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Indledning

Denne afhandling belyser feenomenet lzesevanskeligheder ud fra et erfaringsperspektiv.
Afhandlingens empiriske grundlag er en interviewundersggelse blandt 58 elever foretaget
pa en specialefterskole for unge med svere laesevanskeligheder. Her i indledningen prae-
senteres afhandlingens mal, intentioner og perspektiv: Hvorfor og for hvem er viden om
lzesevanskeligheders erfarede betydning interessant? Derefter praesenteres afhandlingens
forskningsspgrgsmal og disposition, og indledningen rundes af med en kort praesentation af

afhandlingens konklusion og endelige argument.

Afhandlingens mal, intentioner og perspektiv

Denne afhandling handler om unge, der gennem deres skolegang har erfaret, at de har pro-
blemer med at lzere at lzese. Talrige undersggelser har beskeftiget sig med faenomenet lee-
sevanskeligheder, men fokus i denne afhandling adskiller sig ved at veere rettet mod bern
og unges egne erfaringer. Undersggelsen er saledes rettet mod bgrn og unges oplevelser af
ikke at kunne laese, en feerdighed som i skolen, i uddannelsessystemet og i samfundet gene-
relt vurderes som en helt central kompetence.

Malet med at udforske barn og unges egne erfaringer med at have svert ved
at leere at laese er primeert at tilvejebringe en viden om, hvordan leesevanskeligheder opda-
ges, opleves og opfattes af de barn og unge, som i skolen bliver beskrevet som bgrn og un-
ge med leesevanskeligheder. Hermed vil jeg bidrage med viden af en anden art end den, der
ellers ligger til grund for leesediskussioner og undervisningstilretteleeggelse. Saledes vil jeg
argumentere for, at barn og unges erfaringer og oplevelser har et refleksivt potentiale i for-
hold til et lesepaedagogisk kundskabsomrade. Afhandlingen ser dermed sig selv som et

supplement til en lesepaedagogisk forskning i leesevanskeligheder.

Hvad kan et erfaringsperspektiv?

Det kan umiddelbart forekomme paradoksalt, men et vasentligt karakteristika ved et erfa-
ringsperspektiv er, at det er fremadrettet. Meningen med erfaringer er grundlaeggende at re-
flektere over fortiden med det formal at skabe forandringer i fremtiden. Ifalge Hanne Kath-
rine Krogstrup (1997) er det fremadskuende seerligt karakteristisk for de menneskers erfa-



ringer, der er placeret i en marginaliseret position: Erfaringer med savel marginaliseringen
som dens betydning vil blive beskrevet ud fra en vital interesse om forandring: Hvordan
kan vi forsta det, der er sket, sa der i fremtiden kan ske noget andet?

Et erfaringsperspektiv er rettet mod handlinger i situationer. Erfaringer ud-
springer af oplevelser, der opstar af bestemte handlinger i bestemte situationer pa bestemte
tidspunkter. Et erfaringsperspektiv kan derfor sige noget om det handlingsfelt, hvori et fee-
nomen som f.eks. leesevanskeligheder befinder sig. | et forskningsprojekt om ryglidelser
beskrevet ud fra et erfaringsperspektiv udvikler Dorte Effersge Gannik (1999) et begreb
om sygdommes handlingsfelt. Dette handlingsfelt viser sig at veere langt stgrre og inddra-
ger langt flere omrader af den enkeltes hverdag end det handlingsfelt, som et udefrakom-
mende blik vil relatere til fenomenet. Et betydningsfuldt karakteristika ved erfaringsper-
spektivet er derfor dets mulighed for at lade den bergrte afgreense og definere faenomenets
handlingsfelt.

Denne afhandling bidrager til den danske paedagogiske forskning i leesevan-
skeligheder. Intentionen er at bidrage med noget, som bade kan vise sig at veere kritisk og
nyttigt, men som farst og fremmest kan bidrage til en udvikling af en eksisterende praksis.
Som et afgerende potentiale ved et erfaringsperspektiv skal det derfor pointeres, at leering
og erfaring er to begreber som har endog meget teette relationer til hinanden. Knud Illeris
beskriver erfaringsbegrebet saledes: ”[...] i disse forskelle viser erfaringsbegrebet efter min
opfattelse sin serlige veerdi som et overbegreb for de former for leering, der virkelig er af
betydning for den leerende” (llleris, 1999:122). Erfaringsperspektivet kan f.eks. bidrage
med en forstaelse af, hvorledes tidligere erfaringer med at have svart ved at lare at laese
spiller sammen med nye laeseleringstilbud. Erfaringsperspektivet kan med andre ord bi-
drage til at belyse den erfarede leereproces og dennes betydning for deltagelse i nye laere-
processer.

Sammenfattende kan man sige, at et erfaringsperspektiv er fremadrettet, det
kan opdage og veere rettet mod et oplevet handlingsfelt, og det kan afdaekke tidligere erfa-
ringers samspil med nye lereprocesser. Det er imidlertid ogsa vigtigt at papege, hvad erfa-
ringsperspektivet ikke kan bidrage med. Erfaringsperspektivet kan ikke bidrage med viden
om selve de laeseleringsmassige aspekter ved leesevanskelighedsfeenomenet, og det kan
heller ikke bidrage med viden om arsagsforklaringer og hensigtsmassige behandlingsfor-

mer.



Denne afhandling kan ikke bidrage med ny viden om, hvad laesevanskelighe-
der er. Afhandlingen har en ganske anden erkendelsesinteresse. Formalet er pa én gang at
udforske, hvordan man som barn erfarer, at man har sveert ved at leere at laese, og hvordan
denne erfaring pavirker den enkelte og dennes samspil og samvar med andre. Altsa en in-
teresse i de sarlige vilkar som en tilknytning til l&esevanskeligheder udger for det enkelte
barn. Afhandlingen forsgger at afdeekke, hvordan man erfarer sig selv som et barn i laese-
vanskeligheder, og hvilke betydningsfulde tegn pa leesevanskeligheder, man fra dette per-
spektiv leegger meerke til.

Undersggelsen er ogsa rettet mod de normer og bedemmelseskriterier, der
vurderer nogle barn som kompetente og andre bgrn som inkompetente; nogle bgrn til at
kunne det, man skal og nogle bgrn til at have leesevanskeligheder. Det er saledes pa én
gang en undersggelse af oplevelsen af at veere inkompetent og af de kriterier, der i skole og
samfund udnavner laeseferdigheder som uomgeangelige forudsaetninger for fuldgyldigt

medlemskab af skole- og samfundslivet.

Afhandlingens forskningsspgrgsmal

Som sagt retter afhandlingen sig mod at fa indsigt i de unges oplevelser og fortallinger om
leesevanskeligheder, og mod de tegn pé leesevanskeligheder de udpeger. Det overordnede

forskningsspgrgsmal kan derfor formuleres saledes:

Hvorledes erfares faanomenet leesevanskeligheder af en gruppe unge, der i deres grundsko-
leforlab er blevet udpeget som elever med laesevanskeligheder, og hvilke tegn pa lesevan-
skeligheder leegger de mearke til?

Afhandlingens naste spargsmal retter sig mod, hvilken viden en erfaringsbaseret undersg-

gelse af leesevanskeligheder kan bidrage med:
Hvordan kan en erfaringsbaseret undersggelse af leesevanskeligheder og de tegn, de for-
bindes med, bidrage til de professionelles refleksioner over definitioner, vurderingsmeto-

der og paedagogik?

Det tredje forskningsspgrgsmal retter sig mod et samfundsperspektiv:



Hvilke nye perspektiver pa leesning som samfundsfaenomen kan et erfaringsperspektiv pa

leesevanskeligheder bidrage med?

Afhandlingens argument

Laesning defineres i vores samfund som et faaenomen, der finder sted mellem et menneske
og en tekst. | Undervisningsministeriets faghafte om fremtidens danskfag siges det sale-
des: At leese indebarer interaktion med en tekst” (2003). Nar man derfor — fra et laesefeer-
dighedsperspektiv — definerer, hvad laesevanskeligheder er, definerer man det netop som
vanskeligheder med at interagere med tekster.

| kontrast til denne etablerede forstaelse af leesevanskelighedsfaenomenet
fremgar det af denne afhandlings empiriske materiale, at de deltagende bern ikke placerer
de primeere erfaringer og oplevelser med deres leesevanskeligheder i deres mgde med tek-
ster. De placerer derimod de primeere erfaringer med leesevanskeligheder i deres mgde med
andre bgrn, der kan interagere med tekster. Eller formuleret pa en anden made: Bgrn op-
dager deres egne laesevanskeligheder ved at iagttage andre barns leeseferdigheder.

De grundlaeggende erfaringer, barn gar sig med at veere bgrn med laesevan-
skeligheder, ma pa baggrund af denne afhandlings erfaringsbaserede undersggelse beskri-
ves som sociale erfaringer. Set fra et erfaringsperspektiv dannes leesevanskeligheders be-
tydning hos det enkelte barn gennem konstante forhandlinger med kammerater, leerere og
foraeldre om meningen med de markearer, som set fra begrn og unges perspektiv gar deres
lesevanskeligheder tydelige og adskiller dem fra de andre bgrn og deres tydelige tegn pa
leesefeerdigheder. Afhandlingen bidrager dermed til udviklingen af et sociokulturelt begreb
om laesevanskeligheder.

De voksne omkring barnet, farst og fremmest foraldre og leerere spiller i et
erfaringsperspektiv en afggrende rolle som fortolkere af de tegn, bernene leegger meerke til.
Nar barn erfarer en forskel mellem deres egen laesekompetence og de fleste andre bgrns, er
de optaget af at fa afklaret, hvad denne forskel betyder. Her viser undersggelsen, at forael-
dre og laereres fortolkninger ofte er meget forskellige, og at der ogsa indbyrdes mellem for-
skellige foraeldre og forskellige lzerere er markante forskelle pa deres opfattelse af leesevan-
skeligheder. Materialet viser, at disse forskelle blandt de voksnes tolkninger spiller en af-
garende rolle for bgrnenes individuelle forstaelse af sig selv og af deres situation.



Analysen af afhandlingens materiale bygger blandt andet pa en analyse af
kontekstens betydning. Mens de unge interviewes, befinder de sig pa en efterskole, hvor al-
le elever har laesevanskeligheder. Men deres erfaringer, som er i fokus i interviewsituatio-
nen, handler om deres oplevelser i folkeskolen. Kontrasten mellem folkeskole og eftersko-
le bliver i de unges konstruktion i hgj grad en kontrast mellem, hvorvidt leesevanskelighe-
der erfares som noget, man (stort set) er alene om, eller som noget, man er felles med an-
dre om. Der sker ifglge de unge et voldsomt skred i deres forstaelse af, hvad leesevanske-
ligheder betyder pa det tidspunkt, hvor de opdager, at leesevanskelighedserfaringer er no-
get, de deler med mange andre bgrn og unge.

| folkeskolen oplever de unge fenomener som specialundervisning, de lettere
tilgeengelige tekster og det ggede tidsforbrug til opgavelgsning som tiltag, der tydeligger,
at de som elever med lesevanskeligheder adskiller sig fra andre elever. Pa efterskolen er
niveaudeling, de lettere tekster og det ngdvendige tidsforbrug almene vilkar for undervis-
ningens tilretteleeggelse og dermed feelles for alle. Derfor tilleegger de unge et efterskole-
ophold afgagrende betydning for en reformulering af deres lesevanskelighedserfaringer. De
erfarer, at laesevanskeligheder kan vaere det normale, hvad der bade &ndrer deres selvfor-
staelse og deres motivation i forhold til at lzre at lase.

Et andet aspekt ved leesevanskelighedsfenomenet, der treeder tydeligt frem i
et erfaringsperspektiv, er de unges pointering af viljens betydning. Set fra et professionelt
paedagogisk perspektiv er det vaesentligste element i en overvindelse af leesevanskeligheder
den rette undervisning. Set fra de unges perspektiv er undervisning ganske vist vigtig, men
en overskridelse af leesevanskeligheder sker kun, ”nar man selv for alvor vil det”. Vilje bli-
ver derfor et betydningsfuldt begreb for en forstaelse af, hvad leesevanskelighedserfaringer
betyder for en selvdannelsesproces.

Det er inden for den eksisterende viden og forstaelse af leesevanskeligheder
en almen betragtning. at leesevanskeligheder kan deles i en kerne af de egentlige leesevan-
skeligheder (den vanskelige interaktion med tekst) og en psykisk overbygning, som beskri-
ves som laesevanskeligheders psykiske konsekvenser. Men de erfaringer, bgrn og unge gi-
ver udtryk for, viser en anden relation og kalder derfor pa en anden forklaringsmodel. Det
er velkendt fra en raekke studier, at oplevelsen af eget handicap adskiller sig betydeligt fra

en ekstern observation og beskrivelse af en person med handicap. For personen selv er



handicappet et livsvilkar, en forudsatning for perception og kommunikation, noget man
ser med, ikke noget man ser pa (Lundberg, 2004).

Tilgangen i denne afhandling viser netop denne forskel mellem den individu-
elle erfaring og den eksterne beskrivelse. | skole- og samfundskontekster bliver barn med
leesevanskeligheder pa en reekke mader opfattet og netop set pa som barn med handicaps.
Observeret og beskrevet fra en ekstern position opdager man farst barnets leesemaessige
vanskeligheder og kan konstatere, at her er et barn med et "handicap”, og efter et tidsforlgb
ser man — fra den eksterne betragtning — at barnet desuden udvikler visse psykiske vanske-
ligheder. Set gennem et eksternt blik er logikken derfor: Farst de egentlige "interaktion-
med-tekst”-problemer, dernast de psykiske konsekvenser.

Som allerede papeget opdager bgrn deres egne laesevanskeligheder ved at
spejle sig i andre bgrns leeseferdigheder. Barn i leesevanskeligheder ser derfor ikke deres
egne laesevanskeligheder, de ser med deres laesevanskeligheder. Derfor forblgffes de over,
hvor smart og behaendigt de andre barn kan interagere med tekster og f.eks. udpege betyd-
ningsfulde ord og s&tninger. De forblgffes over, at yngre bgrn leeser meget bedre, end de
selv gar, de undrer sig over, hvor hurtigt og let andre kan afkode tekster, og de forblgffes
og overraskes over, hvordan andre bgrn kan forsta indholdet i selv meget sveere tekster.

Undersggelsen viser, at leesevanskeligheder — set fra et erfaringsperspektiv —
primart opstar som et socialt og psykisk faenomen, som allerede i en tid har veeret til stede
i barnet forud for, at det for alvor arbejder med sin egen laeeseferdighed. Pa det tidspunkt,
hvor barnet pa grund af en ekstern konstatering af dets leesevanskeligheder tilbydes den
rette undervisning for at leere at leese, har barnet allerede gjort sig en reekke erfaringer af
social, psykisk og emotionel karakter, som har gvet afggrende indflydelse pa dets mulighe-
der for at deltage i nye laeselaeringsprocesser.

En vaesentlig del af denne afhandlings argument hviler derfor pa dokumenta-
tionen af, at leesevanskeligheder — set fra et erfaringsperspektiv — ikke har sociale, psykiske
og emotionelle konsekvenser. Lasevanskeligheder har derimod et socialt, psykisk og emo-
tionelt afseet, og alle tre aspekter er vedvarende en del af fenomenet. Hvorvidt det sociale,
det psykiske og det emotionelle opleves som afset eller konsekvenser, har naturligvis en
skelsattende betydning for forstaelsen af laesevanskelighedserfaringers indflydelse pa den

enkeltes dannelsesproces. Afhandlingens argument er, at erkendelsen af denne afgerende
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forskel i leesevanskelighedserfaringers logik bgr medtaenkes i den paedagogiske og sam-

fundsmaessige tilgang til leesning og laesevanskeligheder.

Afhandlingens disposition

| denne indledning er afhandlingens mal, intention, forskningsspargsmal og endelige ar-
gument kort blevet praesenteret. | det naeste afsnit introduceres det etablerede danske laese-
paedagogiske felt med dets forskellige positioners opfattelse af leesevanskeligheder. Det ef-
terfalgende afsnit indeholder en redegerelse for afhandlingens perspektiv, teoretiske afsat,
metode og analytik. Det beskrives, hvordan selve interviewundersggelsen tilrettelaegges,
gennemfares og analyseres, og der redegares for den erkendelsesmassige betydning af, at
talesproget og samtalen udger afhandlingens empiriske baggrund.

| afhandlingens anden del prasenteres analysen. De medvirkende elevers ud-
pegning, beskrivelser af og fortaellinger om leesevanskeligheder praesenteres, analyseres og
tolkes. Som allerede naevnt er det forste og afggrende tegn af social karakter, og efterfal-
gende praesenteres syv andre analytiske resultater, som uddyber og belyser de unges erfa-
ringer med leesevanskeligheder. Som afslutning pa anden del sammenfattes analysen, hvor-
efter afhandlingens farste forskningsspargsmal kan besvares.

| afhandlingens tredje del diskuteres, pa hvilken made den gennemfarte ana-
lyse og dens sammenfattende konklusion rummer et perspektiv, som kalder pa nye reflek-
sioner hos leesepaedagogiske forskere og praktikere. Refleksioner dels over leesevanskelig-
heders professionelle bedemmelseskriterier i sig selv, og dels over hvorledes den professi-
onelle vurdering af barns leesevanskeligheder finder sted i skolen. Denne diskussion gen-
nemfares ved at sammenholde nogle af de etablerede leesevanskelighedsmarkarer med
denne afhandlings erfaringsbaserede perspektiv pa leesevanskeligheder. Denne del af af-
handlingen afsluttes med en besvarelse af afhandlingens andet forskningsspgrgsmal og
med en begrundet argumentation for det hensigtsmassige — og ngdvendige — i at medtenke
leesevanskeligheder som et socialt dannelsesmaessigt feenomen.

| det afsluttende afsnit diskuteres det, hvorledes erfaringsperspektivet kan bi-
drage til opfattelsen af leesning som samfundsfeenomen, hvorefter afhandlingen preesenterer

sine samlede konklusioner.

11



Laesevanskeligheder i et dansk laesepaedagogisk
kundskabsomrade - en redegerelse

| dette afsnit introduceres nogle definitioner pa og nogle forstaelser af feenomenet leesevan-
skeligheder, saledes som det praesenteres i et dansk leesepaedagogisk kundskabsomrade.
Praesentationen rummer en raekke teorier og positioner, hvoraf nogle vil blive beskrevet
mere udferligt end andre, mens enkelte positioner i omradet helt vil veere udeladt.

Laesepadagogiske teorier er i udgangspunktet rettet mod en paedagogisk
praksis og tilbyder viden og forstaelser til refleksion af den leesepaedagogik, som gennem-
fares i barnehaver og skoler. De teorier inden for den leesepaedagogiske tradition, som prio-
riteres i denne redegerelse, vil derfor veere de teorier og brydninger mellem teorier, som
inden for de sidste ca. 20 ar har veret en del af pensum i den danske lereruddannelse, kur-
ser og efteruddannelser for lzerere og andre paedagogiske professioner, og som dermed har
vundet haevd som en etableret og respekteret professionel dansk leesepadagogisk referen-
ceramme.

De udvalgte teorier og traditioner vil blive analyseret med henblik pa deres

eksplicitte forstaelse af begrebet laesning og af begrebet leesevanskeligheder.

Leesefeerdigheder far skolestart

Som et brud med en skoleficering af laesning og tilegnelse af leesekompetence fik uddan-
nelsesforskerne E. Ferreiro og A. Teberoskys (herefter Ferreiro og Teberosky) bog Litera-
cy Before Schooling (1983) stor indflydelse pa den internationale leeseforskning i begyn-
delsen af 1980’erne. Hidtil havde man betragtet la&esning som en udpraeget skoleaktivitet, en
tilleert feerdighed, der blev opfattet som resultat af skolens undervisning.

Ferreiro og Teberosky retter imidlertid opmarksomheden mod, at nar f.eks.
gadebgrn leerer sig at leese, fglger leeseudviklingen en ganske anden logik end den logik,
der ligger bag de formelle undervisningsforskrifter for leesepaedagogikken. Ferreiro paviser
ogsa i andre forskningsprojekter, hvorledes en laeseudvikling forlgber hos ganske sma bgrn
og giver i The underlying Logic of Literacy development (1984) eksempler pa, hvorledes
en skriftsprogsudvikling hos sma barn kan relateres til disse barns gvrige udvikling. Ved at
henvise til Piagets udviklingstrin paviser Ferreiro, hvorledes sma bgrn kan undre sig pa en
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logisk made over, at sma ord f.eks. kan henvise til store ting: Hvordan kan “sommerfugl”
betyde sommerfugl og "ko” betyde ko, nar koen er sa meget starre end sommerfuglen? Et
andet karakteristisk treek ved sma bgrns leeseudvikling er, at de ofte kun hafter sig ved ét
karakteristikum ved et ord og “overser” resten. Som nar Bo, der starter i barnehaven, far
garderobe ved siden af Bodil og glad viser sin mor, at der er to rum med hans navn pa.

