgjer han den nederste streg, sd det bedre passer til katego-
rien af geometriske former:

A0 A

Senere forveksler han i farten et Y med et T, han har en skrgbelig
visuel hukommelse for geometriske former, et meget lille repertoire
af parate ordbilleder, genkender ikke visuelt indgvede ord fé sek-
under efter at han har set dem, og han har visse vanskeligheder med
vokalsystemet.

P4 den anden side kan Rasmus modsat sikkert skelne mellem
konsonantforbindelser, eftersige konsonantkzder og remser, stgtte
sig til andres og til dels egen hgjtstaven m.v. Hans rytmisering i
bevagelse, tale og stavning er forbavsende god sammenlignet med
de fleste andre dyslektikere. Man fornemmer at han vil kunne
udvikle en glimrende fonologisk opmarksomhed. Med stgtte fra en
voksen er han i stand til at demonstrere at den er godt pd vej. Men
han kan slet ikke lzse.

Psykologen, lereren og jeg taler os frem til fglgende undervis-
ningsstrategi: rekonstruktion af billedsekvenser med tre formal. For
det fgrste at gge tempo og fleksibilitet i den mundtlige fremstilling.
For det andet at lagge op til stillelesning udelukkende med
meningssggning for gje. Matching af tekster til f.eks. pressefotos
m.v. med efterfglgende hgjtlesning med paskgnnelse af kvalifice-
rede get ud fra billeder og understgttet af den voksnes ‘medlzs-
ning’. Rekonstruktion af ituklippede s@tninger og hgjtlesning af
setningerne i forskellig rekkefglge med vagt pa talemelodi og
taletempo. Rekonstruktion af ituklippede ord i stavelsesdele samt
precisionsbenavning af de enkelte morfemer eller stavelsesdele.
Anvendelse af relevant lesestof pa lydband, hvor Rasmus modsat
pé oplevelsesplan kan fglge med i oplast skriftsprog som forbere-
delse til dette ny og anderledes opbyggede skriftsprog i forhold til
talesprog. Meget er lykkedes for skolen indtil nu. Rasmus modsat
har bevaret sin selvtillid og faet god status pa skolen blandt bgrn og
voksne. Uanset hvad man end havde gjort ville Rasmus modsat
sandsynligvis fgrst fra nu af begynde at udvikle forudsatninger for
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tilegnelse af leseferdighed. Nu er mulighederne ved at vare der,
og vi aftaler at jeg vender tilbage om et ars tid for sammen med
psykolog og lerer at revurdere situationen.

Et &r senere klarer Rasmus modsat at rekonstruere en ituklippet
setning og lese op med skiftende ledrekkefglge. Men nu kan han
ogsa genkende og benzvne ordbillederne, nar de ligger hulter til
bulter. Rasmus modsat kan medvirke ved rekonstruktion af ituklip-
pede ord og kan med stgtte praecisionsben®vne stavelsesdele. Pa
mere basale omrader finder Rasmus modsat fortsat pa at konstrue-
re rekkefglger fra hgjre mod venstre og lodret, hvor de fleste hans
alder spontant ville organisere rakker fra venstre mod hgjre.
Rasmus modsat har fortsat ganske diskrete problemer med at
benzvne vokalrekkefglger: ‘u, o, 4, a’ bliver til ‘u, o, ¢, a’. Rasmus
modsat har bevaeget sig fra n®sten at vere analfabet for halvandet
ar siden til nu at veere pabegyndt en leeseudvikling. Endnu er han
usikker og globalt preeget i sine l@sestrategier. Men en vigtig udvik-
ling er startet pa et rimeligt tidligt tidspunkt alt taget i betragtning.
Og Rasmus modsat er i modsetning til sidst nu ved at opbygge et
repertoire af ordbilleder.

Det fremgar at klassens stgrrelse er optimal og at Rasmus mod-
sat fungerer godt pa skolen. Med indsigt og forstaelse for proble-
merne bgr det vere muligt fortsat at tilbyde Rasmus modsat rele-
vant undervisning. Dette indbefatter alderssvarende krav og for-
ventninger pa klassen. Kompensation for teksthandicappet via
band, s@raftaler om skriftligt arbejde m.v. Pa baggrund af Rasmus
modsat’s overraskende staveferdighed synes det oplagt snart at ind-
drage tekstbehandling med stavekontrol.

Afrundende diskussion

Hos Rasmus modsat har der fra begyndelsen af varet tale om en
relativ styrke pa det rytmisk-sekventielle omrade, men til gengald
svagere foruds@tninger visuo-spatialt. Det understreges af at han
sikkert kan skelne mellem lukkelydenes sekventielle skift, hvor-
imod han kan kikse pa reproduktion af vokalernes klange. Rasmus
modsat har tilsyneladende fra et tidligt tidspunkt haft den fonolo-
giske bevidsthed som eleverne med det rytmisk-sekventielle tema
har i mindre grad. Men den har ikke kunnet vere ham til nogen sar-
lig hjelp i l&seindl@ringen, fordi han manglede noget endnu mere
grundleggende, bl.a. evnen til automatiseret at opbygge et lager
eller repertoire af parate ordbilleder.
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Dette treekker trade bagud til en forstdelse af oprindelsen af
begreber som: ordblindhed og visuel dysleksi. Set i relation til
moderne forskning er der det yderst drilagtige, at Rasmus modsat
forsavidt har udmerkede sproglydsmassige forudsetninger for
leese- og staveproces. Visse hgjt vurderede kritiske forudsaetninger
synes at vare til stede, men der mangler til gengeld noget mere
grundleggende 1 form af en holistisk, visuel gestaltopfattelse.
Rasmus modsat havde ikke den ofte usadvanlige visuelle hukom-
melse som et meget stort antal dyslektikere synes at vere i besid-
delse af. Han kan ikke klare sig de fgrste skoledr ved overvejende
at opbygge et lager af parate ordbilleder, som for mange andre lase-
svage 1 hvert fald tilsyneladende udsatter lesevanskelighedernes
debut, derfor far han lasevanskeligheder sa snart han skal til at
‘lese’ bogstaverne. Og dermed reprasenterer han et helt andet tema
end den tidligere omtalte Rasmus, for hvem det forholdt sig ner-
mest omvendt.

Hvordan det siden gik Rasmus modsat

I dag er Rasmus modsat 19 &r gammel og i feerd med at uddanne sig
til skovarbejder pa statens skovarbejderskole. Han er blevet lidt
bedre til at lese i forhold til tidligere, men ifglge hjemmets beskri-
velse har han fortsat sa svere skriftsproglige vanskeligheder, at han
er ngdt til at ga til de forskellige eksaminer med dispensationer for
eller fravigelser i de skriftlige krav. Det fremgar endvidere at den
fgromtalte storebror allerede er uddannet skovarbejder og fremde-
les har sd svare skriftsproglige vanskeligheder, at han ma betegnes
som analfabet. Ifglge hjemmet har begge drengene undervejs ople-
vet at blive overrumplet af skriftlige eksaminer, som de er dumpet
til for efterfglgende at matte argumentere for at kunne blive eksa-
mineret pa alternativ vis, hvorefter de har bestaet. Men det har givet
skrammer og skabt utryghed for et par unge mennesker, som
bevidst har valgt uddannelsesmuligheder, hvor de troede at de
kunne fa lov at anvende deres gode hoveder og hender uden om
skriftsprogets byrde. Det ser ud til at veere endog meget vanskeligt
i dagens Danmark, men det kan diskuteres om det er en rimelig
udnyttelse af en given befolknings potentiale, at man kun kan blive
Falck-redder eller skovarbejder gennem skriftsproglige aktiviteter.
Jeg mener at kravet om skriftlighed i uddannelserne har naet et
niveau, hvor andre mader at tilegne sig viden og indsigt pa nedvur-
deres og frakendes verdi.
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Tine

Tine er 12 ar gammel da jeg mgder hende pa en privatskole i
Vendsyssel for at udrede forholdene omkring hendes massive lese-
vanskeligheder. Hun kommer fra et godt hjem hvor forzldrene ikke
har fattet mistanke til hendes forudsatninger for at lere sig at 1ese,
til trods for at der forekommer skriftsprogsvanskeligheder blandt
flere af is@r de mandlige medlemmer af slaegten.

Tine deltager venligt og interesseret i undersggelsen men
udtrettes mod slutningen, sikkert ogsa fordi hun i slutningen af
undersggelsen is@r presenteres for tekster og bogstaver. Hun klarer
sig indledningsvist godt med hensyn til sprogforstaelse og begrebs-
verden. Hendes visuo-spatiale hukommelse er upafaldende god og
hun kan sikkert skelne mellem sproglyd i en sproglydsskelnetest,
selvom hendes hdnd indimellem ‘kommer til at svare’ med en for-
kert streg. Men hun retter med det samme og der er snarere tale om
kodevanskeligheder med hensyn til at svare korrekt med vandret
streg for: ‘det samme’ og med lodret streg for: ‘noget forskelligt’.
Tine har en god rytmesans og kan antalsbestemme og efterbanke
rytmer uden vanskeligheder. Hun kan eftersige artikulationsmelodi-
er som remser, bogstavsekvenser og s@tninger med lange ledrak-
kefglger uden vanskeligheder. Hun er pa vej til at legge lgse bille-
der til en billedsekvens fra hgjre mod venstre. Hun kan ikke matche
enkle s@tninger til billederne og hendes opl®sning er mere en gen-
fortalt historie end lesning. Hun er forbavsende usikker ved gen-
kendelse af ordbilleder og forveksler ‘moren’ med ‘morgenmad’,
‘sengen’ med ‘drengen’ osv. Hun kan inde i en s@tning finde pa at
gette pa et ord som ingen relation har til meningen men kun til det
fgrste bogstav. Saledes peger denne fgrst indkredsning pa et kode-
tema som det centrale omdrejningspunkt i Tines skriftsproglige
vanskeligheder. Det udmgnter sig i langsom bogstavtilegnelse, van-
skeligheder med symbolben®vnelse igvrigt og is®r et n@sten totalt
fraveer af et parat lager af genkendelige ordbilleder. Til gengald star
hun sterkere hvad angar rytmisering, prosodi og artikulationsana-
lyse og dermed en lyderingsstrategi. Men disse forudsztninger
hjelper hende ikke fordi hun mangler et afggrende fundament i
form af evne til umiddelbart at sammenkade bogstav med navn og
ordbillede med navn.

Et ar senere undersgger jeg Tine igen. Det bekreftes her at Tine
fortsat er usikker ved hurtig og flydende ben®vning af vokalrekker
som f.eks.: ‘a-@-e-i’ eller ‘a-d-o-u’ m.fl. Samtidig er hun meget sik-
ker ved ben®vning af konsonanter i hurtige sekvensskifte som: ‘b-
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d-p’, ‘k-t-g’, ‘d-1-n’ m.fl. Ogsa denne gang tyder det pa, at Tine har
gode forudsztninger for at kunne lydere og stave sig frem via en
god rytmesans og evne til spontant at kunne reproducere konsonan-
ternes hurtige bevagelsesskifte, mens vokalernes klange volder
vanskeligheder. Men Tine kan i det videre ikke matche enkle set-
ninger til et h&ndelsesforlgb pa billeder og er stadigvaek pa begyn-
dertrin i sine hgjtlesningsforsgg. Tine fremtraeder som en normalt
begavet og svart lesehandicappet elev. Hvis betegnelsen ordblind-
hed har berettigelse, ma den kunne bringes i anvendelse her.

Indtil da foreslar jeg at skolens opgave ma veare at forsgge at
undga at slé skar i Tines glaede ved at ga i skole, anvende special-
undervisningsressourcer til at mildne tekstbyrden i lektierne sadan
at hun kan bega sit i de gvrige fag, hvor kammeraterne i tiltagende
grad begynder at lase sig til viden. Her tenker jeg pa lydband,
oplesning af lektier og lektiestgtte i det hele taget. I leseundervis-
ningen foreslér jeg at ‘treede vande’ og ‘holde fingeren’ pa pulsen
via aktiviteter som: billedsekvenser og matching af smatekster ved
indenadsl@sning, hgjtleesning som fzllesl@sning, rekonstruktion af
ituklippede ord med efterfglgende nedskrivning stgttet af egen hgjt-
tale og aktiviteter med kgreplaner, gadenavne m.v. Herudover vil
der vere mulighed for at inddrage computer og tekstbehandling
med stavekontrol.

Et kode tema

Savel Rasmus modsat som Tine reprasenterer et tema i lesevan-
skelighederne som let overses, fordi vi for tiden er sa fokuserede pa
sproglydsproblematikkken, at vi nasten far kikkertsyn i vores
anskuelse af bgrnenes vanskeligheder. Men der eksisterer andre
mulige mader at have vanskeligheder pa, og kodetemaet er en af
dem.

Heller ikke Tine har haft vanskeligheder i barndommen som har
givet foreldrene anledning til sgge hjeelp. Nér vi efterfglgende taler
med forzldrene om det, kommer det ofte frem, at det ikke er usad-
vanligt at bgrn med dette tema har haft en tendens til at fejlbenav-
ne spisebestik, farver og geometriske former i barndommen. Det
kan henge sammen med en anden skrgbelighed som vi alle deler i
form at af kunne huske langt flere ansigtstrak end navnetrek, hvor-
for vi ofte kommer til kort nr vi mgder et bekendt ansigt pa gaden,
som vi ikke samtidig kan sammenkade med et relevant navn. Hos
bgrn med kodetemaet kan dette snige sig helt ind i ben®vning dag-
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ligdagens genstande, retninger, klokken og kalenderen. Det sidst-
navnte begynder for alvor at manifestere sig omkring skolestarten,
hvor man forventer at bgrn begynder at mestre den slags. Men helt
op i 12-ars alderen var Tine til forzldrenes fortvivlelse nesten helt
ud af stand til at angive klokkeslet og tidsangivelser. Her viser
kode-problemet sig for alvor og det fortsatter i skolestarten med
bogstaver, cifre, tabeller og ordbilleder.

Tine lerer sig ikke at kunne ben@vne bogstaver, cifre, ordbille-
der, stavelsesdele, matematiske symboler, viserstillinger, retninger
eller kalenderangivelser; ligesom hun sammen med faren udsigts-
lgst gver tabeller. Med en intensiv indsats lykkes det hende at lere
sig op til 3 tabeller ad gangen, og nar de s forts®tter med de gvri-
ge tabeller aflerer hun samtidig med at hun indlerer og ender med
at kunne de ca. 3 hun har gvet sidst. Det er som om der ikke er kapa-
citet at kode mere end ca. tre tabeller ad gangen.

Et tema i form af et massivt kodeproblem, som igvrigt genfindes
i hendes WISC-profil som det eneste specifikke dyk, synes at trede
frem hos en igvrigt velbegavet pige.

TEMA

kodning
WISC-kodeprgve
spisebestik ordbilleder
farver bogstaver
geometriske former cifre
ansigter retninger
klokken
kalender
Skolestart
typisk forlgb
ordbillederepertoire
sproglydsopmarksomhed
stavemetode

arelang analfabetisme

109



Det interessante er imidlertid tilstedevearelsen af en spontan evne til
at rime og remse, samt i en vis forstand at stave eller lydere sig frem.
Sédan forstdet, at da Tine henimod 4. klasse endelig begyndte at
kunne ben®vne bogstaverne korrekt, viser det sig at hun til en vis grad
kan stave eller lydere sig frem i skildpaddetempo. Men det fgrer
hende ikke frem til nogen anvendelig leeseferdighed. Hun er fremde-
les analfabet. P4 den ene side har hun forudsatninger for at angribe
ord og setninger ud fra et lyderingsprincip, hvilket ogsa er blevet dyr-
ket meget i den hidtidige specialundervisning. Men det har ikke
bibragt hende nogen anvendelig leseferdighed, fordi den spontane
evne til at opbygge et parat lager af genkendelige og benavnelige ord-
billeder ikke er til stede i tilsvarende omfang. Tine har derfor for tiden
ikke mulighed for at lade sin fonologiske kompetance komme til kon-
struktiv udfoldelse. Det er min erfaring at elever som Tine typisk
oplever et pludseligt indszttende gennembrud mellem 12-16 ars alde-
ren, som medfgrer en begyndende leseudvikling med stgrre mulig-
heder for at lade laseundervisningens mere traditionelle metoder
komme til udfoldelse. Hvis det sker vil hun ogsa pa lengere sigt
kunne l@re sig at stave meget bedre end eleverne med det rytmisk-
sekventielle tema. Tine kan pa den ene side lydere og stave sig frem,
og hun kan visuelt og rumligt sikkert skelne mellem bogstavers gra-
fiske fremtreeden, men det centrale problem er sammenkadningen,
integrationen eller kodningen af det grafisk-spatiale og det lydligt-
begrebsmassige.

Her er tale om en mindre omfattende gruppe af elever, hvis
leseindleringshandicap ikke er lydligt og heller ikke grafisk, men
kodningen derimod af det lydlige og det grafiske. Jeg forstar Tines
centrale problem som et kodetema med meget alvorlige konsekvenser
for leseindlering til fglge. Hun har spontant forudsatninger for at
medvirke i en stavemetode, men den fgrer ingen steder hen. I mod-
setning til eleverne med det rytmisk-sekventielle tema har Tine natur-
lige forudsaztninger for at udvikle opméarksomhed for sproglyd og
anvender spontant strategien i sine forsgg pé lesetilegnelse. Moren
mener da ogsa at huske, at Tine tidligt viste interesse for at lytte sig til
ords stavemader. Men da hun ikke, som de fgrnavnte elever med det
rytmisk-sekventielle tema, kan kode udseende og navn for bogstaver
og ordbilleder kommer denne sproglydsmaessige kapacitet ikke til sin
ret, og 4 ars ih@rdig og systematisk specialundervisning ud fra en sta-
vemetodik fgrer ikke til malbare resultater pa lesefardighed.

Elever som Tine viser at opmarksomhed for sproglyd ikke er en
tilstreekkelig forudsaetning for at leere sig at lese. Hvis det var sadan,
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sd matte Tine kunne lere sig at l&se. Og nar man intensivt og syste-
matisk treener hende gennem 4 &r, ihaerdigt understgttet af hjemmet,
da kan effekten heraf males til lig nul pa leesekompetancen. Men hun
er ogsd blevet tilbudt treening i noget hun havde potentiale for og
kunne i forvejen, men som ikke fgrer frem til leesekompetance, fordi
en anden vigtig forudsztning mangler. Og dette andet i form af spon-
tan evne til at kode tekstens grafisk-spatiale dimension med lyd og
begreber kan ikke begribes i det sproglydsparadigme, som er frem-
herskende i lesedebatten for tiden. Nar arsag og virkning s& snavert
knyttes an til sproglydsopmerksomhed og tekstens lydlige dimen-
sion, synes tendensen at vere, at elever som Tine enten fremstér som
ubegribelige, fejlundervises eller sorteres fra, fordi de ikke lever op til
paradigmets premisser.

Hvordan gik det sa Tine?

I dag er Tine 16 ar og gar pa en ungdomsskole, hvor hun er i feerd
med at tage en 10. klasses eksamen. Inden hun forlod den private
skole hun gik pd, fik hun undervisning pa et privat l®sekursus og
oplevede i den forbindelse sit afggrende gennembrud i lese- og sta-
vefeerdighed. Om det s& hanger sammen med dette laesekursus er en
anden sag. Det pagzldende lesekursus vil sikkert paberabe sig @ren
for at det endelig lykkedes, mens privatskolen sa kan sta tilbage med
skylden for at de ikke lykkedes med at leere Tine at l&ese. Men érsag
og virkning er som tidligere vist en kompliceret affeere nar det drejer
sig om l@setilegnelse. Rasmus modsat fik sit gennembrud mens han
endnu gik pa skolen, mens Tine fik sit samtidig med at hun gik til
ekstraundervisning sidelgbende med undervisningen pa privatskolen,
og maske er pointen at gennembruddet kommer nér tiden er inde til
det. Igen bekraftes det, at selvom det ser uhyre vanskeligt ud midt i
skoleforlgbet, sa lykkes det for de fleste at lere sig at magte skrift-
sproget pa et eller andet niveau inden udgangen af puberteten. Tine
leeser i dag alt muligt og 1 9. klasse skrev hun en dansk stil til et 9-tal.
Til gengeeld har hun fortsat vanskeligheder med at kode tabellerne,
ligesom hun indimellem kan kikse pa ords stavemade.

Maden at have laese- og stavevanskeligheder pa

Vi har at ggre med forstaelige men uforklarlige vanskeligheder med
at lere sig farvernes navne, bogstavernes navne, cifrenes navne,
ordbilledernes navne, betegnelser for retningerne hgjre og venstre,
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navne for bogstavsymbolerne b og d og betegnelser for tal som 18
og 81,47 og 74 osv. ] modsatning til elever med et rytmisk-sekven-
tielle tema som ofte kikser pd WISC-intelligenstestens ciffer-
spendviddeprgve, kikser denne elevtype ofte dramatisk pa
WISC’ens kodeprgve. Jeg ser da ogsé ovenstiende som et kod-
nings- eller representationsproblem ved sammenkadning af gen-
stande, symboler og deres sproglige betegnelser. Svigtende evne til
at indlere tabeller stgder ofte til i beskrivelsen af disse elever. Jeg
forstar det saledes, at ‘7 gange 7’ ikke skal udlgse en logisk ratio-
nel tankeproces, men blot en lynsnart kodning til: ‘49’. Denne type
indlering synes at prelle af som ‘vand pa en gés’ hos denne kate-
gori af elever.

I mods®tning til eleverne med det rytmisk-sekventielle tema,
som oftest kan kode upafaldende godt, far elever fra denne katego-
ri ofte vanskeligheder i den fgrste regne- og matematikundervis-
ning, hvor det i hgj grad drejer sig om indlering af symboler.
Senere nar mere meningsb&rende mangdelere, geometri og pro-
blemregning bliver central i undervisningen, kan man opleve dem
blive dramatisk bedre, sikkert ogsa fordi deres symboltilegnelse da
har udviklet sig til det bedre. Som noget andet karakteristisk er
denne elevgruppe karakteriseret ved at lesevanskelighederne debu-
terer med det samme, fordi de ikke er i stand til at tilegne sig bog-
stavernes navne og fordi de ikke spontant indlerer sig et repertoire
af genkendelige ordbilleder. Ogsa dette er et tydeligt modspil til
eleverne med det rytmisk-sekventielle tema hvor l@sevanskelighe-
derne typisk debuterer et stykke inde i forlgbet. Dette hanger for
mig at se sammen med, at disse elever kan l@re sig bogstaverne og
spontant opbygge et imponerende repertoire af umiddelbart gen-
kendelige ordbilleder. For eleverne med kodningsvanskeligheder er
det sadan, at laesevanskelighederne typisk debuterer sa snart de
mgder teksterne, samtidig med at deres l@sehandicap oftest forbli-
ver temmelig massivt over meget lange forlgb. Deres méde at lese
pa karakteriseres ved, at de ikke spontant kan genkende ordbilleder.
Ved rekonstruktion af ituklippede s@tninger getter de pa chanceni-
veau eller holder sig til begyndelsesbogstaver, nar de skal gribe
efter ‘moren’ blandt: ‘morgenmad’-‘giver’-‘drengen’—‘seng-
en’—‘pd’. Nar forst s@tningen er placeret i en meningsfuld syntaks
klarer de sig relativt bedre, ligesom de til en vis grad evner at gette
kvalificeret ved indenads- eller hgjtlesning af smasetninger med
stgtte i en billed- og samtalekontekst. Men straks at ordbillederne i
en netop last syntaks atter spredes hulter til bulter pa bordet er de
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igen pa chanceniveau og kan ikke genkende de ordbilleder, som de
med stgtte leste i en syntaktisk rekkefglge fa sekunder forinden.
De griber ofte til at stave eller lydere, nogle gange lykkes det dem
at finde et godtageligt mgnster, men de hemmes af alt for ofte af
fejlben®vnte bogstaver. Ved afskrift af ord vist et gjeblik afslgres
det ofte, at de kan erindre sig et bogstav eller to, og at de i stedet for
at skrive med noget som ligner etablerede bevagemgnstre eller
skrift, snarere tegner bogstaverne som om det var figurer de ikke
fgr har stiftet bekendtskab med.
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9

Andre mulige temaer

Kombinationer af det rytmisk-sekventielle tema og kodetemaet —
Jacob — Jesper — et lateralitetstema — negationen til det rytmisk-
sekventielle tema

I dette kapitel prasenteres fgrst eksempler pa hvordan flere temaer
tilsyneladende kombineres hos nogle elever, hvilket ser ud til at for-
vaerre de skriftsproglige vanskeligheder. Dern®st indkredses et
lateralitetstema med tempo som det centrale omdrejningspunkt, og
endelig fremstar en negation til det rytmisk sekventielle tema hos
elever med svare regne- og matematikvanskeligheder.

Kombinationer af det rytmisk-sekventielle tema og kodetemaet

Jeg har tidligere™ forsggt mig med en kategorisering af hvor mange
elever jeg har mgdt med det rytmisk-sekventielle tema.

Forsog pa kategorisering

5% ingen rolle

12% f& eller ingen

. 61% "rytmisk-

22% komplekse
sekventielle' ° P
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Den viser at hos 61% af eleverne treder det rytmisk-sekventielle
tema tydeligt frem, hos 22% er det rytmisk-sekventielle tema kom-
bineret med andre temaer, hos 12% er det rytmisk-sekventielle tema
meget smalt og hos 5% spiller det ingen rolle. Og det drejer sig i
alle tilfelde om normaltbegavede elever med svere lese-stavevan-
skeligheder. Séledes er godt halvdelen eller mere ngjagtigt 61% af
casene i overvejende grad praeget af det rytmisk-sekventielle tema i
forbindelse med deres la&sevanskeligheder. Derudover er der de
gvrige 39%, som er interessante negationer eller paralleller til ele-
ver med det rytmisk-sekventielle tema. Dette kapitel handler om
disse 39%.

Som interessante paralleller hertil har Boder” i en undersggelse
omfattende 107 leseretarderede elever kategoriseret 63% i det som
hun kalder en dysfonetisk gruppe, 10% i en dyseidetisk gruppe og
22% i en kombineret gruppe af det dysfonetiske og det dyseidetis-
ke, samt en restgruppe. De dysfonetiske dyslektikere kan lzse
kendte ordbilleder som hele visuelle gestalter, men ikke anvende
fonetisk lydanalyse af nye og ukendte ord. De dyseidetiske dyslek-
tikere leeser langsomt, de er ikke i stand til umiddelbart at genken-
de ordbilleder og betjener sig i hgj grad af fonetisk analyse, ogsa
over for ord som de for l&ngst burde have indlert som parate ord-
billeder. Endelig opererer Boder med en tredje gruppe, hvis laese-
vanskeligheder fremtrader som en kombination af de to, og som pé
leengere sigt er meget vanskelige at tackle padagogisk. Hverken i
Boder’s eller i mit materiale er der indbefattet normale l®sere. Jeg
vil tillade mig at drage en parallel mellem Boder’s dysfonetiske
dyslektikere, som kan lase ordbilleder som hele visuelle gestalter,
men ikke anvende fonetisk analyse pa nye og ukendte ord, og sa
min rytmisk-sekventielle gruppe med tilsvarende styrke for visuel-
le gestalter og med svagheder hvad angér tekstens sekventielle ele-
menter. Selv ser jeg et interessant sammentref deri, at Boder’s dys-
fonetiske gruppe og min rytmisk-sekventielle gruppe lander pa hen-
holdsvis 63% og 61% pa baggrund af en nogenlunde lige stor grup-
pe af bgm. Tilsvarende er der en overraskende lighed mellem
Boder’s kombinerede gruppe og min @vrige gruppe, idet begge
resultater ender pa 22%.