Ferreiro betragtes i dag som en af de betydeligste grundleeggere af forsk-
ningsretningen Emergent Literacy, som i Danmark har haft stor indflydelse sarligt gennem
den norske lzeseforsker Bente Eriksen Hagtvet (Hagtvet, 1988; Hagtvet, 1996; Hagtvet,
2004). Hagtvet har videreudviklet Emergent Literacy-begrebet til ogsa at dreje sig om
skriveudvikling, hvor hun med begrebet pludreskrift har inspireret peedagoger og lerere til
at lade begrn lege med skrift inden den formelle indlering af bogstaver. Hermed har hun bi-
draget til en smabgrnspadagogik, hvor leg, samtale og egne skriftlige aktiviteter er de vee-
sentligste ingredienser i skabelsen af forudsaetninger for skriftsproget. Interessant er det, at
forskningsprojektet A Skrive Seg Til Lesing — IKT i Sméaskolen, (Trageton, 2003), som fra
2002 til 2004 blev gennemfart i Norge, Danmark, Finland og Estland, netop handler om
barns tilegnelse af leese- og skrivekompetencer gennem arbejdet med computeren. | omtal-
te projekt anvendes Emergent Literacy-teenkningen i en forstaelse af barns selvsteendige
udvikling af (computer)laesning gennem (computer)skrivning.

Den svenske professor Ragnhild Sdderbergh er som laeseforsker tilsvarende
optaget af den tidlige leeseudvikling. Med sit udgangspunkt i lingvistikken kan hun imid-
lertid ikke acceptere, at man fra professionelt hold anbefaler, at sma barn tilfeeldigt getter
og leger sig frem til feerdigheder i at leese og skrive. | opposition til en Emergent Literacy-
forstaelse argumenterer hun for, at sma bgrn ikke bar overlades til egne eksperimenter og
leg med laesning. De bgr i stedet meget tidligt praesenteres for skriftsproget. De voksne skal
vise sma bgrn, hvordan ord og s&tninger ser ud, pa den korrekte made fra begyndelsen:

"Det finns en forskningstradition parallell med Emergent Literacy, som jag har kallar
Literacy from Infancy. De barn man studerar dar upptécker det skrivna spraket genom
egnarbeta, precis som de barn som dokumenterats av forskerne inom Emergent
Literacy, men forvansvart mycket elegantere og tidigare.” (Séderbergh, 1997:267)

Sdderberghs pointe er, at Emergent Literacy sidder fast i en "kodningsfixering” hvilket vil
sige, at Emergent Literacy efter SGderberghs mening ikke for alvor har frigjort sig fra den

formelle teenkning om sammenhangen mellem tale og skrift. Bgrn skal inden for Emergent
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Literacy-teenkningen afkode det talte ord og omsatte det til skrift, hvilket ifalge Soder-
bergh er ungdigt omstaendeligt. Tale og skrift er ifglge Literacy from Infancy-traditionen to
sider af samme kommunikation, det ene retter sig mod gret, det andet mod gjet. Hvis man
derfor er optaget af at leere barn skriftsproget i en tidlig alder, ma man vise bgrnene, hvor-
dan ord og setninger ser ud. Nar man sidder omkring bordet og spiser i barnehaven, kan
barnet, som f.eks. elsker pizza, fa ordet skrevet pa et sakaldt ordkort, som det derefter kan
gemme i sin ordkortskasse, hvor det har de ord og s&tninger, som er ”nare og kaere” (S6-
derbergh, 1997). Det forskningsmaessigt mest interessante ved Literacy from Infancy-
begrebet er dets ligestilling af tale og skrift, hvor begrebet afkodning lige sa vel beskriver
overgangen fra skrift til tale som omvendt.

| en dansk leesepaedagogisk tradition har sdvel Emergent Literacy som Litera-
cy from Infancy spillet en afgerende rolle i smabgrnspeedagogikken. Kjeld Kjertmann ind-
farte med sin ph.d.-afhandling Skriftsprog og skolestart (Kjertmann, 1999) begrebet for-
skolelaesning, som er pavirket af begge ovenstaende traditioner. Dette begreb anvendes i

dag i mange bgrnehavers tilretteleeggelse af sprogudviklende aktiviteter.

Leesevanskeligheder fgr skolestart

Men hvorledes optraeder begrebet lesevanskeligheder i ovennavnte teorier om laese- og
skriveudvikling i smabarnsalderen? | Hagtvets doktordisputats Fra Tale til Skrift (Hagtvet,

1996) praesenteres begrebet laesevanskeligheder pa falgende made:

"Nar de mulige arsakene til lesevansker skal vurderes, vil jeg for en stor del vise til
undersgkelser som er rettet mot kartlegging af barnets selv, dvs. til
individualpsykologisk orienterte studier, og i mindre grad til forskning som er rettet mot
individet i samspill med miljget [...] Det betyr ikke, at en socialpsykologisk og
pedagogisk innfallsvinkel anses mindre vigtig. | tidligere arbeiter har jeg tvert i mot
primaert hatt en slik innfallsvinkel (1988, 1992)... Det synes innlysende at ethvert
leseproblem like gjerne kan betraktes som mislykket (spesial)pedagogikk som det bgr
betraktes som en defekt ved barnet.” (Hagtvet, 1996:44)

Emergent Literacy blev af Hagtvet i sin tid praesenteret som en alternativ tilgang til laesning
og skrivning med udgangspunkt i en psykologisk udviklingsforstaelse og i en forstaelse af
samspillets betydning og i skriftsprogsaktiviteters meningsfuldhed for bgrnene. Men nar

Hagtvet skal introducere laesevanskelighedsbegrebet, tyr hun til ”individualpsykologisk
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orienterte studier”, i hvert fald nar det handler om at forklare leesevanskeligheders arsags-
sammenhange. Hagtvet begrunder dette valg med, at det er inden for denne individualpsy-
kologiske forskningstradition, at hovedparten af al forskning i leesevanskeligheder har fun-
det sted, og fordi “"mye tyder pa, at der er en arvelig komponent i lese- og skrivevansker.”
(Hagtvet, 1996:44). Begrebet laesevanskeligheder praesenteres saledes i Hagtvets disputats
ved at forlade Emergent Literacy-traditionen og knytte an til en tradition inden for en saer-
skilt forskning i netop laesevanskeligheder.

Dette valg kan forekomme paradoksalt, men kan pa den anden side ogsa op-
fattes som helt i overensstemmelse med Emergent Literacy-teenkningen. Hovedargumentet
i Emergent Literacy-traditionen er, at denne teori i hgjere grad kan rumme, at forskellige
barn lerer at laese pa forskellige mader og pa forskellige tidspunkter, og dermed — i mod-
seetning til mere formelle leesepaedagogiske positioner — rummer teorien anvisninger pa,
hvorledes en leesepaedagogisk praksis kan tilretteleegges sa den bevarer og stimulerer lysten
til at beskeeftige sig med skriftsprog hos alle barn. Pointen i dette er for Hagtvet, at udvik-
lingen af leesevanskeligheder kan forebygges gennem den rette paeedagogik. En Emergent
Literacy-paedagogik medvirker til, at alle barn leger, taler og skriver sig til de rette forud-
setninger for at leere at leese. Derfor hgrer leesevanskelighedsfeenomenet logisk set ikke
hjemme i en Emergent Literacy-teenkning, og Hagtvet ma derfor placere begrebet i en an-
den forskningstradition.

Ogsa for Soderbergh er en af de afggrende pointer ved Literacy from Infan-
cy-tenkningen dens mulighed for at medvirke til at forebygge udviklingen af leese- og
skrivevanskeligheder. Barn, som kommer fra hjem, hvor skriftsproget ikke spiller en seerlig
rolle, kan netop gennem en Literacy from Infancy-inspireret paedagogik i barnehaven ind-
kultureres i skriftsproget. En bgrnehave, hvor skriftsprogstilegnelse er en del af aktivitets-
tilouddet, kan ifalge Soderbergh medvirke til at nedbryde forskelle i barns leeringsparathed
over for skolens undervisning i leesning og skrivning. En leeringsparathed og sprogtilegnel-
se, som en reekke forskningsprojekter har pavist har afggrende betydning (Heath, 1983;
Hagtvet, 1997).

Soderberghs afstandtagen fra en traditionel afkodningsteenkning spiller en
veaesentlig rolle i konstruktionen af begrebet lesevanskeligheder. Et afgarende bidrag til
udviklingen af Literacy from Infancy-teenkningen stammer fra Soderberghs udforskning af

daves skriftsprogstilegnelse. | artiklen ”Teaching deaf preschool children to read in Swe-
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den” (Soderbergh i Dale & Ingram, 1981) beskriver Séderbergh et forskningsprojekt, hvor
intentionen er at lzere dgve at laese. Et ikke forudset eller forventet resultat af dette projekt
er, at denne tilegnelse af lesefeerdigheder har afggrende konsekvenser for de dgve barns
udvikling af talesprog. Soderbergh kan saledes pa baggrund af dette forskningsresultat ar-
gumentere imod den traditionelle opfattelse af, at skriftsproget tilegnes som en overbyg-

ning pa et allerede tilleaert talesprog.

Leesning i skolen: whole language eller phonics?

Nar man vender sig mod skolens formelle undervisning i leesning, kan den danske leesepa-
dagogiske tradition — i lighed med den internationale tradition — defineres som en raeekke
positioner, der udspiller sig mellem yderpolerne whole language og phonics. | modsetning
til begrebet literacy, som i den internationale litteratur anvendes i savel entals- som flertals-
former (Street, 1999), anvendes der i den danske terminologi ikke flertalsformer om laes-
ning. Man taler udelukkende om laesning og skriftsprog, i ental, hvilket kan vaere medvir-
kende til, at en reekke brydninger i det danske leeseteoretiske felt har veeret af ontologisk
karakter, hvor uenighederne har drejet sig om, hvad den rette definition af laesning er.

Whole language

En afgerende diskussion om, hvad lasning er, handler om, hvori det centrale i la&eseproces-
sen bestar. Er betydningen og meningen det centrale, som gar forud for en formel feerdig-
hed i at afkode? Eller er formelle feerdigheder i at afkode og kombinere lyd og bogstav det
centrale, som gar forud for en sggen efter mening?

Den svenske laeseforsker og lesepaedagog Ulrika Leimar udviklede i begyn-
delsen af 1980’erne en teori om det talte sprog og meningsdannelse som udgangspunkt for
leesetilegnelse, og hendes farste bog: Lesing pa Talans Grund (Leimar, 1981) ma i dag an-
ses som en klassiker inden for den skandinaviske whole language-tradition. Den forstaelse
af udviklingen af leeseferdigheder, som Leimar her introducerer, havde stor indflydelse pa
dansk laeeseundervisning, og bogen blev udgangspunkt for en szrlig leesepaedagogik, som
benyttede forbogstaverne fra bogens titel og kaldte sig LTG-metoden. Metoden gar kort
fortalt ud pa, at leereren sammen med bgrnene taler om en oplevelse, de sammen eller hver
for sig har haft, hvorefter barnene skriver deres forteellinger om oplevelsen ned. Disse for-
teellinger fungerer derefter som klassens laesebog. Kernen i whole language-teenkningen er,
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at autenticitet og meningsfuldhed er afgarende for bgrns mgde med og tilegnelse af skrift-
sproget.

Nar man sgger efter, hvilken forstaelse af leesevanskeligheder en klassisk
tekst indenfor whole language-traditionen byder pa, ma man imidlertid rette blikket mod
leesefeerdighedsbegrebet, idet begrebet leesevanskeligheder slet ikke anvendes. For Leimar
handler det om at finde frem til de aktiviteter, der kan fremme bgrns egne muligheder for

at udvikle lzese- og skrivefaerdigheder:

"Nar det drejer sig om at laere bgrn at leese eller snarere at hjeelpe barnet til at leere at
leese - er det ikke blot et spgrgsmal om at na frem til en teknisk laesefeerdighed, men
snarere en meningsfuld integrering af talesprogsudvikling, begrebsdannelse, oriente-
ring i omverdenen og social udvikling med forstaelse for "bogstavernes budskab”.” (Lei-
mar, 1974:69)

Det er en implicit forstaelse i Leimars tekst, at problemer med at leaere at leese giver pro-
blemer inden for de omrader, inden for hvilke leesning udvikler feerdigheder. Laesevanske-
ligheder ma derfor i denne tradition beskrives som vanskeligheder med integrering af tale-
sprogsudvikling, begrebsdannelse, orientering i omverdenen og social udvikling med for-
staelse for “bogstavernes budskab”.

Nar fokus inden for den kommunikative laeseforstaelse specifikt rettes mod
leesevanskeligheder, er det den neuropsykologiske referenceramme, som har spillet den
starste rolle. Centrale personer er her Steen Larsen, Jytte Jordal og John Maul. Steen Lar-
sen er en af de farste danske leeseforskere som arbejder med en forstaelse af laesning og lee-
sevanskeligheder pa baggrund af en forstaelse af kroppens og hjernens udviklingsmgnstre
og samspil. Steen Larsen papeger de to hjernehalvdeles succesfulde samarbejde som den
vaesentligste forudsaetning for en sprog- og leeseudvikling og udvikler en teoretisk forstael-
se af laeseprocessen, som populert blev udtrykt med ordene: ”Bgrn larer sig at lese, nar de
har de rette forudsaetninger for det” (Larsen, 1982). Dermed retter han en alvorlig kritik
mod undervisningstilbuddet til barn og voksne med leesevanskeligheder, idet han ikke til-
lzegger formel traening og gvelse i skriftsprogets delelementer nogen vardi, men derimod
papeger behovet for en grundig diagnostisk undersggelse af, hvori det enkelte barns mang-
lende forudsztninger for selv at laere at laese bestar.

Jytte Jordal (1975, 1980) er iser inspireret af den russiske neuropsykolog A.

Luria, hvis forstaelse af hjernen som et funktionelt system bidrager til hendes muligheder
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for at udvikle undervisningsforslag og fremgangsmader i leeseundervisningen, der med-
teenker de forskellige omrader i dette funktionelle system. Jytte Jordal bliver hermed i
stand til at udpege en raekke forskellige former for laesevanskeligheder, som hun knytter til
forskellige omrader i hjernen og f.eks. benavner visuelle, auditive, eller motoriske vanske-
ligheder.

John Maul (1995, 2000) har udviklet en tilgang til begrebet leesevanskelighe-
der, som dels tager udgangspunkt i en neuropsykologisk teoridannelse, og dels tager ud-
gangspunkt i hermeneutiske og f&anomenologiske forstaelses- og beskrivelsesmader. Maul
giver i bogen: Temaer i sprog- og talevanskeligheder hos bgrn fglgende definition af be-

grebet tema:

"Med tema mener jeg en stamform af elementer, der som et karakteristisk traek har det
med at dukke op igen og igen, f.eks. i musikken og her i sprogvanskeligheder hos bgrn.
Et tema sammenfatter et koncentrat af de centrale traek i en situation eller hos en per-
son. Det forudseetter en vis forudindtagethed eller en personlig valgt synsvinkel hos
iagttageren.” (Maul, 1998:11)

Ud over et grundigt neuropsykologisk kendskab til barnets udvikling argumenterer Maul
altsa for, at "musikken” mellem barnet og underviseren er det vaesentligste medie, gennem
hvilket der kan opnas viden om et barns laeesevanskeligheder. Bogen Temaer i laese- og sta-
vevanskeligheder hos bgrn og unge er eksempelvis bygget op som casestories om enkelt-
barn, idet det enkelte barns made at have vanskeligheder med sprog og laesning pa opfattes
som unik. Tilsvarende ma laererens og paedagogens muligheder for at komme barnet og
dets vanskeligheder i mgde anses for unikke. Som konglomerater af faglig (neuropsykolo-
gisk) viden, refleksive evner, indfgling og peedagogisk musikalitet.

Maul har udarbejdet et undersggelsesmateriale til afdekning af leesevanske-
ligheder hos bgrn. Materialet er inddelt i seks omrader, som alle anses for veaesentlige mar-
karer af, hvorvidt barnet har leesevanskeligheder, og i givet fald hvilke leesevanskeligheder.
Barnets besvarelser inden for de enkelte delomrader viser, hvor barnet har sine staerke og
svage forudsatninger for at lzere at laese. De seks omrader benavnes: 1) sprog og begrebs-
verden, 2) krop-, syns-, rum- og sproglydsopfattelse, 3) rytmisk-motoriske feerdigheder, 4)
tale og mundtlig formulering, 5) leesning og 6) stavning. Som eksempler pa hvilke delop-
gaver barnet skal lgse inden for de seks kategorier kan navnes, at inden for den forste ka-

tegori skal barnet f.eks. forsgge at samle fotos af forskellige genstande til et begreb, (red-
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skaber, sport, transportmidler). Inden for den anden kategori skal barnet kunne gengive
forskellige kropsstillinger, leegge menstre med teendstikker og gengive foreviste visuelle og
auditive indtryk (hukommelse). Inden for den tredje kategori skal barnet kunne reproduce-
re tegnemgnstre og rytmeslag. | den fjerde kategori skal barnet eftersige setninger, remser
og komplekse ord. | den femte kategori skal barnet f.eks. rekonstruere ituklippede sztnin-
ger og ituklippede ord. | den sidste kategori skal barnet kunne skrive ord, det har faet fore-
vist et gjeblik, og kunne skrive ord og setninger af efter diktat.

Mauls screening af bgrns laeesning og forudsatninger for leesning er en kvali-
tativ undersggelse. Det vaesentlige er ikke at se, om barnet svarer rigtigt eller forkert. Det
vaesentlige er derimod grundigt at iagttage, hvordan barnet lgser opgaverne, hvilke delele-
menter der falder barnet let, og hvilke delelementer, der falder det vanskeligt, og iser pa

hvilken made lgsningen af den stillede opgave forekommer barnet vanskeligt.

Fra whole language til phonics

Positionen for whole language eller den kommunikative retning inden for leesepaedagogik-
ken er i dag langt mindre markant end tidligere. | Sverige blev der i 80’erne og 90’erne fart
aggressive diskussioner mellem to farende laeseforskere, nemlig Bo Sundblad som fortaler
for whole language-traditionen og Ingvar Lundberg som fortaler for en phonics-tradition. |
den forbindelse kan det navnes, at Sundblad m.fl. i 2003 har faet en ny bog om laeseudvik-
ling oversat til dansk: Laeseudvikling — bogen om ny LUS (Allard et al., 2003). Bogen er
forarbejdet til danske forhold af Kirsten Kold Andersson. Denne bog er praget af en vis
imgdekommenhed over for en phonics-teenkning. En imgdekommenhed mellem de to ret-
ninger, som Solvang i sit komparative studie af leesekundskabsfeltet i Norge, Sverige og
Danmark beskriver saledes: "Ogsa i Danmark kan vi identifisere et dysleksimiljs og en
normaliseringpedagogisk tradisjon, men i et noe bedre samspill enn hva en finner i Sverige
og Norge” (Solvang, 1999:73).

Inden en praesentation af phonics-traditionen, dvs. den fonologiske tilgang til
lzesning og laesevanskeligheder, vil jeg kort naevne to leseforskere, som i Danmark har
spillet en rolle som mellempositioner mellem den kommunikative og den fonologiske posi-
tion, nemlig den svenske leseforsker Caroline Liberg og den dansk/norske laeseforsker
Jorgen Frost. Begge disse forskere tilslutter sig grundprincipperne i den fonologiske til-
gang, men leegger hver iser vaegt pa en reekke andre forhold med afsat i en kommunikativ
tilgang.
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Caroline Liberg har udviklet en raekke grundlaeeggende fremgangsmader for
berns formelle tilegnelse af skriftsproglige og grammatiske feerdigheder (Liberg, 1997,
1999). Hun papeger, at disse tiltag ma tilbydes barn pa en meningsfuld og legende made,
som er i overensstemmelse med de aktiviteter, bgrn i gvrigt er optaget af og beskeeftiger sig
med. Liberg definerer laesning som en sociokulturel aktivitet og fremhaver betydningen af,
at barn deltager i skriftsproglige aktiviteter sammen med voksne i alle de sammenhange i
hverdagslivet, hvor det er muligt. Liberg pointerer serligt samtalen mellem barn og voksen
som vigtig for barnets interesse, forstaelse og metakognition. | overensstemmelse hermed
udpeger Liberg (1999:138-152) de sociokulturelle forskelle mellem barnets hjem og skole
som en af de veesentligste arsager til, at nogle barn udvikler laesevanskeligheder.

Jorgen Frost fremhaver betydningen af den paedagogiske tilretteleeggelse af
leeseundervisningen for barns muligheder for at leere at laese. 1 bogen Principper for god
lzeseundervisning (2003) praesenterer Frost en rekke forhold, som kendetegner den dygtige
leerer og den veltilrettelagte undervisning i laesning. Det var saledes ogsa Jargen Frost, der i
2005 ledede Evalueringsinstituttets undersggelse af leeseundervisningen i den danske fol-
keskole (Danmarks Evalueringsinstitut, 2005). Med hensyn til bgrn med laesevanskelighe-
der beskriver Frost derfor disse barn som bgrn, der har behov for en seerlig tilrettelagt un-
dervisning i leesning. Bgrn med laesevanskeligheder har ifglge Frost brug for en individuelt
tilrettelagt undervisning, som trin for trin farer dem gennem de enkelte stadier i den fono-
logisk baserede laeseproces (Frost, 2003:123-147).

Phonics

| phonics-traditionen forstas laeseaktiviteten som en kombination af to processer: en afkod-
nings- og en forstaelsesproces. Nar denne lesepadagogiske retning internationalt benaev-
nes med ordet phonics, skyldes det, at kompetencen til at kombinere de enkelte bogstaver
med de rette lyde, de rette fonemer, er den kompetence, der afgar, hvorvidt barnet kan
knakke laeseprocessens afgerende kode og ga videre til lzeseaktivitetens naeste proces,
nemlig forstaelsen.

Langt den overvejende del af leesepaedagogikken i Danmark er i dag pavirket
af en phonics-tradition. For at udvikle den centrale proces i l&esning, som er evnen til at af-
kode, er det vigtigt at opave en evne til sproglig eller rettere fonologisk opmarksomhed.
Der blev i 1990’erne udviklet omfattende undervisningsmaterialer til opgvelse af sproglig
opmarksomhed. Steen Brostram paviste i 1999 ved en spgrgeskemaundersggelse, at i over
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90 % af alle danske barnehaveklasser var sproglig opmarksomhed en fast og skemalagt
virksomhed (Brostrgm, 1999).

Den fonologiske tilgang til leesning har saledes i de senere ar haft status som
en national forstaelse af leesning — seerligt med henblik pa forebyggelse og behandling af

leesevanskeligheder. Per Solvang udtrykker det saledes:

"De danske utdaningsmyndighetene har tatt et klart standpunkt pa temaet
lesepedagogikk for barn med vansker. De prioriterer lydmetoden i leseleeringen.
Argumentasjonen for dette er, at helordsmetoden krever langt mer kunnskap og innsikt
hos leererne. Den fonologiske retningen er lettest a ta i bruk av laerere med liten
forkunnskap pa feltet. Ferdighetsorientert pedagogikk er lettest & fa suksess med, den
er ogsa en lettere kontrollerbar prosess, noe som ogsa er et poeng overfor foreldrene.”
(Solvang, 1999:73)

I 1997 blev der iveerksat en reekke udviklingsarbejder i folkeskolen, som skulle effektivise-
re leseundervisningen og imgdega de darlige resultater, som danske skoleelever havde op-
naet ved de internationale sammenlignende undersggelser (Fornyelser i leeseundervisnin-
gen — om 86 udviklingsarbejder i Projekt Laeseindsats, 1997). Alle disse udviklingsarbej-
der havde som et af deres vigtigste formal at implementere forskningsbaseret, faglig viden
om lasning hos skolens larere. Udtrykket “faglig viden” bruges i disse tekster som et en-
tydigt udtryk for kendskab til og indsigt i sprogvidenskabelige og lingvistiske teorier — alt-
sa en phonics-tradition — idet disse teorier, i modsatning til anden forskning i leesepaedago-
gik i Danmark, bygger pa statistisk kvantificerbare effektmalinger af laesepaedagogiske til-
tag. Men hvorledes defineres og beskrives faenomenet leesevanskeligheder i en phonics-
tradition?

For voksne er det ifglge Carsten Elbro ikke sa vanskeligt at satte en graense
mellem laesevanskeligheder og laesefaerdigheder: ”Blandt voksne ser det ud til, at det er ri-
meligt at sette en graense for ordblindhed ved ca. 40 rigtigt laeste nye ord (non-ord) pr. mi-
nut” (Elbro, 2001:203). At satte en graense for bgrn er straks vanskeligere, idet det ifglge
Elbro afhanger meget af, hvor god en leeseundervisning barnet har modtaget: "Men et er
sikkert: I langt de fleste tilfeelde forventes det, at eleverne skal kunne laese selvstaendigt i 3.
Klasse” (Elbro, 2001:203). Ifglge Carsten Elbro er det muligt at forudsige, hvorvidt der er

risiko for, at et barn udvikler lzesevanskeligheder/ordblindhed eller ej. Laeseforskningen
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peger pa falgende forhold pa forskellige alderstrin som sikre markgrer for en risiko for ud-

vikling af laesevanskeligheder:

"0 ar: Barn af ordblinde foreeldre
2Y5 ar: Bruger kortere, mindre syntaktisk komplekse ytringer
3ar Mindre ordforrad, bade aktivt og passivt

Flere udtaleproblemer, fx ved konsonantgrupper
4 ar: Mindre modtagelig for barnerim

5-6 ar: Kender feerre bogstavers navne
Vanskeligheder med opmaerksomhed pa sproglyd
Mindre distinkte udtaler af lange ord.” (Elbro, 2001)

Jo flere af disse tidlige markarer pa laesevanskeligheder, der kan afdaekkes hos barnet, de-

sto starre er risikoen for, at det far laesevanskeligheder:

"Fra begyndelsen af bgrnehaveklassen kan man forudsige med op mod 80 % sikker-
hed, om et barn vil fa alvorlige vanskeligheder med leesning og stavning i 2. og 3. klas-
se - udelukkende ved at se pa de tre naevnte kendetegn: bogstavkendskab, opmaerk-
somhed pa sproglyde og udtaledistinkthed af lange ord (se Elbro 1996, Elbro, Borstrgm
& Petersen, 1998).” (Elbro, 2001)

Carsten Elbro papeger, at ogsa kannet spiller en rolle for, hvorvidt man har risiko for at
udvikle leesevanskeligheder eller ej. Ca. dobbelt sa mange drenge som piger tilbydes i sko-
len specialundervisning pa grund af leesevanskeligheder. Ifalge Elbro er det vaesentligt at
seette ind tidligt over for begyndende leesevanskeligheder. Forskningsresultater fra, hvad
man kunne kalde foregribende specialundervisning, viser gode resultater.

En anden laeseforsker, som i Danmark har haft stor indflydelse pa en laese-
vanskelighedsforstaelse ud fra en phonics-tradition, er den norske laeeseforsker Torleiv
Hgien. Lene Jensen, Taleinstituttet i Aalborg har netop oversat Torleiv Hgiens seneste
handbog til den diagnostiske leeseferdighedstest ”Logos” (2007). Denne test har til formal
at diagnosticere dysleksi og andre leesevanskeligheder. Hgien praesenterer her — pa bag-
grund af mangearige studier i internationale sprogvidenskabelige undersggelser og teori-
dannelser om laeesevanskeligheder — en reekke markarer, der for det farste er i stand til at
afdeekke, hvorvidt der er lesevanskeligheder til stede hos den person, der undersages, eller
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ej. Hvis den undersggte person viser tegn pa leesevanskeligheder, kan testen, idet den be-
star af to testkategorier, tydeligt vise, om personens laesevanskeligheder primert er af af-
kodningsmaessige eller af forstielsesmaessig karakter. Hver af de to feerdigheder i laesning
er sammensat af en reekke delfeerdigheder. Eksempler pa delfeerdigheder i afkodningskom-
petencen er: fonemanalyse, fonemsyntese, fonologisk korttidshukommelse, fonologisk di-
skrimination, visuel analyse, at skelne mellem ord og homofone non-ord, og ordidentifika-
tion. Eksempler pa delfaerdigheder i en leeseforstaelse er: begrebsforstaelse, baggrundsvi-
den, syntaktisk kompetence, skemaviden, forteellingens grammatik og metakognition.
Testen kan saledes afdekke, hvilke delferdigheder der isaer volder den un-
dersggte person vanskeligheder, og hvilke delfeerdigheder personen behersker. Pa bag-
grund af den profil, som efter testningen kan tegnes af den undersggte persons leesevanske-
ligheder, tilbyder Hgien derefter i en medfaglgende leerervejledning en raeekke forslag til pae-
dagogiske tiltag (evelser og opgaver) inden for hvert enkelt omrade af mangelfulde skrift-

sprogsferdigheder.

To andre perspektiver pa leesning og leesepaedagogik
Denne praesentation af leesevanskeligheders placering inden for et dansk laeesepaedagogisk
kundskabsomrade vil blive afrundet med to nyere perspektiver, som hverken kan siges at
tilhgre whole language- eller phonics-traditioner, men som derimod prasenterer en etno-
grafisk og interaktionel tilgang.

Bettina Perregaard beskriver i bogen Ma vi skrive pa vores historier? — Bgrns
organisering og udnyttelse af skriftsprog (Perregaard, 2003) formalet med sin forskning sa-

ledes:

”Jeg vil gerne vise, hvorfor dagligdags forekommende interaktion i en ganske almindelig
dansk folkeskoleklasse ikke er s banal eller harmlgs, som man kunne forledes til at
tro. Jeg skal bruge de muligheder, som Hymes’ forestilling om speech event og Goff-
mans ideer om et production format og et participation framework giver for den teette
sproglige analyse og Bourdieus begreber om habitus og symbolsk kapital til at se inter-
aktionsmgnsteret i et bredere perspektiv, der kan afdeekke dets selvforsteerkende og
reproducerende karakter over en laengere periode.” (Perregaard, 2003:40)

Perregaard er desuden i sin forskning inspireret af sociologen og lingvisten Shirley Brice
Heaths undersggelser af forskellige kulturelle baggrundes indflydelse pa berns tilegnelse af

skriftsproget i skolen. | Ways with Words (Heath, 1983) beskriver Heath som tidligere
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navnt, hvorledes barn fra hjem, som har en ganske anden skriftsproglig forstaelse end sko-
lens, har overordentlig sveert ved at bryde skolens kode og komme i gang med aktive
skriftsprogsprocesser.

Perregaards egen forskning udvikler pa baggrund af disse sociologiske og
kulturanalytiske perspektiver nye begreber om barns skriftsprogstilegnelse, der reformule-
rer en reekke kendte feenomener i leesepaedagogikken, som hidtil er blevet benaevnt ud fra
en lingvistisk, kognitiv eller udviklingspsykologisk synsvinkel og terminologi. Et eksem-
pel pa et sadant nyt begreb er “appropiering”. Dette begreb bruger Perregaard til at analy-

sere tre integrerede forlgb i undervisningen i skriftsprog:

"1) Hvordan den overordnede, strukturelle sammenhaeng i den faerdige tekst bliver
skabt. 2) Hvilken sproglig overensstemmelse pa det leksikalske, syntaktiske og tekstu-
elle niveau, der er mellem det, parterne hver iszer skriver. 3) Hvordan bade laerer og
elev skaber kontinuitet i reekken af bidrag, der afdeekker, hvordan parterne Igbende har
forstaet situationen, skabt mening i forlgbet og forbundet tidligere erfaringer med ny
erkendelse.

Pa denne made er approprieringsprocessen pa én gang forankret i den sociale interak-
tion og en ngdvendig individuel proces, der, nar den er vellykket, skaber den forngdne
sammenhaeng og kontinuitet i et konkret undervisningsforlgb savel som i den individu-
elle historie.” (Perregaard, 2002:191)

Som det fremgar af ovenstaende citat, er Perregaard meget opmeerksom pa, at der i den an-
den klasse, hvor hun foretager sine iagttagelser, foregar savel vellykkede som mindre vel-

lykkede leeselaringsprocesser.

"Det bliver pa et meget tidligt tidspunkt i elevernes skoleforlgb tydeligt for hver af dem,
hvem der kan hvad, og hvem det pa den baggrund er attraktivt at arbejde sammen
med. For de svagere elever betyder det, at de er ngdt til ogsa at bruge megen energi i
timerne pa at fastholde eller forsvare en position i kammeratskabsgruppen. Den energi
gar ofte fra deres koncentration og engagement i de faglige opgaver.” (Perregaard,
2002:84)

Perregaards teori- og begrebsudvikling retter sig mod en indkredsning af, hvad der foregar
i de vellykkede skriftsprogstilegnelsesprocesser hos eleverne i klassen. Samtidig er hun
opmarksom pa, at hos en mindre gruppe af elever, som hun benavner “de svagere elever”,
har denne skriftsprogsudvikling svare betingelser, blandt andet fordi disse elever er ngdt

til at keempe hardere og bruge mere energi pa at fastholde deres position i kammeratskabs-

24



gruppen. Perregaard naevner ikke og relaterer ikke til et begreb om laesevanskeligheder.
Hun udvikler en reekke nye etnografisk baserede begreber om laese- og skrivetilegnelses-
processen i en dansk folkeskoleklasse og papeger samtidig, at disse processer er vanskeligt
tilgeengelige for en gruppe af klassens elever.

Lars Holm indleder konklusionen pa sin ph.d.-afhandling, som har titlen:
Hvilken vej ind i hvilken skriftlighed? — Et studie af undervisning i skriftlighed i dansk som

andetsprog for voksne pa denne made:

"Udgangspunktet for mit forskningsprojekt var en interesse for at undersgge brugen af
skriftlighed i undervisningen i dansk som andetsprog for voksne. Mit overordnede
forskningsspgrgsmal "Hvilken vej ind i hvilken skriftlighed?” rettede sig saledes mod et
seerligt socialt felt, hvor der finder et mgde sted mellem medbragte erfaringer med
skriftlighed pa et farstesprog og institutionelle intentioner med skriftlighed pa et andet
sprog. Drivkraften bag undersggelsen var saledes en nysgerrighed efter neermere at ud-
forske, hvordan en seerlig dimension i sprogundervisning af voksne konstrueres i et
klasserum inden for en seerlig del af uddannelsessektoren, og hvordan denne konstruk-
tion treekker pa og relaterer sig til forskellige syn pa skriftlighed og til bredere paedago-
giske og uddannelsespolitiske diskurser.” (Holm, 2004:237)

Holm anvender etnografiske metoder i sin dataindsamling, og da hans forskning er rettet
mod et socialt felt, hvor der finder et mgde sted”, er der betydelige feellestraeek mellem
hans og Perregaards udgangspunkt for forskning i skriftsprogstilegnelse.

Da Holms fokus imidlertid ikke som Bettina Perregaards er pa danske barns
farste mgde med skriftsproget, men derimod pa voksne indvandreres andet mgde med
skriftsproget, anlaegger han et perspektiv, som teoretisk bliver understgttet af et internatio-
nalt begreb om literacy. Holm relaterer iser til den position, som benavnes New Literacy
Studies, og Holm relaterer til Barton og Hamilton, som angiver fglgende udgangspunkter

for en forstaelse af leesning og skrivning:

“Literacy is best understood as a set of social practices; these can be inferred from
events which are mediated by written texts

There are different literacies associated with different domains of life

Literacy practices are patterned by social institutions and power relationships, and
some literacies are more dominant, visible and influential than others
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Literacy practices are purposeful and embedded in broader social goals and cultural
practices

Literacy is historically situated

Literacy practices change and new ones are frequently acquired through processes of
informal learning and sense making. (Barton og Hamilton, 2000:8)” (Holm, 2004:51)

Holm knytter saledes an til en international, bred literacy-tradition, som pa en reekke omra-
der adskiller sig fra den mere snavre definition af laeesning, der praeger de fleste danske
fremstillinger af leesning og leesepaedagogik. Dermed abner Holm ogsa for en mulig bred
literacy-funderet forstaelse af laesevanskeligheder. Men da Holms forskningsprojekt er ret-
tet mod, "hvorledes en sarlig dimension af skriftsprogsundervisningen konstrueres i et
klasserum™ har han ingen interesse i at undersgge skriftsproglige vanskeligheder pa bag-
grund af en bred literacy-tradition. Holm har derimod en interesse i at indkredse literacy-

feerdigheder saerligt i et fremtidsperspektiv og siger:

"Forstas den samfundsmaessige udvikling som en igangvaerende omstillingsproces fra
et industrisamfund til et videnssamfund, bliver der tale om en samfundsmaessig udvik-
ling, hvor der stilles ggede krav til at laese og skrive og til at beherske multimodalitet, og
hvor sprog og skriftlighed kommer til at spille en stadig stgrre samfundsmaessig rolle
(Street, 2004). | en sadan udviklingsproces vil bevidsthed og metarefleksion over sprog
og sprogbrug blive centrale kompetencer i fremtidens samfund.” (Holm, 2004:250)

Det interessante for Holm er, hvorledes sadanne centrale literacy-feerdigheder tilegnes af
voksne, der tilbydes skriftsprogsundervisning pa deres andetsprog. Denne interesse haenger
sammen med Holms klare markering af, at voksne, der mangler disse literacy-
kompetencer, vil fa det svert i et samfund, der forstar sig selv som vidensamfund.

Holm er ikke optaget af leesevanskeligheder som sadan, men er i stedet opta-
get af de generelle paedagogiske, uddannelsespolitiske og samfundsmaessige betingelser for

en gruppe voksne med manglende literacy-kompetencer.

Sammenfatning af redeggrelsen

Det er karakteristisk for de teoretikere og de positioner inden for det danske leesepaedago-
giske kundskabsomrade, jeg her har relateret til, at de alle har en intention om at bidrage til

udviklingen af de paedagogiske muligheder for at fremme bern og voksnes tilegnelse af lee-
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sefeerdigheder. Malet for alle er at udvikle viden og padagogiske forstaelser, der ger det
lettere for bern og voksne at lere at laese.

Som en fglge heraf fremstar leesevanskeligheder som malets modsztning,
dvs. et fenomen, man ved hjeelp af en raekke tiltag skal forsgge at forebygge og undga, og
hvis dette er uopnaeligt, ma leesevanskelighederne tidligst muligt afdeekkes og undersgges
og derefter afhjelpes pa den mest effektive made. Whole language-traditionen tilbyder en
reekke forstaelser og anvisninger pa, hvorledes bgrnehave og skole pa bedste vis forebyg-
ger udviklingen af leesevanskeligheder. Den neuropsykologiske og den fonologiske traditi-
on star steerkest med hensyn til at udpege tegn og markarer for laesevanskeligheder og med
efterfglgende praecise og detaljerede undersggelser og peedagogiske tilbud. Men lesning
betragtes af alle positioner som et ubetinget gode og som en ngdvendig forudseetning for
deltagelse i samfundslivet. Dermed fremstar leesevanskeligheder som lasefaerdigheders
modsaetning, som en personligt og samfundsmassigt uheldig mangel pa leeseferdigheder.
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Afhandlingens perspektiv, metode og analytik
— en begrundet praesentation

Af det forrige afsnit fremgar det, at den fonologiske og den neuropsykologiske position er
de to positioner, der har udviklet de mest precise iagttagelses- og beskrivelsesmetoder
over for leesevanskelighedsfaenomenet. Pa baggrund af fastlagte teoretiske begrebs- og re-
ferencerammer har disse retninger udviklet undersggelsesmetoder og tests til at iagttage,
beskrive og benavne de tegn i berns sprog, motorik og perception, der dokumenterer til-
stedeveaerelsen af leesevanskeligheder.

Overordnet set adskiller denne afhandling sig fra disse positioner ved ikke at
tage afsat i en fastlagt teoridannelse. Afhandlingen knytter ikke an til eksisterende defini-
tioner eller teoridannelser om laesevanskeligheder, men anlaegger derimod et erfaringsper-
spektiv, hvor en gruppe bgrn og unge med laesevanskeligheder bliver bedt om at definere
feenomenet leesevanskeligheder. De betydningsfulde tegn pa leesevanskeligheder observe-
res og analyseres frem gennem deres beskrivelser og forteellinger, det vil sige gennem af-
handlingens 17 gruppeinterview, hvor der deltager 58 unge med betegnelsen laesevanske-
ligheder knyttet til sig.

At projektet er erfaringsbaseret, gar det pa en reekke mader forskelligt fra de
eksisterende leesepadagogiske forskningspositioner, og disse forskelle ma preeciseres forud
for en praesentation af afhandlingens konkrete valg af informanter og metodiske og analyti-

ske fremgangsmader.

Konstruktion af et erfaringsperspektiv

I indledningen naevnes to forskningsprojekter (Kroghstrup, 1997; Gannik, 1999), som i op-
startsfasen har veeret til inspiration for denne afhandlings intention om at belyse laesevan-
skeligheder fra et erfaringsperspektiv. | disse to forskningsprojekter pointeres det, at et-
hvert projekt, der har en intention om at indkredse en erfaringsbaseret forstaelse af et fee-
nomen, ngdvendigvis ma preecisere, hvorledes erfaringer med netop dette szrlige f&enomen
teoretisk set kan indfanges.

For at kunne opfange, hvordan bgrn med begrebet lesevanskeligheder knyttet
til sig selv oplever og erfarer dette feenomen, har jeg med henblik pa selve konstruktionen
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af erfaringsperspektivet stattet mig til en reekke teoretikere. Jeg vil kort praesentere de for-
skere, som yder de vaesentligste bidrag til denne konstruktion, og begrunde, hvorfor netop
disse er valgt som inspiratorer:

Eva Gullgv har udforsket, hvordan barn skaber betydning i den verden, de
feerdes i (Gullgv, 1999). Denne indsigt bidrager til denne afhandlings erfaringsperspektiv
med sit fokus pa, hvordan man ved at tildele barn en position som sociale aktgrer kan di-
stancere sig fra en traditionel socialisationsforstaelse af barn og barndom, hvor tilegnelsen
af feerdigheder beskrives uafhaengigt af barns egen oplevelse af tilegnelsesprocessen.

Thomas Hgjrup inddrages, dels pa grund af hans forstaelse af den videnska-
belige proces, som beskrives i artiklen ”Det videnskabsteoretiske verksted” (2002), og
fordi hans teori (2002) bygger pa en kulturel og social tilgang til samspillet mellem menne-
skets dannelsesprocesser og samfundets institutioner.

Lars-Henrik Schmidt bidrager med en tilsvarende social og kulturel tilgang til
en forstaelse af mennesket og har udviklet en filosofi for paedagogikken, et sakaldt social-
analytisk perspektiv, som inddrages i en tolkning af afhandlingens undersggelse. Schmidt
bidrager desuden med en teoretisk udredning af, hvori de vasentligste forskelle mellem ta-
lesprog og skriftsprog bestar. Forskelle, som naturligvis har stor betydning for en afhand-
ling om leesevanskeligheder.

Ray McDermott og Hervé Varenne bidrager med et serligt kulturelt perspek-
tiv pa barns oplevelser af leeringsvanskeligheder i skolen.

Ud over disse teoretikere har Bettina Perregaard (ikke som laeseforsker, men
som samtaleanalytiker) inspireret til konstruktionen af afhandlingens analytik, hvilket vil
blive praesenteret senere i dette afsnit.