I et tilsvarende forsgg opdeler Bakker® et undersggelsesmateri-
ale til at indeholde 60% cases af en L(ingvistisk) type, som under-
trykker tekstens visuelle fremtreeden og fokuserer pé en lydlig ana-
lyse med hurtig og fejlfyldt lesning tilfglge, og en P(erceptuel)
type, som forbliver fokuserede pa tekstens visuelle fremtreden.
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Bakker opererer altsdé med en ukategoriseret restgruppe pa 40%.
Sammentaller jeg mine gvrige temaer far jeg som nevnt 39%. I det
fglgende vil jeg ved hjelp af eksempler indkredse de alvorlige
lese- og stavevanskeligheder, som opstar hos elever som har en
kombination af begge temaer og som over meget lange forlgb frem-
star som alvorligt skriftsprogligt handicappede.

Jacob

Det var i mgdet med Jacob® at jeg for fgrste gang mgdte kombina-
tionen af de to temaer, og det var Jacob som ledte mig pa sporet af
forskellene pa at kunne percipere auditivt og producere artikulato-
risk. Jacob er ved den fgrste undersggelse 12 ar og gér i 6. klasse.
Han deltager koncentreret, medlevende og kommer med kvalifice-
rede meninger og udspil undervejs. Specielt har han en usadvanlig
intuitiv fornemmelse for sine sterke og svage sider. Ogsd hvad
angar aktiviteter han aldrig fgr er blevet presenteret for.

Jacob har ved fgrste gjekast tilsyneladende normale forudseat-
ninger for tilegnelse af leeseferdighed. Jacob klarer visuelle-, audi-
tive- og kinastetiske skelneopgaver uden vanskeligheder.
Undersggelsen viser normal sprogforstaelse og mundtlig udtryk-
sevne inden for alderssvarende rammer. Jacobs lesefardigheder
star i skerende kontrast hertil. Han gatteleser pa nggleord for at
kunne matche meget lette s@tninger til deres respektive billeder.
Han har nu pa sjette undervisningsar massive staveproblemer. Jacob
har, hvad tekstfeerdigheder angér, naet et niveau som svarer til ca.
begyndelsen af anden klasse; og det til trods for tilsyneladende
normale forudsetninger, normale opvakstvilkdr og i alle andre
sammenhange — end hvad angar skriftsproglige fardigheder — et
godt skoleforlgb. Undervejs i iagttagelsesfasen ser jeg to temaer
dukke frem fra baggrunden af de tilsyneladende normale forudsat-
ninger.

Det fgrste tema er det rytmisk-sekventielle med de personlige
varianter som altid forekommer, og som ggr undersggelsesarbejdet
sa spendende og fuld af overraskelser. Ogsa Jacob har svert ved at
antalsbestemme og efterbanke rytmer. Han magter ikke at efterteg-
ne mgnsterfigurer i flydende og rytmiske bevagelsesforlgb. Han
har abenlyse vanskeligheder med at gentage sztninger med lange
ledrekkefplger. Fgrst efter at have rekonstrueret dem som ituklip-
pede s@tninger bedres hans mundtlige formulering. Det hjlper
ham tydeligt at fa en ‘visuel kgreplan’ i form af kartonstykker til

116



stgtte for ben®vning i hgjtlesning og efterfglgende mundtlig for-
mulering i form af eftersigen. Endvidere har Jacob problemer med
at legge ituklippede ord i korrekt stavelsesreekkefglge; og han kik-
ser pa betoning og tryk i hgjtlesning. ‘Elo hjlper sin far’ leser
Jacob som: ‘Elo hjeelp...siger ...far’. Jacob Kklarer sig med stgtte fra
en voksen bedst i hgjtlesning af sammenhangende meningsfuld
tekst, og svagest i jo hgjere grad teksten bliver splittet op i smade-
le. Dem kan han ikke rytmisere til ord, led og s®tninger.

Jacob er bedre til at skelne auditivt end til at forme artikulato-
risk. Maske er hans tekstvanskeligheder knyttet an til en mangel-
fuldt udviklet evne til at kunne artikulere talesprogssekvenser i
form af remser, syntaks, stavelsesdele og sproglyd pa et rytmiseret
niveau. Nar de sekvenser Jacob skal gengive tgmmes for indhold,
da gges hans vanskeligheder dramatisk. F.eks. er Jacob bedre til at
eftersige s@tninger end remser, stavelses- og bogstavsekvenser.
Jacob ser ud til at have udviklingsforstyrrelser hvad angér rytmise-
ringen i bevagelser, tale, hgjtlesning 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 bevaege-, tale-, sprog- og lese-staveniveau. Samtidig
har Jacob sverere ved at gengive indholdet af indholdslgse sekven-
ser af talelyd end meningsfyldte satninger. 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 med basis i artikulationsslgjfen, og han
‘dykker’ da ogsa i WISC’ens cifferspendviddeprgve.

Et helt andet tema ‘ser’ jeg ud af vanskeligheder med den hori-
sontale retning: hgjre og venstre, ‘b’ og ‘d’ m.v., idet Jacob er fort-
sat usikker pa hgjre og venstre. Det kommer tydeligt til udtryk da
jeg beder Jacob tegne en trekant til venstre for en surfer. Jacob kig-
ger fgrst pa sine hender og tegner sa et kryds til venstre for surfe-
ren. Han forklarer derefter, at han manglede sit ur til at afggre hgjre
og venstre, men sa kom han tanke om at han havde nikkeleksem dér
hvor uret skulle have varet; og under denne lange indre dialog
beslutter han sig nok for den rigtige side, men han forveksler sa til
gengald trekanten med et kryds. Det fremgar endvidere at Jacob
har problemer med at opstille divisionsstykker. Han kan berette om
hvordan han mister overblik og ikke kan holde styr pa de rumlige
operationer med cifrene undervejs i processen. Jacob har vanske-
ligheder med lynsnart at kode bogstavernes navne med udseende,
og han har varet uforholdsmessigt mange ar om at indlere bog-
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stavnavnene. Det samme gelder for tallenes navne, idet han har
sine stgrste vanskeligheder i regning hvad angar talnavne, tabeller
og opstilling af divisionsalgoritmen. Han kan vasentligt bedre klare
geometri, maengdelere og problemregning. Maske fordi laterali-
tets-, kodnings- og rytmevanskeligheder slir hardere igennem pa
talbehandling og tabeller. Der er et feerre antal cifre at tilegne sig
end bogstaver i alfabetet. Samtidig er der ogsa en form for betyd-
ning i hvert ciffer i form af mengdebegrebet. En tilsvarende betyd-
ning er der ikke i de enkelte bogstaver. Maske er det derfor at faerre
elever med disse vanskeligheder far problemer med tallene end med
bogstaverne.

Tabelindlering som udenadslere mener jeg ogsa kan anskues
som en art kodning fra et regnestykke til et bestemt ciffer. Jacob har
gvet sig iherdigt pa tabeller, men glemmer dem ubehjelpeligt igen
efter en tid. Derimod kan han udmerket regne sig frem til de for-
skellige facit. Nar man som Jacob, og med ham mange andre dys-
lektikere, ikke er i stand til at indlere at det hedder hgjre til den ene
side og venstre til den anden, eller at figurerne b og d betegnes hen-
holdsvis ‘b’ og ‘d’ afhengig af hvilken vej de vender, sa er det ikke
en central hukommelsesdefekt; pointen er snarere at Jacob ikke fra
en kropsligt forankret fornemmelse lynsnart kan mobilisere de
respektive betegnelser pa et sprogligt og begrebsmeessigt niveau.
Konsekvenserne ser i forste omgang ud til at veere at Jacob far svart
ved at huske navne pa bogstaver, stavelser og cifre som kan for-
veksles i forhold til en hgjre- og venstre drejning.

Men han er ikke rumretningsforstyrret og opgaver med taend-
stikmgnstre i1 koordinatsystemer viser at han sagtens ‘kan finde
rundt’, ndr bare han ikke skal betjene sig af begreber og navne.
Jacobs ferdigheder i at forholde sig til rum og retning uden tilfgj-
else af sproglige begreber synes at vaere helt almindelig. Hans pro-
blemer opstar fgrst nar han skal ‘kode’ rum og retning med sprog-
lige begreber, sa at sige arbejde pa tvers af kroppens og hjernens
midtlinieafbalancering. Da viser det sig at Jacob er ar om at indle-
re dét, som hans jevnaldrende har veret maneder om.

Jacob fremtreeder som en moden og eftertenksom dreng. En
WISC-intelligenstest karakteriserer ham som normalt- til velbega-
vet. Han har almindelige sproglige forudsatninger for at indlere
hovedparten af skolens fag. Han synes at have haft samme sociale-,
psykiske- og padagogiske forudsatninger for at opna tilsvarende
leeseferdighed som de gvrige i klassen. To hovedtemaer: et kodete-
ma i en variant med relationer til lateralitet og kodning, og et ryt-
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misk-sekventielt tema med relationer til seriel hukommelse og arti-
kulationsslgjfe kan vere mulige forklaringer pa de aktuelle proble-
mer i dansk og regning.

To ar senere besgger jeg igen den nu 15-arige Jacob pa 8. klas-
setrin for sidste gang. Jacob kan denne gang matche savel lette som
sveere tekster til et hendelsesforlgb at billeder. Han er blevet
vasentlig bedre til at l&se op. Dog leser han ‘kastes’ for ‘hejses’,
‘heldigt’ for ‘heldigvis’ og ‘binder’ for ‘bliver’. Men Jacob er ble-
vet mere flydende i sin evne til at eftersige s@tninger, men han for-
veksler ordbilleder som ‘moren’ og morgenmad’. Til allersidst
spgrger Jacob mig om han ikke igen skal prgve at eftersige nogle af
de ord som tydeligt drillede ham tidligere. Han har gvet sig pa at
sige ‘skruetrekker’ og klarer det. Men ‘treder jeg ved siden af’
hans indgvede ferdighed og beder ham sige: ‘meteorologi’, ‘fysio-
logi’, ‘streptomycin’ m.fl., da kikser han stadigvek. Det er som om
han kan indlere enkelte af sidanne ord med kompleks rytme- og
lydsekvens som ‘splinterskills’, men han magter ikke at transfor-
mere til komplekse ord som han ikke har gvet sig pa. Jacob er fort-
sat pa et begyndertrin i lesning. Han er fortsat preget af en art
dysprogrammering i tale- og staveevne. Men hans sociale- og
vidensmeassige status pa skolen er fortsat solid. Da hans special-
undervisningslarer forlod skolen valgte Jacob at tage pa efterskole
for dyslektikere. Der klarer han sig godt, men der er endnu ikke sket
noget afggrende gennembrud i tekstfeerdighederne.

Jesper

Den 12-arige Jesper fra 6. klasse kan tjene som en understregning
og uddybning af ovennavnte. Fra WISC-intelligenstestningen kan
navnes at, Jesper klarer sig alderssvarende inden for almen viden
og ordforrad. Han klarer forstaelse, omtanke, ligheder og analogier
bedre end gennemsnittet for alderen. Jesper klarer billedfuldendelse
og billedordning normalt for alderen og klodsmgnstre og samling af
dele til helheder bedre end gennemsnittet for alderstrinnet. Kun kik-
ser han pa to begavelsesmassigt mere perifere deltest, som sa til
gengeld slar sa meget hardere igennem hvad angar tilegnelse af
tekstfeerdigheder. Den er ene er kortidshukommelsen malt ud fra
ciffergengivelse og den anden er kodeprgven. Denne velbegavede
dreng har et leesestandpunkt svarende til midten af 1. klasse.

Inden jeg gar i gang med at undersgge Jesper har jeg féet oplyst:
‘at han har haft en almindelig udvikling. Far og morbror har haft
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tekstvanskeligheder. Jespers vanskeligheder viser sig da bogstaver-
ne ikke vil sige ham noget. I regning og matematik er vanskelighe-
derne alene koncentreret omkring tekstopgaver og tabeller. Jesper
er aktiv i engelsk men har vanskeligheder med leesningen. Han er
meget langsom til at skrive engelsk. Ipvrigt opleves han som lang-
som ved omkleedning i gymnastik, han kan falde i staver mens man
venter pd et svar fra ham og f.eks. kan ‘a’ pd tastaturet momentvis
blive veek for ham. Jesper har haft og har fortsat vanskeligheder
med tid og tidsangivelser’.

Som en parallel til historien om Jacob bringer heller ikke denne
undersggelse noget frem som kan tjene til forklaring af de langva-
rige og alvorlige lese- og stavevanskeligheder. Hvad angér impres-
sivt sprog, perception, rytmisering og talesprog synes Jesper her i 6.
klasse at have normale foruds®tninger for at lere sig at lese og
stave. Men under overfladen aner man kodefunktionen og den ver-
bale kortidshukommelse som dysmekanismer for elever som kan
klare sig nzsten normalt undervisningsmassigt, nar blot de ikke
belastes med tekstkravet. At kode er at kunne kombinere farve og
navn, bogstav og navn, ciffer og navn, ordbillede og navn, tabel-
stykke og facit m.v. Den verbale korttidshukommelse bygger pa
prosodi og rytme og er central for evnen til at lydere og opfange
bogstavsekvenser. Med begge disse dysfunktioner som en form for
‘bygningsfejl’ eller ‘senmodning’ har Jesper ikke kunnet udnytte
sin gode begavelse og gvrige sproglige potentiale i l&seundervis-
ningen indtil nu. Det er her man griber til at tale om ordblindhed.
Men ser man sa pa Jespers resultater i laese- og staveprgverne i dag,
da ser det ud som om alle anstrengelserne nu er ved at bare frugt;
faktisk l@ser og staver Jesper bedre en forhistorien og dysmekanis-
merne turde lade ane.

Jesper kan med baggrund i kontekstuel stgtte matche enkle og
komplekse s&tninger til et heendelsesforlgb pa billeder. Han kan lese
op med et minimum af stgtte fra den voksne. Oplasningen virker fly-
dende og i denne situation rimelig sikker. Da vi fortsetter med andre
tekster af stigende svarhedsgrad magter Jesper at fglge med til slut-
ningen, understgttet af den voksne ved de allersvareste passager.

En afskrivningsdiktat viser et fundamental evne til at stave, og
herunder at egen hgjttale kan hjelpe ham fra et fortvivlet forsgg pa
stavning til korrekt stavning, uden anden hjlp fra den voksne end
forslaget om at sige ordet langsomt og tydeligt stavelsesdelt. En
afsluttende orddiktat viser at Jesper vil kunne profitere af tekstbe-
handling med stavekontrol.
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P4 efterfglgende mgde med moren, klasselereren, specialundervis-
ningslereren og skolepsykologen drgftede vi ovenstdende og kom
frem til felgende supplement til indsatsen over for Jesper: at prgve
at se 6. og 7. klasse som en sammenh@ngende periode hvor Jesper
kan udvikle sig fra at vare begynderl@ser til at kunne fa praktisk
anvendelse af sin l&sekompetance. Det forudsatter at han selv i sti-
gende grad begynder at lese ogsd uden for skolen. Samtidig her-
med tilbyde ham ugentlige aktiviteter i kontekstuel l@sning, hvor
kendte og ukendte tekster l@ses med afsat i forforstaelse med fly-
dende lesning til fglge. Og endelig at der ogsa ydes stgtte til kom-
pensation for tekstbyrden i de fag hvor Jesper endnu ikke kan klare
sig pa egen hand. Hvad stavningen angar kunne Jesper stgttes til at
internalisere egen hgjttale af de enkelte stavelseselementer under
stavningen. Indfgre ham i gode arbejdsvaner pa tekstbehand-
lingsanleg i hjem og pa skole. Udgangspunktet kunne vare et
héndterligt tekstbehandlingsprogram med ordbank og stavekontrol.

Et lateralitetstema

En tid troede jeg at betegnelsen Rasmus modsat var uoversttelig
til engelsk. I et engelsk resumé af en artikel om Rasmus modsat for-
sggte jeg mig med en kluntet omskrivning, men pludselig en dag
presenterede en god ven mig for det engelske udtryk ‘Mary the
Contrary’®.

Mary er vokset op i en dejlig familie sammen med en far og en
mor samt 4 sgskende. Det er en familie hvor man kender til stave-
vanskeligheder. En af storebrgdrene har i forbindelse med gymna-
sium modtaget faglig stgtte til skriftlig formulering. Faren kan for-
telle om verdien af at have en god sekreter pa jobbet. Og sd ma
man sige at der forefindes mange forskellige former for handethed
i Mary’s familie. Ikke blot er man bade hgjre og venstrehandede,
man er det ogsa i forskellige grader. Sddan at forsta at flere familie-
medlemmer kan finde pa at skifte hand afhengig af hvilken aktivi-
tet de skal udfgre. S& Mary ma formodes at have arvet anleg for lidt
af hvert. Og hun ser i sine umiddelbare omgivelser mange kreative
muligheder for at udvikle hdnddominans.

P4 et tidspunkt hvor Mary gar i 4. klasse far jeg en henvendelse
fra foreldrene og skolen om at noget er galt. Det viser sig at Mary
har en us@dvanlig udvikling og strukturering af handethed og late-
ralitet. Hun er nasten lige god til at anvende hgjre og venstre hand
til mange aktiviteter, men der anes en lille tendens til at hgjre hand
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udfgrer flest spontane aktiviteter og i et bedre samspil med venstre
hénd, end nér det er venstre hand der har overtaget. Hun har defi-
neret sig selv som venstrehéndet, men man aner forbavsende vel-
udviklede ferdigheder i hgjre hdnd, bdde nar Mary spontant skifter
dominant hand og nér hun direkte bliver opfordret.

Undervejs i forlgbet beder jeg Mary skrive nogle ord af, som jeg
viser hende et kort gjeblik. Med tuschen i venstre hand skriver hun
de tre forste korrekt, men i tivoli glemmer hun et bogstav og i poli-
ti og blomst far hun tydelige vanskeligheder med at valge blandt b,

d,p ogq.

hat Mane tiv i C‘P\Ali“,
PAlOQ\st

Jeg beder hende da tage tuschen over i hgjre hand, og som en ord-
diktat uden forevisning af ordene, beder jeg hende skrive nedensta-
ende tre ord, hvor kun ‘c’ i cykel antyder hendes hgjre- og venstre-
konfusion.

Kost 5y Ke) dlomsb

Senere har hun lagt ‘tivoli’, ‘paraply’ og ‘politi’ i stavelser pa kar-
tonstykker. Umiddelbart derefter beder jeg hende skrive de tre ord.
Hun tager da igen spontant tuschen i venstre hand og skriver:

wur

tivoli Poremd  paliti

Jeg dekker hendes hidtidige skriverier over med et stykke papir og
beder hende tage tuschen i hgjre hand og med den skriver hun:

paraply 'po(iti tivo(i

Et usadvanligt lille forlgb som antyder noget om de to h@nders
adgang til hjernens ortografiske kompetance. Mary’s hgjre hiand
synes at have mere direkte adgang end den venstre. Men det kan
ikke pa nogen simpel made tolkes sadan, at hun kan stave med hgjre
hénd men ikke med venstre, og det skal det videre forlgb da ogsa
tydeligggre.
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Men pé baggrund af iagttagelserne af handethed og skriveferdig-
hed aftaler vi, at Mary fra nu og til juleferien gver sig i at anvende
hgjre hand til tegne-, klippe og skriveaktiviteter m.m. Klasselare-
ren forsyner Mary med skrivehefter til opgvning af hgjre hand, og
hjem og skole stgtter Mary i dette valg, som hun selv kan tilslutte
sig som et forsgg.

Undervejs holder Mary’s mor mig Igbende underrettet via brev-
skrivning: “Jeg er meget imponeret over, at skiftet var sa smertefrit.
Hun har meget konsekvent accepteret eksperimentet og snyder
aldrig bevidst, men kan dog forglemme sig. De eneste klynk, der en
gang imellem kommer fra Mary er, at hun selv synes, at det, hun
skriver, ser grimt og sjusket ud, og at det er sveert for hende at skri-
ve sd hurtigt som det forventes, at man kan i 4. klasse. I den seneste
tid er hun blevet bedre til at lese, ogsd lange og sveere ord, hvis de
star i en sammenheng med mening i. Hun har absolut fdet flere
‘parate ord’, som letter forstdelsen af en tekst. Ord, som stdr ude af
en sammenheeng volder stadig problemer, ogsd korte ord. Nar hun
selv skal skrive et ord, som hun har stavet rigtigt mundtligt efter
diktat, springer hun tit ind i ordet og begynder med et af bogsta-
verne inde i ordet, ligesom hun i en skreven tekst hopper ind til et
for hende karakteristisk bogstav og starter med det. Det er somme-
tider som om hun i sin iver for at skynde sig, skynder sig med det
hun kan nemlig et enkelt af bogstaverne og ikke samtidig formar at
tage hensyn til reekkefplgens betydning. Mary er alt i alt inde i en
udvikling, som vi er trygge ved, og fra os, skal der ikke lyde noget
gnske om at lade hende blive venstrehdndet igen. Det vi mdske kan
fole er, at hun er presset tidsmeessigt, hun synes at have brug for
mere tid til processerne omkring lesning og skrivning. Pd andre
omrdder generer tempoet i indleringen hende ikke. Lykke for det,
og for at hun indtil videre ikke har tabt moder”.

‘Lytter’ man til morens tekst vil man opdage at hun ogsa skriver
om kontekstuel lesning og om betydningen af at ordene star i en
meningsfyldt syntaks. Samtidig bergrer hun et tema som er centralt
i Mary’s udvikling, nemlig procestempoet. Jeg tolker det sddan at
Mary’s lese- og stavevanskeligheder har sammenha&ng til udvik-
ling af handethed og lateralitet. Og det pa en made, sa hendes lese-
vanskeligheder kan ses som et udtryk for ikke pa automatiseret vis
at magte lesningens sammenfgjning af ‘sekventielle og simultane
processer til den temporale strgm af mening, som er l&sningens
egentlige resultat’®.
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“Mary er startet i 5. klasse efter at have holdt sommerferie, hvor hun
virkelig har holdt sommerferie, uden at bekymre sig om, at der er
noget, der hedder leesning eller skrivning; men den sidste dag i ferien
ville hun skrive et brev til en pige, hun havde lcert at kende i ferien. Det
blev lidt af et chock for hende. Hun havde glemt sd meget af det, hun
vidste, at hun havde kunnet fpr. Neesten alle ord havde hun sveert ved
0gsd de mest almindelige ord, og hun byttede neesten konstant om pd
bogstaverne i alle smdord. Hendes stprste problem er, at hun hele
tiden i skolesammenheenge fpler sig presset tidsmeessigt. Hun fpler, at
hun ikke kan klare tempoet, ndr noget skal leeses, eller der skal skri-
ves, og ndr hun fgler sig presset, fungerer hun meget darligt. Hun bli-
ver ekstrem langsom, som om de hjerneprocesser, som skulle foregd
neegter at arbejde sammen; hun bliver ukoncentreret og forvirret,
hvorimod et tilsvarende stykke kan leeses/skrives forholdsvis hurtigt og
flydende, hvis hun ikke fpler sig presset. Heldigvis er det vores indtryk
at Mary er glad for skolen, gleeder sig til at begynde efter en ferie 0g
er en glad pige om morgenen fuld af forventninger om en god dag”.

Jeg besgger igen skolen sammen med min ergoterapeutkollega,
hvis undersggelse af handethed og lateralitet viser fortsat blandet
héndethed, men ikke i en grad som betinger opgivelse af den valgte
hgjrehandethed. “Mary begyndte at leese kort tid efter, at hun havde
skiftet til at skrive med hgjre hdand”’. Men selvom Mary nu skriver med
hgjre hand, synes hun bedst om at tegne med den venstre: “ndr jeg skal
tegne en god tegning, bruger jeg altid den venstre og slapper mere df.
Efter at jeg havde skiftet hand fik vi mange skriftlige opgaver, det var
besveerligt. Jeg syr med begge to”.

Mary har valgt sig hgjre hand som den dominante for en rakke
aktiviteter, men hun har tydeligvis hdndetheden fordelt pa begge hen-
der og kan fortsat vare usikker hvad angér rum og retning. “Ndr Mary
skal skeere et stykke franskbrod, vender det altid forkert, ndr jeg kom-
mer til.” Som en sandsynlig udlgber heraf har Mary svert ved at gge
og fastholde tempo i visse manuelle og stavemassige aktiviteter.
Samtidig har hun visse lettere problemer med den fine synkronisering
af flydende taleforlgb, iser ved ord med kompleks lyd- og stavelses-
rekkefglge. Dertil kommer en slags amnesi eller momentvis svaekket
mobilisering af smiord og navne. Alt i alt oplever vi Mary som en
meget moden, eftertenksom og begavet pige. Og til trods for oven-
navnte detaljer fornemmer vi at Mary pé lang sigt fortsat vil kunne
klare sig godt og blive i stand til at tackle de aktuelle vanskeligheder
bedre og bedre. Hun fortzller ved denne lejlighed at hun drgmmer om
at blive arkaolog.
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Vi taler med lererne om at Mary ogsa skal have lov til at aflevere
skriftlige arbejder pa lydband, at hun ma fa hjelp fra en sekreter til
nedskrivning af sprogligt indhold og at Mary allerede nu vil kunne
fa megen stgtte af en computer med et relevant tekstbehandlingsan-
leg. Pa lang sigt vil det kunne blive et s@rdeles vigtigt arbejdsred-
skab til skriftlig formulering under videreuddannelse. Mere over-
ordnet er det vigtigt hele tiden at afveje Mary’s forbrug af tid til tree-
ning af sine svage sider i forhold til registrerbare resultater, og i for-
hold til ogsa at have tid til at vaere et aktivt og legende barn. Men
det gar ikke altid efter de fine intentioner. I det fglgende satter
Mary’s mor ord pa glader og sorger og ikke mindst skolens i bed-
ste fald uovervejede krav.

“Jeg synes du skal have at vide, at Mary har overvundet sig selv.
Hun er kommet i gang med at leese bgger og nyder det. Det har ind-
til nu veeret en gdde for hende at nogen frivilligt satte sig og gik i
gang med en bog. Mary giver altid udtryk for overordnet at veere
glad for at gad i skole, glad for sine klassekammerater og glad for
og tryg ved sine leerere. Hun virker overraskende selvstendig og
forud for sin alder, efter min mening. Og vi har mange dejlige ople-
velser med Mary i gjeblikket. Pd den baggrund kan det mdske synes
meerkeligt, hvis jeg virker bekymret for, hvad vi ggr med hende. Hun
er sddan indrettet, at hun vil ggre sit bedste for at leve op til det, vi
forventer af hende og det er vel i princippet en positiv holdning,
men sddan som dagene former sig, md hun snart fa det indtryk, at
alles forventninger til hende drejer sig om at blive god til at skrive
hurtigt. Hun gdr i en klasse, hvor de far mange lektier for. Skriftlige
besvarelser af skriftlige spprgsmadl. Hvis hun far lest opgaven op
kan hun normalt besvare den hurtigt, fornuftigt, tenksomt og ofte
med perspektiv pd kort tid;, men for hende er det et keempearbejde
at skrive besvarelsen ned. Hun sidder faktisk neesten hver dag, fra
hun kommer hjem til hun skal i seng med skriftligt arbejde, som hun
alligevel ikke ndr at blive feerdig med. Det er i lengden utilfreds-
stillende for hende, at hun, pd trods af at hun afstdr fra at lege-
bage-sy-ride-ga ture eller opspge andre bgrn osv. ikke ndr at leve
op til skolens forventninger. Hun var egentlig meaegtig kreativ, men
far aldrig anledning til at bruge det til noget. Hun far aldrig glece-
den ved at beskeeftige sig med noget af det, hun er god til.