De navnte teoretikere tilhgrer forskellige forskningstraditioner. Nogle (Gul-
lgv, Perregaard og McDermott og Varenne) bygger deres forskning pa empiriske studier,
hvorimod Hgjrup og Schmidt har et dannelsesteoretisk og filosofisk afsaet. Men malet om
at kunne analysere og tolke bgrn og unges egen teoridannelse om, hvordan et fenomen
som lesevanskeligheder skal forstas, kan ikke nas, hvis ikke det indfanges og begrebssat-
tes ved hjeelp af sdvel en empirinaer forskning som en mere overordnet videnskabsteoretisk
og filosofisk udredning. Felles for alle de valgte forskere er det sociale og det kulturelle
perspektiv, der formulerer sig om og beskriver betydningen af faanomenerne i verden om-

kring os. Den valgte teoriramme kan pa forskellige niveauer begrebssette og tolke, hvor-
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dan feenomenet leesevanskeligheder ser ud og fungerer, nar man registrerer det med et blik,
der kigger ud mod omverdenen og omgivelserne. Ikke blot i konstruktionen af selve erfa-
ringsperspektivet, men i hele afhandlingen bidrager disse teoretikere saledes til at uddybe

og precisere denne afhandlings sociokulturelle stasted.

Erfaringsperspektivets opfattelse af bagrn og barndom

Samtlige eksisterende leesepadagogiske traditioner ser det som sagt som deres primare
opgave at bidrage til at fremme alle barns muligheder for at leere at lese. Samtidig med at
patage sig denne forpligtelse knytter disse traditioner sig implicit til en szrlig opfattelse af
bgrn og barndom.

Eva Gullgv (1999) tager som tidligere navnt i sit forskningsprojekt afseet i en
forstaelse af barndommen, der definerer barn som “sociale aktarer”. Den dominerende for-
staelse af bgrn og barndom har i de fleste barndomsstudier i Vesten veret et socialisations-
perspektiv, og dette perspektiv karakteriseres af Eva Gullgv pa falgende made: "Perspekti-
vet i disse tilgange til bgrn er de voksnes i den forstand, at interessen primeert har samlet
sig om, hvordan bgrn bliver voksne, og hvordan den sociale reproduktion finder sted”
(Gullgv, 1999:56).

James, Jenks og Prout karakteriserer i deres bog: Den teoretiske barndom so-

cialisationsopfattelsen pa falgende made:

"Pa forskellige mader, pa forskellige tidspunkter og ad mange forskellige veje, som
veksler fra én del af samfundet til en anden, er bgrns sundhed, velfaerd og opdragelse i
tanke og praksis blevet keedet sammen med nationens skaebne og statens ansvar”
(1989:121)

Pa trods af de markante forskelle, som blev prasenteret i det forrige afsnit, mellem de for-
skellige teoretiske positioners opfattelse af, hvad leesning og leesevanskeligheder er, er det
kendetegnende for samtlige positioner, at de er preeget af en socialisationsforstaelse af
barndommen. Lasning er en ngdvendig tilegnelse i barndommen, fordi det er en forudseet-
ning for et godt voksenliv. Lad mig navne nogle eksempler:

Bente Eriksen Hagtvet har en udviklingspsykologisk forstaelse af leesepro-
cessen og udtrykker det fremadrettede, stimulerende og socialiserende perspektiv allerede i
titlen pa sin doktordisputats: Sprogstimulering — tale og skrift i farskolealderen. Hun pree-

senterer indholdet sadan: "Mere pracist handler den om stimulering af smabgrns sprog og
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kommunikationsfeerdigheder i tale og skrift og om, hvordan nederlag med laesning og
skrivning kan forebygges” (Hagtvet, 2004:16).

Carsten Elbro argumenterer for den ngdvendige og systematiske undervis-
ning af bern med laesevanskeligheder bl.a. ud fra et samfundsperspektiv, hvor det beskrives
som ngdvendigt for at kunne bestride alle erhverv, at man har gode lasefeerdigheder:

"Uddannelserne i de fleste af de tidligere "handvaerksfag” og "specialarbejderfag” krae-
ver nu leesefeerdighed. Modsat tidligere er der nu betydelige krav om leesning i uddan-
nelsen til hjemmehjeelper, tjener og langtidschauffar” (Elbro, 2001:195-196)

Bettina Perregaard udtrykker pa baggrund af en etnografisk tilgang det grundleeggende

spgrgsmal i sit forskningsprojekt saledes:

"Hvordan gar det til, at mange elever aldrig kommer til at udfolde et skriftsprog, der kan
sikre dem bedre valgmuligheder, hgjere uddannelse og stgrre arbejdsmaessig og social
mobilitet som voksne” (Perregaard, 2003:10)

Det er den dominerende kulturelle opfattelse i Vesten, at talesproget er naturligt og laeres
“af sig selv”, hvorimod skriftsproget opfattes som knyttet til civilisationen og kulturen (OlI-
son, 1998). Skriftsproget opfattes som bestaende af en reekke stadier, som det er ngdven-
digt at undervise barnet i for at sikre en fremadskridende udvikling og en sikker og trinvis
tilegnelse af de nagdvendige feerdigheder. En sadan opfattelse af skriftsproget svarer ngje til

socialisationsteoriens opfattelse af barnet:

"Der er typisk tale om forsgg pa at give en universel beskrivelse af den menneskelige
udvikling, dvs. udviklingen betragtes som en proces, alle normale mennesker gennem-
gar. Fremstillingerne har som forudsaetning, at bagrn under deres opveekst udvikler sta-
dig mere komplekse tankeprocesser i takt med deres fysiske veekst, og den mentale
udvikling anses saledes for grundlaeggende at vaere biologisk determineret.” (Gullav,
1999:60)

Denne afhandling beskriver sig som et supplement til et laesepeedagogisk kundskabsomrade
og adskiller sig primert fra dette felt ved ikke at have et mal om at kunne bidrage med ny
viden om, hvordan bgrn bedst lerer at lzse.

Erfaringsperspektivet bygger pa et andet perspektiv pa bgrn, barndom og lze-
sevanskeligheder end den socialisationsforstaelse, der ligger bag de eksisterende laeseteore-
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tiske perspektiver. Ved i selve forskningsprocessen at fraskrive sig enhver tilknytning til
lzesevanskeligheder som et fremtidsprojekt, det vil sige til det paedagogisk forebyggende
eller det paedagogisk afhjelpende, bliver det muligt i denne afhandling at iagttage faeno-
menet leesevanskeligheder som et fenomen, der udspiller sig i en gruppe bgrn og unges
hverdag og barndomsliv: "I studierne af bgrn som sociale aktgrer betones til gengeeld kon-
krete barn med subjektive erfaringer og specifikke sociale relationer. Her er det barndom-
men som erfaring, der er i centrum”(Gullgv, 1999:82). Men selve formalet med afhandlin-
gen og dens eventuelle bidrag til fornyede paedagogiske refleksioner blandt de professio-
nelle, der arbejder med leesevanskeligheder, ma naturligvis ses som en form for udviklings-
og socialisationsperspektiv.

Ogsa Eva Gullgv pointerer, hvor vanskeligt det er at adskille de forskellige
teoretiske perspektiver pa bgrn fra hinanden. | barns konkrete hverdag og i deres samspil
og samtaler med hinanden spiller den eksisterende og anerkendte viden blandt de voksne
en betydningsfuld rolle. Relateret til denne afhandling forholder det sig da ogsa sadan, at
den viden om laesning, leeseudvikling og laeesevanskeligheder, der anerkendes i den paeda-
gogiske skoleverden i dag, naturligvis indgar som en betydningsfuld medspiller i det enkel-
te barns konstruktion af egne subjektive erfaringer:

"En social analyse er ngdt til at samteenke de to sider, for de objektive betingelser eksi-
sterer, fordi individerne handler i forhold til dem og tager de sociale konstruktioner til
sig, som om de var objektive strukturer.” (Gullgv, 1999:83)

Derfor vil ogsa de subjektive erfaringer, barn ger sig om leesevanskeligheder, veere kon-
strueret pd baggrund af savel den eksisterende laeseteoretiske viden som pa baggrund af et
socialisationsteoretisk perspektiv pa bgrn og barndom. Intentionen her i afhandlingen er
imidlertid at indkredse, pa hvilken made laesevanskeligheder fungerer som en del af barns

barndomserfaringer.

Relationen mellem de professionelles perspektiv og et erfaringsbaseret perspektiv

I hver enkelt interviewsamtale deltager tre-fire unge med erfaringer med leesevanskelighe-
der og jeg selv som interviewer. Afhandlingen skaber dermed sine betingelser for en ud-
forskning af laesevanskelighedsfeenomenet ved at etablere en raekke samtaler, der rummer

en serlig relation.
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Erkendelsespotentialet i denne afhandling opstar ved at etablere en relation
mellem en erfaret viden om laesevanskeligheder og en professionel viden om lesevanske-
ligheder. Paradoksalt nok befinder begge disse vidensformer sig til hverdag inden for den
samme lesepadagogiske skolekultur, hvor de pa sin vis udger hinandens forudsatning.
Uden en professionel viden om leesefeerdigheder og leesevanskeligheder og uden et praksis-
felt af bgrn og unge, der gar sig erfaringer med laeeseferdigheder og laesevanskeligheder,
eksisterer den leesepaedagogiske kultur ikke. Kirsten Hastrup udtrykker det pa denne made:
"Kultur kan ikke primert forstas som en substans eller en essens, men ma ses som et rela-
tionelt forhold, der er karakteriseret ved en indbygget asymmetri pa grund af prototypeef-
fekten” (Hastrup, 2004:107).

Den relation, der her i afhandlingen etableres mellem de unge (det erfarede
felt) og mig (det professionelle felt), er praeget af asymmetri pa en reekke mader. For det
farste er det mig, der gerne vil tale med de unge og ikke omvendt. Det er mig, der har nog-
le forskningsspgrgsmal, jeg gerne vil have besvaret. Men asymmetrien kommer sandsyn-
ligvis allermest til udtryk gennem mit kendskab til netop den professionelle lesepaedagogi-
ske prototypetenkning om laesevanskeligheder. Som det fremgik af det forrige afsnits prae-
sentation af de etablerede lesepadagogiske teoridannelser, udmarker hver enkelt teoretisk
position sig ved at have nogle klare markarer for, hvordan begrebet leesevanskeligheder
identificeres. Disse prototyper af leesevanskelighedsforstaelser bringer jeg, som eksplicitte
— men sandsynligvis i endnu hgjere grad som implicitte — forforstaelser, med ind i samta-
lerne. Det er farst, nar leesevanskeligheders prototypebetydning anfagtes af de unge og til-
lzegges et ganske andet indhold, at jeg stopper op og bliver overrasket og oplever samtaler-
ne som forblgffende og interessante.

Men de unge og jeg har jo tidligere befundet os i den samme skolekultur. De
har som skoleelever og jeg som tidligere folkeskoleleerer og skolepsykolog veeret de sam-
me steder. Alligevel sker det ofte, at vi slet ikke kan genkende hinandens fortellinger om
og beskrivelser af disse steder eller de handlinger, der foregar der. Forklaringerne herpa er
naturligvis mange og komplekse, men jeg vil fremdrage nogle forhold, som belyser, hvor-
for informanterne og jeg nok har opholdt os de samme steder, men langtfra har varet i det
samme “rum”. For det farste er der stor forskel pa befinde sig pa det samme “sted” og i det

samme “rum”. Kirsten Hastrup adskiller disse begreber pa falgende made:

33



"Et sted har en bestemt position i en tydelig orden af steder; en genstand eller et men-
neske kan kun veere et sted ad gangen, og man kan lokalisere elementer i forhold til
hinanden i en gjeblikkelig konfiguration af positioner. Stedet markerer dermed en form
for neutralitet og stabilitet. Et rum opstar farst, nar man introducerer retninger og
tidsvariable. Rummet bestar af skeeringspunkter mellem mobile elementer, herunder
mennesker, og aktualiseres ved de bevaegelser og operationer, der foregar pa stedet.
P& den made udggres rummet af bevaegelige orienteringer. Rum er praktiseret sted.”
(Hastrup, 2004:112)

Denne beskrivelse af rummet som et praktiseret sted ferer Hastrup videre til en preecisering
af, at forskellige mennesker lgser forskellige opgaver pa den samme lokalitet. Forskellige
mennesker har forskellige opgavefelter i forskellige rum — pa det samme sted. Denne af-
handlings unge deltagere og jeg selv har opholdt os pa de samme steder, men vore opgaver
og vore rum har veeret vidt forskellige: ”Samtale binder mennesker sammen i et rum, der
ger dem tydelige for hinanden gennem ordene, og som gradvist endrer billedet af det dra-
ma, de er feelles om at udfolde” (Hastrup, 2004:208, min kursivering).

| afhandlingen inviteres til samtaler, der abner dgren mellem laesevanskelig-
heders adskilte professionelle og erfarede rum og etablerer en relation mellem to forskelli-
ge rums opgavefelter. For den laser, der ikke har en professionel tilgang til livet i en sko-
lekultur, kan det forekomme bemeerkelsesveerdigt, at der ikke i det levede hverdagsliv fo-
rekommer samtaler med en sadan abning mellem “rummene”. Men det er netop et afgg-
rende karakteristikum ved skolekulturens plot — eller skolekulturens drama, om man vil —
at man ngdvendigvis ma fastholde sin position, man ma fastholde sin rolle som enten elev
eller lzerer. Graenserne mellem karaktererne kan ikke overskrides inde fra spillet selv (Ha-
strup, 2004:208). Abningen mellem rummene kan kun foretages gennem en konkret og
udefrakommende tydelig markering af, at nu afbrydes det velkendte spil. Og ved tydeligt at
markere andre spilleregler og et helt andet spil. Etableringen af dette projekts samtaler sker
—som det vil blive tydeliggjort og konkretiseret i det naeste afsnit — netop gennem et klart
og tydeligt brud med de vante roller og med en tydelig aftale om, at samtalerne intet har
med skolens spil at gare, og at rollefordelingen i samtalerne ikke er underlagt skolens for-

staelse af elev- og lererroller.
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Relationen mellem talesprog og skriftsprog

Begreberne opgavefelt og rum kaster lys over nogle vasentlige betingelser for samtalerne.
Et andet forhold, der spiller en afgarende rolle i interviewsituationen, er det sprog, vi be-
nytter. Et af erkendelsespotentialerne i at ivaerksatte en reekke samtaler, der kan skabe for-
udsztningerne for, at leesepaedagogikkens teoretiske forstaelser af laesevanskeligheder be-
lyses gennem en erfaret praksisforstaelse, er nemlig, at der kan etableres en relation mel-
lem en skriftsprogslogik og en talesprogslogik om leesevanskeligheder. | gennemgangen af
de lesepadagogiske teoretiske og skriftsprogsformidlede positioner redegjorde jeg for,
hvorledes den enkelte position identificerer fenomenet leesevanskeligheder. | dette projekts
empiriske undersggelse rettes fokus i stedet mod, hvilke talesprogsformidlede leesevanske-
lighedsmarkgrer de unge leegger meerke til.

Den danske psykolog Nini Pratorius, der i hele sit faglige liv har beskeaftiget
sig med at udrede elementere grundbegreber i den menneskelige perception, beskriver en

identifikationsproces saledes:

”At identificere en ting vil [...] sige at have skelnet den fra andre ting, men en sadan
skelnen er kun veldefineret i relation til den bestemte aktuelle handlesammenhaeng, til
en konkret situation, som vi har viden om og kan fremsaette korrekte pastande om, og
til et logisk rum af relevante, veldefinerede beskrivelsesmuligheder, som afstikker
greenserne for de i handlesituationen aktuelle relationer, tingen indgar i med andre
ting.” (Preetorius, 1981:160)

De professionelles beskrivelsesmuligheder i det leesepadagogiske kundskabsfelt adskiller
sig markant fra de unge informanters beskrivelsesmuligheder. Det er karakteristisk for en
teoretisk tilgang, at man forsgger at finde frem til generelle mgnstre i et feenomen. Nar lz-
seforskere som Carsten Elbro og John Maul undersgger og analyserer mennesker med tegn
pa leesevanskeligheder, sker det for at kunne slutte fra den enkelte til en form for generali-
seret viden om laesevanskeligheder, om end de to laeeseforskere foretager disse generalise-
ringer ud fra vidt forskellige teoretiske forforstaelser. Man kan sige, at det enkelte menne-
ske med laesevanskeligheder i sadanne teoridannelser bidrager til at udvide og reformulere
kulturens samlede viden om laesevanskeligheder.

De unge i dette projekt har begrebet lzesevanskeligheder knyttet til sig som en
personlig erfaring, og de foretager praecis den omvendte bevagelse, den omvendte beskri-
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velse. De benytter sproget, kulturens almene begreber til at forklare deres egne, personlige

og individuelle erfaringer. Kirsten Hastrup beskriver det saledes:

"Generelt kan vi fastsla, at hvor sproget tenderer mod en objektivering og en kategorial
udglatning af forskelle - som er det, der gar det sa velegnet som kommunikationsmid-
del - sa peger erfaringen altid hen mod et subjekt, der vil knytte sin egen forstaelse til

Kulturens kategorier” (Hastrup, 2004:108)

Det spiller en afgarende rolle i denne afhandlings analytik og udvikling af argument, at jeg
konstruerer en relation mellem et lzesepaedagogisk teorifelts generaliserede, skriftsproglige
rationale med en elevgruppes erfaringsbaserede, subjektive og talesproglige rationale. For
at forsta, at relationen i projektet ogsa etableres som en relation mellem disse to forskellige
sprog, er det ngdvendigt at indkredse, hvori de for denne afhandling sa betydningsfulde
forskelle mellem det skriftsproglige og det talesproglige kan beskrives. Lars-Henrik

Schmidt definerer forskellene saledes:

"Der ma haevdes at vaere en uoverstigelig forskel mellem tale og skrift. Skriften er ikke
nedskrevet tale. | den forstand er det pa sin vis konsekvent og korrekt, nar Derrida har
villet aftegne en grammatologi som stedet for en diskussion af metafysikken. | skriften
er tilbudet jo allerede udstanset som en konstatering - dvs. tilbudets immetafysik for-
veksles med en ontologisk metafysik.” (Schmidt, 1992:112)

I min gennemgang af det leesepaedagogiske felts nedskrevne teoridannelser fremgar det ty-
deligt, at der her (naturligvis) er tale om en raekke forskellige tilbud, en reekke forskellige
konstateringer af, hvorledes faanomener som laesning, leesepadagogik, leseferdigheder,
leesevanskeligheder osv. logisk haenger sammen. Skriften formidler en betydningsdannelse,
som har fundet sted, en betydningsdannelse, der er afsluttet og som nu kan formidles til
andre som det, Schmidt benaevner “en ontologisk metafysik”, altsa som en klar tilkendegi-
velse af, hvad laesning, lesepaedagogik, leeseferdigheder, leesevanskeligheder osv. er.

I denne afhandling udvikles i stedet en mulighed for en reformulering af for-
staelsen af laesevanskeligheder, en mulighed, der skabes pa baggrund af talesproglige sam-
taler mellem mennesker, hvis talesprog ifglge David R. Olson (1998) kun i ringe grad kan
veere praeget af den eéendring i skriftsproglig retning, som en tilegnelse af laese- og skrive-
feerdigheder medfarer. De erkendelser, der muliggeres i denne afhandling, har alle afseet i

talesproglige betydningsdannelser. Sadanne talesproglige betydningsdannelser beskriver
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Lars-Henrik Schmidt som sociale ABC-traf, hvor reaktioner pa udtalelser prompte melder
sig og forandrer samtalen og den medfalgende erkendelse. De primare erkendelser i af-
handlingen medieres gennem talesprogets serlige form for socialitet. Lars-Henrik Schmidt

uddyber forskellen mellem tale og skrift saledes:

"At leese en tekst bgr ikke sammenlignes med at Iytte til en talendes tilbud om betyd-
ning. Teksten er nok i stand til at beordre en forestillingsopfarelse, men er udelukket
fra at veere herre over, om der realiseres en gemenhed. En tekst er nemlig ikke i stand
til at overfare, og derfor findes der ingen gemenhed mellem tekst og laeser.” (Schmidt,
1992:112)

Teksten kan ikke overfagre — men udelukkende tilbyde — en betydning fra det ene menneske
til det andet; teksten kan ikke afgere, hvad laeseren uddrager af betydning fra teksten. Ifgl-

ge Schmidt er der i stedet tale om en anden overfarsel:

"Den "overfaring” der findes i leesning er en lytten efter et ekko - selvom man tilsyne-
ladende iagttager en skriftlighed. Laeseren lytter til tavsheden i sin egen tale: "er der
nogen”...”nogen”...”en”. Man tror at hgre den udefra, men det der kaster tilbage er tek-
stens modstand, for den er karakteriseret ved sin gennemtraengelighed. Det dgde - el-
ler rettere det ikke overfaringsdygtige - taler ikke, men giver sig til kende gennem mod-
standen” (Schmidt, 1992:113)

| henhold til Schmidt ma man altsa forsta leesning som en ”lytten til det, der bliver kastet
tilbage”, hvilket er en lytten til sig selv, og en lytten til den &ndring, der sker med ens egen
forstaelse ved at forholde sig til et andet menneskes viden og rationale. Lasning er dybest
set den enkeltes mgde med sig selv formidlet gennem en overvindelse af tekstens mod-
stand. Samspillet mellem aktgrerne i en talesproglig kontekst er ifglge Schmidt helt ander-
ledes: I samtalen fungerer tiltalte som ekko, der findes en stedfortreeder, der hverken er
mit spejlbillede eller mit forsinkede andepust” (Schmidt, 1992:114). Lars-Henrik Schmidt
relaterer derefter den grundlaeggende forskel mellem tale og skrift til socialanalytikkens lil-

le model af det sociale:
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(did)

(hid) > (der)

"Her bliver det klart, at det er C-positionen, der er radikalt anderledes. Ved den skriftlige
henvendelse kan den tredje ikke foretage realisationen (eksempelvis i form af latteren)
af mer-betydningen. Eller i det mindste er den tiltaltes reaktion, som udtaleren forven-
ter at kunne reagere pa, blevet til hypotetisk forventning og det afgares saledes ikke i
det situationelle treef, hvordan der kan reageres [...] Skriftligheden er saledes en reser-
vation af det sociale, for der er ikke tale om en realisation, men om en blot hypotetisk
tredjes forholden sig.” (Schmidt, 1992:114).

Skriveren og leeseren bliver derfor ifglge Schmidt metafysiker, idet han ikke tilbyder be-
tydning, men tager betydningen for givet. Det vil i relation til ABC-modellen sige, at C-
positionen i det sociale forveksles med sproget selv: "Betydningen ligger altsa ikke ved or-
dets reference, men ved dets kontekst, det "sprog”-spil, det indgar i” (Schmidt, 1992:104).
| det talesproglige sprogspil producerer man betydning, idet sprogspillet falger det sociale
treefs regler for det sociales grammatik. I det skriftsproglige sprogspil tager man derimod
betydning for givet, idet grammatikken falger reglerne for den enkeltes konstruktion af
egen erkendelse gennem skriftsprogets formelle grammatik.

Nar jeg veelger at relatere til Lars-Henrik Schmidts socialanalytiske udred-
ning af forskellene mellem erkendelser af talesproglig og skriftsproglig karakter, er det for
sa tydeligt som muligt at pointere, at denne afhandlings erkendelser ikke kunne veere blevet
skabt, hvis ikke jeg havde valgt de talesproglige samtaler som det empiriske udgangs-
punkt. Det er en implicit forstaelse i vores kultur, at skriftsproget rummer en korrekthed pa
et hgjere niveau end talesproget (Olson, 1998). Men i overensstemmelse med Lars-Henrik
Schmidts definitioner af forskellene pa talesprog og skriftsprog bliver det muligt her i af-
handlingen at udnytte de to sprogs forskellighed uden at skulle fremhave det ene sprogs

overlegenhed over for det andet.
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Jeg har tidligere papeget, at den konstruerede relation mellem de professio-
nelle leesepadagogiske forstaelser og en erfaret leesevanskelighedsforstaelse rummer en
asymmetri. Det er vigtigt at papege, at inddragelsen af Lars-Henrik Schmidts redegarelse
for forskellene mellem skriftsprog og talesprog ogsa tjener det formal at nedbryde asym-
metrien mellem de unges sprog og det professionelle leesepaedagogiske sprog. | denne af-
handling anses de to sprog for at veere vidt forskellige, men ligevardige og lige korrekte.

Laeseforskerne anvender skriftsproget korrekt, fordi korrekthedskravene til
dette sprog er af grammatisk karakter. De unge anvender talesproget korrekt, idet korrekt-
hedskravene til dette sprog er af social karakter. | overensstemmelse hermed valger jeg i
praesentationen af analysen at gengive de unges udtalelser i en tilneermet skriftsproglig
form, sa de i denne skriftsproglige kontekst kan fremsta som lige sa gyldige og af samme
karakter som de skriftsproglige citater. Interviewsamtalerne i denne afhandling kan beskri-
ves som sociale treef, hvor der gennem talesprogets sprogspil produceres nye erkendelser.
Disse talesproglige sprogspil farer til en reekke erkendelser af en anden karakter om emnet
leesevanskeligheder end de erkendelser, der udvikles i skriftsproglige sprogspil.

I sin udredning af, hvad det vil sige, at en erkendelse og en viden er sand, an-
vender Nini Preetorius begrebet en forsggsopstilling”. Udtrykt med dette begreb opstilles
der her i afhandlingen en forsggsopstilling, som man kan kalde leesevanskeligheder. Det
forholder sig med en forsggsopstilling sadan, at den “kan beskrives under forskellige ob-
servationsbetingelser og med forskelligt beskrivelsesapparatur”(Praetorius, 1982). | denne
afhandling tilvejebringes en relation mellem en professionel forstaelse af leesevanskelighe-
der og en erfaret forstaelse af leesevanskeligheder. De to forstaelser er opstaet under for-
skellige observationsbetingelser og med forskelligt beskrivelsesapparaturs forskellige, men

korrekte beskrivelser af den samme forsggsopstilling.”
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Praesentation af afhandlingens metode

Det kvalitative interview

Det er nu fastslaet, at valget af denne afhandlings erfaringsperspektiv indebarer en opfat-
telse af barn som sociale aktgrer, at det indebarer en serlig relation mellem det professio-
nelle og det erfaringsbaserede ”rum”, og at det indebarer en subjektiv og talesproglig til-
gang til fenomenet laesevanskeligheder. Selve afhandlingens empiriske grundlag er hidtil
blevet beskrevet som en kvalitativ interviewundersggelse. Steinar Kvale definerer det kva-
litative interview pa fglgende made: "Det defineres som et interview, der har til formal at
indhente beskrivelser af den interviewedes livsverden med henblik pa at fortolke betydnin-
gen af de beskrevne feenomener” (Kvale, 1997:19). Interviewundersggelsen i denne af-
handling adskiller sig pa en vis made fra intentionen i det klassiske kvalitative interview,
saledes som Steinar Kvale her definerer det. Hos Kvale er det den interviewedes livsver-
den, der udger undersggelsens primare genstandsfelt. Det primere genstandsfelt i denne
interviewundersggelse er ikke primert de interviewedes livsverden. Det primare gen-
standsfelt i denne undersagelse er feenomenet leesevanskeligheder, saledes som det beskri-
ves, defineres og pa andre mader konstrueres og italesettes ud fra de unges livsverden. De
unges beskrivelser og fortellinger om lesevanskeligheder — saledes som de fremkommer i
samtalerne mellem de unge indbyrdes og mellem de unge og mig som interviewer — udger
det materiale, der kan danne baggrund for at opfylde afhandlingens intention. For at dette
materiale kan blive sd mangfoldigt som muligt, udvelges ikke nogle fa, men mange (58)
unge deltagere til undersggelsen, og for at samtalerne kan blive sociale begivenheder med
naturlige samtaler, vaelges ikke den individuelle interviewform, men derimod gruppeinter-

viewet med 3-4 deltagere i hvert interview.

Begrundelse for valg af afhandlingens informanter

Efter en raekke overvejelser veelger jeg at lade alle unge pa én af Danmarks ca. 20 eftersko-
ler for unge med svare leesevanskeligheder vaere de personer, der bidrager til at opfylde
afhandlingens intention. Begrundelserne for dette valg er flere:
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1) Nar man er elev pa en efterskole for unge med lesevanskeligheder, er man af skolesy-
stemet, dvs. leerere og PPR-kontorer, blevet beskrevet som en elev med laesevanskelighe-
der. Det forholder sig sadan, at man ikke kan optages pa en specialefterskole uden en udta-
lelse fra det skolesystem, man kommer fra, der fastslar, at man har svere lesevanskelighe-
der. Det er imidlertid vigtigt at fastsla, at de unge efterskoleelever ikke er valgt som delta-
gere i afhandlingens projekt, fordi de har leesevanskeligheder. De er derimod valgt, fordi
skolesystemet har sagt, at de har lesevanskeligheder, og fordi de — som det senere vil blive
uddybet — nu selv siger, at de har leesevanskeligheder, og dermed kan bidrage med egne er-

faringer.

2) Nar man i 8., 9. eller 10. klasse beskrives som en elev med laesevanskeligheder, ma man
have en rekke ars erfaringer hermed. Da denne afhandling gnsker at udvikle et erfarings-
baseret perspektiv pa laesevanskeligheder, er det naturligvis vigtigt, at de deltagende barn
og unge har mange erfaringer, som er indhentet over tid.

Man kunne overveje, hvorvidt yngre bgrn ville bidrage med en anden form
for erfaringer end &ldre barn. Jo &ldre man er, og jo flere erfaringer man har gjort sig, jo
hgjere grad af overensstemmelse vil der sandsynligvis vaere mellem de subjektive erfarin-
ger og de eksisterende og anerkendte forstaelser af fanomenet. Man kan derfor forvente, at
yngre barns erfaringer vil adskille sig mere fra de eksisterende leesevanskelighedsforstael-
ser end a&ldre bgrns erfaringer og dermed maske kan bidrage med et mere autentisk bgrne-
perspektiv end de &ldre barn.

Begrundelsen for at fastholde de &ldste elever med leesevanskeligheder som
de mest velegnede personer til at bidrage til dette projekt er primert den kendsgerning, at
de er i besiddelse af mange erfaringer, og at disse erfaringer er indhentet over lang tid (syv
til ni ar). En anden begrundelse er, at de stadig befinder sig i skolesystemet og stadig er i
en leerings- og skolesituation, hvor laesning og leesevanskeligheder spiller en afgerende rol-

le.

3) Pa en efterskole for unge med svere leesevanskeligheder har alle elever leesevanskelig-
heder. En sadan efterskole udger derfor et miljg, hvor leesevanskeligheder er normen, og
dette er en vaesentlig forudseetning for at skabe hensigtsmaessige rammer for interviewun-

dersggelsen. Man kan naturligvis Kritisk spgrge, hvad det betyder for samtalerne mellem de
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unge og mig selv som interviewer, at jeg iveerksetter interviewundersggelsen med det pree-
cise formal at fa et ganske bestemt faenomen, nemlig leesevanskeligheder belyst gennem de
unges erfaringer.

Antropologen Cathrine Hasse peger i sin indkredsning af, hvordan man fin-
der frem til den mest givende forskningsmetodik pa “kraften”, altsa pa energien bag alle

former for handlinger:

"Kraften hgrer ikke hjemme et bestemt sted, den har ingen kerne eller greenser.
Kulturkraft kan, som tyngdekraften, ikke fanges ind og seettes under lup - det er en
analytisk konstruktion. Kultur har ingen materie - men teorien sgger at indkredse, hvad
der skaber effekter i det fysiske rum. Kultur skaber reaktioner, dispositioner, den til-
passer, opsuger... og udstgder. At studere det, vi analytisk kan kalde kultur, er at stude-
re den normalitet, hvorpa det afvigende fremtraeder.” (Hasse, 2002:14)

Cathrine Hasse papeger her, at de forhold, som analytikken ger synlig, er den normalitet,
hvorpa det afvigende traeder frem. Afhandlingens perspektiv er indtil videre blevet beskre-
vet som veerende rettet mod en erfaringsbaseret opfattelse af leesevanskeligheder. 1fglge
Hasse kan man imidlertid ikke rette blikket mod en afvigelse med det formal at se afvigel-
sens betingelser. Hele ideen med, hele potentialet i at iagttage en afvigelse bestar i, at man
dermed kan tilvejebringe muligheden for at iagttage den normalitet, som skaber afvigel-
sens betingelser og ngdvendighed.

De samtaler, der udger denne afhandlings empiriske grundlag, foregar som
sagt pa en efterskole, hvor alle elever er beskrevet som unge med lesevanskeligheder. Af-
handlingens erkendelsesgrundlag skabes altsa i et rum, hvor det at vaere beskrevet som ung
med laesevanskeligheder er normaliteten, og hvor ingen af deltagerne kender til og ikke har
pravet at blive beskrevet som unge med laeeseferdigheder. Begrundelsen for at valge netop
disse unge som projektets deltagere er, at de i deres indbyrdes samtaler, hvori jeg deltager,
netop benytter sig af den logik, som er en implicit og indforstaet logik for mennesker, der
vokser op i en skolekultur, hvor de har faet leesevanskelighedsbegrebet knyttet til sig.

Denne afhandlings metodiske greb gar saledes ud pa at dykke ned i leesevan-
skelighedernes univers og gennem en konstruktion af et samtalerum og nogle samtaler med
en serlig relation at ggre dette univers til normaliteten. Lasning er ikke en del af de ud-
valgte unges ferdigheder, hverdagsliv og selvvalgte aktiviteter. Afhandlingens informanter

kender intet til leesepaedagogiske teorier fra bager og tekster. Afhandlingens empiriske
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grundlag tilvejebringes dermed pa en made, hvor det bliver muligt at iagttage, hvilke ka-
rakteristika ved kulturens almene leesepaedagogiske forstaelse der fra et subjektivt erfa-
ringsperspektiv treeder frem som markarer, der kan fortelle hvorfor og hvordan laesevan-
skeligheder bliver til netop de lesevanskeligheder, de gar. Afhandlingens empiriske mate-
riale skabes i et univers, hvor der vendes op og ned pa relationen mellem fardigheder og
vanskeligheder, mellem laesning og ikke-laesning, mellem normalitet og afvigelse.

Afhandlingens projekt bygger pa den antagelse, at et erfaringsperspektiv pa
leesevanskeligheder kan iagttages i udtalelser fra og samtaler mellem elever, der er beskre-
vet som elever, der har laesevanskeligheder. Den frie samtale mellem eleverne indbyrdes
og mellem eleverne og mig spiller naturligvis en afgarende rolle for kvaliteten af inter-
viewsamtalerne. Det er min antagelse, at et efterskolemiljg for unge med leesevanskelighe-
der vil veere kendetegnet ved netop at tilbyde gode rammer og betingelser for disse frie
samtaler om laesevanskeligheder.

4) P4 en specialefterskole for unge med lesevanskeligheder er det muligt at interviewe alle
elever og dermed undga udvalgelses- og udskillelsesproblemer. Det er ngdvendigt for at
opna det omtalte brud med skolekulturens fastlaste rollefordelinger, at samtalesituationerne
ikke minder de unge om deres tidligere erfaringer med at skulle udskilles og tale med
ukendte professionelle voksne som de eneste i en klasse. Invitationen til at deltage i projek-
tet rettes derfor mod alle efterskolens elever og deres foraeldre, og alle skolens unge veelger
at deltage.

Desuden er specialefterskoler for unge med laesevanskeligheder sandsynlig-
vis et af de fa skolemiljger, hvor det er muligt at finde en samlet elevgruppe, hvor lesevan-
skeligheder udgar elevgruppens primare og ofte eneste skolemaessige problem. Det er i
skolekredse en kendt sag, at leesevanskeligheder ofte er en del af andre problemstillinger af
falelsesmaessig, kognitiv og adfeerdsmeessig karakter. Som eksempel kan navnes, at der
ikke langt fra den udvalgte efterskole ligger en anden efterskole for unge, hvor elevgrup-
pen er beskrevet som unge med adfaerds- og trivselsproblemer. Disse unge har ogsa laese-
vanskeligheder, men knytter ikke deres selvforstaelse til dette problem og beskriver der-
med ikke sig selv som unge med lesevanskeligheder. Pa en efterskole for unge med lase-
vanskeligheder optages kun elever, hvor skole, foraeldre og de selv opfatter leesevanskelig-

hederne som det primare og ofte ogsa som det eneste problem, de unge har.
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Undersggelsens konkrete tilretteleeggelse og gennemfarelse

Da det er besluttet, at de mest givende og interessante deltagere i projektet ma veere elever
pa en efterskole for unge med sveere laesevanskeligheder, kontakter jeg Farsg Efterskole, en
Grundtvig/Koldsk efterskole, der blev indviet i 1998. Skolen prasenterer sig pa sin hjem-
meside som et tilbud til normaltfungerende unge med laesevanskeligheder og tilbyder des-
uden en reekke fag og aktiviteter, helt pa linie med andre efterskoler. Efterskolen er ikke en
eksamensfri efterskole. Det er muligt at afslutte opholdet med en afgangseksamen fra 9. el-
ler 10. klasse, men det er ogsa muligt for eleverne at undlade at ga til eksamen.

Da jeg retter henvendelse til skolen om projektet, bliver det budt velkom-
ment, og selve interviewarbejdet bliver tilrettelagt pa den made, at jeg far et lille skur til
radighed. ”Skuret” er et af elevernes frirum, hvor en mindre gruppe elever kan opholde sig,
hvis de har lyst til at haenge ud, uden malrettede aktiviteter. Skuret er ca. 20 kvadratmeter.
Mgblerne bestar af en gammel sofa og et sofabord og nogle stole. Desuden star der et skab
i skuret og nogle havemabler, der er i stykker. Der er saledes ikke meget struktur i rummet,
og det er tydeligt, nar de unge treeder ind, at de er vant til at slappe af her, og at det fore-
kommer dem akavet at skulle sidde stille i mgblerne og samtale med en voksen.

Selve interviewrunden varer en uge, hvor alle eleverne pa skift interviewes i
grupper pa tre eller fire. Alle interviews gennemfares om formiddagene i elevernes dansk-
timer. Alle interviews optages pa band og udskrives efterfglgende i fuld lengde. | prasen-

tationen af de unges udtalelser her i afhandlingen er alle navne anonymiserede.

Afhandlingens analytik

Fra samtale til analyse

Men hvordan kommer man fra de unges umiddelbare beskrivelser og forteellinger som de
kommer frem i samtalerne og til den forstaelse, som jeg efterfalgende analyserer frem af
de nedskrevne interviewsamtaler? Arne Thing Mortensen fastslar i en analyse af forskellen
mellem det kvalitative interviews tale og det transskriberede interviews skrift, at der er af-

garende forskelle pa disse to feenomener:

"Vi taler i begge tilfaelde om "mening”, men "mening” er noget ganske forskelligt, nar vi
taler om at en person mener noget med det, han siger, og nar vi taler om et udsagns
mening. | farste tilfaelde taler vi blandt andet om personens intention: Personen har si-
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ne tanker rettet mod noget, prgver f.eks. at huske eller forestille sig noget. | andet til-
feelde taler vi om udsagnets placering i en meningsstruktur [...] eller om udsagnets logi-
ske implikationer. Det er det sidste referenten analyserer, nar han transskriberer re-
spondentens udtalelse fra tale til skrift, dvs. vi retter opmaerksomheden mod noget der,
ontologisk set, er forskelligt fra hvad respondenten taenkte pa da han/hun talte.” (Mor-
tensen i Christrup, 1999:138)

Det videnskabelige arbejde kan ifalge Mortensen opfattes som teksttransformationer. Der
er nemlig en afgerende forskel pa at tale og at iagttage tale. Talen skabes i situationen, og
situationen skabes af det, vi siger. Mortensen illustrerer forskellen pa falgende made: Ordet
”ebbe” indeholder numerisk set 4 bogstaver, men kvalitativt indeholder ordet kun to bog-
staver. Ser man fire bogstaver i ordet, relaterer man begrebet ”bogstav” til et fenomen, der
eksisterer i fysisk rum og tid. Sadanne begreber kalder Mortensen for temporalier. Ser man
kun to bogstaver i ordet ebbe, relaterer man begrebet ”bogstav” til et tidlgst bogstavbegreb,
nemlig alfabetet, og to af alfabetets bogstaver b og e optraeder i ordet ebbe. Sadanne begre-
ber kalder Mortensen for universalier. | det kvalitative interviews tale betragtes ord og be-
greber som temporalier, hvorimod de i det kvalitative interviews udskrift (iagttagede tale)
betragtes som universalier. Begreberne eksisterer pa hver sin made, og i transformationen

fra tale til skrift skifter de eksistensmade:

"Pa det grundlaeggende niveau hvor det "at eksistere” betyder "at kunne vaere gen-
stand for en samtale”, er der saledes kun to ontologiske riger, to mader at veere det
samme pa: enten som en del af vores praktiske tidslige erfaringsverden, eller som en
del af en ikke tidslig ideal struktur.” (Mortensen i Christrup, 1999:142)

Jeg veelger at lade denne forstaelse af beveaegelsen fra "deltagelse i tale” til "iagttagelse af
tale” og dermed den ontologiske vagtforskydning fra temporalier til universalier veere den
afgarende bevaegelse i hvert enkelt afsnit i afhandlingens analytiske del, og jeg vil i det

falgende konkretisere, hvordan denne beveegelse foretages.

Kodning af afhandlingens temaer
De enkelte gruppeinterviews gennemfares ikke pa baggrund af en pa forhand udarbejdet
interviewguide. Intentionen er netop at forsgge at leegge forhandsfastlagte logikker og de-
finitioner vaek og falge de unges vej i samtalerne, sa godt som dette lader sig gare.

Den indledende kodning og kategorisering udpeger otte sadanne centrale

omdrejningspunkter i samtalerne, og disse omdrejningspunkter kommer dermed ogsa til at
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udgere den primare struktur i praesentationen af analysen her i afhandlingen. Jeg veelger at
betegne disse emner som temaer, idet de har en sa generel karakter, at de er tilbagevenden-
de i hele materialet og dukker op igen og igen i samtalerne med de unge, ogsa nar der
sparges til andre emner. Temaerne har pa sin vis afsat i de eksisterende professionelle for-
staelser og definitioner af fenomenet leesevanskeligheder, idet de som regel identificeres
og kategoriseres som opfattelser, der enten strider mod de gaengse opfattelser eller som op-
fattelser, der har en ganske anden logik eller slet ikke er rummet i de gaengse laesepaedago-

giske forstaelser af fanomenet.