I dr er de startet pd at fd karakterer og det var en noget choke-
rende oplevelse for Mary, at hun pd trods af, at hun har gjort sit
bedste, ikke blev vurderet som bedre. Mdske har hun haft andre for-
ventninger, fordi vi nok er tilbgjelige til at rose hende; men det
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mener vi ogsd, at vi har grund til i mange smdting, hver gang hun
overgdr sig selv. Det bekymrer mig at det tapper Mary helt for tid
og energi at lere at mestre det middel, og at det giver hende en
folelse af aldrig at kunne sla til. Hun mangler tiden til at ggre de
praktiske erfaringer, som jeg tror det er meget vigtigt at bgrn far”

Da Mary gér i syvende klasse modtager jeg det forelgbigt sene-
ste brev: “Man siger at intet nyt er godt nyt. Sddan er det ogsd i
vores tilfeelde; og det, at vi skriver om Mary’s udvikling siden I
‘slap’ hende, er ikke et udslag af at det ikke gdr godt. Mary’s udvik-
ling har alt i alt veeret positiv. Mdske derfor oplever hun ofte, at
dem hun mgder ikke fatter, at det for hende er sveert at skrive noget
fejlfrit. Deres reaktion er typisk: ‘det kan da ikke passe, ndr du ved
sa meget’. For i tiden brugte Mary urimelig lang tid pd lektierne,
men i gjeblikket er der ogsa tid til andet. Mary fpler selv at hun har
sveert ved at lese op for andre. Kravet om flydende leesning, evt.
med relevant betoning er ikke til at leve op til for hende med den
‘teknik’ hun bruger for at finde ud af hvad der star. En meningsfuld
tekst kan hun sd at sige altid fi has pd, hvis hun far tid nok, men
ord pa f.eks. skilte—en kort besked eller overskrifter i et blad eller
avis fremkalder usikkerhed. Det synes som om hendes hjerne er lyn-
hurtig til at finde pd muligheder og udveelge en passende ud fra en
logisk sammenhceng meget snarere end ud fra de lyde som bogsta-
ver og stavelser antyder. Hvis man opfordrer hende til at stave gdar
det langsomt og endelserne er ikke lengere i orden. Det er som om
hun mister sammenhenge. Det kan vere forvirrende at hgre hende
leese hgjt; hun ved det og er flov over det. Og ndr Mary skal skrive
noget er der jo tit fejl i resultatet. Stadigvek ombytning af ‘b’ og ‘d’
samt ‘n’ og ‘u’. Der er mange stavefejl og forkerte endelser. Men
hun skriver, og hvis man kan se bort fra stavefejlene er hun god til
at formulere sig”.

Mary tog 10. klasse p& ungdomsskole og arbejdede siden hos en
dansk familie i Indonesien i et halvt &r, som skulle have varet et
helt ar, hvis ikke de politiske uroligheder var taget til. Hjemme i
Danmark har hun haft praktisk arbejde i et supermarked og i en bgr-
nehave og er for tiden i gang med kunst, design og grafik under de
frie ungdomsuddannelser. Nu knap 20 ar gammel er hun ikke kom-
met fuldsteendigt over sine skriftsproglige vanskeligheder, men har
ikke desto mindre overvejelser om pa lengere sigt at tage en HF-
eksamen.
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Negationer til det rytmisk-sekventielle tema

Bade Carsten og Tom er blevet henvist for leesevanskeligheder, men
deres regne- og matematikvanskeligheder viser sig overraskende nok
at vere langt alvorligere. De er nasten i stand til at fglge klassens
niveau i l@sning og stavning, men er begge hablgst bagud i regning
og matematik.

Carsten er 12 ar og gér i 4. klasse da jeg mgder ham for at under-
spge og komme med praktiske forslag i relation til hans indlerings-
vanskeligheder i dansk og for en sjelden gangs skyld ogsa i mate-
matik. Gennem opva&ksten har han haft vanskeligheder med at orien-
tere sig selv i relativt kendte omgivelser. Han har haft vanskeligheder
med indlering siden skolestart.

Undersggelsen viser at Carsten har ikke vanskeligheder med at
opfatte passiv og skiftende ledrekkefglge. Han klarer rytmebank og
tegnemgnstre upafaldende. Han kan eftersige remser, s&tninger med
svere udtalekombinationer, s@tninger med lange ledrekkefglger,
fonemsekvenser og stavelsessekvenser uden vanskeligheder. 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 demon-
strerer ligeledes normal visuel opfattelse af figurer og billedmateria-
le. Men han er usikker nar han skal efterggre bevegelser som kryd-
ser henover kroppens midtlinje. Han kan overhovedet ikke legge et
simpelt puslespil af fire brikker. Ingen af hans mange forsgg forer til
en lgsning. Og Carsten kan ikke ggre 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 treenet i dette. At efterggre
tendstikmgnstre volder Carsten tiltagende problemer. Og han stgtter
sig i aktiviteten mere og mere til ydre kendetegn for hgjre og 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-q’, men han skelner sikkert mellem sproglyd.

Carsten er i mine gjne et eksempel pa en dreng med et ‘omvendt
tema’. Han udviser relativ styrke for rytmisk-sekventielle feerdighe-
der og vanskeligheder med kropsbevidsthed, spatialitet og regning og
matematik. Carsten laser og staver pa klassens niveau omend han er
lesesvag. For ham har specialundervisning i regning og matematik
med konkrete materialer ingen effekt haft. Carsten har fortsat massi-
ve problemer med opstilling af stykker inden for de forskellige reg-
ningsarter. Han har problemer med at skifte mellem regningsarter-
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ne, massive problemer nér 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

Jeg kender ogsa til Tom mellem hans 9. og 12. levear: ‘Han har
gennemlpbet en normal udvikling og der var intet at bemeerke ved funk-
tionsneurologisk prgve hos skolelegen, bortset fra usikkerhed ved
hgjre og venstre. En WISC-intelligenstest tyder pd meget store percep-
tionsvanskeligheder men igvrigt normal begavelse. Han er meget opta-
get af mekanik og har gode selvsteendige arbejdsvaner. Han deltager
uden stgtte i alle dansktimer, men undervises pd 1. klassetrin i regning
og matematik’ .

Nér Tom i undersggelsesforlgbet skal eftersige virker han rimelig
god til rim og remser og han snubler ikke i talens melodiske mgnstre
samtidig med at han kan eftersige s@tninger med skiftende ledraekke-
fglge. Som en pafaldende negation hertil er der tale om helt specifikke
problemer ved opfattelse af s@tninger med rumligt indhold. Da jeg
spgrger ham: ‘kan du tegne et kryds indeni en cirkel’ ligner han én som
lige er faldet ned fra méanen. Gentagelse og tydeligggrelse hjelper ham
ikke. Tom har lette vanskeligheder ved kategorisering af billedmateria-
le. Indimellem matcher han billederne efter funktion eller en pludselig
opstaet association, og derved bryder han kategoriseringssystemet.
Verbalt har han svart ved at mobilisere overbegreber. Tom har pafal-
dende problemer med at afkode genitivkonstruktioner. ‘Peg pa pigens
mor’, kan for Tom ligesdgodt vere 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 visu-
elle former udviser heller intet pafaldende. Derimod har han problemer
ved efterligning af positioner med arme og hander. Han har problemer
med at efterggre fingerpositioner fra sin ene hand til den anden uden at
kigge. Han kigger pd min hgjre hand hvor jeg lader tommelfingeren
rgre ved ringfingeren. Tom ggr nu det samme med sin hgjre hénd, mens
han kigger og sammenligner. Uden at kigge skal han nu overfgre posi-
tionen til sin venstre hand. Det kan han ikke. Han satter tommelfinge-
ren mod langfingeren og tror at det er i orden. Fgrst da han far lov at
kigge, erkender han at det er galt og korrigerer straks. Sadan tager Tom
fejl adskillige gange af fingerstillinger pa kinaestetisk grundlag.

Som en negation til det rytmisk sekventielle tema er der her tale om
kinastetisk usikkerhed i form af ikke at kunne fornemme kropsposi-
tioner med lukkede gjne og efterggre dem med pracision. Rumlige
vanskeligheder i form af ikke at kunne overfgre kropspositioner fra
iagttageren til sig selv, vanskeligheder med rekonstruktion af tend-
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stikmgnstre, geometriske puslespil mv. Ved antalsbestemmelse af ryt-
mebank oplever jeg at Tom i hgjere grad kikser pa opdeling i grupper
end pd tempo og pausering i sekvensen af rytmeslag. Ved eftertegning
af mgnstre er det min tolkning, at han i hgjere grad kikser p4 mgn-
strenes visuo-spatiale struktur end pa det rytmisk-sekventielle forlgb.
Og pa det sproglige plan fortsztter vanskelighederne i form af proble-
mer med at afkode rumlige instruktioner som: ‘kan du tegne et kryds
inden i en cirkel oven over vandet’, ‘tag den stgrste, giv mig den mind-
ste og skub den mellemste pa gulvet’, ‘peg pa den lyseste, peg pa den
mindst mgrke’ m.fl. Endvidere fornemmes tegn pa skrgbeligt indre
sprog i form af lgse kategoriseringer og associationer. I den spontane
formulering opleves tgven og sggen efter dekkende gloser og udtryk.
Jeg tolker det som ordmobiliseringsvanskeligheder pa baggrund af en
impressivt sproglig usikkerhed. Det fortsztter med spejlvendinger af
tal, bogstaver og ord. Tom’s fejllesninger kan relateres til usikkerhed
hvad angér prepositioner og rumlige udtryk i langt hgjere grad end
betoning, pausering og sekvens. Vanskelighederne slar iser hérdt
igennem i regning og matematik. Ordiner specialundervisning har
forbavsende ringe effekt. Til geng®ld er de rytmisk-motoriske fer-
digheder normalt udviklede. Der er ikke vanskeligheder med remser,
artikulation eller syntaks. Vanskelighederne slar ikke ner sa hardt
igennem pa lese-stavefaerdighederne.

Tom forekommer savel fagligt som personlighedsmassigt at vaere
en dreng med gode ressourcer. Hans indleringsvanskeligheder frem-
treder som en negation til det typiske mgnster for dyslektiske bgrn.
Tom har vanskeligheder med det kropskinestetiske, spatiale relationer
og sprogets rumlige dimension. Samtidig spejlvender han tal, bogsta-
ver og ord, ligesom han har vanskeligheder med tallene ‘54 og 45°—‘69
0g 96’ osv. Og netop de feerdigheder som Tom er forholdsvist bedst til,
nemlig at organisere ting linezrt: bevagemgnstre, remser, artikulation
og syntaks, opleves oftere at have negative konsekvenser for lese-sta-
vefaerdighed end for regning og matematik.

Carsten og Tom fulgte s& 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. I beskrivelsen
af deres vanskeligheder fremtradte de narmest en negation til det
typiske mgnster for lese-stavevanskeligheder. I stedet for de karakte-
ristiske rytme-, artikulations-, sekvens- og syntaksforstyrrelser havde
disse elever forstyrret opfattelse af kroppens relationer, problemer med
figurer og geometriske puslespil samt svart ved at afkode setninger
med rumligt-spatialt indhold.
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10

Stavevanskeligheder

En usedvanlig matematiker — en kreativ pige — stavningens anatomi
— forudscetninger for stavning — skrivetegning

Som en fortsettelse af det foregdende uddybes her samspillet
mellem rytmisk-motorisk svaghed og spatial-kategorial styrke sam-
tidig med at stavning og artikulation forbindes med hinanden. Det
eksemplificeres af en ung mand og en ung pige og efterfglges af
overvejelser over hvorvidt forudsatninger for stavning er rytmisk
tilgeengelighed og kapitlet afsluttes med eksempler pa den ejen-
dommelige made dyslektikere tegner skriften pa.

En usaedvanlig matematiker

Da den 16-arige Brian mgdte op péa det lokale taleinstitut til en
leese- og staveprgve praesenterede han sig spontant pa tryk sadan at
man antydningsvist fik et fgrstehandsindtryk af de grundleggende
elementer i hans tidligere tale-, sprog- og l®sevanskeligheder samt
aktuelle skrive- og stavevanskeligheder. Brian gik pa det tidspunkt
i 1. gymnasieklasse pa matematisk linje og introducerede sig selv
pé fglgende made i handskrift:

%/E/TW/M;%%
MY rur fle Y 7 _
F i i
si Y A
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Og i oversattelse pa Tryk: ‘Om mine staveproblemer. Jeg er lidt
kejtet ndr jeg staver, men ikke hele tiden. Det kommer ndr jeg er
inspireret til det. Men det kan man ikke veere hele tiden, for sd blev
det nok lidt stressende’.

Her viser sig en skrift uden strukturerende rytme og en formule-
ring med snerten af lgse sproglige associationer, som hele tiden
synes parate til at forsvinde ud ad en tangent. Denne sidste tendens
bliver tydeligere jo lengere Brian kommer ned i sin beretning, og
det bekraftes af et udvalg af de danske stile han medbringer. Det er
igvrigt hans dansklerer som har bedt ham sgge hjelp, idet hun iser
beklager sig over hans associative made at skrive dansk stil pa og
sa hans stavefejl som skal vise sig at have et ganske bestemt sar-
preg. I en staveprgve som omfatter ca. 50 ord staver Brian 15 ord
forkert. Og igen far man et indtryk af en skrift uden fast kadence og
rytmisk strukturerende orden:

D rpee %
Wiy
P

1 10 af de 15 fejlstavede ord forekommer nogle karakteristiske van-
skeligheder pa ordenes bgjningsmgnstre som illustreres neden for
med Brians handskrift konverteret til tryk og de korrekte stavema-
der angivet i parenteserne.

fgere  Hpend

fingerne (fingrene) forende (fgreren)
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W

forsengdede (forsinkede) erendre (erindrede)

AU CH2

igjnefalen (igjnefaldende) snorrere (snorene)

Mrrere. —— hereslZ

murene (murerne) herrene (herrerne)
WW Qe
jevnalderne (jevnaldrende) arene (&rerne)

Til min overraskelse mente Brian selv at fremmedord var nemme at
stave, fordi de ser s& underlige ud: ‘Interview f.eks., det ser jo sd
meerkeligt ud at det er let at huske’, en spontan angivelse af en over-
vejende visuo-spatial strategi. Men det fremgik af staveprgven
ovenfor og af dansklarerens rgde streger at fejlene i de danske stile
i alt vaesentligt var koncentreret om ords bgjningsmgnstre, mens
han evne til at stave danske ords grundstrukturer® eller ordstammer
som f.eks.: grgn, kniv, brgd og skrald m.v. var vaesentlig bedre Men
de typiske danske bgjningsmegnstre: -er, -re, -ede, -ende, -ere, -erne,
-ene, -te, -et, -r, -n, -est, som voldte ham store vanskeligheder er
typisk en kombination af bogstaverne: ‘e’, ‘n’, ‘d’ og ‘r’ og ‘t’. Af
dem er vokalen ‘e’ en slags konglomerat af flere andre vokaler, lidt

farvelgs i forhold til de mere markante ‘i’, ‘a’ eller ‘u’ og en ren for-
132



vandlingskugle med hensyn til skiftende lydidentitet i forskellige
kontekster. Grafemet ‘r’ er blevet kaldt det stgrste staveproblem pé
dansk®. Det henger sandsynligvis sammen med at nér ‘r’ forekom-
mer 1 begyndelsen af ord, da er det en konsonant, men i slutningen
af ord og i bgjningsmgnstre er det en vokal, eller en flydende halv-
vokal eller likvid. En sadan likvid flyder sammen med de gvrige lyd
og is@r vokalen ‘e’, som sa kommer til at udggre en sammenhang-
ende lydmasse, som ingen kan lydere endsige vere opmarksom
over for. Hver for sig er flere af de n®vnte bogstaver let forveksle-
lige med andre i typiske danske bgjningsendelser, og dertil kommer
at de auditivt snuppes af i talen, samtidig med at de altid er ubeto-
nede, hvilket yderligere kan besvarligggre det for elever med et ryt-
misk-sekventielt tema i deres dysleksi.

Nar vi alligevel kan have fornemmelsen af at kunne lydere disse
bgjningsmgnstre, da mener jeg at det heenger sammen med at vi har
leert stave dem. Det har vi lert ved at skrive dem igen og igen og
ved overdrevent at rytmisere dem i hgjttale under staveprocessen:
en le..rer; lee..re..ren, flere le..re..re alle lce..rer.ne osv. Men hvis
man ikke kan rytmisere eller hvis man ikke lerer sig at stave, sa har
man ingen chance for at hgre sig frem til de enkelte lyd i danske
bgjningsmgnstre. Det hjelper ikke at lytte til sin egen tale, fordi
ingen taler normalt dansk pa en sddan méde at man kan lytte sig
frem til dem. Nar vi, der kan stave, alligevel synes at vi kan hgre
dem, sa er det fordi vi kan stave. Vi ‘hgrer’ i bogstavelig forstand
med vores stavekompetance.

Brian kom til os pa taleinstituttet fordi han ikke havde lert sig at
stave pa en tilfredsstillende made for en gymnasieelev og det skul-
le vise sig at han heller ikke kunne rytmisere. Da jeg spurgte ham
om han kunne sige: ‘sip sipper nip sip sirum sip’, opdagede vi til
vores overraskelse, at selvom man gar i 1.g pa matematisk linje, er
det ikke sikkert at man kan sine bgrneremser. Baggrunden var den,
at Brian fra gymnasiet var blevet henvist til en n@rmere udredning
fordi bade det franske sprog savel talt som skrevet samt dansk stil
voldte ham vanskeligheder. Som barn gik Brian i specialbgrnehave
blandt sprogretarderede bgrn pa et taleinstitut. Journalen fra den
periode beskriver Brian som et barn med ekspressiv dysfasi med
god sprogforstaelse og normal begavelse. Han fortalte mig om en
skolegang med l®sevanskeligheder som han fgrst overvandt sent i
forlgbet. Stavevanskelighederne har han ikke helt overvundet
endnu, derimod har han altid klaret sig godt i fag som matematik,
fysik og kemi.
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Brian var tydeligt nervgs da han kom til mig fgrste gang. Jeg opleve-
de 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 lese- og staveferdig-
heder. Undervejs i iagttagelsesforlgbet tradte tre trek tydeligt frem.

Det fgrste anedes nar Brian skulle eftertegne sekventielle mgn-
stre. Det gik nogenlunde med de fgrste, selvom han tegnede dem
meget store og grove. Men da han eftertegnede det tredje og sidste
mgnster, var det som om handen lgb lgbsk og mgnsteret gik i oplgs-
ning for ham. Min oplevelse var, at han let udtrettedes og ikke
magtede flydende og automatiseret at eftertegne simple sekventiel-
le mgnstre.

Da jeg bad ham satte tuschen til papiret og tegne en bid af mgn-
steret med lukkede gjne, gengav han det med korrekte proportioner.
Det vil sige at han efter at have tegnet med abne gjne, hvor mgn-
steret gik i oplgsning og efter ganske kort tid ikke mere lignede
modellen, sa kunne han umiddelbart efter gengive mgnsterforbille-
det rimelig korrekt med lukkede @gjne:

Og jeg har gang pa gang oplevet, at elever med det rytmisk-sekven-
tielle tema, som kikser pad det flydende forlgb i den tegnede
sekvens, har meget lettere ved at huske den med lukkede gjne som
en visuo-spatial figur. Det tyder pa at problemet i hgjere grad er ryt-
misk-motorisk af karakter end visuo-spatialt.

For det andet kunne Brian ikke efterbanke simple rytmer. Iser
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
fgrst som 5, dernast som 4 slag; og fgrst da jeg lgftede mit papirark
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og han sé 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. Nér det sa bliver Brians tur til at gve sig pa
det korrekte bank — en lang og to korte — bliver sergenten hvid i
hovedet af raseri. Han neagter at tro pa at en matematisk student
ikke kan time den militere bankekode og tror at Brian driver gek
med ham.

For det tredje kunne Brian ikke eftersige en simpel bgrneremse,
og om vi havde siddet der hele eftermiddagen havde han ikke vearet
i stand til at lere sig det. [ Brian’s eftersigen af s@tninger med
ophobninger af konsonantforbindelser havde han vanskeligheder
med den umiddelbare og spontane programmering af talens melo-
diske mgnstre. Han ‘snublede’ over svarere 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 gen-
tage en banal bgrneremse og spurgte: ‘hvad skal jeg ogsd 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 q’il y a’ og ‘qu’est que c’est’ m.fl.

Brian havde pa dette tidspunkt en rimelig leesefeerdighed og kla-
rede faglige tekster pd gymnasieniveau. Nar han leste indenad var
han en langsom l@ser, men nér han leste hgjt foregik det i et haes-
blaesende tempo uden styring af pausering og betoning. Brian tog
ikke hensyn til punktummer og meningshelheders afgr@nsning i
forhold til hinanden, inden for disse tog han ikke hensyn til kom-
maer, og han tog ofte fejl af pausering og betoning i forbindelse
med funktionsord og stavelsesdele. Jeg forstod godt at han ikke
brgd sig om at leese digte hgjt pa klassen. Tilsvarende trek anedes
i hans stilskrivning, hvor der ikke var tale om basale syntaktiske
problemer, men om at han i udpraget grad manglede fornemmelse
for at pausere og ggre ophold. Han havde ikke alene problemer med
kommaer, han havde heller ikke nogen sikker fornemmelse for at
pausere med punktum og hans stile var preget af fraver af rgd trad
og tendens til alt for lange satninger.

Bade i relation til staveferdighed og i relation til skriftlig for-
mulering bliver det pd gymnasieniveau kritisk for Brian, at han ikke
har féet undervisning i ords bgjningsmgnstre og eller indfgring i det
danske sprogs grammatik i det hele taget, fordi hovedparten af tiden
i specialundervisning er anvendt pé tilegnelse af leseferdighed.
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Det er en klassisk situation for de fleste elever med skriftsproglige
vanskeligheder i skolen, at de ikke er sezrligt motiverede for skrift-
lig dansk eller dansk grammatik samtidig med at undervisningen
ensidigt fokuserer pa ferdighederne at leese og stave. For Brian
kunne man have gnsket sig at han allerede ved afslutningen af fol-
keskolen og inden starten pa gymnasiet havde faet mulighed for at
bruge sin glimrende logiske sans til at fi indblik i systematikken i
ords bgjningsmgnstre, feltanalyse af satninger og andre vigtige
grammatiske forhold. I gymnasiet forbliver Brian en langsom og
usikker leser, som ikke kan tilegne sig ordenes rytmisk-sekventiel-
le bgjningsmgnstre, samtidig med at han er bedre til at huske frem-
medords visuo-spatiale form.

Men Brian havde ikke vanskeligheder i fag som matematik.
Allerede Skydsgaard bemarker: “det er pdfaldende at mange dys-
lektikere, til trods for sveere lesedefekter er deres jevnaldrende
jevnbyrdige i regning. Nogle enkelte er ubestrideligt endog over
middel i dette fag’*. Og Hermann fglger trop med: “mange ord-
blindes gode ferdigheder i matematik™ . Dette svarer helt og hol-
dent til mine egne erfaringer som utvetydigt placerer eleverne ind-
til flere ar bagud i leesefaerdighed, men stort set inden for klassens
rammer i regning og matematik.

1 Brians og andre dyslektikeres relative succes i dette fag er der
antydninger om at der ogsa kan vere tale om helt forskellige st af
forudsztninger. Det kunne se ud som om lesning og stavning for-
udsatter rytmiske og audio-sekventielle ferdigheder®, mens mate-
matik forudsatter kropslige og visuo-spatiale ferdigheder. 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. Han kunne tilegne sig et repertoire af korrekt
stavede fremmedord, méske i form af visuelle gestalter. Til gengald
havde han det ikke godt med typiske danske bgjningsendelser. I
mine gjne var hans vanskeligheder koncentreret omkring: kinetiske
bevagelsesmgnstre, rytmebank, bgrneremser, betoning, pausering
og automatisering af leesning og skriftlig formulering.

Brians folkeskolekarriere blev besvarliggjort af l&sevanskelig-
heder over et lengere forlgb og stavevanskeligheder hele vejen
igennem. Til gengeld 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 sddan at han
med dispensation for sprogkaraktererne kunne blive optaget pa uni-
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versitetet for at studere naturfag. En dag hvor jeg havde varet i
Odense for at undervise kommende speciallerere i dysleksi, mgdte
jeg et kendt ansigt pa banegarden. Det viste sig at vare Brian som
nu leste naturvidenskab pd universitetet. Han involverede mig
efterfglgende i en ansggning om forlenget uddannelsesstgtte pa
grund af langsomt lesetempo og om anskaffelse af computer med
tekstbehandling. Det lykkedes at opnd begge dele. Sa nu gik den
tidligere elev med ekspressiv dysfasi og dysleksi i gang med en
naturvidenskabelig universitetsuddannelse. Gennem hele gymnasie-
tiden havde han udover de naturvidenskabelig fag ogsa holdt af old-
tidskundskab og samfundsfag, men fransk og andre sprogfag kald-
te han konsekvent for ‘dgdemandsfagene’.

Efterfglgende hgrte jeg at Brian matte stoppe pa universitetet i
Odense, hvorefter han fortsatte pa Aalborg Universitet. Der kunne
han ikke holde ud at arbejde i grupper og han endte med at tage en
laboranteksamen. Han viste mig pé et tidspunkt sit eksamensbevis,
og jeg sa at han fik topkarakterer i fysik, kemi og matematik mv. Sa
selv om han ikke kunne begé sig pa universitetet, sd kunne han
noget med de naturvidenskabelige fag.

En kreativ pige

Rikke er en pige i slutningen af 9. klasse, som beskrives som moden
ressourcerig, faglig sterk og meget kreativ. Hun er selv irriteret
over sine stavevanskeligheder. Det er forzldrenes og Rikkes egen
faste overbevisning, at hun kom over sine lesevanskeligheder, da de
kombinerede et l&sekursus pa skolen med at opsgge en lydterapeut.
Her er en interessant parallel til historien om Tine, hvor det var et
leesekursus ved navn FEGU som fik @ren og her i Rikkes tilfelde
altsd Volfs lydterapi. Og altid er det i fglge foreldrenes opfattelse
pa baggrund af skolens eller specialundervisningens fiasko. Det kan
man neppe fortenke dem i, selvom jeg ikke mener at de har ret,
fordi arsagsforholdene som tidligere nevnt er meget mere kompli-
cerede end blot et spgrgsmal om hvad man gar til, nér det endelig
lykkes at overvinde lesevanskelighederne. Det er min gentagne
oplevelse, at de elever som ikke lerer sig at mestre skriftsproget
inden for de farste tre skoledr, stort set alle lerer sig i det mindste
at leese nogenlunde i lgbet af de n®ste tre skoledr. Jeg har mgdt sa
fa normaltbegavede skoleelever, som forblev analfabeter, at jeg kun
for undtagelses skyld fortzller en af historierne i neaste kapitel.
Men foranstédende betragtninger betyder ogsa, at udbydere af alter-
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af alternative undervisnings- og behandlingtilbud for elever med
skriftsproglige vanskeligheder oftest kommer i kontakt med elever-
ne pa de tidspunkter, hvor der er statistisk set stgrst chance for at
gennembruddet kommer og ville vere kommet alligevel. Og som
det hed pa min gamle arbejdsplads, nér det sa sker skal man skyn-
de sig at skrive resultatet til journal®.

For Rikke resterede imidlertid stavevanskeligheder, som gene-
rede hende mere end de generede larerne og foreldrene. Ved
undersggelsen viser det sig at Rikke er sikker i sproglydsdiskrimi-
nation og hun artikulerer daglige s@tninger flydende og ubesvaret.
Derimod anes en sekventiel og rytmisk usikkerhed ved eftertegning
af mgnstre. Her er ikke vanskeligheder pd samme méade som hos
Rasmus fra kapitel 5 og slet ikke som hos Brian i dette kapitel, men
et noget usikkert og staccatoagtigt mgnster for en 16-arig pige:

MAMAMAMAMAMAMEM M

Rikke kan komme til at fejltzlle antal rytmebank, is@r hvis der
optreder temposkifte og reciprokke bevagelser kan volde lette
vanskeligheder. Tydeligst kommer hendes diskrete vanskeligheder
frem nar hun bliver bedt om at eftersige komplekse ord som: ‘elek-
tricitet’, ‘meteorologi’, ‘fysiologi’, og disse vanskeligheder genfin-
des i hendes méade at stave disse ord forkert pd en made som kunne
vare et udtryk for manglende synkronisering mellem tale- og sta-
veferdighed.