Analyse af afhandlingens temaer

Den grundleggende analyse af afhandlingens temaer foretages primeert ved hjelp af Betti-
na Perregaards samtaleanalyse, saledes som denne udvikles i teksten Samtalen i psykotera-
pi (2007). Nar jeg vaelger denne analyseform, sker det farst og fremmest, fordi Bettina Per-
regaards formal med analysearbejdet svarer ngje til formalet og intentionen i denne afhand-
ling. Perregaards mal er at konstruere et redskab, hvormed man kan indfange og afdakke
den teori, som en deltager i psykoterapi selv har om, hvori hans eller hendes problemer be-
star, og hvorfor han eller hun har netop disse problemer. Hvor jeg her i afhandlingen skel-
ner mellem professionelle teorier om leesevanskeligheder og erfaringsbaserede forstaelser
af leesevanskeligheder, skelner Bettina Perregaard mellem globale og lokale teorier: "Lige-
som der findes globale teorier om feenomenets betydning og udbredelse, konstrueres der
lokale teorier, der er knyttet til det enkelte menneskes lidelseshistorie” (Perregaard,
2007:6). Perregaard tager saledes i konstruktionen af samtaleanalysen udgangspunkt i den
forstaelse, at sproget har en afggrende betydning for det enkelte menneskes konstruktion af
sin egen identitet og af sine egne problemer. En analyse af sproget, det vil sige en analyse
af det enkelte menneskes narrativer og forteellinger i dets samtale med andre, rummer der-
for ifelge Perregaard den vigtigste nggle af alle til en indsigt i dette menneskes teori om sig
selv og sit problem. Perregaard reflekterer over, om det teoretiske afsat for samtaleanaly-
sen dermed kan siges at vaere socialkonstruktionistisk, men nar frem til den konklusion, at
selvom hun tilleegger sproget en afggrende og konstituerende rolle, er det ikke ensbetyden-
de med, at hun i lighed med radikale socialkonstruktionister som f. eks. Gergen (1999) vil
gare selve virkeligheden til et spargsmal om sprogliggarelse: "Man har fejlagtigt rettet

skytset mod socialkonstruktionismens fokus pa sprog, selvom det er den antirealisme, der
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baerer og forskyder den teoretiske retnings sprogforstaelse, der er det egentlige problem”
(Perregaard, 2007:25).

For Bettina Perregaard er det egentlige problem i socialkonstruktionismen
dets forhold til virkeligheden. Den samtaleanalyse, som Perregaard konstruerer, ser i mod-
seetning til en radikal-socialkonstruktionisme virkeligheden som en ubgnhgrlig realitet. Nar
sproget og samtalen er sa interessante, er det saledes ikke, fordi der i selve sproget og i
samtalen konstrueres en virkelighed, som personen lever i — men fordi sproget og samta-
lerne ”siger noget om, hvordan han eller hun er underlagt og i kamp med de kraefter, som
virkeligheden veelter ind over ham eller hende” (Perregaard, 2007:31). Perregaards samta-
leanalyse er saledes konstrueret pa baggrund af ikke-radikal socialkonstruktionistisk for-
staelse, som er begrundet i den opfattelse, at mennesket er et unikt og biologisk veesen,
som har en varig tilstedeveerelse, hvorfra det beveeger sig, handler, erfarer og taler. Perre-
gaard citerer Dan Zahavi i sin beskrivelse af, hvad selvet egentlig er: ”Selvet er pa den ma-
de “en integreret del af vores bevidsthedsliv, der har en umiddelbar oplevelsesmassig rea-
litet” (Zahavi 2002, p. 22)” (Perregaard, 2007:31).

Det vaesentligste karakteristikum ved enhver form for samtale — ogsa ved in-
terviewet — er ifglge Perregaard, at parterne etablerer et sprogligt refleksionsrum, der kan
bringe "det forteellende selv i dialog med det erfarende selv” (Perregaard, 2007:53). Perre-
gaard opererer med fem forskellige kontekstniveauer, som kan anvendes i den sproglige

analyse:

”| Alle de kontekster, fortaelleren har befundet sig i, som preeger den made,
han eller hun indgar i nye kontekster pa.

Il Den kontekst, der var for det fortalte - for begivenheden dengang.
11 Den kontekst, der er for narrativen her og nu.

v De forskellige kontekster, som fortolkningen af det, der forteelles her og
nu, fremover indsaettes i.

\ De forskellige kontekster, hvori den enkelte gennem nye narrativer og

over laengere tid refererer til den samme begivenhed.” (Perregaard,
2007:31)
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Med en analysemodel, som rummer sadanne fem kontekstniveauer, anerkender Perregaard
netop alle den talendes erfaringer. For analysen i denne afhandling betyder de fem kon-
tekstniveauer, at de unges erfaringer med laesevanskeligheder netop kan analyseres frem
som et samspil mellem de unges tidligere erfaringer i folkeskolen og i hjemmet, deres nu-
veerende erfaringer pa efterskolen og deres forventninger til, hvad leesevanskeligheder be-
tyder for deres fremtid. Jeg vil benytte denne model i en reekke af de analyser som i det

felgende afsnit vil blive foretaget af interviewundersggelsens temaer.

Fra analyse til tolkning

Steinar Kvale (1997) og andre kvalitative metodeforskere (Silvermann, 2001; Thagaard,
2004) pointerer, hvor vanskeligt det er at skelne skarpt mellem analyse og tolkning. | den-
ne afhandling foretages farst en grundlaeeggende analyse af selve den empiriske interview-
undersggelse, som primart gennemfares med hjalp af Perregaards samtaleanalyse og med
begreber fra de teoretikere, som har inspireret til afhandlingens perspektiv. Denne analyse
er rettet mod en besvarelse af afhandlingens farste spargsmal.

Dernast relateres denne farste analyse til de etablerede leesepaedagogiske for-
staelser, hvilket ma opfattes som en udvidet analyse, hvor de erfaringshaserede begreber
om leesevanskeligheder relateres til de leesepaedagogiske begreber. Denne anden analyse er
rettet mod en besvarelse af afhandlingens andet spgrgsmal. Den tredje og endelige analyse
kan opfattes som en tolkning af afhandlingens undersggelse, en tolkning, der besvarer af-

handlingens tredje spargsmal.
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Afhandlingens empiriske studie - en praesentation

Farste tema: "De andre bgrn”

Det farste tema er et gennemgaende tema, der kan genkendes i udtalelser fra alle de delta-
gende unge. Alle inddrager pa en eller anden made andre bgrn i deres beskrivelser af ople-
velsen af leesevanskeligheder. Samtidig er "de andre barn” et omfangsrigt tema, der fylder
meget i hele materialet. Laesevanskeligheder har — set fra et erfaringsperspektiv — overor-
dentlig meget med andre bern at gare.

Men pa trods af temaets gennemgribende og omfangsrige tilstedeveerelse i
materialet ma det paradoksalt nok indremmes, at det tog mig lang tid og mange gennemar-
bejdninger at opdage det. | selve interviewsituationen hgrte jeg ikke de andre bgrn” i mine
samtaler med de unge. Jeg sa ikke temaet i transskriptionsfasen og heller ikke i de farste
analytiske gennemarbejdninger. Jeg var derimod efter analysernes farste faser en smule
skuffet. Det undrede mig, hvor fa af elevernes udtalelser, der handlede om "egentlige” lz-
sevanskeligheder, og det undrede mig, at mine spargsmal om de unges oplevelser og erfa-
ringer blev besvaret med noget, jeg pa daverende tidspunkt, ud fra min egen professionelle
baggrund, opfattede som noget helt andet end leesevanskelighedsoplevelser. Nu hvor tema-
et forekommer sa omfangsrigt, indlysende og overbevisende og fremstar som hele analy-
sens mest indsigtsfulde erkendelse, kan det undre, at det indledningsvist var sa vanskeligt
at iagttage.

Denne iagttagelsesvanskelighed fra min side kan forklares pa forskellig vis.
En perceptionspsykologisk forklaring vil pege pa, at mennesket kun er i stand til at se no-
get, nar man kender det, nar man har de rette forkundskaber, der fortaller én, hvad man

skal se efter. Thomas Hgjrup udtrykker observationsproblematikken pa denne made:

"Problemet er bare, at den empiriske "observation” ikke kan lgse selve definitionsop-
gaven, fordi man ikke kan observere noget uden at bruge begreber, som kan identifice-
re dette "noget”. Definitionens universaler, dens preedikater, md med andre ord veere til
stede pa forhand, de kan ikke produceres af observationen.” (Hgjrup, 2002:149)

Jeg har tidligere bergrt problematikken omkring at tage forskningsmaessigt afset i et sa-

kaldt praekonstrueret begreb, saledes som det sker i dette forskningsprojekt. Pierre Bour-
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dieu argumenterer for, hvor afgerende det er at reflektere over, hvordan forskningsobjektet

konstrueres:

"I selve genstanden - hvilket vil sige den sociale virkelighed i dens totalitet og i det so-
ciale mikrokosmos, inden for hvis rammer den videnskabelige repreesentation af denne
virkelighed konstrueres (det videnskabelige felt) - foregar der en kamp om konstrukti-
onen af objektet, en kamp, hvor sociologien deltager i dobbelt forstand. Som en del af
spillet ligger den under for en raekke sociale begraensninger, samtidig med at den har
visse - begreensede - virkninger” (Bourdieu, 2005:141)

Nar man tager afsat i et begreb, hvis definition og repraesentationsveerdi over for virkelig-
heden pa forhand er veldefineret i samfundets diskurs, begraenses mulighedsbetingelserne

for at erkende noget nyt. Man kan, som det blev klart for mig i analysernes indledende fa-

ser, kun iagttage de forstaelser, som allerede er set og forstaet og derfor allerede er indlej-

ret i begrebet gennem dets forskningsmaessige og teoretiske historie og gennem dets hver-
dagsbrug. At ville belyse et fenomen som laesevanskeligheder fra et andet perspektiv end

det etablerede, kan saledes ikke udelukkende gennemfgres ved at tilvejebringe og analyse-
re et empirisk materiale, selv om dette materiale pa nasten alle mader adskiller sig fra den
empiri, der ligger til grund for det etablerede laesevanskelighedsbegreb.

Erkendelsen af, hvor meget et forud fastlagt indhold i et begreb kan h&emme
iagttagelsesevnen efter et nyt perspektiv og et nyt indhold, blev konkret og handgribelig for
mig. | den tid, hvor jeg kun var i stand til at observere lesevanskelighedsforstaelser i over-
ensstemmelse med dets eksisterende og anerkendte definition, var jeg ikke i stand til at no-
tere et erfaret laesevanskelighedsbegreb. Men pa hvilken made blokerer det anerkendte be-
greb om leesevanskeligheder for en iagttagelse af leesevanskelighedsforstaelsen bag de un-
ges udtalelser?

Der papeges i alle leesepaedagogiske tekster to forhold ved begrebet, som de-
terminerer dets indhold. For det farste defineres leesning — som det allerede er papeget flere
gange — som menneskets interaktion med en tekst. Forskellige positioner inden for det lae-
sepadagogiske kundskabsomrade indkredser denne interaktion pa forskellig made. Den
sprogvidenskabelige tilgang indkredser, som tidligere preesenteret, leesebegrebet gennem
en "afkodning gange forstaelse-definition”. Den kommunikative position er kendt for dens

’sggen efter mening-definition”. Men falles for alle leesepaedagogiske positioner er, at det
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kun giver mening at tale om leesning og leesevanskeligheder, nar der tales om mgdet mel-
lem et menneske og en tekst.

For det andet defineres leesevanskeligheder i den overvejende del af de etab-
lerede professionelle forstaelser som det enkelte individs vanskeliggjorte interaktion med
en tekst (Maul, 2000; Hgien, 2007; Elbro, 2001; Burden, 2005). Bade i beskrivelserne af,
hvordan laesevanskeligheder identificeres og hvordan der efterfglgende sattes ind med den
rette undervisning, pointeres det individuelle. Laesevanskeligheder opfattes som et intra-
psykisk feenomen.

"Mgdet med en tekst”-forstaelsen og den individuelle konstruktion” af l-
sevanskelighedsfeenomenet er to af de afggrende karakteristika ved det etablerede laeesevan-
skelighedsbegreb. Pa det tidspunkt, hvor det gar op for mig, at en erfaringsbaseret laese-
vanskelighedsforstaelse bryder med begge disse karakteristika, bliver det farst muligt for
mig at opfange, hvordan de unge forteeller om og beskriver deres leesevanskeligheder. De
unge deltagere i dette projekt placerer ikke opdagelsen af leesevanskeligheder i mgdet mel-
lem sig selv og en tekst, og de unge definerer ikke primeert leesevanskeligheder som intra-
psykiske erfaringer. Temaet ”de andre bgrn” rummer eksempler pa begge disse brud med
den etablerede leesevanskelighedsforstaelse. Jeg vil i det falgende praesentere og kommen-
tere en raekke eksempler fra interviewmaterialet, som illustrerer de unges opdagelse af de-
res laeesevanskeligheder.

Analysen af de enkelte temaer foregar gennem en indkredsning af de forhold,
som i samtalerne fremstar som de mest betydningsfulde erfaringer med leesevanskelighe-
der. Jeg har inddelt eksemplerne i fglgende underkategorier: ”De andre barns laeseferdig-
heder”, ”De andre bgrn er hurtigere og bedre”, ”De andre bgrns venskaber og drillerier” og

”De andre barns leesevanskeligheder™”.

De andre bgrns leesefeerdigheder

Et af de indledende spgrgsmal, som stilles i alle 17 interviews, lyder saledes:

Aase: ... hvordan fandt | ud af det ... hvordan opdagede | ... at | havde sveert ved at laere
at leese?

Svarene pa dette spagrgsmal strider som sagt mod mine umiddelbare forventninger. Uden at

have gjort mig det klart pa forhand forventede jeg, at barnenes svar ville handle om deres
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besverlige mgde med og samspil med bogstaver, ord og tekster. Bgrnene taler ogsa om
denne interaktion med tekster i samtalerne, men ikke som svar pa spgrgsmalet om, hvordan
man finder ud af, at man har sveert ved at leere at leese. Typiske svar pa spergsmalet er i
stedet:

Majken: ... jeg kunne jo slet ikke fglge med ...

Magnus: ... jeg vidste det jo godt, jeg kunne jo godt meerke ... at jeg ikke sa godt kunne
folge med ...

Torsten: ... jamen, jeg var ... jeg kunne godt se, at jeg ikke var sa god som de andre ...
men jeg var ikke rigtig klar over, hvad det var ...

Line: ... jeg kan huske at jeg var meget bagefter, jeg kan huske alle de andre, de sad og
laeste, og jeg kunne bare slet ikke falge med ... og jeg syntes, det var rimeligt pinligt at
skulle leese hgit ...

(Bemaerk: Nar citater fra samtalerne adskilles af tomme linjer, som herover, stammer citat-
stykkerne fra forskellige samtaler, eller fra forskellige steder i samme samtale, og skal ikke
leeses som et samlet forlgb; nar det citerede stykke derimod er ubrudt, som nederst pa side
56, er der tale om et samlet citat.) Nar jeg i hele materialet sgger efter de svar, jeg far, nar
jeg sparger de unge, hvordan de i grundskolen finder ud af, at de har sveert ved at lzere at
lzese, er udtryk som ” jeg kunne ikke falge med” ...” jeg var bagud” ... ’jeg kunne ikke fal-
ges med de andre” de svar, der oftest bliver givet. | hele samtalematerialet er udtrykket:
”jeg kunne ikke fglge med” det oftest anvendte udtryk i beskrivelsen af, hvordan de unge
opdager, at de har lesevanskeligheder. Jeg er som naevnt forundret over de unges beskri-
velser, men serlig forundret er jeg netop over udtrykket "ikke at kunne falge med”. For det
farste virker udtrykket lidt gammeldags — i hvert fald ikke ungt. Jeg havde ikke pa forhand
forestillet mig, at nasten alle de deltagende 14-17-arige ville anvende dette udtryk. Desu-
den er udtrykket flertydigt. Hvad mener de unge helt preecis, nar de fortzller, at de ikke
kunne fglge med? Nar Line f.eks. fortzller, at hun husker, at alle de andre bgrn i klassen
sad og laeste, hvorimod hun slet ikke kunne falge med, betyder det sa, at alle de andre bgrn
leeser den tekst, som undervisningen handler om, sa hurtigt, at det ikke er muligt for Line at
falge med i teksten, i det samme tempo som de andre bgrn? Hvis Lines udtalelse opfattes
sadan, er udtalelsen netop tegn pa, at Line opdager sine laeesevanskeligheder som vanske-

ligheder, der erfares i en sammenligning med jeevnaldrende bgrns interaktion med tekster.
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Havde Line derimod erfaret sine lesevanskeligheder som vanskeligheder
med at laese den tekst, som undervisningen handler om, matte hendes fortaelling om van-
skelighederne have indeholdt beskrivelser af, hvad det var i relationen mellem hende selv
og teksten, der voldte hende vanskeligheder. Hun matte fortelle, at ordene var for svere og
for lange eller for ukendte og specielle. Hun matte fortelle, at teksten var for kedelig, for
darligt skrevet, for lang eller for uinteressant. Hun matte fortelle, at hun ikke kunne afkode
ordene, eller at hun ikke kunne forsta, hvad der stod i teksten, at den ikke ville give mening
for hende. Alt dette siger hverken Line eller nogen af de andre unge noget om. Derimod si-
ger de alle, at de opdager deres egne leesevanskeligheder, nar de ser, at de andre bgrn kan
lese. De opdager deres egne vanskeligheder, nar de ser, at de andre bgrn kan falge med i
aktiviteterne, hvorimod de selv ... synker mere og mere bagud ...” (Line). Nar Kasper

skal beskrive, hvordan leesevanskeligheder opleves i skolen, udtrykker han det sadan:

Kasper: ... jamen, i folkeskolen der fik jeg ikke noget ud af det, altsa de andre de kunne
... de kunne jo bare ... sa jeg sad bare der, jeg kunne ikke ...

Kasper forteller, at han blev taget ud af danskundervisningen for at fa specialundervisning.
Nar jeg spgrger ham, hvad han sa lavede i specialundervisningen, svarer han: ” ... jeg skul-
le lave noget, der var nemmere ... ” Kasper husker ikke, hvad han lavede, men han ved, at

hans opgaver var lettere end de opgaver, de andre bgrn fik. | Randis fortzelling om, hvornar

hendes leesevanskeligheder begyndte, bruger hun et andet udtryk:

Randi: ... altsa der i 4. klasse, der var vi en masse klasser, der blev slaet sammen ... og
sa var der kun en laerer ... jeg tror, det var der, jeg faldt fra ...

Randi beskriver sin opdagelse af lesevanskeligheder som en oplevelse af at falde fra” de

andre bgrn og deres undervisning. Daniel beskriver det sadan:

Daniel: ... jeg havde i hvert fald svaert ved det i den klasse, jeg gik i. De var sadan nogle,
der var rimelig gode til det ...

Havde de andre barn ikke vaeret sa dygtige, ville Daniel sandsynligvis ikke have haft den
samme oplevelse af leesevanskeligheder. Mads og Ronnie beskriver det hver iszr pa en

lignende made:
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Mads: ... og sa teenker man ... ah det kan jeg ikke finde ud af ... de andre, de er foran
mig ...

Ronnie: ... ja, jeg vidste det godt ... jeg kunne ikke leese ... jeg kunne ikke leese det, de
andre kunne ...

Ronnies definition af leesevanskeligheder placeres helt preacist — og entydigt — i relationen
mellem ham selv og de andre barns interaktion med tekster. Ronnie opdager, at han har lz-
sevanskeligheder, fordi han ikke kan laese de tekster, som de andre bgrn kan leese. Josefine
forteeller om sit mgde med nogle elever i 1. klasse, som er gode laesere:

Josefine: ... jeg kender ogsa nogen, der gar i 1. klasse, og de har lige ... faet leert at laese
og sa teenker man: ah, bare det var mig, der kunne laese sa godt ikke ... i 1. klasse! Sa
kan man godt blive lidt misundelig, at sddan nogen sma nogen, de kan laese, og vi er s
gamle og vi kan ikke engang rigtig leese ...

Som det vil fremga af et af de fglgende temaer, er der en betydningsfuld relation mellem
lesevanskeligheder og alder. De unge ved, at det er et uomgeengeligt vilkar i vores sam-
fund, at barn skal blive bedre og bedre til at laese, jo &ldre de bliver. Nar Josefine ikke be-
skriver og definerer sine lesevanskeligheder i relation til jeevnaldrende barns laesning, men
derimod veelger at relatere dem til laesefeerdigheder hos langt yngre barn, illustrerer hun
problemet pa en overbevisende made: Nar barn i 1. klasse leeser bedre end Josefine selv og
hendes kammerater pa efterskolen, bliver Josefine og kammeraternes leesevanskeligheder

helt tydelige.

De andre bgrn er hurtigere og bedre

Mads: ... de andre, de leeste hurtigere end mig ... jeg var altid den sidste ...

Da jeg sparger Jonatan, hvorfor han skulle flyttes over i en sarlig leeseklasse, svarer han:

Jonatan: ... jeg vidste sgu godt dengang, at jeg var meget, meget, meget bagud. Altsa
sadan hvert eneste ord ... jeg skulle laese ... det var sgu som en anden verdenskrig... og
... hvad ragede det mig ... og ... sa gik jeg bare hjem og spillede playstation ...

Da jeg sparger Arne, hvad det egentlig vil sige at have leesevanskeligheder, svarer han sa-

dan:
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Arne: ... jamen, det vil sige, at hvis man far nogle ark, som man skal lave, sa har de an-
dre lavet dem pa 10 minutter ... mens jeg stadigvaek sidder og gumler i den fagrste op-
gave og er ved at finde ud af, hvad man skal og sadan...