Efter tre forsgg, og tilsyneladende kun med min stgttende hgjttale
til at fa struktureret ordets sekventielle mgnster i hendes egen hgjt-
tale undervejs, lykkes det for hende i sidste forsgg. Men da Rikke
sd efterfglgende forsgger sig med fysiologi gar det galt igen.
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ysi kolo 9'\

Bortset fra denne type af serielt komplekse ord, s& staver Rikke
basalt set ordenes grundstammer udmerket. Der optreeder mere
banale fejl i form af problemer med enkelt- og dobbelt konsonant,
men ogsa hos hende problemer med danske bgjningsendelser, dog
ikke i ner samme omfang som hos Brian. Staveproblemerne synes
i mine gjne ikke at vaere sa store, som Rikke selv oplever dem. Men
ogsa hos Rikke anes reminiscenserne af et rytmisk-sekventielt tema
med mulig tilknytning til de aktuelle stavevanskeligheder, og som
tidligere ma have udgjort en af de vasentlige barrierer for en nor-
mal leseudvikling.

Efterfglgende taler vi med forzldre, psykolog og lerere om
undervisning i ords bgjningssystematik, synkronisering af hgjttale
og stavning samt muligheden for at opbygge en ordbank i en com-
puter pa skolen med de ordtyper som driller Rikke. Som et projekt-
arbejde i 10. klasse er dansklereren med pa idéen om at Rikke
under vejledning opbygger en ordbank i sit tekstbehandlingspro-
gram med henblik pa de ordtyper som driller hende.

Pa lengere sigt blev Rikke optaget pd gymnasium og mens hun
gik her opsggte hun hjlp til sine stavevanskeligheder pa det loka-
le taleinstitut. I journalen blev hun igen karakteriseret som en per-
son med ildhu, personlighed, intellektuelle potentialer og en impo-
nerende entusiasme, der satter hende i stand til at imgdega sine
vanskeligheder. Men problemet er at hun selv fokuserer meget pa
sine stavevanskeligheder, samtidig med at ogsa hun er relativ blank
hvad angar indsigt i dansk grammatik, fordi tiden ikke var til det i
folkeskolen, nar hun brugte de fleste af sine danskressourcer til at
leere sig at leese og stave. Af taleinstituttets journal fremgér ogsa, at
hun karakteriseres som en pige med specifikke sproglige vanske-
ligheder, hvilket i min forstéelse blot kan vere en anden made at
udtrykke hendes manglende opmarksomhed for tale- og skriftspro-
gets struktur. Rikke mgdte desvarre ikke bare én gymnasiel@rer —
hvor Brian mgdte flere — som stgttede hende i, at til trods for van-
skeligheder med stavning, s er der andre kvalifikationer som kan
veere af verdi — ogsa pa et gymnasium. Rikke gik ud af gymnasiet
og tog pa hgjskole.
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Stavevanskelighedernes anatomi

Hvad stavning angér er det karakteristisk for de fleste elever med
skriftsproglige vanskeligheder at de pa et tidspunkt begynder at
magte stavning af grundstrukturer®, hvorimod de langt op i skole-
forlgbet bliver ved med at lave fejl i ordenes bgjningsmgnstre’'. Jeg
tolker det sddan, at i disse elevers stavevanskeligheder spiller beto-
ning, rytme og sekvens en stor rolle. Ser man pa den typiske skrift-
lig dansk undervisning, har de fleste danskere tilegnet sig evnen til
at bgje danske ord ved hjelpe af nedskrivning i remser eller hgjtsi-
gen i remser. Samtidig er det min oplevelse at for elever med lese-
vanskeligheder over et langt skoleforlgb er den undervisning i
dansk grammatik blevet nedprioriteret, siledes at de heller ikke har
faet muligheden for at tilegne sig en struktureret indsigt i f.eks.
grammatik. Og det ville de sandsynligvis kunne have profiteret af.
Men nar man med det rytmisk-sekventielle tema har sverere til-
gang til spontant at rytmisere disse gentagne sekventielle former,
ma man prgve at erindre sig dem visuelt, auditivt eller ortografisk,
og det slar tilsyneladende ikke til.

Nér det drejer sig om stavelsesdelte ord som TIVOLI, POLITI,
PARAPLY, TELEFON, TELEFONERE eller TELEFONEREDE
m.fl., da oplever jeg, at nér den stavesvage elev forsgger sig alene,
da sker der udfald af enkelte stavelser og ombygninger eller udfald
af bogstaver inden for de enkelte stavelser. Det modsvarer ofte eller
kan i det mindste vaere beslegtet med deres ligesd tumultagtige
made at eftersige de selvsamme stavelsessekvenser pa. De kan
maske godt eftersige ordet i den meningsfulde form som TIVOLI,
men ndr de bliver bedt om at sige det langsomt stavelse for stavelse,
remse dem bagfra stavelse for stavelse, ben@vne den midterste sta-
velse osv., da viser det sig oftest at de slet ikke magter denne usad-
vanlige praecisionsben@vning stavelse for stavelse. Hvordan skulle
de kunne holde styr pa stavelsessekvensen med en blyant eller pa et
tastatur, nar de ikke en gang kan memorere de selvsamme stavelser
i egen mund? Her hjelper det helt utroligt hvis man samtidig med
eller forinden ordet skrives, kan forma en sddan elev til at udtale
hver enkelt stavelse hgjt og tydeligt inden den nedskrives. Da fal-
der fejlprocenten ganske dramatisk. Det er en sadan internalisering
disse elever har behov for i en kombineret strategi mellem ‘artiku-
lationsmedhgr’ og staveteknik.

Endnu verre bliver det hvis vi gar videre end de lettere seg-
menterbare og stavelsesdelte ord som ovenfor. F.eks. har den 22-
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arige John som her forsggt sig med at skrive ordet blomst af efter
at have faet det vist et kort gjeblik. Allerforst skriver han ‘bol’, s&
synes han nok at det er lige lovlig kort og fgjer sa ‘nte’ pa til sidst.
Derefter kigger han pa det og kommer i tanke om eller ser for sit
indre blik, at der ogsa skal vare et ‘1’ i begyndelsen af ordet, og

Do te

Derefter ser han ordet pany og prgver at stave det for anden gang.

bo' vyﬂ; 1é

Men det bliver ikke meget bedre. Hans to forsgg reprasenterer i
virkeligheden et meget typisk og gennemgéaende eksempel pd hvor-
dan elever med skriftsproglige vanskeligheder analyserer, lyderer
og staver komplekse ord. Her har vi ingen chance for at lytte os til
hvordan det skal staves, dertil er lydene alt for integreret i et lyd-
paksystem. Det er egentlig forbavsende, at han staver det med ‘o’
for der er jo ingen ‘o’ at hgre i blomst. Det er jo et ‘4’. Men det har
han altsa bemerket, hvilket kunne teenkes at haenge sammen et erin-
dringsbillede af ordets stavemade, som han jo sa ogsa ser lige inden
han skal forsgge sig. Men det hjelper ham tydeligvis ikke til at
kunne stave ordet i sin helhed, der ma derfor varet noget mere pa
spil. F.eks. det interessante at vokalen i et sadant ord flyder ud og
breder sig over de gvrige lyd. Maske derfor har han sa svert ved at
fa klemt et ‘1’ ind mellem det ‘b’ han godt kan fornemme og sa det
‘o’, som slet ikke er der. Sa kan han ogsa godt fornemme ‘t’et, men
har igvrigt vanskeligt ved anden del af ordet, hvor han forsgger sig
fgrst med ‘nte’ og derneest ‘mte’. Et ‘e’ kan jo bruges til s meget
og forekommer ofte i slutningen af ord pa dansk. Og samtidig far
han ordet delt i to stavelser med en vokal i hver. Men ordet er i al
sin kompleksitet enstavelses, og kun bgrn der finder pa at sige
‘blaa...admst’ kan fa to stavelser ud af det. Men det ggr de sa til gen-
geld. Det er egentligt forbavsende, at noget sa enkelt, for den der kan,
nemlig at stave til ordet blomst, kan udgyde sa mange ord, nar man
skal forsgge at forstd hvor svert det kan vere for nogle at stave det.
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Forudsatninger for stavning

Nér bgrn lerer sig at stave, sa danner de sig ogsa forestillingsbille-
der om ordenes lydstruktur. Det er vel derfor, at vi som kan stave,
tror at vi kan hgre meget mere af ordets lydstruktur end vi i virke-
ligheden kan. Men de danner sig ogsé forestillingsbilleder af orde-
nes visuelle fremtredelsesformer, som far en memoteknisk verdi i
form af opbevaring af visuo-spatiale ordsekvenser i hukommelsen.
Det er vel ogsa derfor, at vi kan forsgge os med at skrive et bestemt
ord pa to eller flere mader, for at se hvilket vi synes ser rigtigst ud.
Endelig medfgrer skriveferdighedens udvikling, at der lagres
hukommelsespor i form af motoriske klichéer af de enkelte bogsta-
vers bevaegeveje og kinetiske melodier i form af en flydende og ryt-
miseret handskrift eller blindskrift pé et tastatur.

Allerede lenge forinden skolestart bliver bgrn opmarksomme
pé ord der rimer og pa ord som bestar af lydkader i form af sta-
velser. Selvom bgrn ikke kender til rim eller stavelser, s er disse
ikke desto mindre perciperbare elementer i tale og sprog, og bgrn
udvikler normalt fglsomhed for rim og stavelser lange inden de
udvikler en tilsvarende fglsomhed for sproglyd. Det er i den for-
bindelse interessant at nogle” har fremhevet, at bgrns opmerk-
somhed for rim kan h&nge sammen med evnen til at kunne katego-
risere ord pa baggrund af deres lydstruktur. Disse kategorier som
bgrn kan danne om talte ord, kan saledes danne basis for hvad bgrn
senere kan tilegne sig om stavemgnstre i skrevne ord. Bgrn laver
analogier mellem stavemgnstre eller det som kaldes bogstav-
strenge, som indbefatter rim og rytme. Og de ggr det uden at veere
blevet undervist i det. Dermed bliver bgrns opmarksomhed over
for morfemer og fonemsekvenser til et spgrgsmal om rytmisering.
Bgrns fglsomhed og opmarksomhed over for rim og rytmer bliver
derved vasentlig som basis for at kunne kategorisere ord pa bag-
grund af deres lydlige, visuelle- og ikke mindst rytmiske form. Der
ser ud til at vare en specifik sammenhang mellem bgrns fglsom-
hed over for rim bogstavrim og stavelsesrytme, og sa deres evne til
at bruge analogier ved lasning og stavning af nye ord.

Jeg forstér det sddan, at bgrn tidligt bliver bevidste om bogstav-
rim som: ‘p’ og ‘b’ 1 pil-bil, ‘m’ og ‘k’ i meelk og keelk, og deraf bli-
ver i stand til at skelne, ikke blot betydning men ogsa visse enkelt-
lyd i ord. Men sa er der noget tilbage, nemlig en bogstavstreng, et
rim eller et stavemgnster som: -il i bil-pil, -@lk i maelk-kalk, -rik-
kede i prikkede-vrikkede, -stre i mgnstre, s@gstre, klistre m.fl. og -isk
i mystisk, rytmisk, kynisk m.fl. At kalde dem lydpakker ville maske
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vere mere narliggende pa baggrund af koartikulationen, som
bevirker at de enkelte lyd glider ind over og farver hinanden. Jeg
forestiller mig at en rytmisk tilgang til staveprocessen hjlper bar-
net til at danne isomorfe® stgrrelser, der som genkendelige bog-
stavmgnstre virker fremmende pa staveprocessen. Men ogsa at
dette snarere foregar pa et ubevidst tilgeengelighedsniveau end pa et
bevidst opmarksomhedsniveau. Derfor mé det vere sddan, at pa
samme made som barnet tilegner sig et imponerende repertoire af
umiddelbart genkendelige ordbilleder ved overhovedet at beskafti-
ge sig med eller blive market af skriftsproget, sa tilegner det sig
ogsd et imponerende repertoire af rytmiserede hukommelsesspor
for ords lydlige-, artikulatoriske- og motoriske struktur, som bliver
en vigtig basis for at kunne stave. og ser man den typiske skriftlig
dansk undervisning i lyset heraf, sa har de fleste af os tilegnet sig
evnen til at bgje danske ord ved hjelp nedskrivning i remser eller
hgjtsigen i remser.

Som et karakteristisk eksempel pa bgjningsmgnstres rytmiske
karakter er ovenfor n®vnte eksempel med lereren som prototype
for mureren, tgmreren osv. Men ogsa i fglgende eksempel indgar et
ganske begrenset repertoire af bogstaver i kombinationer af rytmi-
seringer: cykl, cykle, cyklen, cyklerne, cyklede, cyklende, cyklet
eller harpun, harpuner, harpunerne, harpunere, harpunér, harpunerer,
harpunerede, harpunerende. Disse bgjningsmgnstre er ikke lette at
genkalde sig visuelt eller ortografisk uden tilgang til rytmisering, der-
for opfatter jeg dem som rytmiske varianter over det samme meget
afgrensede inventar af bogstaver, og derfor har elever med det ryt-
misk-sekventielle tema sa vanskeligt ved at stave netop til dem.

Samtidig ligger der en vigtig pointe i at kunne tilegne sig, at den
samme ‘streng’ eller bogstavsekvens gar igen i: streng, strengere,
strengest, strenghed, anstrengende, strenge sig an, lydstreng, kla-
verstreng, navlestreng, buestreng, nationale strenge, vinteren
strenges, enstrenget, strengeinstrument m.fl. som et gennemgaende
visuelt mgnster af grafemer, lydfigur af fonemer, skrivemotorisk
bevaegelsesmelodi i handen eller reciprokt bevagemegnster pa tasta-
turet; fordi det samme mgnster af grafemer tydeligvis kan bruges
igen og igen i mange forskellige kontekster. Sa har man bare lert sig
det en gang for alle, sa er der pludselig mange ord man kan stave.

Som en eksemplificering pa hvor ubevidst denne ferdighed og
viden er for de fleste af os, som ikke studerer det danske sprog, men
betjener os af det, kan vi valge at se pa tre bogstaver som: ‘r’, ‘p’
og ‘s’ og spgrge hvilke af fglgende kombinationer forstavelser er i
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brug pa dansk: psr-, rsp-, prs-, spr- og rps-. Det vil sikkert overras-
ke de fleste, at der pa dansk kun forekommer én eneste mulig kom-
bination af disse som forstavelse pa dansk, nemlig spr- i f.eks.:
sprog, sprinkler, sprang m.fl. De andre forekommer aldrig!
Samtidig med at vi overraskes, mener jeg at vi med vores tavse
viden udmerket er klar over dette faktum; og hvis man har skrift-
sprogserfaring, ville man ikke finde pa at forsgge sig med nogle af
de andre kombinationer. Men nar vi bliver presenteret for eksemp-
let med vores bevidsthed, da overraskes vi, fordi vi almindeligvis
ikke er opmarksomme pa den slags.

Jeg forestiller mig at noget lignende ggr sig geldende med bgj-
ningsmgnstre. Ogsa her ma vi kunne stgtte os til en tavs viden som
er rytmisk af karakter, og som derfor ogsa kunne kaldes rytmisk til-
gengelighed. Jeg mener at man kunne sammenligne dette lager eller
repertoire af bogstavstrenge med lageret eller repertoiret af umiddel-
bart genkendelige ordbilleder. Hverken lydstrengene eller ordbille-
derne indleres pa en eksplicit made eller ved hjzlp af en bestem
metode, men de medindlares sé at sige ved at beskeftige sig med
skriftsproget. Maske er det netop denne lydstrengelige tilgaengelig-
hed som nogle mennesker med stavevanskeligheder savner. Jeg
forestiller mig altsa, at man pa den ene side kan have en overvejen-
de bevidst opmearksomhed for sprogets lydlige- og stavelsesmassi-
ge struktur. Det ser ud til at den udvikles via tilegnelse af alfabetis-
ke skriftsprog. Samtidig mener jeg at kunne ane et andet og mere
basalt niveau i form af en ubevidst tilgengelighed eller fornem-
melse for isomorfe stgrrelser og varianter af lydpakker i form af
strenge eller sekvenser. Jeg mener at dette niveau kunne tenkes at
stgtte sig til rytme.

Men nér man med det rytmisk-sekventielle tema har svarere til-
gang til spontant at rytmisere disse isomorfe stgrrelser, ma man prgve
at erindre sig dem visuelt, auditivt eller ortografisk. Og det kunne se
ud til at vaere vanskeligt uden stgtte fra rytmisering, der pa et mere
ubevidst niveau kan fastholde sddanne fragmenter af bogstavmgnstre
som et parat repertoire. Og pa et tidspunkt kan det vere ngdvendigt
at undersgge muligheden for anvendelse af tekstbehandlingsanleg.
Her tenker jeg primert pa selve tekstbehandlingsanlegget som en
avanceret skrivemaskine. Blot skal man vare opmearksom pa, at det
ikke er alle elever som kan profitere af den moderne teknologi. Det
er min erfaring, at man bgr vare kommet sé langt, at man til en vis
grad kan stave ordenes grundstrukturer nogenlunde korrekt. Ellers far
man ikke tilstrekkeligt udbytte af stavekontrollen.
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Skrivetegning

Jeg har gang pa gang oplevet at savel unge som &ldre elever med
skriftsproglige vanskeligheder ogsé kan have vanskeligheder med
umiddelbart og spontant at tegne geometriske former, tal, bogstaver
og ord. Det ser ud som om de hver gang skal konstruere figuren pa
ny og at der ikke indlejrer sig et parat bevegemgnster som en slags
kliché i deres nervesystem. Dette f&enomen ma pa en eller anden
made vere beslegtet med de vanskeligheder de selvsamme elever
ofte har med at efterggre tegnede mgnstre, deres vanskeligheder
med at sammenskrive bogstaver og deres manglende konsekvens
med hensyn til de enkelte bogstavers bevaegeveje.

Den 6-arige Jakob har gaet til motorisk tr@ning inden skolestart,
foreldre og bgrnehaveklasseleder er bekymret med hensyn til
leeseundervisning i f@rste klasse. Det viser imidlertid at Jakob har
en velfunderet begrebsverden og flydende kan eftersige komplice-
rede artikulationskader. Han perciperer rumligt, auditivt og visuelt
uden antydningen af vanskeligheder. Kun anes en usikkerhed nar
Jakob skal tegne en trekant, skrive sit navn eller skrive ord af som
et endnu ikke fuldt integreret samspil mellem de to handfunktioner.
Det ses ogsé nar Jakob tegner figurer og symboler, hvor man ud fra
Jakobs gvrige udvikling ville have forventet parate tegneklichéer
og flydende skrivemgnstre.

Nér Jakob bliver bedt om at tegne et kryds inden i en cirkel bliver
det til et kors inden i en cirkel, ogsa som et udtryk for at det er let-
tere i den alder at forme et kryds med en vandret og en lodret streg:

P

Nar Jacob ordet hat skrevet med de sma trykbogstaver, ser man
ogsa pa hans produkt, at det er meget svarere for ham at forme det
mere komplekse ‘a’, end de to gvrige, som har et mere lodret og
vandret preg:

v
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Og da han bliver praesenteret for det naste ord til afskrift, som er
formet med blokbogstaver, da velger han selv spontant at forme de
mere motorisk enkle former i sin egen skrift:

TL\VOo LI

Til slut skriver han — eller snarere tegner han — med velformede og
sikre blokbogstaver sit eget navn som et udtryk for at det har han

 OAKOR

Ovenstdende usikkerhedsmomenter ma naturligvis ogsa hgre alde-
ren til, og der var da heller intet i undersggelsen af Jakob, som gav
anledning til bekymring i relation til den kommende l@seudvikling.
Der var saledes ingen tegn pa vanskeligheder men kun udtryk for
de finurlige variationer som ofte viser sig i bgrns skrive- og teg-
neudvikling. Og pa lengere sigt fik Jakob da heller ikke antyd-
ningen af skriftsproglige- eller andre vanskeligheder i skolen.

Men hos elever med det rytmisk-sekventielle tema kan man
umiddelbart fa den opfattelse, at nar de skriver, sa optager det
motorisk-sekventielle forlgb sa uforholdsmessigt mange ressour-
cer, at der efterfglgende opstar knaphed pa ressourcer til stavning,
syntaks og formulering. I nogle tilfelde kunne man overveje ct
grundkursus i handskrift startende med mgnstertegning og efter-
fulgt af en pracisering af bogstavernes bevaegeveje. Dvs. aktivite-
ter med tegnemgnstre i stort format pa tavle til givne rytmer. Fgrst
monotone rytmer, sa temposkifte og efterhdnden flere varianter. I
andre tilfelde vil et tastatur med tekstbehandlingsanleg kunne ggre
undervarker. I det neste eksempel skal vi se hvordan skrivetegning
kan give sig et usedvanligt udtryk.
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11

Analfabetisme

Det ubegribelige — analfabeten — leseprotesen — en forstdelse

Med udgangspunkt i en 25-arig analfabets historie kulminerer 18
ars specialpedagogisk indsats i sin ultimative Igsning i form af en
leseprotese. Og i den forbindelse legges der op til en stille undren
over metoder, arsag og virkning m.v.

Det ubegribelige

Det er forstaeligt nok at det forekommer de fleste af os ubegribe-
ligt, at der selv i sékaldte hgjtudviklede samfund, hvor skriftsproget
har stor betydning, alligevel forekommer normaltbegavede bgrn,
unge og voksne analfabeter, som kommer fra normale hjem og har
gaet i en skoleklasse, hvor alle de andre har lert sig at lese og
stave.

Ud af en befolkning pa en halv million mener jeg ikke at have
mgdt flere elever som forblev analfabeter, end at jeg kan tzlle dem
pa én hand. I forbindelse med at skrive denne bog er jeg blevet gjort
opmarksom pd, at Rasmus modsats storebror er en af dem. I den
forstand er det ikke noget omfangsrigt problem men det er alvorligt
nok for den enkelte, foreldrene og ofte leererne med, ogsa fordi
undervisere sjeldent regner med nogensinde at skulle komme ud
for ikke at kunne leere en elev at lese for eller siden. Der er da ogsa
en tendens til ikke at ville vedkende sig, at sddan noget kan fore-
komme. Det kan vare forstaeligt ud fra den betragtning, at noget
som ikke forekommer inden for ens erfaringsverden, kan man have
svart ved at indse. Man skal sandsynligvis have oplevet det fgr man
kan indse det.

Ovenstaende betragtninger kan ogsa vendes positivt sadan, at
foreldre som frygter at deres barn aldrig leerer sig at mestre skrift-
sproget kan indgydes mod derved, at nar eleven det ikke inden for
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de fgrste 3 ar, da er der meget stor sandsynlighed for at der vil ske
et positivt gennembrud og at en lesetilegnelse vil komme i gang
mellem 3. og 6. klasse, og at der er s forsvindende fa det ikke sker
for, at det nasten ikke er verd at tale om. Men Troels* er vaerd at
tale om fordi han reprasenteret en livsbekraeftende made at have et
alvorligt skriftsprogligt handicap pa.

Jeg mgdte Troels fgrste gang pa en mindre skole pa landet.
Troels var pé det tidspunkt nesten 16 ar og svert leseretarderet —
eller ordblind om man vil. Ordet som ikke er til at komme af med
lokker til en forstaelse af at problemet skulle have forbindelse til
synet og det visuelle, men Troels har netop en eidetisk® sterk, visu-
el hukommelse. Han havde igvrigt klaret sig godt pa sin skole og
det i alle fag bortset fra skriftlig dansk. Han havde som s& mange
andre i hans situation papir pa at han var normalt begavet. Pa grund
af lesevanskelighederne tog skolepsykologen en WISC-intelligens-
prove, og Troels fik sdledes papir pa at han er normalt begavet,
noget de ferreste l&sende mennesker har. Troels var i en arrazkke
den eneste elev pa den piagzldende skole med s& massive leesevan-
skeligheder. Det blev i lengden en belastning for specialundervis-
ningsl@reren, som var vant til at eleverne lerte sig at leese i den sid-
ste ende pa en eller anden made.

Troels fortalte mig om en episode som satte hans lesevanske-
ligheder i relief. Han boede i en nerliggende landsby og kom til og
fra skole med rutebil. Oftest mgdtes to rutebiler pa kirkepladsen
foran skolen pa vej mod hver sin endestation, nar Troels skulle
hjem. Nar de begge holdt der kunne Troels godt skelne den ene
endestations ordbillede fra det andet. Men en dag, da han gar i 6.
klasse, holder kun den ene rutebil foran skolen da Troels skal hjem.
Og sa er han pa den og kan ikke afggre om netop dén rutebil kgrer
i den rigtige retning. Han spgrger derfor chauffgren: ‘kgrer du til
...’=‘hvad klasse gar du i7", spgrger chauffgren, ‘6.” svarer Troels.
‘Sd ma sddan en stor dreng da ogsd selv kunne lese det’, siger
chauffgren. Troels treekker pa skuldrene og gér ind og setter sig
forrest i rutebilen. Da chauffgren satter i gang, ser Troels at de
kgrer i den forkerte retning, og han beder om at blive sat af.
Chauffgren matte med nogen undren konstatere, at ‘den store
dreng’ altsa ikke selv kunne l@se bynavnet pa fronten af rutebilen.

I 8. klasse konkluderede vi i feellesskab, at Troels matte betrag-
tes som varende svert teksthandicappet og at 8 ars undervisning i
leseindlering, heri medregnet flere intensive l®se-stavekurser,
ikke havde fgrt til registrerbare resultater. PA samme made som hvis
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han havde varet hgrehandicappet og var blevet forsynet med hgre-
apparater af hensyn til den mundtlige kommunikation, forsynede vi
ham nu med en bandoptager og diktafon som hjelpemidler til
skriftlig kommunikation. Troels syntes indstillet pa at klare sig
trods sit leesehandicap og virkede ikke nedslaet herover. Special-
undervisningslaereren fglte sig lettet over at fa sat ord pa vanskelig-
hederne med handling for gje. Det fremgik af forhistorien at flere
mandlige medlemmer af Troels’ familie havde haft svaere lese-sta-
vevanskeligheder. F.eks. havde en ordblind farbror til Troels ‘lest’
til civilingenigr.

I de efterfglgende ar hgrte jeg af og til nyt om Troels. Han fik
svendebrev som teknisk isolatgr efter halvandet ars leretid samt et
halvt ars EFG skolegang. Derudover har han et 5-ugers kursus som
plastmager fra en specialarbejderskole. Troels har efterfglgende
haft kortere arbejdslgshedsperioder vekslende med arbejde som
henholdsvis plastmager og isolatgr. I sidstnevnte job er han ®ldste
svend. Han har derfor til opgave at tage ud pa nye arbejdspladser
for at male op med henblik pa hvor mange baller isoleringsmateri-
ale og hvor mange mand i hvor mange dage. Dertil bruger han sit
gode hoved og en lommeregner. Jeg har prgvet at overtale ham til
at anvende en diktafon, men han mener selv kun at have brug for
lommeregneren, fordi han kan komme til at spejlvende tal, nar han
skriver dem. Resten husker han ret godt, som mennesker kan ggre
det der ikke er i stand til at aflaste hukommelsen med skrevne noter.
Troels bor i sin far’s villa og bestyrer den for ham i lange perioder,
mens denne arbejder i udlandet for store entreprengrfirmaer.