Jonatan og Arne beskriver i de to ovenstaende citater deres mgde med tekster. Jonatan be-
skriver dette mgde ... som en anden verdenskrig...” Den oplagte tolkning af dette udtryk
er, at dette mgde mellem Jonatan selv og en tekst er hardt, kreevende og forbundet med tab.
Sidst, men ikke mindst skal Jonatan bruge uendeligt lang tid pa sin interaktion med en
tekst. Det tager faktisk sa lang tid, at Jonatan bliver ngdt til at valge denne "laese bager og
tekster-beskaftigelse” fra og overbevise sig selv om, at den heller ikke rager ham. Han
veelger i stedet at ga hjem og spille playstation.

Arne beskriver sit mgde med tekst sadan: ... mens jeg stadigvaek sidder og
gumler i den fgrste opgave ...” Hvad mener Arne med at gumle i en tekst? Man kan teenke
pa koen, der ligger og tygger drav og bruger hele dagen pa at gumle den samme tot greaes
igennem igen og igen, indtil den til sidst lader sig fordgje. Sddan har Arne det med tekstens
ord og sa&tninger. Jonatans og Arnes beskrivelser af deres interaktion med tekster illustre-
rer, hvordan vanskeligheder i mgdet mellem barn og tekst opleves og erfares. Men Jona-
tans og Arnes erfaringer og oplevelser foregar ikke i et tomt rum. Gjorde de det, ville ople-
velserne have varet anderledes. | begge citater indledes fortellingen om mgdet med tekster
med en pracisering af, at sadan foregar mgdet mellem de andre bgrn og tekster ikke. Jona-
tan siger: ... jeg vidst’ sgu godt dengang, at jeg var meget, meget, meget bagud...” Ople-
velsen af besvaret, langsommeligheden og de meget store krav om udholdenhed og ar-
bejdsomhed for at fa fat pa tekstens budskab er for Jonatan betinget af og indkapslet i be-
vidstheden om, at laeseprocessen foregar pa en langt lettere made for de andre bgrn (Jona-
tan gar pa det omtalte tidspunkt i 5. klasse, hvor han overflyttes til en serlig leeseklasse i
kommunen).

Pa samme made forholder det sig i citatet fra Arne. Da jeg sperger ham, hvad
det vil sige at have svert ved at leese, svarer han: ... jamen, det vil sige, at hvis man far
nogle ark, som man skal lave, sa har de andre lavet dem pa 10 minutter”. Forud for at Ar-
ne er i stand til at beskrive den langsommelige made, hvorpa han selv interagerer med en
tekst pa, ma de andre barns tempo praciseres helt: De andre bgrn kan lase og lave et op-

gaveark pa 10 minutter. Daniel fortaller sadan om den farste klasse, han gik i:
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Daniel: ... altsa den klasse, jeg gik i farst, det var faktisk en helt vild god klasse ... men
de var lidt for gode til mig ... de lgb fra mig med leesning og alt muligt ...

Daniel &rgrer sig over, at han ikke kan blive i den klasse, hvor han befinder sig godt. Set
fra Daniels perspektiv er grunden til, at han skal tages ud af denne klasse, at de andre bgrn
leeser for godt. Da jeg sparger Magnus, hvorfor han far tilbudt specialundervisning, svarer
han tillige: ”... altsd jeg var bagefter ... og s& nar jeg leeste ... sd kunne jeg godt se ... at
det gik ikke sa godt ...” Magnus udtrykker her de unges erfaringer og bagvedliggende logik
helt ngjagtigt. Nar man har faet etableret det blik og den iagttagelsesmade, der kan se, hvor
godt de andre bgrn laeser, har man samtidig faet etableret det blik og den iagttagelsesmade,

der ger det muligt at se, hvor darligt man selv laeser:

Jonatan: ... ja, de andre de laeste helt klart ogsa bedre: De laeste jo nok pa 8. klasses
niveau ... og sa kunne jeg sidde der og hakke mig igennem "Palle er ude at ga tur med
hunden”... det er ikke seerlig festligt ...

Bjarn fortzller, at han ikke var szrlig glad for den efterskole, han gik pa aret forinden. Der
var ingen niveaudeling i undervisningen, sadan som der er pa den efterskole, hvor han nu
gar. Jeg sparger, hvorfor en niveaudeling af undervisningen er vigtig, og der udspiller sig

fglgende samtale:

Bjarn: ... jo, fordi nogle af de andre, de var jo en hel del bedre, end jeg var, og de sagde
jo alt ... de sagde en hel del mere, end jeg gjorde ...

Aase: ... synes du s3, at der var mindre tid til dig, ... var det altid dem, der var hurtigst?
Bjarn: ... jamen, det var det jo nok ... det var nok dem ... der fik sagt noget, eller dem,
der var en del klogere ...

Aase: ... det tror jeg nu ikke, du skal sige ...

Bjorn: ... nej, men sa bedre ... skal vi kalde det det? Det var dem, der var bedre til at
leese, ja ...

Set fra et erfaringsperspektiv indledes opdagelsen af leesevanskeligheder i mgdet med an-
dre, farst og fremmest i mgdet med andre jeevnaldrende bgrn. Efter denne opdagelse be-
gynder barnet med leesevanskeligheder at overveje, hvad denne forskel mellem barnet selv
og de andre mon skyldes. Joakim overvejer f.eks., hvad forskellen pa ham og de andre er:
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”... ndr man ikke kan fglge med, sa tror man, at man er dum. Man faler sig i al fald lidt
dum...”

De andre bgrns venskaber og drillerier

Majken forteller, at hun aldrig har lagt skjul pa sine leesevanskeligheder over for sine ven-
inder:

Majken: ... men jeg har aldrig lagt skjul pa, at jeg har haft problemer ... og hvis jeg var
med mine veninder i biografen, og vi skulle ind og se en film, og jeg ikke kunne falge
med i underteksterne, sa leeste min veninde hgijt for mig. Det var hende selv, der spurg-
te, om hun skulle gare det. Det var jeg sa glad for, at hun gjorde, fordi ... sa fik jeg me-
get mere ud af filmen ... fordi jeg kunne slet ikke na at falge med ellers ...

En veninde, som vil lese tekster hgijt i en biograf, far en saerlig betydning for Majken.
Gennem venskaber kan man ifglge de unge overvinde nogle af leesevanskelighedernes ude-

lukkelser og besveaerligheder, og man kan endda &ndre sine laesevanskeligheder:

Johan: ... jeg har ogsa faet en masse venner her ... sa nu synes jeg faktisk det karer
meget godt med at leere at laese ... selv om jeg faktisk ikke laver de lektier, jeg skal ...
leererne her de siger, jeg skal leese en halv time hver dag ... og det gar jeg da ogsa no-
gen gange, men jeg gar det ikke hver dag ... det er lidt efter, hvad man nu lige gider ...
og alligevel, sa gar det bare fremad ...

Og Josefine er enig. De mange kammerater pa efterskolen ger en stor forskel:

Josefine: ... jeg tror, det er kammeraterne der far én til at laese bedre, fordi... hvis man
ikke havde det sa godt her, sa havde man slet ikke lyst til at laere noget, sa teenkte man
bare pa at ... komme hjem ...

Mange af de unge forteeller, at de selv, eller andre de kender, er blevet drillet med deres la-
sevanskeligheder. Bade Louise og Alex forteller, at angsten for at blive drillet med at fa

specialundervisning fik dem til at veelge dette undervisningstilbud i folkeskolen fra:

Alex: ... altsa min leerer sagde til mine foreeldre, at han synes, det var en god ide, at jeg
fik specialundervisning ...
Aase: ... og det sagde du sa ja tak til?
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Alex: ... nej, det fagrste ar, da gad jeg ikke, sa sagde jeg nej. Der havde veeret én i min
klasse, der var blevet mobbet med det, og sa var jeg bange for, at det ogsa skulle ske
for mig, og sa gad jeg ikke ... og sa ... valgte jeg det bare fra ...

Louise sagde ogsa nej tak til specialundervisning i folkeskolen og begrunder det sadan:

Louise: ... det var fordi, jeg var ked af at jeg skulle ud af klassen. Sa ville jeg hellere bli-
ve derinde og sa fa det ud af det, jeg kunne ...

For de unge, der har oplevet at blive drillet med deres lesevanskeligheder i folkeskolen, er
det en fordel at komme pa en efterskole for unge med leesevanskeligheder. Her risikerer

man ifglge Vibeke ikke at blive drillet med sine problemer med at lase:

Vibeke: ... det er rigtig dejligt. Altsa det er dejligt, at her ved man det. Hvis der skulle
veere én, der mobber her, sa kan man bare sige: Na, men du er da heller ikke selv for
god, eller hvad? ... Det kan ligesom ikke lade sig gare at drille hinanden her ...

De andre bgrns leesevanskeligheder
Lasevanskeligheders betydning for den enkelte afhanger ogsa af, om der er andre i klas-

sen, der har vanskeligheder, eller man er alene om det:

Anja: ... det var i bgrnehaveklassen. Da gik jeg til sddan noget underligt noget, hvor jeg
skulle ind og laese nogle rim. Det var i bgrnehaveklassen, men ellers sa ... var der fak-
tisk ikke rigtig noget, selv om jeg godt vidste, at ... jeg ikke var seerlig god til at leese el-
ler stave. Men det var der s& mange andre i klassen, der ikke var, sa det taenkte jeg
egentlig ikke s& meget over ...

Og det at blive undervist sammen med andre med laesevanskeligheder kan opleves som en

rigtig god ide:

Sara: ... jeg synes, det er en fantastisk ide. Jeg synes, det er utrolig dejligt bare at prave
at veere i en klasse, hvor ... man sidder og kan forstd, hvad laereren siger, og man kan
folge med i alt, hvad der foregar, det er en stor oplevelse. Det er dejligt ...

En anden fordel ved at veere sammen med andre bgrn med laesevanskeligheder er, at man

kan tale frit om det:
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Joakim: ... det betyder, at man kan snakke frit om tingene ... man kan fa snakket ud om
det ... man kan fa dem ud af verden, de problemer, man har ...

Jette fortaeller, at nar man er ssmmen med andre, der har leesevanskeligheder, kan man gri-

ne af det:

Jette: ... engang vi var pa udflugt, sa var der sadan et sted, hvor der stod pa et skilt, at
man ikke matte seette sig ... men det gjorde vi sa bare alligevel ... og sa sagde vi ... vi si-
ger bare vi er ordblinde ... vi kan ikke leese det ...

Laesevanskeligheder - relationelle erfaringer i det sociale

Perregaard (2007,134-138) papeger som tidligere navnt, at samtaler kan opfattes som
sproglige aktiviteter, der bearbejder fortidige haendelser og ger dem til erfaringer ved at
forteelle om dem, og analysen af de unges beskrivelser peger saledes pa, at set fra et erfa-
ringsperspektiv gar det sociale forud for det l&esemassige i oplevelsen af vanskeligheder
med laesning. Relationen mellem det leesemaessige og det sociale bergres naturligvis i stort
set alle leesepaedagogiske teorier om leesevanskeligheder. Carsten Elbro udtrykker sam-

menhangen saledes:

"Skolegangen er en barsk oplevelse for de elever, som har sveert ved at leese. Der er
meget fa dndehuller i skoledagen, hvor der ikke er krav om laesefaerdighed. Og der fin-
des utallige vidnesbyrd om, hvordan bgrns og unges lyst til leere, til at ga i skole, deres
selvtillid og mod pa livet har faet alvorlige knaek - som felge af deres laesevanskelighe-
der. Dokumentationen er entydig og massiv.” (Elbro, 2001:194)

Carsten Elbro udtrykker her den traditionelle leesepaedagogiske kausale opfattelse, at et
barns leesevanskeligheder er forbundet med en stor risiko for at barnet — som konsekvens af
disse leesevanskeligheder — udvikler sociale, emotionelle og psykiske vanskeligheder. Som
Carsten Elbro udtrykker det, foreligger der en entydig og massiv forskningsmaessig doku-
mentation for, at det forholder sig sadan.

De unge deltagere i denne afhandlings interviewundersggelse siger imidlertid
noget andet. Laesevanskeligheder har afsat i det sociale. Laesevanskeligheder opdages af
det enkelte barn i en relation til de andre barns interaktion med tekster. Det enkelte barns
lesevanskeligheder opstar som et problem, nar der relateres til andre barn med leesefeer-
digheder.
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Det sociale og det laesefaglige

Men hvori bestar forskellen mellem den leesepadagogiske traditions opfattelse af det lase-
tekniske, det sociale og den erfaringsbaserede opfattelse? Hvilken betydning har det, at
man erkender sine problemer med laesning i samspillet med andre bgrn? Carsten Elbro de-
finerer faget leesning sadan:

"Leesning er et anvendelsesfag. Emnet er ganske enkelt laesning, dvs. hvordan man
beerer sig ad med at leese, hvordan leeseudviklingen foregar, hvad der er seerlig sveert
ved at leese, hvordan man med fordel kan undervise i leesning, og hvad der er kende-
tegn ved og arsager til vanskeligheder med at laese.” (Elbro, 2001:14)

At leere at lese kan med andre ord beskrives som at leere at anvende nogle feerdigheder,
hvormed man kan uddrage meningen af en tekst. Man ma leere at anvende de leesetekniske
feerdigheder, forud for at den enkelte kan anvende disse feerdigheder til at leese. Anvendel-
sesprocessen gar forud for dannelsesprocessen.

Nar man har svert ved at lere at leese, kan det “fag”, man beskeftiger sig
med, ikke beskrives som et anvendelsesfag, idet det jo netop er anvendelsen af lasning,
man har sveert ved at tilegne sig. Derimod peger de unges beskrivelser pa, at opdagelsen af
lesevanskeligheder ma beskrives som led i en dannelsesproces. Man kunne tolke ovensta-
ende forskelligheder mellem det erfaringsbaserede perspektiv og et leesepaedagogisk per-
spektiv som en afgagrende uoverensstemmelse mellem en ekspertviden og en erfaringsbase-
ret viden om laesevanskeligheder. Men en erfaringsbaseret viden er en viden af en ganske
anden karakter end den form for viden, som ligger bag de eksisterende laeseteoretiske posi-
tioner, og det giver derfor ikke mening at tolke forskellene som uoverensstemmelser. Der-
imod giver det mening at tilbyde en erfaringsbaseret viden som en vesentlig mulighed for
at reflektere de eksisterende forstaelser. Nar man relaterer de unges erfaringsbaserede for-
staelser af leesevanskeligheder til Carsten Elbros beskrivelse af laesevanskeligheders betyd-
ning for den enkelte, kan man pa sin vis sige, at en erfaringsbaseret logik forsterker den
traditionelle pointe.

Carsten Elbros papegning af, hvor barsk skolegangen kan vere for barn —
som falge af deres lesevanskeligheder og hvor ofte disse vanskeligheder medfarer pro-
blemer med selvvaerd og lyst til at leere — bliver paradoksalt nok mere forstaelig, nar den
suppleres med den logik, der kan analyseres frem af de unges erfaringsbaserede beskrivel-
ser. Det forekommer mere indlysende at forbinde lzeesevanskeligheder med selvveardspro-
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blemer og manglende lyst til at leere, nar selve opdagelsen og erkendelsen af disse vanske-
ligheder finder sted i begivenheder af social karakter, og nar denne erkendelse gar forud
for det feerdighedsmaessige arbejde med tekster. Laesevanskelighedserfaringer relateres af
de unge i dette projekt til dannelsesprocesser forud for, at de relateres til anvendelsespro-

Cesser.

Leesefeerdigheder og laesevanskeligheder

| den periode, hvor jeg udskrev bandoptagelserne af samtalerne med de unge, og hvor jeg
begyndte at ane de afgagrende forskelle mellem de unges beskrivelser og de professionelle
beskrivelser af leesevanskeligheder, spurgte jeg en raekke voksne lesere, om de kunne hu-

ske, da de lerte at leese. En voksen kvinde, Mette, fortalte falgende:

"Ja, det kan jeg - jeg kan huske det helt tydeligt ... jeg legede ude i kgkkenet ... min
mor stod ved komfuret og lavede mad, og jeg selv hoppede i et sjippetov ude pa gulvet
... leenge havde jeg talt: 1-2-3-4-5 ... for at se, hvor mange hop jeg kunne hoppe uden at
fejle ... sa fandt jeg pa at gare det med bogstaver i stedet, og pludselig kom jeg til at si-
ge: B-A-M-S-E og jeg kunne hgre, at det matte sige: BAMSE ... jeg lgb ind pa mit veerelse,
hvor jeg havde en bog om en bamse, og hvor jeg nu for fgrste gang kunne se at der
stod BAMSE pa forsiden ... jeg blev sa overveeldet ... jeg synes, der var sket et mirakel!
..." (Holmgaard, 2004b)

Da jeg i interviewsituationen taler med Kasper om, hvordan han oplever sine laesevanske-

ligheder, forteeller han:

Kasper: ... jeg har nok altid veeret flov over at jeg har problemer med at leese ... det er
nok fordi, jeg altid er blevet drillet med det ... sa prgver jeg sa pa ... altsd nar jeg magder
folk farste gang ... sa vil jeg ikke sige det til dem ... fordi sa har jeg bare en fornemmel-
se af, at folk dammer en med det samme ... jeg vil gerne ha’ at de leerer mig at kende
farst, sa kan jeg altid forteelle dem det, nar jeg faler mig mere tryg ved dem ... men alt-
sa, hvis nu de laegger maerke til det, sa forteeller jeg dem det selvfglgelig ... jeg er ikke
sadan decideret flov over det og prgver pa at gemme det sarn helt veek ... men det er
ikke det, jeg vil sige til folk med det samme ...

Mette gar sin leesemaessige ”basic discovery” med sig selv og sit bogstavkendskab. Hun
kan hgre fonemerne i bogstaverne, kan koble dem og lgber til sidst ind og kontrollerer sin
forstaelse med teksten, for at se om hun virkelig kan laese ordet. Selv om moderen er med i
situationen og star ved komfuret og laver mad, er hun ikke en del af erkendelsen. Oplevel-

sen forandres eller forstaerkes pa ingen made ved at blive formidlet ud i det sociale. Mette
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behaver ikke at dele oplevelsen med nogen. At opdage og erkende tilegnelsen af leesefeer-
digheder kan ikke konstrueres af andre end Mette selv. At lere at laese er en intrapsykisk
erkendelse, en erkendelse, som barer sig selv. Mette mgader i skriftsproget sit eget ekko,
hun overskrider sig selv og mader sig selv som et forandret selv, pracis saledes som skrift-
sprogets kommunikation ifglge Lars-Henrik Schmidt fungerer (Schmidt, 1992:112-118).
Mettes laesefaerdigheder er hendes egne. Hun skaber selv sine laesefaerdigheders betydning.
Kaspers fortalling viser derimod, at hans leesevanskeligheder defineres af de
andre. Kaspers leesevanskeligheder er altid til forhandling blandt andre, det er de andre, der
i den konkrete situation afger deres betydning. Nar Kasper beskriver, hvad det betyder at
have laesevanskeligheder, er det de andres vurdering og de andres dom, han overvejer og
forsgger at forholde sig til. Kasper har opdaget sine leesevanskeligheder i det sociale rum i
relation til andre, og det er i det sociale, leesevanskelighedernes fortsatte konstituering og
betydningsdannelse finder sted. Dette sociale rum er Kasper ikke herre over, han er
tveertimod prisgivet det. Filosoffen Ole Fogh Kirkeby udtrykker det saledes: "Mennesket er
ikke herre over kommunikationen [...] det rette gjeblik tilhgrer ikke os. Det tilhgrer den
fortzelling vi er indspundet i, og som vi aldrig kan ga udenfor og overskue” (Kirkeby
2003:202). Da Kaspers opdagelse af lesevanskeligheder formidles gennem det talesprogli-
ge medie, er hans erkendelse overladt til samspillet med de andre. De andres reaktioner af-
ger ifglge Lars-Henrik Schmidt enhver talesproglig forteellings skaebne (Schmidt,
1992:112-117). Da Kasper ikke erkender sine leesevanskeligheder gennem det skriftsprog-
lige medie, men gennem talesproget, er det ikke hans eget forandrede ekko, der udgar er-
kendelsen. Erkendelsen konstrueres gennem de andres reaktioner, ekkoet realiseres af de
andre. Kasper bliver derfor ngdt til konstant at overveje, hvordan han takler fremtidige si-
tuationer med andre mennesker pa en made, sa hans laesevanskeligheder kommer til at spil-
le sa lille en rolle som muligt. Men selv om han overvejer og forbereder sig pa mgdet med
de andre, kan han aldrig blive herre over dette mgde, og dermed kan han aldrig blive herre
over sine leesevanskeligheders betydning. Kasper forsgger at vare pa forkant og tilrette-
leegge mader med andre pa en sadan made, at de andre farst leerer ham at kende som den
Kasper, han egentlig er — uafhaengigt af leesevanskelighederne. Men da han ikke kan kon-
trollere, at det i virkeligheden kommer til at forlgbe sadan — maske indgar der pa uforudsi-
gelig vis en tekst i dette mgde — ma han forberede sig p4, at det let kan ske, at de andre op-

dager hans laesevanskeligheder, far de opdager ham: ”Er man afhangig af de andres blikke
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— det vil sige, at man forholder sig til sig selv formidlet ogsa over de andres mening om én

— sa er man sarbar pa en alt andet end konstruktiv made” (Schmidt, 2005:274).