For nogle ar siden mgdte sa jeg Troels igen som 25-drig. Han gik
til individuel leeseundervisning pa det lokale taleinstitut. Han blev
serveret pa en sglvbakke af en af mine kolleger, som skulle rejse fra
arbejdsstedet, og som mente at Troels nu var tet pa et lesemassigt
gennembrud. Sa jeg matte gerne fa forngjelsen med endelig at lere
ham at lese. Troels og jeg regnede hurtigt ud, at han nu kunne fejre
18-ars jubilzum som specialundervisningselev, idet han nasten
uden pauser havde deltaget i specialundervisning siden sit 7. leve-
ar. Det viste sig at Troels fortsat var at betragte som analfabet. Han
kunne genkende ganske fa ordbilleder, nye ordbilleder kunne han
glemme efter ganske fa sekunder, og han kunne ikke vare sikker pa
at kunne l@se selv den enkleste tekst pa egen hand. Han kunne skri-
ve nogle ganske fa ord, men var pa ingen made i stand til at formu-
lere sig skriftligt. Da han skulle skrive sit navn for mig, kom han til
at skrive: TRO3LS, og kiggede efterfglgende forvirret pa det. Der
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var noget fremmedartet ved det, og da jeg gjorde ham opmerksom
pa 3-tallet rystede han pa hovedet og undrede sig over sig selv sam-
men med mig.

Hvordan kan han ga til specialundervisning i s mange ar? En af
grundene kan vare, at han ofte skifter l@sepedagog, og for hver ny
han mgder, mgdes han med nye forventninger om at alle normalt
begavede mennesker ma kunne lere sig at laese, altsa ogsa Troels.
Og Troels hygger sig ved det, ligesom nar han dyrker sin anden fri-
tidsinteresse: hjemmevarnet. Af 500 indstillede skoleelever fra
Nordjyllands amt over en 15 ars periode teller jeg Troels med
blandt de allersvaerest ramte hvad teksthandicap eller ordblindhed
angdr. I hans hidtil sidste undervisningsperiode hos mig fandt han
selv pa indholdet. Da han forstod at jeg virkelig mente, at jeg ikke
troede jeg kunne lere ham at lese, fik han mig en del af tiden til at
lese op for ham af en engelsk bog om militerstrategi, som han var
afskéret fra at fA som lydbog og derfor ikke kunne diskutere med
kammeraterne i hjemmevzarnet. Og sé forsggte han at fa mig til at
forstd, at en computer ville kunne laese op for ham. Jeg var meget
skeptisk men indvilgede dog i at hjelpe ham med at undersgge det.

Laeseprotesen

Via det lokale teknologiske institut blev vi orienteret om mulighe-
derne pa markedet. Umiddelbart sd det lovende ud, men da det kom
til den konkrete afprgvning maétte vi kassere det ene program efter
det andet, fordi de fleste var udarbejdet til specialundervisning og
derfor ikke var egnede til opl@sning af en hvilken som helst tekst,
som Troels matte gnske at tilegne sig indholdet af.

Den digitale tale lgd bedst men var uanvendeligt til formalet,
fordi alle ord her skal indtales forud. Tilsvarende ville et program
med digital tale heller ikke kunne udtale ord i nye bgjningsformer
m.v. Pointen er at nar man indtaler m& man valge om ordene skal
indtales i sztninger, som enkeltord eller i stavelser, og nar der én
gang er valgt kan man ikke fortryde. Computeren kan ikke swtte
stavelser sammen sa det lyder som ord eller dele ord op sa det lyder
som stavelser. Digital tale kan kun bruges inden for et lukket sprog-
ligt univers. Og det var ikke det vi gik efter tvertimod.

Derfor valgte vi en syntetisk tale som i princippet kan generere
alle mulige ord fra lydniveau, men det lyder ikke neer s godt som
den indtalte digitale tale®. Det kan ikke forsta mening og magter
heller ikke at variere tryk og betoning korrekt under opl@sningen.
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Derfor lyder det indimellem hgjest besynderlig og tenderer sort
snak. Men det begyndte at blive klart for mig at Troels ville kunne
blive hjulpet fra bogstavelig talt ingen l@sekompetance til i hvert
fald at kunne tilegne sig hovedparten af indholdet af en tekst ved
hjelp af en sddan leseprotese. Meningen var ikke at Troels skulle
leere sig at laese, men at maskinen skulle l&se for ham. Kan den da
det? Ja og nej. Ligesom man kan skelne mellem kunstig og agte
intelligens®”, kan man ogsa skelne mellem maskinel og menneske-
lig leesning. I ansggningen til souschefen for socialforvaltningen
skrev vi dog at maskinen ville kunne lese for Troels.

Det gnskede udstyr svarer til hvad blinde bliver forsynet med.
Troels er ikke blind, men hans ordblindhed er s& massiv at han kan
‘se’ lige sa lidt ud af en tekst som en blind, samtidig med at han kan
opfatte og forsta den merkelige maskintale ligesagodt som blinde.
Troels var vant til at arbejde med computer og ville pa baggrund af
vejledning kunne mangvre hardware og software. Pengene blev
bevilget og det talte pa plussiden at Troels hidtil havde klaret sig
selv uden for socialforvaltningens regi, og at han blev betragtet som
en god investering. Souschefen skulle dog et par gange have for-
klaret at computeren ikke skulle lere Troels at lese, men at den
skulle l@se for ham. ‘Jamen hvorndr skal han sd lere at lese’
spgrgsmalet 1a hele tiden lige pa tungen, efterfulgt af: ‘nd nej’.
Endelig talte det ogsa at fa understreget, i det mindste verbalt, at
Troels var én ud af op til hgjest 5 andre ligesa sveert ramte ud af 500
indstillede sager over 10 érig periode blandt en befolkning pa
500.000. Og de fire andre boede ikke i Troels’ kommune, men jeg
ved nu at der bor én i nabokommunen.

Med udgangspunkt i computeren var det nu muligt for Troels at
scanne tekster ind i tekstbehandlingsanl®gget og ved hjazlp af et
taleprogram ‘klikke’ pa ord og s@tninger og tekstudsnit som com-
puteren sé er i stand til at ‘l&se op’. Pointen er at begynde at udnyt-
te den moderne teknologi for en svert teksthandicappet. Selvom
computere aldrig vil kunne komme til at leese sammenh@ngende
tekster op pa en menneskelig méde, vil Troels allerede nu fa stgtte
heraf i det daglige til at fa fat pa indholdet i breve fra det offentli-
ge, mgdeindkaldelser, skriftlige meddelelser fra arbejdsgiver, fglge
kurser i forbindelse med fastholdelse af tilknytning til arbejdsmar-
kedet m.v. Desuden vil han kunne vere i stand til at sammenstte
egne tekster ved hjelp af taleprogrammet og siden printe dem ud.
Pa leengere sigt mé man forestille sig at Troels vil kunne anskaffe
sig stadig mere avanceret software.

151



Samtidig kunne faren nu fra Asien eller Afrika fa en sekreter til at
maskinskrive et postkort, som Troels ved modtagelsen scanner ind,
i stedet for som hidtil at ga til naboer eller gode venner for at fa det
leest op. Og hvis faren i en ngdsituation ikke ville vare 1 nerheden
af en skrivemaskine, da er Troels i stand til blokbogstav for blok-
bogstav at taste teksten fra et postkort ind i computeren, og deref-
ter fa det lest op. Han deltager nu i et brevkursus i forbindelse med
sit hjemmevarnsarbejde, og nar han spndag morgen gér til bageren
kgber han ogsa avisen hvorfra han klipper tekstudsnit og annoncer
ud til oplasning via computeren. Sa selvom computere ikke kan
leese, kan de dog lese sa meget at de radikalt kan forandre situatio-
nen for en Troels. Computeren lyder aparte uden tryk og betoning
iblandet kortere eller leengere passager med sort tale, hvilket bety-
der at Troels ofte ma bede den om at l@se en bestemt linie igen og
igen, indtil indholdet falder pa plads i et godtageligt mgnster.

Hos Reber” finder man fglgende anekdote til illustration af sam-
spillet mellem computer og Troels: ‘i USA boede en gammel gree-
ker som aldrig havde fdet lcert sig at lese. Han havde en ameri-
kansk ven som ikke kunne tale greesk, men som var i stand til at
afkode det greeske alfabet’. Jeg forestiller mig at han var en falleret
teologistuderende. ‘Ndr der kom post fra Grekenland kunne den
amerikanske ven sdledes lydere ordene uden forstdelse, mens gree-
keren lyttede og forstod. En form for lesning fandt sted, men hvem
leeste? Den ene lyderede, den anden bidrog med mening. Hver for
sig kunne ingen af dem leese greesk, men sammen kunne de’. 1
Troels’ tilfzelde er det computeren der lyderer som ‘amerikaneren’
og Troels der lytter og forstar som ‘graekeren’. Nar disse to proces-
former kombineres foregar der en form for l@sning.

En forstaelse

Det er ikke nemt at forklare hvordan en normalt begavet ung mand
som Troels har kunnet kikse sa alvorligt med hensyn til at lere sig
at lese. Pointen er méske snarere at l@seferdighed griber ind i hjer-
nestrukturens udvikling og forandrer denne ved udvirkning af nye
nervebanekredslgb og nye samvirkende celleensembler. Méske har
elever som Troels en art bygningsfejl i nervesystemet, softwaren
om man vil, som ha&mmer ham i at udfolde sddanne ferdigheder til
trods for arelang indsats. Og alt for leenge, fordi der ikke har vaeret
reflekteret tilstreekkeligt over hvor lenge man skulle blive ved. I
denne sammenhang medtanker jeg ogsa de mandlige familiemed-
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lemmer i Troels’ familie og slegt som heller ikke har faet lart sig
at leese. Herudfra kan man om ikke andet, sa dog forudse mulige
forlgb for Troels tilsvarende kamp med teksterne.

Det forunderlige er at nogle elever tilsyneladende kan have alle
almindeligt kendte forudsatninger i orden for at lzere sig at lese, og
sa kikser de alligevel pa dramatisk vis som Troels. Det h&enger sam-
men med at menneskehjernen i sig selv er et abent system uden cen-
tralt styringsprogram, men sammensat af interagerende elementer
som indgar i bestemte relationer med hinanden, hvor relationerne er
lige sa vigtige som elementerne. To sddanne systemer eller hjerner
kan bestd af de samme elementer, men agere forskelligt fordi ele-
menterne indgér i forskellige samspil med hinanden. Et &bent sy-
stem, som menneskerhjernens software, er under stadig udvikling
via en form for selvorganisering med henblik pa at tilpasse sig
pavirkninger udefra — men styret indefra. Det forbavsende er at
nogle bgrn, f.eks. visse dgve bgm, kan lzre sig at lese til trods for
abenlyse svigt i forudsatninger. Det hgres ikke nar musikken spil-
ler. Mens andre, som f.eks. Troels, til en vis grad kan fa adskillige
‘enkeltmusikere’, forstaet som forudsetningsfunktioner, til at spil-
le hver for sig, men de kan slet ikke spille sammen.

Naivt kunne man forestille sig en computer lere sig at leese pa
basis af en hgjtlesningsalgoritme, hvor hvert bogstav svarede til én
lyd. Dette ville hurtigt ende i det rene uforstéelige vas, dels fordi
hvert bogstav har mange lydmuligheder og dels fordi udtalen af de
enkelte bogstaver er kontekstathaengige. At forsta en tekst forudsat-
ter kropslig erfaring der reekker langt ud over selve ordenes defini-
tion. Der findes ingen regler, der s®tter os i stand til at kombinere
leksikalske betydninger pa en sadan méde, at s@tningens mening
fremstar for os. Man kan ikke s@tte en computer til at lese ‘bogsta-
velige’ s@tninger uden tilfgrsel af enorme mangder af kropslig erfa-
ring. Men nar Troels er der med sine normale menneskelige erfa-
ringer kan computeren vere ham til nytte og en form for lesning
kan alligevel finde sted og han fandt en vej ud af analfabetismen.
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12

Laseundersggelse

Vokset ud af praksis — screeningsfamilien — kvalitative forbilleder —
‘Screening af leesning og forudsceetninger for leesning og stavning’ —
reliabilitet og validitet

Dette kapitel er en paralleltekst til vejledningen og manualen til
selve screeningen af l&sning og forudsatninger for l&sning og stav-
ning, idet de to tekster supplerer og kompletterer hinanden, séledes
at dette kapitel overvejende rummer de teoretiske indfaldsvinkler
og vejledningen de mere praktiske.

Vokset ud af praksis

Ser vi l@seprocessen pa baggrund af de anfgrte betragtninger indtil
nu, synes det stort set umuligt at udfzerdige et undersggelsesmateri-
ale som ville kunne tage hgjde for alle l&seprocessens delaspekter;
sa infiltreret i tegn, symboler, indhold, mening, samfund, form,
sproglyd og rytme som den er. Det er dermed tilsvarende vanske-
ligt, for ikke at sige umuligt, at forestille sig et testmateriale som
skulle kunne differentiere og vurdere lesningens mange delkompo-
nenter, for slet ikke at tale om deres samspil. Alligevel er der nogle
som arbejder i praksis med elever med dysleksi, og som har brug
for et kort til at orientere sig efter i dysleksi-terrenet med henblik
pé at beskrive og indkredse udgangspunkter for padagogiske tiltag.

Og det er da ogsa dét der ligger i tanken om ‘diagnosticerende
undervisning’, som har varet et af udgangspunkterne for
‘Screening af l&sning og forudsetninger for l&sning og stavning’*”.
Diagnosticerende undervisning er i dansk specialundervisning bl.a.
blevet lanceret af Jytte Jordal. En af pointerne i diagnosticerende
undervisning er en vekselvirkning mellem undervisning og iagtta-
gelse. Speciallereren gor sig nogle iagttagelser i undervisningsfor-
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lgbet, som danner baggrund for nye undervisningsstrategier, som
udlgser nye iagttagelser osv. I denne sammenh&ng betegner diag-
nose i hgjere grad en pedagogisk made til at pege pa muligheder,
end det der har varet typisk for iser medicin og til en vis grad
psykologi: at pege p4 mangler. Men samspillet mellem padagogik
og iagttagelse i en funktionel sammenh&ng har varet et af idealer-
ne for indsamling af de foreliggende data. Hvor diagnosticerende
undervisning ma tenkes i et forlgb pa uger eller méneder, er
meningen med det foreliggende undersggelsesverktgj at kompri-
mere de relevante aktiviteter til et forlgb pa et par timer, som en art
gjebliksbillede af samspillet mellem foruds®tninger og lesefer-
dighed. Undersggelsesmaterialet er vokset ud af praksis, og er fgrst
og fremmest udviklet som et redskab til at skabe sig overblik over
formodede kritiske forudsatninger hos elever med svere lesevan-
skeligheder. 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 l&seundervis-
ning.

Den allerfgrste udgave er fra august 1983. I begyndelsen fun-
gerede den som et stykke internt verktgj for to-tre tale-lesepada-
goger som udgjorde et undersggelsesrejsehold pa et amtsligt
taleinstitut. Det er blevet revideret gentagne gange undervejs i en
vekselvirkning mellem teoretiske overvejelser og praksiserfaring. I
august 1989 bliver det udgivet for fgrste gang. Materialet bestar af
en vejledning, en undersggelsesmappe, et iagttagelsesskema og
denne bog. Undersggelsesmappen er sggt organiseret sa den ngje
fglger iagttagelsesskemaet. Den indeholder billedmaterialer, ark
hvorpa eleven skriver og tegner direkte, tekster og ordkort m.m.

Der er tale om en neuropsykologisk orienteret undersggelses-
strategi med henblik pa at indkredse motoriske-, perceptuelle- og
sproglige indfaldsvinkler, som forudsztninger for l®se- og sta-
veudvikling. Hvor den direkte testning udelukkende af 1ase-stave-
skriveaktiviteter ofte lader iagttageren tilbage med oplevelsen af at
de enkelte deltests spiller ping-pong med hinanden, er intentioner-
ne med det foreliggende materiale at treede nogle skridt tilbage, for
at undersgge vigtige, formodede foruds@tninger for leseindl@ring.
Fgrst derefter fortsettes med iagttagelser af 1&se-stave-skrivefunk-
tioner, og da med sével de anamnestiske oplysninger som med
iagttagelserne af forudsztningerne som baggrund for den videre
analyse.
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Screeningsfamilien

Det begyndte med udgivelsen af ‘Screening af motorik og motorisk
perception’ og ‘Screening af handethed og lateralitet’ som de to sma
kvalitative undersggelser tilbage i 80erne. I slutningen af 80Oerne
kom ‘Screening af leesning og forudsatninger for l@sning’ til og i
slutningen af 90erne ‘Screening af sprog og forudsetninger for
sprog og tale’. Her ved értusindeskiftet er de tre fgrste blevet revi-
deret og opdateret, siledes at de nu alle fire fremstar i samme for-
mat pa baggrund af en falles og kvalitativ teoretisk baggrund.
Meningen er at de i fallesskab skal kunne dekke behovet for kva-
litative iagttagelser af sansemotorik, handethed, sprog og tale samt
leesning og stavning, sddan at man kan starte med en hvilken som
helst af dem med mulighed for at kunne medinddrage eller skifte til
en eller flere af de andre. Og det er indlysende at muligheden for et
tverfagligt samarbejde mellem padagog, 1@rer, ergo- eller fysiote-
raput, bgrnelege, psykolog og speciallerer eller talepedagog vil
kunne lgfte undersggelsesarbejdet ud over det elementare niveau.

Kvalitative forbilleder

Det gelder for alle fire undersggelsesmaterialer og dermed ogsa for
lesescreeningen, at de ikke er standardiserede, og at det ikke er
nogen fejl at de ikke er det. I stedet l&gges hovedvagten pd analy-
sen af de enkelte delfeerdigheder og deres samspil med lese-, stave-,
skriveudvikling. Der er tale om et kvalitativt iagttagelsesmateriale,
bestdende af en raekke af forskellige deltests som gennemprgves
inden for en kort og koncentreret tidsramme. Malet er at iagttage-
ren med oplevelsen af barnets udvikling eller kapacitet, hvad for-
modede, kritiske forudsatninger for leseindlering angér, finder
frem til nogle ledetrade for at kunne systematisere elevens lase-
vanskeligheder.

Som ved ‘Screening af sprog og forudsaztninger for sprog og
tale’ er forbilledet ogsa her Anne-Lise Christensen’s neuropsykolo-
giske Luria-test'”. Hvad angéar dispositionen af de enkelte deltests
er der ogsa visse paralleller, men indholdsmassigt er der tale om
vidt forskellige materialer til vidt forskellige malgrupper. Samtidig
er der paralleller til NEPSY' som for nylig er oversat til dansk,
som en neuropsykologisk undersggelse af 4-7 drige bgrn. Den byg-
ger pad Luria’s neuropsykologiske undersggelsesprincipper som
almindeligvis antages at kunne anvendes fra ca. 9-ars alderen. Der
er endnu tydeligere paralleller til NELLI'®, et neurolingvistisk og
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kvalitativt undersggelsesmateriale til vurdering af sproglige- og
sansemotoriske ferdigheder hos bgrn med dysfasi. Der er sammen-
fald i tanken om at barnet tilegner sig sprog i en aktiv proces med
omgivelserne og som et resultat af kognition. I denne forstaelse
kommer barnets sansemotoriske udvikling til at henge sammen
med sproglig udvikling, séledes at sproglige mangler ogsé kan for-
stas som svigt i sansemotoriske forudsatninger. I en sadan forkla-
ringsmodel kobles kognitive-, sproglige-, perceptuelle- og sanse-
motoriske fardigheder til hjernefunktioner, og udgangspunktet bli-
ver naturligt nok neuropsykologisk orienteret. Og i s@rlig grad har
Luria’s neuropsykologiske teori, undersggelsesmetode og behand-
lingsmetode vearet rettet mod en forstaelse af hjernen som en dyna-
misk fungerende helhed med samarbejdende funktionelle systemer.
I denne forstéelse er enhver form for kompleks adferd et samspil
mellem forskellige omrader og niveauer i hjernen. Pointen i den
neuropsykologiske undersggelse er at spge frem mod den mindste
fellesnaevner for de observerede symptomer. Det afggrende i denne
sammenhang er at en undersggelsesmodel skal kunne referere til
flere niveauer end f.eks. blot det tekstlige i form af l®se- og stave-
ferdighed, samtidig med at den kan forklare hvordan noget sker og
ikke kun at noget sker. Endelig er der den styrke, at en sadan under-
spgelsesmodel ofte far heuristisk verdi i form af at kunne danne
baggrund for nye tankegange og teorier. Og det mener jeg netop at
‘Screening af lesning og forudsztninger for lesning og stavning’
gar, idet jeg udover at vere stgdt pa et gennemgéende og ofte fore-
kommende rytmisk-sekventielt tema, indimellem oplever undersg-
gelsesforlgb som giver nye og overraskende synsvinkler pa dyslek-
si, ligesom der forekommer undersggelsesresultater, hvor eleven sa
at sige kategoriserer sig i sin helt egen individuelle kategori.

Et kontekstuelt syn pa l@sning leegger yderligere op til undersg-
gelsesmetoder hvor det er muligt at opleve l&seprocessen organise-
ret i mere naturlige situationer end l@setestning normalt l&gger op
til. Problemet med de fleste prgvesituationer er at elever skal udfg-
re s@re ting uden mening for barnet. Testning forudsetter ofte at
man kan fa bgrn til hvad som helst.

‘Screening af lzesning og forudsatninger for laesning og stavning’

Nér man l®ser beskrivelsen af de enkelte deltests i casene skal man
samtidig huske pa at undersggelsen foregar siddende ved et bord,
med eleven og undersggeren over for hinanden. Det kan undre pa
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baggrund af den megen tale om kropsrytme og bevagelse hidtil i
denne tekst. Men maske antyder en sadan undren ogsé en begrens-
ning i vores forstaelse for at mennesket selv i relativt stillesiddende
aktiviteter alligevel pa tankeplan, i sprog, i tale og i manuelle fer-
digheder i hgj grad inddrager krop, rytme og bevagelsesmelodier.
Samtidig har der altid foreligget anamnestiske oplysninger, hvoraf
den hidtidige motoriske udvikling vil fremga. Endelig har der altid
varet mulighed for at supplere med en uddybende sansemotorisk
unders@gelse hos en bgrneergoterapeut.

Til selve undersggelsen anvendes testmaterialerne fra scree-
nings-mappen. Undervejs i undersggelsen stgtter jeg mig til iagtta-
gelsesarket: dels som en kgreplan, dels som en mulighed for at ggre
notater. For nogle deltests er der nermest tale om en scoring, for
andre deltests formulerer jeg mig i stikord og sméasetninger 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 stgtte fra
iagttagelsesarket og uden at tage notater. Det sidstna@vnte kan vare
aktuelt nar det drejer sig om elever med lav selvtillid eller med psy-
kiske vanskeligheder, hvor undersggerens notering efter hver akti-
vitet kan virke som et pres. I 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 s& fald ville de to undersggelsesforlgb uvegerligt
blande sig med hinanden og forhindre en kvalificeret rapportskriv-
ning.

Tolkningen af resultaterne er den del af undersggelsen der kree-
ver den mest omfattende viden. Rapport- eller journalskrivningen
er ikke blot en made at formidle resultaterne pa, men ogsa dén tan-
keproces som fgrer frem til en konklusion eller snarere en hypote-
se som skal vare grundlaget for den efterfglgende konference med
foreldre, lerere, psykolog m.fl. Her diskuteres hypotesen og settes
i relation til de gvriges erfaringer med eleven for at danne grundla-
get for valg af indhold og metoder i laese- og staveundervisningen,
overvejelser over kompensationsmuligheder for lesevanskelighe-
derne og overvejelser om hvordan foreldrene kan forholde sig.
Selve rapporten i journalen fylder almindeligvis et par A4 ark. Jeg
indleder med et resumé af vigtige begivenheder eller foranstalt-
ninger 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
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personer den dag jeg er pa skolen. Dernast fglger en beskrivelse af
undersggelsesforlgbet, almindeligvis opdelt i en rekke hovedafsnit,
som jeg efterfglgende tolker til en konklusion. I fgrste omgang
afrundes rapporten med et resumé af den afsluttende samtale eller
konference med foranstaltnings- og undervisningsforslag i skitse-
form. Senere kan der tilfgjes retestninger og justeringer af under-
visningsforslag.

Iagttagelsesskemaet er bygget op saledes at eleven fgrst presen-
teres for motoriske-, perceptuelle- og sproglige aktiviteter, og der-
naest for lese- stave-skriveaktiviteter. Raekkefglgen: sprogforsta-
else, perception, rytme/motorik, tale og mundtlig formulering er
helt bevidst; mange elever med svare leseproblemer har ofte flere
testsituationer med fiasko bag sig, hvorfor den impressive testdel pa
alle mader er den mildeste, bade hvad angar form og indhold.
Samtidig opnés at modtagelse perceptuelt og sprogligt kommer til
at henge sammen over for planlegning og udfgrelse af henholdsvis
motorik, sprog og tale. Fgrst i den sidste del kommer der tekster,
bogstaver og ord pa bordet. Da har iagttageren allerede et indtryk af
eleven, og sidstn@vnte har faet lov til ogsa at demonstrere sine styr-
kesider.

Undersggelsen foregar pa elevens skole. Almindeligvis er en af
elevens egne lerere med. Det er meget lettere bagefter under gen-
nemgangen af undersggelsen sammen med forzldre, l®rere, psyko-
log m.fl. at vere to til at huske og beskrive. Og som noget endnu
vigtigere er der skabt bedre forbindelse mellem undersggelse og
undervisning i og med at den undervisende lerer er med i sdvel
undersggelse, tolkning, konklusion som undervisningsplanl&gning.
Nar undersggelsen indledes med aktiviteter omkring begrebsdan-
nelse og sprogforstaelse overraskes de fleste elever positivt, fordi de,
i stedet for igen at fa udstillet deres skriftsproglige vanskeligheder,
far lov at starte med noget helt andet end det som de har sa vanske-
ligt ved; og undersggelsen legger saledes fra starten op til en natur-
lig og tryg atmosfare, hvor eleven ogsa far lov til at opleve sine egne
styrkesider. Det sker meget ofte at elevens lerer sparrer gjnene op i
forbavselse over kvaliteten og omfanget af hvad eleven faktisk kan
klare af delferdigheder fra denne undersggelse. Svage danskfeerdig-
heder kan have en tendens til at smitte af pa selvtillid og oplevelse
af elevens kompetancer i gvrige fag. Det er n@sten hver gang sadan
at selvfglelsen vokser undervejs, og at eleven ved afslutningen rejser
sig med en fglelse af succes over for helhedsforlgbet, iblandet erken-
delsen af ikke at sla til omkring tekstferdighederne.
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Der er tale om en individuel prgve primart for elever med svare
leesevanskeligheder. Det er oftest elever som over meget lange for-
Igb vil have behov for specialpedagogisk bistand med involvering
af Pedagogisk-Psykologisk Radgivning. Ogsa derfor vil det kunne
betale sig at investere i tid og krefter for en grundig og kvalitativ
analyse af leseferdigheder og forudsatninger herfor tidlig i forlg-
bet. Hvis der ses bort fra lase-stave-skriveaktiviteterne vil det
kunne bringes i anvendelse fra skolebegyndere til voksne. Hos de
fgrstnevnte vil tyngden i undersggelsen naturligt komme til at dreje
som om forudsztningsfunktionerne, hos de sidstnzvnte kan der
blive tale om at supplere med andre og svarere tekster, staveaktivi-
teter m.v. Men disponeringen og grundprincipperne vil vare precis
de samme.

Og det er mit indtryk at langt stgrsteparten af eleverne er sig
deres l&sehandicap meget bevidst. Ofte er en indstilling til en uddy-
bende undersggelse i denne form et sidste ngdrdb for foraldre,
leerere og psykolog i bestrabelserne pa at finde en hensigtsmessig
strategi for den pageldende elev. Ogsa dette er eleverne sig oftest
bevidste. Derfor kan jeg opleve en hgj grad af involvering fra ele-
vens side, hvilket bidrager til et intenst samspil fra begges side.
Hvis det er at ga for langt at kalde undersggelsessituationen for
‘livsnaer’, sé er den ihvertfald mere ‘skolenzr’ end den er typisk
‘testneer’, og det er dog et skridt pa vejen. Meningen med materia-
let og fremgangsmaden er som sagt at afslgre kritiske traek i for-
modede forudsatninger for l&sning som baggrund for planlegning
af stimulerende og udviklende aktiviteter. Ogsa derfor er det vig-
tigt, at undersggelsessituationen er sa tat pa undervisningssituatio-
nen som muligt, sivel med hensyn til materialer som metoder.

Det er mest praktisk at sidde over for barnet under hele iagtta-
gelsesforlgbet. Det vil vare naturligt at holde pauser undervejs,
f.eks. frikvartererne. Det er vigtigere, at instruktionen opfattes og
forstas af barnet, end at man bruger en standardinstruktion, som
maske gar hen over hovedet pa barnet. Der vil skulle afsattes et par
lektioner til undersggelsen, hvis man gnsker at gennemga alle
delundersggelserne, men undersggelsen kan naturligvis opdeles ad
flere gange over flere dage. Med mere erfaring vil man kunne
begynde at veelge blandt testdelene, uddybe nogle og springe andre
over. Ogsa i relation til den enkelte elev kan det vaere ngdvendigt at
@ndre rekkefglgen og omprioritere, f.eks. for at forfglge en sarlig
problemstilling. Heri ligger de s@rlige muligheder i neuropsykolo-
gisk orienterede iagttagelser, men ogsa kravene til iagttageren.
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Endelig vil nogle elever vere sa svage lesere og stavere, at den sid-
ste tredjedel af iagttagelsen ma springes over. Men nar man tenker
péa hvor mange maneder og ar som kan anvendes pa spekulationer
over en bestemt elevs lesefremskridt eller mangel pad samme, tel-
ler et par lektioner ikke meget. Det er mange ar siden jeg selv har
oparbejdet en rutine til at kunne gennemfgre en fuld undersggelse
pé 4 til 5 kvarter. Undervejs i iagttagelsesforlgbet vil der hos uddan-
nede padagoger, lerere og psykologer m.fl. kunne fremsta idéer til
undervisningspraksis som kan medtages i konklusionen. Og netop
neuropsykologisk orienterede iagttagelser vil i sig selv oftere lede
til pedagogiske idéer og tiltag end standardiserede lesetests som i
hgjere grad tjener til at placere eleven pa en udviklingsskala.

Reliabilitet og validitet

Nar jeg har valgt netop casemetoden fremfor en mere regelbaseret
og kontekstuath@ngig form, henger det forst og fremmest sammen
med mit eget udgangspunkt, som netop er en tilgang til enkeltsta-
ende, autentiske cases. Autentiske i den forstand, at de i fgrste
omgang er tenkt som individuelle miniprojekter med beskrivelse
og foreskrivelse, dvs. undervisningsforslag for gje.

Mit udgangspunkt er praksis og den enkelte elev. I denne frem-
stilling har jeg fra dette udgangspunkt forsggt at beskrive, forsta og
generalisere, sa andre kan tage stilling til mine synsvinkler. Men jeg
gar ikke sd vidt, at jeg abstraherer fra det kvalitative eller fra en per-
sonlig og subjektiv helhedsforstaelse. Jeg opfatter ikke la@sningen
som en mekanisk egenskab, der kan males og vejes ud fra objekti-
ve kriterier. Dermed giver jeg kgb pa nogle af de faktorer som i de
fleste sammenh@nge nyder stor respekt i videnskabelig forskning.
I stedet prgver jeg at teoretisere over mit tema med en hermeneu-
tisk forstaelse af cases og med praksis som udgangspunkt. Hvis
man forestillede sig at man kun tilegnede sig regelbaserede teorier,
risikerede man at forblive nybegynder og derved overladt til lere-
bogslgsninger. Teoriernes og lerebggeres afatikere, dysfatikere og
dyslektikere er som regel statistisk ‘signifikante’ eksempler som
yderst sjeldent genfindes i virkelighedens verden. Virkelighedens
cases har nok teoriernes profiler eller temaer i sig, men derudover
er de komplekse og vaevet ind i et netvaerk af bl.a. psyko-sociale
faktorer som bgr medtenkes.

Pa et andet plan, med relationer til ovennavnte, har neuropsykolo-
gen Oliver Sacks'” spillet en rolle som forbillede for beskrivelse af
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de gennemfgrte undersggelser i journalform. Sacks har gjort forsgg
péa at genoplive den kliniske tradition fra forrige &rhundrede med
rige, menneskeligt levende beretninger om symptomer og vanske-
ligheder i stedet for senere tiders mere strengt videnskabelige og
upersonlige journalstil. P4 den baggrund vagter jeg blgde, kvalita-
tive data hgjere end harde, kvantitative data. Igvrigt mener jeg, at
kvantitet ma underordnes kvalitet, og at der selv for positivistisk
videnskab er tale om forudviden, praferencer og vegtninger som i
hgj grad er styrende for behandlingen af data. Niels Bohr'* betone-
de gang pa gang at ‘vi hanger 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
veret geldende for samspillet mellem undersgger og elev og der-
med dataindsamlingen for denne fremstilling. Pointen er at vi i al
vor erkendelse og i alle iagttagelsessituationer pa én og samme tid
er observatgr og deltager. 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, spgrge til osv. Vi
kan ikke forstd dysleksien i sig selv, men vi kan ggre forsgg pa at
sige noget kvalificeret om den.

Jeg har brugt mig selv som instrument i undersggelsesfasen, alt-
imens jeg har tolket i et samspil mellem de observerede data, min
forudviden og min erfaring. Min intention i denne fremstilling er si
direkte som det er mig muligt at pege pa interessante temaer i dys-
leksien, pa en sddan made at andre kan tage stilling hertil og vur-
dere baggrunden for mine tolkninger og kvaliteten af mine konklu-
sioner. Her ma man forsta at personer kan vare palidelige eller reli-
able og argumenter kan vare overbevisende eller valide.

Kvalitative undersggelser kan ikke med sikkerhed gentages af
andre med pracist det samme resultat til fglge. De er med andre ord
mindre reliable end kvantitative tests. Til gengald er de fleste kvan-
titative tests standardiserede pa f.eks. normalt leesende bgrn. De kan
derfor bedst male en normal leseferdigheds udvikling, men peger
sjeldent pa faktorer som bringer undersggeren indsigt i hvorfor en
elev med en forsinkelse af lesefardigheden scorer lavere end nor-
malt. Standardiserede tests indbefatter ofte fardigheder eller opga-
ver som er komplekse og sammensatte og derfor vanskelige at tolke
ud fra en neuropsykologisk referenceramme. Hvor kvantitative tests
ud fra en sddan betragtning ofte er ‘urene’, gelder det inden for
kvalitativ undersggelsesmetodik om at sgge frem mod sa ‘rene’
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funktioner som muligt. En kvalitativ undersggelse udformes indivi-
duelt for hvert enkelt barn, resultaterne kan ikke gengives i tal, men
idet hvert barn opfattes som unikt udferdiges efterfglgende en rap-
port over undersggelsesforlgbet afsluttet af en konklusion eller en
hypotese. Det primare mal med undersggelsen er herudfra at skabe
et grundlag for undervisningsplanl®gning.

Ved kvantitativ testning kan man blive ‘tester’ efter et kort kur-
sus. Og hvis man da omhyggeligt fglger den planlagte procedure,
stiller opgaverne pa den foreskrevne méde og noterer elevens opga-
veadferd i overensstemmelse med de givne normer, da vil reliabi-
liteten af en sadan test blive relativ hgj. Ved kvalitative undersg-
gelser skal undersggeren ikke blot vaere opgaveuddeler, det gelder
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 under-
sggeren, som kan stramme eller slekke pa sverhedsgraden for den
enkelte delundersggelse. En kvalitativ undersggelse bliver derfor
meget mere athengig af undersggerens personlighed, erfaringsbag-
grund og aktuelle viden. Undersggerens kontekst, interesser og for-
modninger kommer til at influere pa undersggelsesresultatet.

Hvor konventionel, kvantitativ undersggelsesstrategi medfgrer
meget snavrere rammer for personlige tolkninger, er der ved den
kvalitative undersggelsesmetode meget friere spillerum for valg af
synsvinkel og tolkning af observationer. I den forstand er kvalitati-
ve undersggelser mindre reliable, til gengald skaber kvalitative
undersggelser stgrre rum for personlig stillingtagen og dermed et
potentiale for mangfoldighed. Hvor objektiviserede og standardise-
rede tests leder til uniformitet i resultaterne, vil en kvalitativ under-
sggelse 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 undersg-
gelsen som er vanskelige at tyde eller ligefrem i modstrid med
andre data. Det er en almindelig erfaring fra f.eks. kvalitative afasi-
undersggelser, at enkelte deltests eller iagttagelser vanskeligt kan
indpasses eller ligefrem er i modstrid med den konklusion eller
hypotese som igvrigt synes nzrliggende ud fra hovedtendensen i
undersggelsen. For mig at se h&nger dette ngje sammen med vir-
kelighedens og menneskehjernens umadelige kompleksitet. Og
hvis man ikke gnsker at begraense sin vidensdannelse til objektivi-
serede eller eksperimentelle data, er man ngdt til at forsta, at kon-
klusioner ved kvalitative undersggelser ikke kan fremsta krystal-
klare og uimodsigelige. Pointen er om en anden kan acceptere den
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valgte synsvinkel og vurdere de anlagte tolkninger gennem hele
processen frem mod konklusionerne.

En af pointerne i de tilgrundleggende undersggelser for denne
fremstilling er at fremdrage vasenstrek gennem sammenligning
mellem fenomener, der er tilstrekkeligt beslegtede til, at analysen
af ligheder og forskelle bliver oplysende. Det gelder mit undersg-
gelsesmateriale, at det i begyndelsen havde fa associationskader og
et mere simpelt netverk omkring sig, men under fremkomsten af
det rytmisk-sekventielle tema og den dermed forbundne akkumula-
tion af undersggelsesoplevelser, er netverket og associationske-
derne blevet udbygget, nu forsterket af udformningen af denne
fremstilling. Man ma saledes ‘kgbe’ referencerammen eller lade
vare. I det videre forlgb ma leseren selv validere og tage stilling til
hvorvidt de observerede data tolkes i overensstemmelse med den
made hvorpa laeseren selv forstar referencerammen. Det galder
ikke om fgrst at levere teorien og sd 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 sddant undersggelsesmateriale er validt i sig
selv. Det drejer sig ikke udelukkende om at validere undersggelses-
materialet eller observationerne, men om at validere samspillet
mellem observationer, tolkninger og slutninger. Hermed bliver vali-
deringen i hgjere grad koblet til teorien og samspillet med observa-
tionerne, end til numeriske relationer mellem undersggelsesresulta-
terne. Hertil vil jeg fgje betragtninger over den sékaldte kliniske
metode. Denne kunne opfattes som et overbegreb for casemetoden,
idet det kliniske kommer af en interaktion mellem undersgger og
elev, fgrst og fremmest med henblik pa behandling, undervisning
eller vejledning. Den kliniske metode gér ud pa at forstd sammen-
hange og beskrive meningsmgnstre, den sgger mod mening og
dybere forstaelse snarere end arsagssammenheange. Den er neert
knyttet an til casemetoden og vil typisk vere rig pa mange typer af
data i et kompliceret samspil af fakta og subjektive erfaringer.

Jeg ser imidlertid mange paralleller fra min undersggelse i
denne fremstilling til beskrivelsen af en klinisk metode hvor under-
sggelserne har haft et dobbeltformal, pa den ene side en praktisk
anvendelsesvzrdi 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 klinike-
rens interesse for observationer og undersggelsesredskab af mere
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pragmatisk- og kommunikativ karakter. Jeg har fra begyndelsen af
i denne fremstilling anfgrt, at jeg i stedet for at levere ‘harde’ posi-
tivistiske date vil tydeligggre mine ‘blgde’ data ved at forsgge at
synligggre processen fra observationer over tolkninger til konklu-
sioner, idet det drejer sig om at vurdere interaktionerne mellem
undersgger og elev og sgge frem mod den hidtil bedste forstaelse af
de undersggte fenomener, samt at danne grundlag for handling og
vejledning.

I sidstnaevnte forstand kan man ogsa tale om ‘pragmatisk validi-
tet’, som gar videre end kommunikativ validitet. Pragmatisk validi-
tet bygger saledes pa at observationer og tolkninger omszttes 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 lerere 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 lesevanskelighederne, og den
efterfglgende vejledning til forbedring af indlering og undervis-
ning for henholdsvis elev og lerer.

Sidstn@vnte fgrer frem til endnu en made at overveje validitet
pa, nemlig om resultaterne svarer til virkelighedens komplekse
situationer eller mere har karakter af kontrollerede forsggsopstil-
linger, idet man her kan tale om ‘gkologisk validitet’, hvorfra jeg
ser tydelige paralleller til tidligere formuleringer i denne fremstil-
ling om undersggelsernes postulerede autentiske og undervisnings-
pregede karakter. I sidste ende handler validitet ogsa om retfer-
digggrelse af erfarings- og vidensudsagn. Kravet om vished kan
medfgre en endelgs kade af validitetsbevisfgrelse, efterfulgt af
endelgs tvivl.
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13

Laesepraksis

Fra undersggelse til praksis — de ordblide — leesningens bebudede
forfald — den socio-emotionelle slagskygge — selvveerd — videnstil-
egnelse — lese- og staveferdighed

I dette afsluttende kapitel forsgges tradene samlet op med henblik
péa en kompleks forstaelse af mulige mader hvorpa man kan omszt-
te undersggelser til undervisning.

Fra undersggelse til praksis

For nogle fa ar siden deltog en 22-arig ung mand frivilligt i et
undersggelseseksperiment. Han havde faet tilbuddet fordi han fre-
kventerede et specialundervisningstilbud i lesning og stavning. I
lgbet af én dag lod han sig fgrst undersgge ud fra en overvejende
kvantitativ og sprogpsykologisk indfaldsvinkel og derefter ud fra
en overvejende kvalitativ og neuropsykologisk indfaldsvinkel.
Meningen var at fa afklaret hvorvidt to forskellige undersggelsess-
trategier ville kunne mgdes i et kompromis omkring undervis-
ningsforslag.

I den fgrste kvantitative undersggelse er det lyd og fonemer
samt orddele og morfemer som er i fokus. I den anden kvalitative
undersggelse medinddrages mere komplekse forhold som impres-
sivt- og ekspressivt sprog, rytmesans samt auditiv-, visuel- og spa-
tial perception. Spgrgsmalet er sd om der er forskel pa de to forslag
til efterfglgende handling? I den fgrste undersggelse indkredses
tydelige fonologiske- og morfologiske vanskeligheder. Disse van-
skeligheder foreslas imgdegaet ved treening af fonologiske- og mor-
fologiske opmarksomhedsfaktorer, som det vaesentligste i det spe-
cialpadagogiske tilbud. I den anden undersggelsesform viser det
sig at den unge mand er i stand til at medvirke ved indenadslasning
og hgjtlesning af enkle satninger, samtidig med at han har langt
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vanskeligere ved at lese enkeltord og stavelseselementer. Hvis han,
som noget tyder pa, i den hidtidige specialundervisning hovedsage-
lig er blevet beskaftiget med fonem- og morfemanalyse samt las-
ning af isolerede enkeltord, peger den sidste undersggelsesform pa
muligheden for i undervisningen at forsgge sig med indenadslas-
ning og hgjtlesning af s@tninger bestaende af korte ituklippede tek-
ster. Og som noget helt centralt mé det vere tiden at ggre sig over-
vejelser over uddannelses- og erhvervsmuligheder pé trods af tekst-
handicappet, og herunder anvendelse af elektroniske hjelpemidler.

Der er saledes ikke blot en slaende forskel pa de to méder at
undersgge pa, hvad man spgrger efter i undersggelsen, men ogsa
det man kommer frem til i de efterfglgende undervisningsforslag.
Den ene er sprogvidenskabelig og kvantitativ, den anden er neuro-
psykologisk og kvalitativ og der synes ikke megen mulighed for at
mgdes i et praktisk kompromis. Sprogvidenskabeligt fokuseres der
pa at den unge mand udviser vanskeligheder hvad angar fonolo-
gisk- og morfologisk opmarksomhed, og at dette skulle vere arsa-
gen til hans lesevanskeligheder. Den unge mand kan ikke pa et
bevidst niveau operere med regelsattet for sprogets lyd- og stavel-
sesniveau. Neuropsykologisk og kvalitativt fokuseres der pa at den
unge mand i Igbet af 15 ar ikke har néet et skriftsprogligt niveau
som andre elever opnar pad 15 maneder, at de mange forskellige
leerere han har mgdt neppe alle har varet helt umulige, og at evnen
til at operere med regelsattet for sprogets lyd- og stavelsesniveau i
lige sa hgj grad er et resultat af tilegnelse af skriftsprogsferdighe-
der pa et alfabetisk skriftsprog som en foruds@tning herfor. Denne
ultrakorte version af historien, som er fortalt tidligere'®, antyder
ikke desto mindre at to vidt forskellige teoretiske indfaldsvinkler
ofte fgrer til vidt forskellige praksisforslag og at tiden typisk er til
enkle lgsninger pa komplekse problemer.

De ordblide!'*

Her er i stedet brug for en portion sund fornuft, som udtrykt af Niels
Christie'” pa en nordisk konference om lesevanskeligheder og
social tilpasning i Oslo i efteraret 1997: “Det samfundsmessige
problem med ordene er ikke bare, at nogen kan dem for darligt, men
at mange kan dem for godt. Der findes to typer sproglige defekter,
pa den ene side de ‘ordsvage’ og pd den anden side ‘ordgyderne’,
misbrugerne af ord, de som fjerner tankens klarhed ved brug af
tusind ord, hvor hundrede ville veere tilstreekkeligt eller som bruger
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hundrede ord, hvor tavshed burde have veret svaret. I vores sam-
fund, hvor man mad kunne leese og skrive, skal vi passe pad ikke at
blive blinde for at lesning og skrivning ogsa kan fgre til tab, at
skriftsproget bdade blender og blinder os. Det er godt og ngdvendigt
at flest mulige med de rette forudscetninger leerer sig disse ferdig-
heder. Men de ordsvage skal ikke ses som tomme kar, der skal fyl-
des eller barere af defekter, der skal repareres, hvorved respekten
for det tavse sprog ikke kan bevares. Vi leerere md ikke ved insi-
sterende opleering i leesning forvandle en ‘ordsvag’ men udtryksfuld
person, til en med nogen adgang til leesning men uden udtryk. Der
bliver mdske brugt sd megen energi pd indleringen, at tanken bli-
ver konform og rigid. Teenk hvis lerere 0gsd blev opfattet som og s
sig selv som tolkere af de lavmelte gruppers ubetydelige sprog”.

Over for en sadan forstdelse af situationen med de forbavsende
mange funktionelle analfabeter i vores del af verden, da sgger den
moderne l@sevidenskabs forklaring mod sprogets mindstedele i
form af fonemer og morfemer. Og for at leere sig at lese og stave
ma den 22-drige fgrst tilegne sig reglerne for hvordan skriftsproget
er sat sammen pa logisk, rationel vis i stedet for i mere dagligdags
forstand blot at lzere sig at lese og stave. Nar han nu gennem 15 ar
ikke har kunnet tilegne sig en ‘levende’ l@se- og stavefardighed,
hvorfor skulle han sa kunne tilegne sig det pa en dissekeret og for-
tenkt made?

Laesningens bebudede forfald

Det kan i den forbindelse undre, at de allerseneste malinger viser,
at man kun kan forbedre pa laeseferdigheden for de hurtige og sikre
leesere samt de langsomme og sikre lesere, som udggr godt 75% af
bgrnene, mens de knap 25% usikre lesere ikke far deres leesestand-
punkt malbart forbedret. Maske virker det kun pa bgrn som kan
leese i forvejen at fa mere treening i specifik lyd- og sproganalyse;
og virker det overhovedet pa bogligt svage bgrn at fa doseringen af
boglig lering sat op?

Som USA fik sit ‘Sputnikchok’ i 1957, hvorefter m@&ngdeleren
blev introduceret i begyndermatematikundervisningen i hdbet om at
fa alle intelligensreserver aktiveret, fik Danmark sit ‘leesechok’ i
1994 da IEA-undersggelsen fra 1989 blev offentliggjort netop i
dagene op til at bgrnene igen skulle starte i fgrste klasse. Siden har
enhver journalist og politiker gentaget sammenligningen mellem
Danmark og Trinidad-Tobago til ulidelighed. Men ingen har inter-
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esseret sig for at Tyskland ogsa er placeret sammen med Danmark
uden at det har givet anledning til den mindste debat i Tyskland. I
Danmark udvirkede det derimod en katastrofestemning, som kan
hange sammen med at danske 9-arige bgrn ikke la®ste pa niveau
med de gvrige nordiske landes bgrn, og vi siledes ikke var sd nor-
diske som vi troede, men leste pd niveau med vores naboer mod
syd, hvilket maske slet ikke er sd merkeligt, nar vi i hgjere grad
udggr den g@verste afslutning af den nordtyske steppe end den
nederste del af den skandinaviske halvg.

Forskellen mellem Danmark og de gvrige nordiske lande er
maske, at de ikke i sd hurtigt tempo som os har tilegnet sig en
moderne livsstil med verdensrekord i omfang af kvinders deltagelse
pé arbejdsmarkedet og bgrns ophold i daginstitutioner. En interes-
sant forskel i den sammenhang er ogsa at over 50% af de finske
bgrn har l&rt sig at lese inden de kommer i skole, og at traditionen
péa Island langt op i 90erne har veret at bgrn skulle kunne lese
inden de kom i skole, hvordan skulle du ellers kunne fglge med i
modersmalsundervisningen?

Og for yderligere at komplicere det viste Nordleesundersggelsen
at det ikke var muligt at pege pa nogle konkrete arsager i skolen
som entydigt kunne relateres til forskellene mellem danske- og fin-
ske bgrns lesefaerdigheder. I den finske skole vaegtede man snarere
nogle af de forhold hgjt som vi angav som arsag til problemerne.
Maéske skal vi sgge arsagerne til forskellene helt andre steder end i
skolen og i undervisningen, f.eks. i kulturforskelle som antydet
ovenfor. Det er endvidere interessant at de tettest beboede omrader
1 Finland er tosprogede, at bgrnene pa Bornholm og tysktalende
bgrn i Sydslesvig scorer forbavsende hgjt nar de leser danske tek-
ster, og at kinesisk talende bgrn i Hong Kong scorer tilsvarende hgjt
nér de leser engelske tekster. Saledes kan det pa en kompleks méde
alligevel ende ved det interessante udgangspunkt for den sprogvi-
denskabelige tankegang: nemlig at en central forudsatning for at
lzere sig at lese og stave synes at vare en metasproglig opmark-
somhed, som netop ma formodes at vare hgj i omrader hvor to eller
flere sprog anvendes side om side.

Vender vi os mod voksenomradet ser det ikke lysere ud med
hensyn til undersggelsesresultater. I avisernes overskrifter'® frem-
gar det at mere end 40% af SID’erne har mere end sveart ved at skri-
ve et brev, og hvis ikke deres problemer med lese- og skrivefer-
digheder bliver afhjulpet i gbet af de naste ti-femten ar risikerer de
at blive marginaliserede og miste deres job. Lengere nede i spal-
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terne kan man sa lese at de fleste specialarbejdere er velintegrere-
de i samfundet og ressourcesterke, men det giver sig ikke i over-
skrifterne. Senere offentligggres'” en international OECD-undersg-
gelse, og da er det blevet til en million danskere som laeser sa dér-
ligt, at undervisningsministeren vil have dem pa skolebanken. Det
drejer sig is@r om ®ldre og midaldrende hvoraf 300.000 stort set
ikke kan lese, mens resten leser for darligt til at kunne forsta de
skriftlige informationer som de mgder i hverdagen.

Set i et stgrre perspektiv afslgrede den pagaldende OECD-under-
sggelse' at 40-50% af befolkningen i 12 andre vestlige lande har
meget store l@seproblemer. Over halvdelen af den amerikanske- og
den engelske befolkning i alderen 16-65 ar har svert ved at forsta
hvad der star pa medicinflasken, i aviserne og i jobannoncerne. Og
en gget undervisningsindsats er ikke nogen garanti for at mindske
klgften mellem de skriftsprogskyndige og de skriftsprogssvage. I
Canada har man trods intensive nationale lasekampagner de sidste
10 ar fortsat 20% af befolkningen som ikke kan lase og forstd basa-
le avisartikler og derudover 40-50% funktionelle analfabeter igvrigt.

1990’erne blev uden sammenligning det tiar hvor kravene om
skriftsproglige faerdigheder bade kom i fokus og blev strammet. Det
kan sandsynligvis ses som et led i den gvrige samfundsudvikling,
hvor behovet for symbolanalytikere er stigende mens behovet for
tingsarbejdere er drastisk faldende. F.eks. designes der fortsat sko
og tgj i Danmark, men produktionen er forlengst flyttet til billige-
re lande at producere i. Det har samtidig medfgrt en gradvis udvi-
delse af undervisningsbegrebet fra bgrneskole over ungdomsud-
dannelser til voksenundervisning og livslang l@ring. Og her er det
at malgruppen for denne bog kan komme i klemme savel i jobud-
viklingen som i kravet om livslang boglig orienteret lering.

Den socio-emotionelle slagskygge

Et af kravene til de skriftsprogssvage er bl.a. at de skal kunne betje-
ne sig af moderne computere. Et sterkt udtryk for at menneskene
skal indrette sig efter maskinerne og ikke omvendt, fordi det kunne
have varet sddan, at computerkraften blev anvendt som middel til
at integrere denne bogligt svage gruppe af samfundsborgere ved
hjelp af brugervenlige og ikonbaserede betjeningsmader. Men
sadan er det ikke.

Dertil kommer at Rasmus fra denne bog forelgbig ikke har kun-
net fa sin drgm opfyldt om at udnytte sine militere kvalifikationer
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som Falck-redder, fordi han mgdes med kravet om at skulle kunne
udferdige en formfuldendt skriftlig rapport om sine redningstje-
nester. Hvornér nér vi s dertil, at ogsa Falck-reddere bliver bedre
til at formulere sig skriftligt om deres aktioner end til at gennemfg-
re dem? Og Rasmus modsat som valgte en praktisk uddannelse som
skovarbejder og stgder sig pa kravet om at skulle kunne laese for-
skel pd dunkene med sprgjtegifte samt en uddannelse som i hgjere
og hgjere grad bliver baseret pé lesestof og skriftlige opgaver end
pa praksiskunnen under arbejdet i skoven.

I denne sammenh@ng havde jeg en sterk og livsbekraftende
oplevelse i en lejlighed pa Vesterbro i Kgbenhavn. Her mgdtes jeg
med en ung mand, hvis skolegang udspillede sig pa en af de store
byskoler i Aalborg. Ud fra hans egne oplysninger om tidligere sko-
legang, som han eksemplificerede med sine sterke- og svage sider
fremstod en hypotese om en elev med forkarlighed for praktiske og
livsnare aktiviteter samt vanskeligheder med at sammenkzade eller
kode retninger, cifre og bogstaver med de pracise betegnelser,
netop det kodetema som tidligere er udfoldet i denne bog.
Baggrunden var dén, at den unge mands mor havde bedt mig om at
mgdes med hendes sgn i hdbet om at et sadant mgde kunne repare-
re pa de skoletraumer han ifglge hende bar pa, og som nu var til
hinder for at han kunne komme videre med det arbejde og den
uddannelse som han synes at have oplagt talent for.

Efterfglgende delundersggelser fra et neuropsykologisk under-
spgelses- materiale bekreftede en god og fleksibel sproglig
begrebsverden, et flydende mundtligt formuleringsniveau, god ryt-
mesans, normal auditiv skelneevne og ikke mere registrerbare lese-
eller stavevanskeligheder. I den fortsatte samtale indkredsedes en
sandsynlig kognitiv profil af et begavet menneske med adskillige
kreative- og praktisk kropslige kompetancer, men ogsa efter-
virkninger af et kode- eller sammenka&dningsproblemer i form af
pludseligt indsattende blokeringer hvad angar den selvfglgelige og
spontane evne til at aflese og ben@vne retninger, cifre, tidspunkter,
klokkeslet, bogstaver, stavelser, ord og tekst. De beskrevne vanske-
ligheder med indimellem at héndtere kasseapparater pa en automa-
tisk og selvfglgelig made passer ind i dette mgnster af vanskelighe-
der, som befinder sig pa et plan under et bevidst hukommelsesni-
veau og under et mere bevidst kognitivt niveau. Det skal sé at sige
kunnes pa ‘rygmarven’ sddan at man ikke mere behgver at skenke
det opmarksomhed, og nar man som den unge mand ofte har veeret
ngdt til at teenke sig til det pa en mere bevidst made, sa giver det
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vanskeligheder i en reekke skolefag og kan besvearligggre tilegnelse
af bl.a. skriftsproglige ferdigheder over et l&ngere forlgb.

Der er nu sket et tydeligt og ikke sjeldent set gennembrud i de
skriftsproglige ferdigheder, hvor der ikke mere er registrerbare
vanskeligheder ud fra dette undersggelsesmateriales indfaldsvink-
ler. Men konfronteret med lesning og skriftlig formulering 1 stgrre
omfang kan vanskelighederne undertiden bryde ud igen, ligesom
det stadigvaek pludseligt kan dukke op i relation til at forholde sig
til rum og retning samt handlinger omkring kasseapparater mv.
Derudover fremgar det af samtalen at der ogsa er tale om uheldige
psykiske bivirkninger af manglende forstaelse fra lerere og skole-
systemet som sadan. Derfor kan de nu mere beskedne sammen-
kadningsvanskeligheder tenkes at blive oplevet mere generende
end hvis selvtillid og selvverd hvad angar typisk skoleindlaering og
uddannelse havde varet mere optimal. Det meget positive er at han
ikke mere pa nogen made kan karakteriseres som hverken dyslek-
tisk elle ordblind. I forbindelse med fortsat uddannelse og dermed
krav om skriftsproglige opgaver vil der veere mulighed for at opna
stgrre skriftsproglig rutine og fleksibilitet. Et hab kunne veare at
dagens undersggelse kunne vende perspektivet for ham, sddan at
han kunne leegge de negative erfaringer fra skoletiden bag sig, styr-
ke sin tiltro til egne kreative-, praktiske- og musiske evner og tiltro
til selv at kunne videreudvikle sine skriftsproglige fardigheder til
stgrre brugsverdi i forbindelse med optagelse pa designeruddan-
nelsen, hvor nye og spendende udfordringer ventede pa ham.

I mit syn pa skriftsproglige vanskeligheder eksemplificerer en
sadan historie, at selvom man satter alt andet til side og satter
intensivt ind med skriftsproglig treening, s balancerer man pa en
knivseg med hensyn til om det lykkes eller ej. Det tragiske ved hi-
storien er at det ikke medfgrte positivt registrerbare resultater i sko-
leforlgbet, men varre var at det havde tydelig og negativ ind-
virkning pa selvtillid og selvvard. Sddan at selv om den unge mand
allerede en gang pa baggrund af sine hidtidige arbejder var blevet
optaget pad den mest eftertragtede af alle designerskoler, og netop
den han gnskede allermest at blive optaget pd, sa sprang han fra
p.g.a. angst for den skriftsproglige byrde, og det altsd selvom han
basalt set laser og staver normalt. At det er muligt at tilrettelegge
en fornuftig skolegang for en sddan elev med udgangspunkt i hans
egen klasse pa hjemskolen skal det allersidste afsnit i denne bog
omhandle.
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Selvvaerd

Nar undersggelsen er afsluttet og man sidder og ordner sine iagtta-
gelser i forsgget pa at se et mgnster eller et tema lige inden mgdet
med forzldre, lerere og psykolog m.fl., da griber jeg ofte til at
anvende en treleddet ordkade til forstdelse af elevens aktuelle
skriftsproglige vanskeligheder. For rigtig mange ar siden blev jeg
presenteret for den prioriterede raekkefglge: psyke, viden og les-
ning af en leesepedagog'! fra Taleinstituttet i Arhus. Det altafgg-
rende omdrejningspunkt er for mig at se hvordan eleven har det
med sin skolegang og sine skriftsproglige vanskeligheder. Er der
fgrst problemer her er det svart at rette op pa, og der ikke proble-
mer er det vigtigt ikke at medvirke til at skabe dem pa lengere sigt.
Og det er ikke nogen naturlov at elever med selv svare skriftsprog-
lige vanskeligheder behgver at have hverken psykiske- eller socio-
emotionelle vanskeligheder. Alene i denne bog er Rasmus, Brian,
Tine, Rasmus modsat og Troels glimrende eksempler pd hvordan
man kan bevare sit selvvard, tilegne sig viden udenom teksthandi-
cappet og alle undtagen Troels trods alt udvikle en anvendelig lese-
feerdighed sadan at ingen af dem mere er analfabetisk.

I mange elevsager har jeg prist mig lykkelig for at mgde en elev
som i forvejen havde en robust personlighed, sadan at de, selv om
selvtilliden kunne fé et knk i forbindelse med ikke at kunne lere
sig at l&se i samme tempo som kammeraterne, sa kunne oprethol-
de selvvardet, iser hvis lererne forstod at skelne mellem det per-
sonlige og det faglige og mellem det skriftsproglige og skolens
gvrige pensum. Det er min erfaring, at de lerere og foreldre, som
intuitivt har kunnet tackle situationen ved i tide at opdage lasevan-
skelighederne, lade vaere med at overfgre dem til eleven som et per-
sonligt svigt eller manglende vilje, og ikke mindst at kunne tilrette-
leegge en undervisning sddan at eleven kunne fa mulighed for at til-
egne sig viden udenom tekstvanskelighederne, de har pa bedste vis
stgttet den pagaldende elev i at fgle sig god nok til trods for de spe-
cifikke skriftsproglige indl@ringsvanskeligheder.

Omvendt har jeg mgdt elever hvor de skriftsproglige vanskelig-
heder har slidt s héardt pa personligheden, at det er gaet ud over det
sociale samspil med savel bgrn som voksne pa skolen; eller elever
som i forbindelsen med deres skriftsproglige vanskeligheder er ble-
vet negligeret eller behandlet s& horribelt at den socio-emotionelle
situation ikke star til at rede i den pageldende klasse eller pa den
pageldende skole. Det er vaerd at leegge merke til at her foreslas et
skoleskifte til en anden skole med en specialklasse ikke f@rst og
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fremmest af hensyn til elevens muligheder for at lere sig at lese
tidligere end det ellers kunne forventes, men man kaster handkle-
det i ringen for at redde den pagzldende elev fra uforstdende kam-
merater og i sidste ende mere eller mindre inkompetente lerere.

Videnstilegnelse

Jeg har oplevet at mange lerere ser tvivlradige ud, nar man foreslar
dem at holde op med at forsgge at lere en bestemt elev at lese for
en tid, eller blot nedprioritere doseringen af lesetr@ning til fordel
for skolens gvrige indleringsstof. Jeg har lyst til her at bringe den
analfabetiske Troels pa banen igen, fordi han bortset et kortvarigt
og mislykket ophold pé Taleinstituttet i Arhus har gdet i sin egen
klasse pa hjemskolen hele skoleforlgbet igennem. Men han gik
ogsa pa en mindre landsbyskole, hvorfra man ikke bare kunne visi-
tere ham videre til en eller anden specialforanstaltning, og der var
ikke uanede ressourcer til specialundervisningen af Troels pé sko-
len. Men der var mulighed for konsultativ bistand, fgrst ved Aase
Nielsen fra Arhus og siden ved mig fra Aalborg. Og set i lyset af
Troels’ tilverelse i dag og hans egne udsagn om sin skolegang, sd
lykkedes det faktisk at tilretteleegge en skolegang som gav Troels
muligheden for at bevare sit selvvard og at tilegne sig relevant
viden uden om sit teksthandicap.

I den forbindelse er lydband og bandoptager vigtige hjelpemid-
ler. For det fgrste ligger der et vigtigt psykologisk signal til eleven
om at: ‘vi ved godt at du har lesevanskeligheder, men nar du har
hgrt indholdet pa dette band ved vi ogsa at du kan klare dig pa lige
fod med de andre som har leest sig til det samme stof’. Eleven bli-
ver behandlet anderledes end de gvrige for at kunne bega sig pé lige
fod med dem hvad angér samtale og vidensudveksling om indhol-
det af en given tekst. For det andet er det indlysende, at lydbandet
kan blive et afggrende og vigtigt hjelpemiddel for den teksthandi-
cappede elev hvad angar tilegnelsen af viden of informationer. Og
her er det lydbéndet eller bandbgger og ikke band og bog, idet sidst-
nzvnte er noget ganske andet som kan tages i anvendelse i forbin-
delse med leseundervisning og lesetrening. Og endelig er der en
tredje pointe ved at lytte til lydband, nemlig den at oplast skrift-
sprog er noget ganske andet end talesprog, hvorfor lydbandet
udover viden og informationer ogsa kan stimulere elevens sprog
frem mod det vigtige gearskifte fra det mundtlige sprogs karakter af
argumenter lag pa lag som i et 1gg til det skriftlige sprogs sekventiel-
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le karakter af en keede. Her er det min erfaring at voksne dyslektike-
re, som ikke har anvendt lydband til videnstilegnelse, ofte er staerkt
praeget af mundtlighed i deres talesprog og samtidig virker uforbe-
redte pa det skriftlige sprogs ofte anderledes ordvalg og syntaks.

Lydbandet kan ogsa tages i anvendelse som et middel til at
mildne det problem som de fleste elever med lesevanskeligheder
oplever nar de konfronteres med tekststykkerne i regning og mate-
matik. Ogsa her kan ople@sning som service fra en stgttelaerer eller
endnu bedre en fast rutine med indlesning af bl.a. tekststykker pa
lydband forhindre utilsigtede nederlag som kan gnave af selvtillid
og selvvaerd. Har man fgrst indkredset alvorlige l&sevanskelighe-
der hos en bestemt elev er det ikke fair at et sddant teksthandicap
skal forhindre eleven i at na frem til regneproblemerne, mengde-
leeren eller geometrien m.v., som de fleste lesehandicappede elever
kan have gode evner til at medvirke i.

Det fglger af de hidtidige betragtninger at disse elever vil kunne
tilgodeses bedst i normalundervisningen, hvis specialundervis-
ningsressourcen er fleksibel og kan tilbydes som konsulentbistand
til klassens l@rere og forzldrene, lektiestgtte til at tage brodden af
tekstbyrden og som individuelle aktiviteter i forbindelse med
leeseundervisning. Pointen er at stgtte klasselereren og de gvrige
faglerere sadan at eleven med sit l&sehandicap kan fglge klassens
undervisning med sit selvverd i behold, nar der vel at marke er
taget hgjde for at kompensere for teksthandicappet, og at eleven
fglges med ‘fingeren pa pulsen’ med henblik pé at sette ind med
mere intensiv la@seundervisning eller et lesekursus, nar eleven
synes at vare parat.

Pa lengere sigt er det vigtigt at overveje indholdet pa de @ldste
klassetrin. Det fremgér af flere af elevhistorierne i denne bog, at
mange vil kunne have behov for at fa indhentet mulige forsgmte
omrader som indsigt i dansk grammatik med henblik pa skriftlig
formulering og udbygning af en maske endnu meget skrgbelig sta-
veferdighed. For andre med meget alvorlige lesevanskeligheder
langt op i skoleforlgbet, som f.eks. Troels, kan de sidste afslutten-
de skolear ogsa anvendes til bl.a. at styrke ham med hensyn til at
klare sig som analfabet i et skriftsprogsbaseret samfund. Her ten-
ker jeg pa anvendelse af tekniske hjelpemidler som bandoptager,
diktafon og computer, forsggsvis indl@ring af de allervigtigste ngg-
leord eller ikoner som man kan prgve at huske udenad uden at
kunne knazkke eller l&se nye ord, og pa at opbygge modet til at
turde spgrge fremmede, arbejdsgivere og kolleger om hjzlp
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Endelig er det vigtigt med en god udslusning og kendskab til hvor
man som voksen kan henvende sig for yderligere hj®lp. Det er min
erfaring, at hvis en efteruddannelsesinstitution bliver ordentlig
informeret, og is@r hvis der er ansat kompetent personale med
interesse i de unge mennesker, da er der faktisk bade ressourcer og
muligheder for at kompensere for selv et alvorligt teksthandicap pa
adskillige former for ungdoms- og voksenuddannelser. Desvarre
synes mange konflikter og nederlag at opstd pa grund af manglen-
de information om eleven og simpel uvidenhed eller manglende
interesse fra uddannelsesinstitutionernes side. Det er derfor vigtigt
at den unge, foreldrene og om forhabentligt afgivende- og/eller
modtagende lerere forlods prgver at sikre eleven mod at stgde ind
i vanskeligheder som man kunne have informeret eller planlagt sig
ud af forinden. Og det er ikke sa lidt som kan klares pa den made.

Laese- og stavefaerdighed

Nu er det ikke meningen at gentage eller generalisere over de for-
slag til lese- og staveundervisning som findes spredt ud over denne
bog i forbindelse med de forskellige elevhistorier. Hele intentionen
med savel undersggelsen som bogen er at komme frem til begrun-
dede undervisningsforslag for den enkelte elev, men ikke at opstil-
le generelle forslag som sédan. Derfor vil der afslutningsvist blot
blive samlet op pa et mere overordnet plan.

Som en overordnet betragtning har rekkefglgen: psyke, viden
og lasning ogsa vist sig at vere en vigtig pejling pa hvorvidt en
konkret elev vil vere bedst tjent med at fortsatte i sin egen klasse
eller lade sig skille ud til specialundervisning i en anden klasse
oftest pd en anden skole. Det er min erfaring, at hvis eleven kan
bega sig socio-emotionelt pa skolen, og hvis eleven kan tilegne sig
relevant viden, nar der er kompenseret for teksthandicappet, da er
prisen for at forlade normalundervisningen alt for hgj, fordi det spe-
cialpedagogiske tilbud oftest koncentreres omkring det eleven ikke
kan, nemlig tilegne sig at leese- og stavefeerdighed — pa bekostning
af matematik og orienteringsfag m.v. Jeg har ofte sammenlignet pa
den méade at eleven i sin egen klasse presses af det alderssvarende
og naturlige leringstempo i klassen, hvorimod en udskillelse til
specialundervisning for en normalbegavet elev vil vare som blive
sat af 1. drengehold i fodbold ned pa 2. eller 3. drengehold hvor
tempoet og intensiteten tages ud af kampen og i denne sammen-
hang ud af undervisningen. Det kan vare en hgj pris at betale, nar
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man som oftest alligevel fgrst lerer sig at laese pa et senere tids-
punkt, uanset om man befinder sig i normalundervisningen eller i
specialundervisningen. Omvendt er det ogsa min erfaring, at et
gedigent specialpadagogisk tilbud i form af en serlig tilrettelagt
undervisning i en specialklasse for elever med svare skriftsprogli-
ge vanskeligheder, er en vigtig sikkerhedsventil at rdde over, nar
nederlag fra skriftsproget begynder at rokke ved selvverd og selv-
tillid i de gvrige fag. Da kan et skifte til et mindre skolemiljg med
indsigtsfulde lerere blive et vigtigt fristed for atter at finde sig selv
og sit gdpdmod, ligesom man ikke kan undervurdere vaerdien af at
fa lov til at opleve, at der findes andre begavede elever, som ogsa
har deres kamp med at handtere skriftsproget.

Hvordan man kan tilrettelegge den konkrete l@seundervisning
eksemplificeres i forbindelse med de enkelte elevhistorier. Og selv
da er deltagelse i det efterfglgende mgde meget vigtigere end at
leese den afsluttende rapport om undersggelsen og undervisnings-
forslagene. I virkeligheden hverken kan eller skal undersggeren
alene stille forslagene, men i jo hgjere grad de deltagende l&rere
selv kan se praktiske konsekvenser af de fremlagte og diskuterede
iagttagelser, jo bedre vil undervisningen kunne tilrettelegges og
eleven hjzlpes.

Ved s&rligt svere lesevanskeligheder har jeg ofte brugt billedet,
at det ikke her og nu nytter at gve eleven i 200 meter ‘l@semarket’,
men at man i stedet kan hoppe i tekstbassinet sammen for at treede
vande eller forsggsvis svgmme lidt pa tvers i stedet for mere ambi-
tigst at svgmme pa langs. Til dette billede hgrer ogsé en forstaelse
af, at lesevanskelighederne kan vare sa svere, at undervisningen
kun kan give mening, hvis lereren sa at sige medinddrager eleven i
leseaktiviteter, hvor l@reren maske udfgrer 30%, 50% eller 80% af
aktiviteten sammen med eleven. Og det kan vare bedre end at stil-
le eleven opgaver som pa forhand er dgmt til mislykkes eller helt at
opgive og lade vare.

Pa et eller andet tidligt tidspunkt vil computeren for de fleste
elever med skriftsproglige vanskeligheder blive interessant som et
hjzlpemiddel i forbindelse med skriftlig formulering og ikke
mindst stavning. Her kan det betale sig at opbygge fornuftige
arbejdsvaner omkring tekstbehandlingsprogrammer fra begyn-
delsen af og herunder i slutningen skoleforlgbet overveje et grund-
leggende kursus i blindskrift. Men for virkelig at fa forngjelse af
ordbank og stavekontrol forudsztter det at eleven nar frem til i det
mindste at kunne stave til de fleste danske ordkerner og kunne gen-
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kende dem pa tryk, nar stavekontrollen presenterer sine forslag.
Hvis man kan koble stavekontrollen med digital- eller syntetisk tale
og fa forslagene lest hgjt, er det en stor hjelp for de svageste sta-
vere, men man kan ogsd vere sa skriftsprogssvag, at computeren
slet ikke er til nogen hjzlp. Som et lille sideperspektiv hertil kan
nevnes de to eksempler i denne bog, hvor computeren ogsa kom-
mer pa tale som leesemaskine, en funktion som heldigvis ma veare
forbeholdt et absolut mindretal af de skriftsprogshandicappede.

En hovedpointe i denne tekst er at tilegnelse af lese-, stave- og
skrivefaerdighed ma tilegnes pa en levende og funktionel made ved
banalt set at lese, stave og skrive. Det kan ses som en mods&tning
til en fremherskende tendens til at ggre tilegnelse af lesning og
stavning betinget af en statisk analyse af skriftsprogets lyd- og sta-
velseselementer. Heroverfor foreslds det med denne tekst som
udgangspunkt at anskue den samme problemstilling pa en dyna-
misk made, hvor det er artikulationsslgjfen, artikulations- og beve-
gelsesmelodierne som danner basis for den flydende l&sning, stav-
ning og skriftlige formulering. Det kan umiddelbart sammenlignes
med musikpadagogik, hvor man ogsa kan skelne mellem en mere
statisk symbolanalyse af de enkelte noder som udgangspunkt for at
kunne afspille en melodi, og sd en mere dynamisk og direkte mide
at begynde med at spille efter gehgr, for senere at udvikle evnen til
at analysere og skrive ny musik via nodesymboler.

Det skulle gerne gennemsyre denne bog, at man lerer sig at lese
nar man har de rette foruds@tninger herfor. Dette indebzrer at der
ikke findes nogen mere rigtig metode end at lere sig at lese ved at
begynde at leese, men det er til gengald et vidt begreb, ligesom las-
ningen selv. Det har leenge varet forketret at udtrykke: ‘at det kom-
mer nok’, men hvis man gér til den anden yderlighed og tror at man
kan bestemme eller blot forudsige tidspunktet for hvornar en
bestemt elev skal eller bgr kunne lare sig at lese, da kommer man
ogsé let galt af sted. Derfor nytter det pa den ene side hverken at
lade sta til og tro at det kommer af sig selv, eller pa den anden side
magtfuldt at male sig til diverse defekter, som man sd mener at
kunne udbedre med trening af gjenmotorik, lydterapi eller sprog-
lydsopmarksomhed. Det er mere konstruktivt at undersgge, beskri-
ve og fortolke med henblik pa at gve indflydelse pa betingelserne
for hvordan den pageldende elev kan lere sig at 1&@se og stave, alt-
imens man har gje for selvvard, videnstilegnelse, kompensations-
muligheder og mulige fremtidsperspektiver.
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Efterord

Lidt frimodigt udtrykt er alt hvad der star i denne bog sandt. Det er
det i den forstand at den bygger pa fgrstehandsoplevelser, og selv-
om jeg har fundet noget til stgtte herfor hos andre, har jeg stort set
fundet pa resten selv.
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for leseindlering. Via aktiviteter omkring impressivt sprog, motorisk-,
rumlig, visuel-, og auditiv perception, rytmisk-motoriske ferdigheder,
ekspressivt sprog og lase-, stave, og skriveaktiviteter skabes mulighed for
et overblik over elevens forudsatninger for tilegnelse af leseferdighed.
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som en fortszttelse af ‘I begyndelsen var bevaegelsen’ (Gyldendal
1985) overfgrer denne bog neuropsykologisk orienterede iagttagelses-
principper til gruppen af dyslektiske skoleelever. I kapitel 1, 2 og 3
fgres leseren ‘kalajdoskopisk’ ind i l@sningen. I kapitel 4-9 beskrives
eksempler pa karakteristiske problemstillinger udvalgt blandt ca. 200
leseretarderede skoleelever. I kapitel 10 og 11 konkretiseres en iagtta-
gelsesmodel som baggrund for tolkninger og undervisningsforslag. I
kapitel 12 og 13 ggres et forsgg pa at sette det hele ind i en overord-
net forstaelsesramme.
Herning: Special-pedagogisk forlag, 1990.

Maul, John:

Musikken i leesningen
pa baggrund af en beskrivelse af en 13-4rig drengs svare lesevanske-
ligheder, herunder iagttagelser, konklusion og undervisningsforslag,
knyttes rytmiske-, motoriske- og artikulatoriske vanskeligheder sam-
men til et hovedtema: vanskeligheder med ‘musikken i lesningen’.
Casehistorien s&ttes ind i en stgrre sammenh&ng i form af erfaringer
med indtil 200 dyslektiske skoleelever og den konkrete, neuropsykolo-
gisk orienterede iagttagelsesmodel.
I Dansk Audiologopeadi, nr. 1, 26. drgang, side 13-20, 1990 og i
Nordisk Tidsskrift for Spesialpedagogikk, nr. 1, side 26-34, 1990.

Maul, John:

Jacobs temaer
et forsgg pa at beskrive den 12-arige Jacobs kritiske forudsatninger for
leeseindlering afslgrer umiddelbart normale motoriske-, perceptuelle-,
og sproglige forudsetninger. Men undervejs gentages variationer over
to temaer med pafaldende sammenhange til to tilsyneladende vidt for-
skellige teoretiske fremstillinger om dysleksi. Artikelen er en fortsat-
telse af ‘Musikken i l&sningen’.
I Dansk Audiologopadi, nr. 2, 27. &rgang, side 53-60, 1991 og i
Nordisk Tidsskrift for Spesialpedagogikk, nr. 2, side 69-78, 1991.

Maul, John:

Musikken i undersggelsen - om kvalitative undersggelsesmetoder
evnen til at ‘lytte’ kan man ikke l@se sig til. Det koster tid, krefter og
megen praksis. Det er vigtigt at lese sig til bl.a. en neuropsykologisk
begrebsverden, men det mé ngdvendigvis kombineres med praktiske
erfaringer fra undersggelser og undervisning. Virkelighedens eksemp-
ler er langt mere komplicerede end dem man mgder som grundek-
sempler i teoretiske fremstillinger.

I Kognition & Pzdagogik, nr. 2, side 13-17, 1991.
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Maul, John:

Rasmus modsat
pa usadvanlig vis tegner ‘Rasmus modsat’ en dyslektisk fremtraedel-
sesform som peger i retning af anderledes cerebral forarbejdning af
tekster antydet ud fra indfaldsvinkler som: lateralitet, visuel hukom-
melse, vokal- og konsonantskelneevne, repertoire af parate ordbilleder,
leseindleringsstrategi og cykler uden stgttehjul. Samtidig er Rasmus
modsat’ interessant derved, at han konsekvent er blevet prasenteret for
undervisning i l@sning ud fra en ofte anbefalet og meget sn@ver meto-
disk indfaldsvinkel. Og det har ikke varet nogen succes. I 4. klasse har
han knapt nok en maélelig lesefaerdighed.
I Dansk Audiologopzdi, nr. 1, 28. drgang, side 16-23, 1992.

Maul, John

Sanseintegration og laesepadagogik
med udgangspunkt i den amerikanske ergoterapeut og psykolog A.
Jean Ayres beskrives et konkret barn med sanseintegrationsforstyr-
relser med henblik pa at forstd samspillet med lesevanskeligheder, og
herunder begrunde undervisningsforslag.
I Kognition & Pzdagogik, nr. 3, side 12-18, 1992.

Maul, John:

Moduler, modeller og virkelighed
hvad kan vi lere af computerefterligninger af menneskehjernen?
Hvordan er teorierne om hjernens funktion opstéet? Hvorfor er de sé
tilsyneladende forskellige? Har de anvendelsesverdi inden for psyko-
logi og paedagogik? Og hvori bestéar deres begrensninger?
I Unge Padagoger, nr. 3, side 14-20, 1993.

Maul, John:

Tilgang til laesning
i denne tekst er udgangspunktet et samspil mellem rytme og kontekst
som tavs viden i form af kropslige forudsatninger for tilegnelse af
leseferdighed. Tilgang til tavs kropslig viden sa&ttes over for sproglig
opmarksomhed og fonologisk opmarksomhed omfortolkes fra en
direkte til en indirekte forudsetning. I stedet fremhaves tone, rytme,
prosodi og intonation som barende faktorer i indlering og udvikling
af leseferdighed. Afslutningsvist antydes hvordan en computer leser
fra databaseret lydniveau uden tilgang til kroppens rytme og kontekst.
I Kognition & P®dagogik, nr. 2, side 12-18, 1994.
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Lzesning pa suprasegmental grund - et forsgg pa et svar til Jgrgen Frost
er fonologisk opmarksomhed en forudstning for - eller en folge af
leseferdighed? Er det rim eller rytme, der forebygger lesevanskelig-
heder? Det er nogle af de spgrgsmal som Jgrgen Frost og John Maul er
uenige om. Debatten mellem Jgrgen Frost og John Maul tager sin
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begyndelse i tidsskriftet Kognition & Pedagogik (4. drgang nr. 2), men
nye lesere kan begynde her. Jgrgen Frost treekker i sin artikel:
‘Leeseteori ma skabes gennem viden’ trddene tilbage til John Maul’s
artikel i Kognition og Pedagogik, nér han stiller spgrgsmal til John
Maul. John Maul svarer i artikelen: ‘Leesning pa suprasegmental
grund’.

I Veje til lesning? Lesedebat 7-8, side 18-31, Landsforeningen af
Lasepadagoger, 1995, og i Kognition & Pedagogik, nr. 4, side 31-39,
1995.

Maul, John:

Et dyslektisk sidetema
Mary the Contrary er et eksempel pa en elev med udmarkede ‘spati-
alt-kategoriale’ og ‘rytmisk-sekventielle’ feerdigheder set hver for sig,
men med vanskeligheder hvad angar leesning og cerebral integration.
Samtidig giver det mulighed for at lade en af de sjldne piger og hen-
des mor fa ordet. I deres eget sprog med fine og nuancerede iagtta-
gelser af de fanomener som generer pigens tilegnelse af skriftsprog-
sfeerdigheder vil den forforstdende leser kunne ane vanskeligheder
med héndethed, lateralitet og tempo.
I Kognition & Padagogik, nr. 18, side, 10-16, 1995.

Maul, John:

Studier i mulige sammenhange mellem lzesevanskeligheder

og rytmisering - en analyse af et ‘rytmisk-sekventielt’ tema i dysleksi
udgangspunktet for denne fremstilling er 100 dysleksiundersggelser af
normaltbegavede skoleelever. Disse undersggelser har i fgrste omgang
haft et praktisk sigte rettet mod beskrivelse, konklusion og undervis-
ningsforslag for den enkelte elev. Undervejs i dette arbejde er et tema
dukket frem, et ‘rytmisk-sekventielt’ tema med relationer til elevernes
lesevanskeligheder. 1 fremstillingens fgrste halvdel skal kapitlerne
om: Lasning, sprog, rytme, timing og artikulationsslgjfen tjene til at
opbygge en forforstéelse for fremstillingens anden empiriske del. Ved
en kvantitativ beskrivelse af casematerialet fremgar at 61% af eleverne
henregnes til gruppen med det ‘rytmisk-sekventielle’ tema, mens de
gvrige 39% udggr andre mulige kategoriseringer, som i denne frem-
stilling kun antydningsvist beskrives. Ved hjzlp af casemetoden og en
kvalitativ beskrivelse fremstar et sammenhangende tema af vanskelig-
heder. Elevens baggrund, opvakst, skolesituation og personlighed dan-
ner en klangbund for hvordan temaet afspilles. Og dog er det genken-
deligt fra den ene elev til den anden. Men der kan veare tydelige for-
skelle i den grad hvormed de enkelte elementer indgar, ligesom der kan
vare forskel pa antallet af elementer som indgér i temaet hos den
enkelte elev.
DLH Aalborg: ph.d. afhandling, 1995, udgivet i 1996.

187



Maul, John:

Den forstyrrende krop
i stedet for at forsgge at beskrive Mads som MBD, ADHD, DAMP
eller Sl-elev, oplever jeg at Mads’ vanskeligheder kommer af kroppen
som holder ham tilbage i udvikling hvad angér koncentration, kodning
af symboler og automatisering af artikulationsmelodier - og nu tyde-
ligst for tilegnelse af leseferdighed. Pa én og samme tid stgttes han og
forstyrres han af kroppens umadeholdne behov for fysisk aktivitet.
I Kognition & Padagogik, nr. 20, side 7-13, 1996.

Maul, John:

Sindets fantastiske virkelighed
i Oliver Sacks’ ‘Manden der forvekslede sin kone med en hat, og andre
beretninger fra sindets virkelighed’ fortzlles om en underviser pa et
musikakademi, som begyndte at udvise en besynderlig adferd. Der
fortszettes i artikelen med egne oplevelser af afatiske tilstande og his-
torier om cerebral parese.
I Tidsskrift for ‘Sprogpsykologi’, nr. 1, side 26-36, 1996.

Maul, John:

En af lzeseundervisningens store myter - ssmmenhzngen mellem

bogstav og lyd
med et alfabetisk skriftsprog opnar man den fordel kun at skulle holde
styr pa et begraenset antal tegn. Med 29 bogstaver kan vi symbolisere
det danske sprogs mangfoldighed. Men det har sine omkostninger pa
den méde at systemets byggeklodser ikke er tilgeengelige for sansning,
hverken lydligt eller motorisk, auditivt eller artikulatorisk.
Byggestenene er abstrakte stgrrelser. Snarere end talens lyd repraesen-
terer de den menneskelige tanke.
I Tidsskrift for ‘Sprogpsykologi’, nr. 2, side 16-37, 1996.

Maul, John:

Den uendelige historie om det nationale laesehysteri
det er en kendt dag at danske bgrn leser darligt, hvis man skal tro en
leseundersggelse, som har givet os dumpekarakter. Men forholder
man sig lidt kritisk til undersggelsen, dukker der nye aspekter op, som
kunne fortjene en stgrre opmarksomhed. Der 1&gges heller ikke fing-
re imellem, ndr titlen taler om ‘lesehysteri’. Trivsel og tr@ning er to
nggleord i debatten, som om det ene udelukker det andet. Men nu skal
der trenes ikke hygges, og dygtige folk og velmenende plattenslagere
er gaet i gang med at treene bgrns sproglige opmerksomhed. Derfor er
det interessant at lese, at psykisk velfungerende tosprogede elever
sjeldent er darlige lesere. De har nemlig hgj sproglig opmarksomhed
i kraft af deres to sprog - deres metasproglige kompetance.
I Kognition & Pzdagogik, nr. 22, side 4-8, 1996.
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Maul, John:

Laesevanskeligheder og hukommelse
her rejses spgrgsmélet om lesevanskeligheder skyldes en defekt i
hukommelsen. Det ser ud som eleven ikke kan huske bogstaver eller
ordbilleder, siger foreldre tit om deres lesesvage barn. Svaret kan
vere overraskende, for faktisk har lesesvage elever en for god foto-
grafisk hukommelse, som skal undertrykkes, fgr de finder hemmelig-
heden med at fa teksten i tale. Og sé er artikelen samtidig en hilsen til
den leseforskning der taler om ‘fonologisk opmarksomhed’.
I Kognition & Pedagogik, nr. 23, side 11-16, 1997.

Maul, John:

Specialpadagogikkens krop
verden er ikke en selvstzndigt eksisterende objektiv virkelighed. Krop
og verden er slynget ind i hinanden. Da kroppen rummer forforsta-
elsen, tonen og intuitionen er vi aldrig forudsztningslgse til stede. Det
forudsetningslgse blik som bestraebelse vil derfor vare blindt eller
dgdt. Vi har altid som menneske, speciallerer, psykolog eller forsker
en meningshorisont som er skabt gennem et konkret historisk liv. Det
vil veere baggrunden for den forforstiende undersggers levende gje i en
intentionel krop.
I Kognition & Pzdagogik, nr. 24, side 15-23, 1997.

Maul, John:

Kunstig laesning - og bevidsthedens program
med udgangspunkt i en 25-arig analfabets historie kulminerer 18 &rs
specialpadagogisk indsats i sin ultimative lgsning i form af en lese-
protese. Dette fgrer frem til overvejelser over forskellene mellem kun-
stig leesning og ®gte lesning i henholdsvis computerens hardware og
menneskehjernens wetware, og herunder forestillinger om hvorvidt
noget nogensinde kan blive til nogen, og dermed l®re sig at lese pa
inkarneret menneskelig vis.
I ‘Psykologisk Pzdagogisk Radgivning’, 34. argang, nr. 2, side 127-
137, april, 1997.

Maul, John:

Nar fokus pa laesevanskeligheder resulterer i videnskabeligt

kikkertsyn
det er en udbredt forestilling i 1990’erne, at lesevanskeligheder kan
forklares ud fra sprogets mindsteelementer i form af fonemer, og at
treening af sproglyd allerede i bgrnehaveklassen kan afhjelpe vanske-
lighederne. Dette synes at vare essensen i det sprogvidenskabelige
leeseparadigme. Set ud fra en fanomenologisk synsvinkel kan der
imidlertid argumenteres for: at elementerne i sig selv er meningslgse,
at eleven risikerer at blive reduceret til en genstand og at nogle elever
falder helt uden for paradigmets synskreds.
I DLH’s Forskningsberetning: “La@sning og lesevanskeligheder”, side
77-89, 1997.
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Jensen, Dorthe Damgaard, John Maul og Jette Oue:

Bgrnestammen - erfaringer fra praksis
malet med dette skrift er pd baggrund af foreldreinterviews at videre-
bringe erfaringer med og resultater af vores stammekursus for smabgrn
og deres foreldre pd Taleinstituttet i Aalborg.
Herning: Special-pedagogisk forlag, 1998.

Maul, John:

Temaer i sprog og talevanskeligheder hos bgrn
med baggrund i erfaringer fra arbejdsopgaver pa et taleinstitut er det
her intentionen at tematisere bgrns sprog- og talevanskeligheder pé
basis af en neuropsykologisk referenceramme. Udgangspunktet er
bgrnene og deres virkelighed med de variationer af vanskeligheder
som fremtrader iagttageligt for vore sanser i lyset af vores forforsté-
else. Bogen henvender sig til den interesserede laeser med erfaringer
fra samvaer med bgrn med sprog- og talevanskeligheder. Den er samti-
dig det teoretiske grundlag for undersggelsesmaterialet: ‘Screening af
sprog og forudsatninger for sprog og tale’.
Herning: Special-pedagogisk forlag, 1998.

Maul, John:

Screening af sprog og forudsztninger for sprog og tale
dette undersggelsesmateriale er gennem en seksérig periode afprgvet
pa ca. 200 forskolebgrn med sprog- og talevanskeligheder. Det retter
sig mod 3-6-arige bgrn og er udviklet i samarbejde med bgrnehavepae-
dagog, ergoterapeut og talepedagogkolleger pa et taleinstitut med
baggrund i en neuropsykologisk referenceramme. Sigtet er at ngjes
med fa koncentrerede iagttagelser, for i en og samme undersggelse at
skabe sig savel et gjebliks- som et overbliksbillede af det konkrete
barns sprog- og talevanskeligheder. Meningen er at tilbyde talepeda-
gogen et handterligt undersggelsesvarktgj med henblik pa at kunne
forestd og fortolke iagttagelser med henblik pé en beskrivelsesproces
som skal fgre frem til foranstaltnings- og undervisningsforslag. Bestér
af en manual, testmappe, iagttagelsesark og bogen om “Temaer i sprog
og talevanskeligheder hos bgrn’
Herning: Special-pedagogisk forlag, 1999.

Maul, John & Gertrud Quist Lauritzen:

Screening af motorik og motorisk perception, anden udgave,
og hvorfor nu en revision efter s forholdsvis mange ar? En revision
som er mest gennemgribende hvad vejledningsteksten og litteratur-
angivelserne angér, men til gengzld uden vasentlige endringer af
selve screeningens delundersggelser og deres sammensa&tning i sin
helhed. Fordi den stadig er aktuel og dernast fordi den har vist sig
holdbar og anvendelig over tid, men nu trnger til en ansigtslgftning
hvad angér vejledning og litteratur. Samtidig er den blevet aktualiseret
ved udgivelsen af Screening af sprog og forudsatninger af sprog og
tale, hvortil den udggr det centrale sansemotoriske fundament.
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Udgives sammen med:

Screening af handethed og lateralitet, anden udgave

allerede i Screening af motorik og motorisk perception er der i over
halvdelen af delundersggelserne mulighed for at ggre sig iagttagelser
af handethed og lateralitet. Med denne screening tilbyder vi mulighe-
den for at uddybe og nuancere disse iagttagelser pa en mere specifik
made.

Herning: Special-pedagogisk forlag, 2000.

Maul, John:

Om ogsa at anvende sin sunde fornuft i specialpaedagogikken
med udgangspunkt i ‘De méske egnede’ af Peter Hgeg og eksempler
fra egen specialpedagogisk praksis er det meningen at belyse beting-
elserne for en sansende og fortellende specialpedagogik. Og med en
sansende specialpedagogik mener jeg i denne sammenhang ikke at
tage eleverne med i skoven, men hvordan vi ser pa og vurderer bgrn i
specialundervisningen; og med en fortzllende specialpedagogik tan-
ker jeg ikke pd at fortelle historier eller l&se eventyr op for dem, men
pé hvordan vi beskriver disse elevers evner, viden og ferdigheder.
Disse forhold vil blive belyst i sp@ndingsfeltet mellem den upersonli-
ge og magtfulde videnskabelige forklaring og s& den personlige og
mere jordnere hverdagsforstaelse. Og selv om det - af dem som vil
fgle sig ramt - vil kunne leses som fjendtligt over for videnskaben, da
er det kun ment sddan over for videnskabeligt hovmod - over for viden-
skaben som sadan er det blot ment kritisk
I Specialpedagogik i en brydningstid’, red. Jesper Holst m.fl., Arhus:
Systime, 2000.

Maul, John:

Lasespillet - spillet om laesningen
med udgangspunkt i sproget forstaet som et spil, hvis regler vi aldrig
kan komme helt til bunds i, er det meningen at fokusere pa forskelle og
ligheder mellem sprog, tale, skrift og l@sning for at kunne opponere
imod den moderne lzsevidenskabs magtfulde ambition om at opna til-
bundsgéende indsigt i l@seproces og lesetilegnelse, samtidig med at
den forsgger at tage monopol pa: hvad der ma spgrges om og hvordan
der ma svares.
I Kognition og Pedagogik, nr. 35, side 13 - 28, 2000.

Maul, John:

Screening af lzesning og forudsatninger for lzesning og stavning,
dette er den anden og sterkt omredigerede udgave af Screening af l®s-
ning og forudsatninger for l&sning. Udgangspunktet var oprindeligt et
verktgj for den omkringrejsende lesepedagog fra et taleinstitut til
undersggelse af elever med svare l@se- og stavevanskeligheder. Som
et sddant internt undersggelsesvarktgj blev det ofte og med korte inter-
valler revideret indtil det fandt sin blivende form i den fgrste for-
lagsudgivelse i 1989. Men efter yderligere 10 ar er der opstaet et natur-
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ligt behov for igen at fjerne- og tilfgje undersggelsesdele samt omskri-
ve vejledningen frem mod stgrre klarhed. Og i forbindelse med udfeer-
digelse af en ph.d. opgave i midten af 90erne, hvor screeningen var
grundlag for dataindsamling, fremkom nye teoretiske sammenh®nge
og nye undersggelsesdele, som nu far indpas i denne anden udgave.
Herning: Special-pedagogisk forlag, 2000.



Noter

! Hoffmeyer: En snegl pad vejen- betydningens naturhistorie, side 35,
Kgbenhavn: Omverden/Rosinante, 1993.

2 Hoffmeyer: 1993, samme titel side 115.

3 “Maske er sproget virkelig en virus fra det ydre rum”, som antydet af
Nils Gunder Hansen, side 166 i: En afgrund af tillid, Guide til Lggstrups
univers, Kgbenhavn: Gyldendal, 1998.

4 Hansen, Nils Gunder: samme titel side 167, Kgbenhavn: Gyldendal,
1998.

> Wittgenstein: 1971.

¢ Lggstrup: 1976.

7 Wittgenstein: 1971.

§ Lggstrup: 1976, side 174.

* Mgrch, Det Europziske Hus, Civilisationen, Kgbenhavn: Gyldendal,
1991.

®Gade: 1997, side 265.

" Gade: 1997, side 264.

] almindelig tale er det én sammenhangende lydpakke, det transskribe-
res fonetisk med to sproglyd og staves med tre bogstaver; og blandt lese-

pedagoger gar det s igvrigt for at vere lydret.

B Grgnbech, Vilhelm: Sprogets Musik, side 31, Kgbenhavn: Povl Branners
Forlag, 1943.

“Lggstrup: 1976, side 13.

5Wolf, Jacob: 1997, side 98.
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'“Bastian, Peter: Ind i Musikken, en bog om musik og bevidsthed,
Kgbenhavn: Gyldendal, 1987.

"Lggstrup: 1976, side 11.
8Stenzel, Julius: Philosophie der Sprache, side 15-17, Miinchen 1934.

“Bjgrkvold, Jon Roar: Det musiske menneske, barnet og sangen, leg og
lering gennem livets faser, Kgbenhavn: Hans Reitzels Forlag, 1992.

» Hermann, Jesper: Mennesket i sproget, Kgbenhavn: Gyldendal, 1992.

?Trevarthen: Sharing Makes Sense. Intersubjectivity and the Making of an
Infant’s Meaning, In R. Steele (Ed.): Language Topics Essays in Honour
of Michael Halliday, Philadelphia, 1987.

“2Ngrretranders, Tor: M&rk verden, en beretning om bevidsthed, side 188,
Kgbenhavn: Gyldendal, 1991.

“Mgllehave, Johannes: Lystig og ligefrem, Andersens Allitterationer,
kapitel 3, Kgbenhavn: Lindhardt & Ringhof, 1995.

*Favrholdt, David: Fysik, bevidsthed og liv, Studier i Niels Bohrs filoso-
fi, side 124, Odense: Universitetsforlaget, 1994.

»Vygotsky: 1982.

*Fodor, Jerry: The Modularity of Mind, an Essay on Faculty Psychology,
Cambridge Mass.: MIT Press, 1983.

“Merleau-Ponty: Kroppens fanomenologi, side 99, Kgbenhavn: Det lille
forlag, 1994.

%Se Umberto Eco: Rosens navn, side 161, Kgbenhavn: Gyldendals bog-
klub, 1987.

¥Rommetveit: 1972, side 210.
©Smith: 1988 i forordet.

3Efter idé og opleg af den engelske leseforsker Roderick I. Nicolson pa
et symposium om dysleksi i Stavanger den 20. - 23. november 1997.

*2Her menes analfabeter og ikke funktionelle analfabeter.

*Den fgrste dansker som skrev en doktordisputats om dysleksi var gjen-
legen Henning Buhl Skydsgaard i 1942.
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“Hermann; Knud: Om medfgdt ordblindhed, doktordisputats, Kgben-
havn: Munksgaard (2. udgave)  1963.

*Med anvendelse af Marianne Frostigs visuelle perceptionstest og gveark.

%Se forordet til Phantoms in the Brain af V.S. Ramachandran, London:
Fourth Estate, 1998.

“Fredens, Kjeld: Lasning, Kognition og Fenomenologi i Kognition og
Pedagogik, 4. drgang nr. 2, side 30 - 35, 1994.

%Favrholdt, David: Fysik, bevidsthed og liv, side 104, Odense
Universitetsforlag, 1994.

*Reduktionismen reprasenterer en bestrabelse pa at forklare sammensat-
te feanomener i lyset af deres enkeltdele.

“Fenomenologien betyder oprindeligt leren om det som kommer til syne
eller viser sig. Fenomener lyser op og er umiddelbart meningsfuldt givet
for bevidstheden. Det handler om det som ligger i vores forforstaelse
som en intuitiv forhandsviden vi endnu kun kan ane, og som vi derefter
fremdrager med henblik pa en ngjere analyse til bekreeftelse eller for-
kastelse af vores anelser.

“Se Matthaus evangeliet 7,7.

“Wittgenstein, Ludwig: Philosophical Grammer, side 370, by R. Rhees,
Oxford: Blackwell, 1974.

“ Som foreslaet af forfatteren Svend Aage Madsen.
“@Gade: 1997, side 13ff.

“Morgan, W.P.A.: A Case og Congenital Word Blindness, British Medical
Journal, 2, 1378, 1896.

“%Skydsgaard: 1942.

“"Hermann: 1. udgave 1955, 2. udgave 1963.

“Skydsgaard: 1942, side 175-176.

“Strub, Richard L. & Norman Geswind: Localization in Gerstmann Syn-

drome, I: Andrew Kertesz: Localization in Neuropsychology, New York:
Academic Press. Inc., 295-321, 1983.
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®Johanneson, Kaare P.: Ordblinde bgrn, Kgbenhavn: Borgen, 1992.

' Johanneson, Kaare P.: Volf og hans verden, side 116, Kgbenhavn: Chr.
Ejlers forlag, 1975.

2Larsen: 1989.

*Elbro: 1990.

*Dalby: 1992, side 19ff.
*Udtalt af Kjeld Fredens.

%Baddeley, A.D., V. Lewis & G. Vallar: Exploring the Articulatory Loop,
Quarterly Journal of Experimental Psychology, 36A, 233-252, 1984.

’Ornstein, Robert & Richard Thompson: The Amazing Brain, side 140,
London: Hogarth Press, 1985.

$Wolff, PH., C. Cohn & Drake: Impaired Motor Timing Control in
Specifik Reading Retardation, Neuropsychologia, 22, 587-600, 1984.

*®Goswami U. & P. Bryant: Phonological Skills and Learning to Read,
f.eks. side 96, Sussex: Lawrence Erlbaum Associates Ltd., 1990.

8Magne Oluf: Dysmathematika, fakta och teorier om matematikinlidring
for handikappade elever, Nordisk Tidsskrift for Specialpedagogikk, 3,
side 131-149, 1992.

' Nettelbladt: Ulrikka: Developmental Studies of Dysphonological
Children, side 166, Lund: Liber Forlag, 1983, enklere udtrykt i Balslev,
Jytte & Carsten Mgller, Dysfonologi, en beskrivelsesmodel, Nyt fra
Audiologopadisk forening, Monografi nr. 12, 1987 og suppleret i Elbro
Carsten: Lasning og skrivning i et sprogvidenskabeligt perspektiv, side
158, Frederikshavn: Dafolo Forlag, 1990.

2Special Pedagogisk forlag 1998.
$Maul, John, SPF: 1990, se bibliografi bagest i denne bog.

*“Fgrste halvdel af beskrivelsen af Rasmus er tidligere bragt i ‘Hvorfor
@bletraeerne ikke vil gro i en have bag et hegn’, SPF 1990 og i ‘Musikken
i leesningen’ i Nordisk Tidsskrift for Specialpedagogikk, nr. 1, side 26-34,
1990, mens den fulde historie som bringes her er fra ‘Studier i mulige
sammenhange mellem l@sevanskeligheder og rytmisering’, en ph.d.
afhandling fra 1995 udgivet pd DLH i Aalborg 1996 og som nu far tilfgjet
sidste nyt om Rasmus.
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*Maul, John: ph.d. afhandling udgivet pdA Danmarks Lererhgjskole i
Aalborg 1996.

%Special Pedagogisk forlag, anden udgave, 2000.

“Med isomorf mener jeg at ‘samme form’ ofte gar igen i skriftsproget
f.eks.: -else, -ing, -stre osv.

“Baddeley; A.D.: Working Memory, Philosophical Transactions of the
Royal Society, London, 302, 311-324, 1983.

“Miller, G.A.: The Magical Number Seven, Plus or Minus Two,
Psychological Rewiev, 63, 81-97, 1956.

At det kan vare svart at omsatte den til en sproglig kode, oplever man
nér en kollega skal lane ens cykel. Da kan man blive ngdt til at imitere
koden med fingrene eller simpelthen g& med ud til cyklen for at vise
hvordan. Dette peger i retning af en kinetisk arbejdshukommelse, som i
hgjere grad ‘ligger i fingrene’ end i sproget.

"Baddeley Alan D. & Susan E. Gathercole: Working Memory and
Language, East Sussex: Lawrence Erlbaum Ass. Ltd., 1993.

~Wolff, PH., C. Cohn & Drake: Impaired Motor Timing Control in
Specifik Reading Retardation, Neuropsychologia, 22, 587-600, 1984.

Husen, Torsten: Arbejde, rytme og tid, Kgbenhavn: Nyt Nordisk Forlag,
1988.

“Evans, J.R. & M. Clynes: Rythm in Psychological, Linguistical and
Musical Processes, Springfield: Charles C. Thomas, Publ., USA, 1986.

“Hermann: 1963, side 40-41.
%Se kapitel 4.

Maul, John: Rasmus modsat, om en velbegavet 10-arig dreng med svere
lesevanskeligheder i Dansk Audiologopadi, nr. 1, 16-23, 1992.

®Maul, John: Studier i mulige sammenhznge mellem lesevanskeligheder
og rytmisering, en analyse af et rytmisk-sekventielt tema i dysleksi, ph.d.
afhandling 1995, udgivet pd Danmarks Larerhgjskole i Aalborg 1996.

?Boder E.: Developmental Dyslexia, A Diagnostic Approach on three

Atypical Reading-Spelling Patterns, Developmental Medicine Child
Neurology, 15, 663-687, 1973.
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%Bakker, Dirk J.: Neuropsychological Classification and Treatment of
Dyslexia, Journal of Learning Disabilities, Volume 25 Number 2, 102-
110, 1992.

$'Maul, John: Jacobs temaer i Nordisk Tidsskrift for Specialpedagogikk,
nr. 2, side 69-78, 1991.

#2Maul, John: Et dyslektisk sidetema i Kognition & Padagogik, side 10-
16, nr. 18, 1995.

$3Larsen: 1989, side 268.

%Han klarer sig vasentligt bedre i afledningsmorfemer (affikser, preefik-
ser og suffikser) og allerbedst med rod- og stammemorfemer.

»Lob, Henrik: Bogstavet r - det stgrste staveproblem. En undersggelse af
stavefejl hos folkeskolens @ldste elever - med s&rligt henblik pa fejl, der
vedrgrer bogstavet r, Kgbenhavn: The Danish Institute for Educational
Research, 1983.

%Skydsgaard: 1942, side 167.
% Hermann: 1963, side 152.

$8Magne, Oluf: Dysmathematika, fakta och teorier om matematikinldring
for handikappede elever i Nordisk Tidsskrift for Spesialpedagogikk, 3,
side 131-149, 1992.

¥og tage eren for det.
*Dvs. ordenes rod- og stammemorfemer.
“Dvs. de tryksvage bgjningsmorfemer.

*?Goswami U. & P. Bryant: Phonological Skills and Learning to Read,
Sussex, Lawrence Erlbaum Associates Ltd., 1990, og Bryant, PL., M.
Bradley, M. Maclean & J. Crossland: Nursery Rhymes. Phonological
Skills and Reading, Child Language, 16, s. 407-428, 1989.

“Iso betyder ‘samme’ og morf er den graeske version af ‘form’, altsa iso-
morf betyder blot ‘samme form’, og her at bestemte orddele bruges igen
og igen i samme form i forskellige sammensatninger af ord.

] en anden version er historien om Troels ogsa fortalt i ‘Kunstig laesning
og bevidsthedens program’, i Padagogisk Radgivning, pad Forlaget
Skolepsykologi, 34. argang, nr. 2, side 127-137, 1997.

*Fra det graske ord ‘eidos’, som betyder form eller struktur og nu anven-
des om usadvanlig visuel hukommelse.
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%For tiden er man pa Aalborg Universitet i feerd med at udvikle en ny
dansk syntetisk tale i en kombination af digital- og syntetisk tale. Den vil
bl.a. Troels kunne fa forngjelse af til sin tid.

Kirkeby, Ole Fogh: Agte intelligens, om bevidsthedens program,
Kgbenhavn: Munksgaard, 1989.

%Reber, Arthur S. (Ed.): Toward a Psychology of Reading, New York: L.
Erlbaum Ass., side 5, 1977.

*Maul, John: Special-padagogisk forlag, 2000.

'“Christensen, Anne-Lise: Luria’s Neuropsychological Investigation,
Manual, Tekst og Test, Kgbenhavn: Dansk Psykologisk Forlag, 1975 og
Munksgaard, 1979.

Korkman, Marit: NEPSY NEuroPSYkologisk Undersggelse,
Kgbenhavn: Dansk Psykologisk forlag, 1993.

'2Holmberg, Eva & Birgitte Sahlén: NELLI, UPAB, 1986, dansk udgave
ved Gosvig, Anny m.fl., Herning: Special-pa@dagogisk forlag, 1994.

1% Sacks, Oliver: Manden der forvekslede sin kone med en hat, og andre
beretninger om sindets fantastiske virkelighed, Kgbenhavn: Borgens
Forlag, 1987.

1%Favrholdt, David: Fysik, bevidsthed og liv, studier i Niels Bohrs filoso-
fi, Odense: Universitetsforlaget, 1994.

1% Maul, John: Nar fokus pa leesevanskeligheder resulterer i videnskabeligt
kikkertsyn, i Forskningsberetning om Lasning og l@®sevanskeligheder,
side 77-89, Danmarks Larerhgjskole i Kgbenhavn, 1997.

% Udtrykt af troubaduren Niels Hausgaard.

’Nielsen, Birgit & Jonna Nielsen: Er mit barn ordblind?, side 5,
Danmarks Pedagogiske Bibliotek i Aalborg, afsluttende eksamensopga-
ve pa studieenheden om ‘Elever med svere lese-stavevanskeligheder’ pa
Speciallereruddannelsen, 1998.

%Information, week-end 16. - 17. oktober 1999.

"“Nordjyllands Stiftstidende, forsiden sgndag den 20. februar 2000.

"Information den 12. november 1997.

"Aase Nielsen.
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