Sammenfatning af analysen

Analysen af dette farste tema viser, at leesevanskeligheder betragtet fra et erfaringsperspek-
tiv er et socialt fenomen. De tegn og begivenheder, der har med opdagelsen af leesevanske-
ligheder at gare, knyttes af de unge til relationer og oplevelser med andre. For at kunne
iagttage ens egne leesevanskeligheder ma man ferst erfare forskellen til de andre og deres
leesefaerdigheder.

Dette farste tema tydeligger desuden denne afhandlings relation til de eksi-
sterende lzesevanskelighedsopfattelser. Uanset hvilken af de praesenterede laesepaedagogi-
ske positioner man tilhgrer, sa kan positionens forstaelser suppleres med et erfaringsper-
spektiv. Man kan derfor beskrive afhandlingens bidrag som et forsgg pa at opdyrke nyt
land, eller netop som et supplement til enhver af de eksisterende leesevanskelighedspositio-
ner.
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Andet tema: "Foreeldre”

Pa intet tidspunkt i forarbejdet til dette projekt forestillede jeg mig, at temaet "foraldre”
ville blive et af de centrale omdrejningspunkter. Fra projektets begyndelse var erkendelses-
interessen rettet mod de unges egne erfaringer med laesevanskeligheder, og disse erfaringer
gares ifglge en professionel forstaelse farst og fremmest i skolen. Temaet om foreldre er
derfor et tema, der fremkommer i samtalerne pa de unges initiativ og ikke pa mit. Det sat-
ter sig ofte igennem i de unges svar, nar jeg spgrger efter andre forhold:

Aase: ... vidste du, at du havde sveert ved at leere at laese?
Niels Erik: ... nej jeg vidste det ikke selv, men det gjorde min mor og far ...

Mange af de unge forteller, at deres foraldre ofte har opdaget og ofte har erkendt barnenes
vanskeligheder med at lzere at laese, far skolen reagerer pa det. | en stor gruppe af de unges
beskrivelser er foraeldrene de farste, der iagttager og benavner faenomenet. | en mindre
gruppe af de unges udtalelser kaedes leesevanskelighedernes betydning sammen med, at
foraeldrene selv har laesevanskeligheder I analysen af samtalerne viser der sig tre omrader,
hvor foreeldrene tildeles en serlig betydningsfuld rolle af de unge: 1) Foreldre beskrives
som dem, der ofte er de forste til at udpege og benavne barnenes vanskeligheder, og nogle
af de unge forbinder ogsa arsagen til deres laesevanskeligheder med deres foraldre. 2)
Foraldre beskrives bade som skolens medspillere og modspillere. 3) Foraldre beskrives
som bgrnenes fortrolige og trgstere.

Foreeldre - i rollen som dem der udpeger og beskriver problemet

Aase: ... vidste du godt i 1. klasse, at du havde sveert ved at leere at laese?

Tom: ... ja, jeg vidste det godt, fordi min mor kunne se det pa mig, eller hgre det pa mig,
nar jeg laeste noget op ... s& min mor havde sagt det til laererne, men de ville ikke gare
noget ... ikke fgr jeg kom i 4. klasse ... da var det farst, der skete noget ...

En del unge forteller, at deres foraldre ogsa har laesevanskeligheder, og at de derfor har de

rette forudseetninger for tidligt at kunne iagttage og genkende problemet:
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Jonatan: ... for min mor hun er ogsa selv - altsa nu vil jeg ikke kalde det ordblind - men
hun har ogsa sveert ved at leere at leese, og hun kunne godt se, at det havde jeg ogsa ...
hun kunne nemlig se, at jeg havde det fuldsteendig som hende, da hun gik i skole ...

Men hvis man som barn har de samme laesevanskeligheder som foreeldrene, bliver man

ngdt til at forholde sig til spargsmalet om laesevanskeligheder og arvelighed:

Kasper: ... for det har min far og mor ogsa altid sagt, at ... de har ogsa hele tiden sagt,
at de havde sveert ved det ... hvis jeg spurgte, hvorfor jeg var ordblind, s sagde de, ja-
men det er nok fordi, vi ogsa er det ... sa det er nok arveligt vil jeg tro, eller det ved jeg
sgu ikke ...

Sussi forteeller, at hun synes, det er traels, at hendes far er ordblind:

Sussi: ... men sa fandt jeg ud af, at min far ogsa var ordblind, og det var altsa sadan lidt
treels...

Aase: ... blev du sa sur pa ham?

Sussi: ... nej, jeg blev ikke sur pa ham, men nok sadan lidt irriteret pa ham ... sadan lidt
sjov-irriteret ... sddan gv, hvorfor skulle du da ogsa lige veere ordblind! ... det er da ikke
hans problem, at han er ordblind. Det er jo nok noget tilbage ... helt langt tilbage fra,
som han ikke kan ggre for, men ...

Sussi er ikke sur — kun sjov-irriteret — for det er jo hendes far, som hun er glad for, og det
er meget vigtigt for hende at fa forklaret, at han ikke er skyld i hendes problemer. Faderen
er godt nok ordblind, men denne ordblindhed stammer langt tilbage fra, sa Sussis far har
ogsa selv arvet det fra andre.

Foreeldrene som skolens medspillere og modspillere
| en reekke udtalelser beskriver barnene deres foraldre som skolens forleengede arm i
hjemmet. Sarligt moderen beskrives ofte som den person, der sgrger for, at barnet far last

lektier:

Aase: ... lavede du mange lektier, Kasper?
Kasper: ... der var en overgang hvor jeg ikke gad leese lektier, sa ringede min mor altid
til laereren for at spgrge hvad jeg havde for og ... sa fik jeg jo lavet dem alligevel ...

Mads: ... og sa sad jeg derhjemme og knoklede med det ... indtil jeg naesten kunne det
fejlfrit, og min mor, hun var meget efter mig, at jeg skulle blive ved ... indtil jeg kunne
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det uden fejl ... og der var mange gange, hvor jeg ikke synes, det var seerlig sjovt, sa nar
min mor gik ud i kakkenet, sa stak jeg af ad bagvejen ... bare et eller andet sted hen ...

Mange af de unge fremhaver, at der har veeret uoverensstemmelser mellem forzldrenes og

skolens forstaelser:

Alex: ... jeg fik farst specialundervisning i 4. klasse, selvom min mor sagde det allerede i
farste ...

Flere af de unge forteeller ligesom Alex, at skolen ikke anerkender foraeldrenes viden og
forstaelser. Selv om barnenes forzldre f.eks. har erkendt barnets problemer med at laere at
lzese tidligt og ofte allerede ved skolestarten fortaeller skolen herom, lytter leererne ifalge de

unge ikke, og de foretager sig ikke noget.

Aase: ... hvad gjorde de [laererne] ved, at du ikke kunne fglge med?
Rolf: ... ikke en skid! Ingenting! ... min far og mor gjorde, men leererne gjorde ikke ... de
tog det ikke serigst ...

Mille udtrykker pa sin side forskelligheden mellem foraldre og laerere sadan:

Mille: ... jeg tror, det var min far og mor, der sagde det ... fordi ... min leerer, han syntes
ikke, man kunne se det allerede der i 1. klasse, om jeg var ordblind eller hvad ...

| disse udtalelser afslgres et hierarki, et system, som kan genkendes i en reekke andre udta-
lelser. De unge har haft en oplevelse af, at det er leererne, der bestemmer, hvad der skal
stilles op, om man skal vente, om der skal undersgges yderligere, om der skal tilbydes spe-

cialundervisning osv.:

Andreas: ... altsd min far og mor, de har altid sagt til laererne, at der var noget galt med

mig ... ... at jeg havde sveert ved at lzere ... men der blev ikke gjort noget, for jeg kom i 8.
klasse ... sa kom jeg til psykolog ... til en skolepsykolog, og jeg fik at vide, at jeg var ord-
blind ...

Foreeldre som fortrolige og trastere
At mange af bgrnene har foraldre, der selv har leesevanskeligheder, giver dem mulighed

for at finde savel en forstdende fortrolig som en god trgster inden for hjemmets fire vaegge:

66



Josefine: ... min mor, hun har altid sagt, at dem der er ordblinde, de kan noget andet
end dem, der er gode til at leese og skrive ... sa vi kan nok noget, som ... de ikke kan
Lykke: ... [griner] det har min mor ogsa altid sagt ...

Sussi: ... altsa for mig gik det da engang imellem ned ad bakke, hvor jeg simpelthen gik
ind pa veerelset og ... ikke gad mere. Og sa kom min mor ind, og sa sagde hun et eller
andet til mig om, at det nok skulle ga alt sammen ... hun sagde, du skal ikke teenke
over, at du er ordblind, jo mere du teenker over det, jo sveerere bliver det at leere noget.
Bare teenk over, at du er ligesom de andre, sa bliver du ogsa bedre til at skrive og leese
... 88 pa en made ... sa kunne det godt lgfte mig lidt op ... at hun sagde det ...

Karakteristisk for ovenstaende udtalelser er, at bade Josefine og Sussi har oplevet deres
mgdre fremstille situationen som en ”0s mod dem”-situation: Det kan godt vere, at vi ikke
er gode til at lzre at leese, men sa kan vi sikkert noget andet, end de kan. Eller som Sussis
mor siger det: Du skal bare opfatte dig selv som én af dem.

Forzeldrerollen i et fremadrettet perspektiv
| den farste gruppesamtale sparger jeg de unge om, hvordan de selv vil teenke, reagere og
prioritere, hvis de bliver foreeldre, og det viser sig, at deres bgrn har sveert ved at leere at
leese. Jeg kan huske, at jeg i situationen formulerer dette fremadrettede spargsmal, da jeg
ikke kunne finde andre mader, hvorpa jeg kunne fa de unge til at udtrykke, hvordan en lae-
seundervisning for barn i lesevanskeligheder efter deres mening bgr tilretteleegges. Min in-
tention med spgrgsmalet er altsa i udgangspunktet rettet mod en belysning af laeeseunder-
visningen: "Hvordan ser den gode paedagogik ud for bgrn i leesevanskeligheder, den paeda-
gogik, der er sa god, at | vil anbefale den til jeres egne bgrn?”

Men i samtalesituationen bliver det klart, at det overhovedet ikke er betyd-
ningen af en fremtidig leesepaedagogik, de unge harer i mit spargsmal. Deres svar handler i
stedet om, hvordan de forestiller sig selv som foreeldre til et barn i leesevanskeligheder.
Temaet “foreeldre” viser sig dermed ogsa i materialet som en fremadrettet forteelling om de
unges forestillinger om egen forealdrerolle, og jeg fortseetter i de gvrige samtaler med at
sparge de unge om denne rolle:

Aase: ... hvad vil du gare, hvis du selv far et barn med lesesevanskeligheder?

Brian: ... jeg vil sige til min dreng, at han ikke m& komme ud, fgr han har leert sine lekti-
er, han ma bare sidde inde indtil han er feerdig ...

Aase: ... er det ikke synd?

Brian: ... sddan er det bare. Sadan fik jeg i hvert fald at vide af mine forzeldre ...

67



Aase: ... hvad vil du gare, hvis du selv far bgrn?
Johan: ... jeg tror jeg vil ggre ligesom min far og mor de gjorde ... jeg vil ggre alt, hvad
der star i min magt for at hjeelpe dem ...

En samtalesekvens mellem Alex og mig om hans fremtidige foraldrerolle forlgber sadan:

Aase: ... hvad vil du gare, hvis det er din egen dreng ... vil du hjeelpe ham ...

Alex: ... ja, det vil jeg virkelig ...

Aase: ... vil du forteelle ... hvordan du selv har haft det ...

Alex: ... ja ...

Aase: ... eller vil du helst ikke frem med det ...

Alex: ... jo, det vil jeg helt sikkert ... jo, det vil jeg forteelle ham ...

Aase: ... hvad vil du gare ... vil du give ham nogle gode rad ...

Alex: ... han skal have at vide at han skal tage imod alt den hjaelp, han kan fa. Han skal
ikke bare springe over og sadan noget. Han skal ikke veere s dum, som jeg var ...

Bjarn fortaeller, at han vil sige sadan her til sin sgn, hvis det viser sig, at sgnnen har sveert

ved at leere at lase:

Bjarn: ... altsd hvis han ikke kan tage sig sammen, sa vil jeg godt nok sige til ham, at
han skal ... fordi nu har jeg jo selv dgjet med det, og ... hvor jeg mange gange gerne har
villet veere som alle de andre. S& hvis han kan nd at leere at laese, mens han er noget
mindre ... men ... man kan jo heller ikke tvinge ham til det. Men jeg vil give ham alt det,
jeg kan ...

Det er i denne sammenhang serligt interessant at fokusere pa den made, hvorpa bgrnenes
foreeldre har lgst opgaven med laesning, lektielzering og statte til barnene: Denne opgave er
alle de unge, der svarer pa dette spgrgsmal, klar til at tage pa sig, hvis de selv far barn, der
har sveert ved at leere at laese. De kan endda som Tom veere klar til at gare endnu mere, til

at bruge endnu mere tid:

Tom: ... sa skal man nok som forzeldre bruge noget mere tid pa ham ... derhjemme, for
at komme ud af det sa hurtigt som muligt ... sd kan det godt ske, at det kun tager seks
ar at komme ud af det ... i stedet for det ligesom med mig har taget femten
Position, moralsk stasted og "looking good”
Nar foraeldretemaet — uden min opfordring dertil i samtalerne — viser sig sa markant i mate-

rialet, er det et utvetydigt tegn pa, hvor vigtigt det er for de unge at fa deres foraeldre ind pa
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en central plads i deres forteellinger om leesevanskeligheder. Jeg vil i det falgende analyse-
re, pa hvilken made de unge far tildelt deres forzeldre en sadan central plads, og hvilken
rolle de unge lader deres forzldre spille.

Jeg vil indlede denne analyse ved hjelp af Perregaards analytiske begreber:
position, moralsk stasted og "looking good” (Perregaard, 2007:100-103). Perregaard pape-
ger, at nar en person inddrager betydningsfulde andre i en samtale, bruges disse betyd-
ningsfulde andre ofte til at fremstille og begrunde fortzellerens eget moralske stasted. At
fremstille sit eget stasted som et godt og positivt stasted kan gares ved at vise, at nogle be-
tydningsfulde andre, som er ”ens egne”, som man f.eks. er i familie eller venner med, har
det samme moralske stasted. Dermed tildeles de betydningsfulde andre en position, hvor de
skal give vaegt og autoritet til en forstaelse, som er den talendes egen forstaelse.

De betydningsfulde andre kan ogsa inddrages af den talende med det formal
at kunne positionere sig selv i relation til andre pa en serligt fordelagtig made. De haendel-
ser, som den talende har deltaget i sammen med de betydningsfulde andre og den relation,
den talende har til disse andre, kan bidrage til at skabe et positivt billede af den talende
selv. Perregaard benavner med relation til Oachs et al. (1989) dette princip for et ”looking

good”-princip og beskriver det sadan:

"Det er et utroligt magtfuldt princip, som styrer de fleste personlige forteellinger, men
som ogsa kan dominere, nar flere co-tellers positionerer sig som én gruppe med et saet
af veerdier, som de saetter i modsaetning til en anden gruppes moralske anlgbenhed.”
(Perregaard, 2007:101)

Nar de unge kigger tilbage og husker deres egne foraldres betydning, veelger de primert at
forteelle, at foraeldrene spillede en rolle i leesevanskelighedsproblemets udpegning. Det var
ofte foraeldrene, der sa det farst. For det andet er det foreeldrene, der bedst forstar alvoren i
problemet. De unge udtrykker her den moralske opfattelse, at leesevanskeligheder skal op-
dages tidligt, og at man tidligt skal ggre noget ved problemet. Nar de unge viser, at de ken-
der til samfundets fordring om, at laesevanskeligheder skal opdages og forebygges sa tidligt
som muligt, og at deres foraldre har efterlevet denne fordring, far de over for mig givet ud-
tryk for, at de har gode og ansvarsfulde foraldre, som ger det, foreeldre skal, nemlig sgrge
for at opdage deres barns vanskeligheder i tide. Disse fortellinger om forzldrene satter
dermed de unge i et godt lys pa to mader. For det farste har de haft foraeldre, man kan have

respekt for, og for det andet er det ikke de unge og deres foraldres skyld, at de unge i dag
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fortsat har store leesevanskeligheder: Foraldrene opdagede det tidligt og bad ofte skolen og
lzererne om at gare noget ved problemet.

Samtidig med den positive positionering af foreeldrene skabes en mulighed
for at positionere en anden gruppe negativt, nemlig skolen og laererne. 1 forhold til skolen
beskriver de unge som sagt deres foraeldre som medspillere og modspillere. I de udtalelser,
der handler om foraeldrenes modspil til skolen, kombineres disse udtalelser altid med en
tilkendegivelse af den unges solidaritet med foraeldrene. De unge star pa foraeldrenes side,
ligesom forzeldrene star pa de unges side og anklager lerernes og skolens moralske stasted:
Lererne gjorde ofte ikke noget, selv om foraldrene havde papeget problemet, og hvis de
endelig gjorde, var indsatsen ofte utilstreekkelig og blev ivaerksat alt for sent. Ogsa nar de
unge far trast og opmuntring af deres forzldre, bliver problematikken som sagt ofte formu-
leret som et "0os mod dem”-spil.

Sammenfattende kan det altsa siges, at foraeldre positioneres i samtalerne af
de unge som de personer, der har ydet den starste indsats for at statte de unge til at opna
bedre leeseferdigheder, men som ogsa har kunnet traste, opmuntre og vere solidariske, nar
det var sveert at veere barn med laeseproblemer. Man kan med Bettina Perregaards ord sige,
at positioneringen af foraeldrene ogsa anvendes af de unge til at pavise leerernes "moralske

anlgbenhed”, hvad angar indsatsen over for bgrn og unge med laesevanskeligheder.

Fortids- og fremtidsperspektiver

Som sagt er der i materialet bade en reekke udtalelser om de unges egne foreldre og en
reekke udtalelser om de unges forestillinger om sig selv som forzlder til et barn med laese-
vanskeligheder. | de unges udtalelser om deres egen mulige fremtidige rolle viser det sig,
at de unge forestiller sig, at de skal gentage deres foraldres indsats, maske endda i en for-
steerket form: Deres egne bgrn skal lase lektier, de ma ikke snyde sig fra skolearbejdet, og
de skal tage imod al den hjzlp, de kan fa. De unge vil gare alt, hvad de kan, for at deres
barn far lert at leese.

Hvad er forklaringen pa denne overensstemmelse mellem fortid og fremtid,
og hvad er forklaringen pa de unges enighed om, at der skal szttes sa massivt og entydigt
ind for at lzere bgrn og unge at leese? | indledningen navnte jeg, at Hanne Katrine Krog-
strup i sit forskningsprojekt om brugerinddragelse i den sociale sektor beskriver erfarings-
perspektivet som en form for fremtidsperspektiv. De forhold og begivenheder, man veelger

at preesentere for tilhgrerne som veaesentlige erfaringer, vil veere forhold og begivenheder,
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der illustrerer, hvad fortelleren prioriterer som godt og gerne fremover vil have mere af, og
hvad vedkommende prioriterer som darligt og fremover gerne vil undga. Perregaard deler
denne opfattelse af, at erfaringer ogsa udtrykker et fremtidsperspektiv, og bruger de for-
skellige kontekstniveauer til at ggre det muligt at relatere indhold med forskelligt
tidsperspektiv til hinanden (Perregaard, 2007:33).

Analyseret pa baggrund af forskellige kontekstniveauer kan man sige, at de
unge bruger savel kontekst 11 — den kontekst, der var for det fortalte, for begivenheden
dengang, (deres forzldres rolle) — og kontekstniveau IV — de forskellige kontekster, som
fortolkningen af det, der forteelles her og nu, fremover indsettes i (deres forestilling om
egen kommende forzldrerolle) — til at forteelle noget om nutiden, om samtalesituationen,
hvor de gerne vil fremstille sig selv som unge, der finder det afggrende, at der geres alt for,
at bgrn og unge far leert at laese.

Naturligvis kan der naevnes en reekke rationelle grunde til, at de unge pointe-
rer, hvilken altafggrende betydning det har at fa leert at leese. For det farste har de, som det
fremgik af det foregaende kapitel, erfaret, hvor stor betydning det har i det sociale samspil
med andre barn, at man kan fglge med i skolens undervisning. For det andet ved de, som
det senere vil blive demonstreret, hvor vigtigt det er for deres uddannelsesmuligheder og
deltagelse i samfundet, at de far lart at laese pa et rimelig hgjt niveau. Men kan der ogsa
vaere andre grunde til, at de s markant pointerer betydningen af gode laesefaerdigheder i
forteellingerne om deres egne foraldre og sig selv som kommende forzldre?

Perregaard problematiserer i sin udredning af samtalens komplekse samspil,
hvor vanskeligt det er for en interviewer (eller en terapeut) at forholde sig neutralt i en
samtale. Traditionelt stilles der krav om den hgjeste grad af neutralitet hos den, der har an-
svar for samtalen, med den begrundelse at neutralitet er det bedste udgangspunkt for en au-
tentisk samtale. Perregaard problematiserer imidlertid dette krav:

"Terapeuten ma ikke tage parti, men skal forblive neutral for netop ikke at forstyrre re-
lationen, men set fra klientens synsvinkel (og maske ogsa i det hele taget) er der ikke
noget neutralt stasted. Der er kun moralske stasteder. Derfor ma terapeuten gribe til
udsagn af samfundsmeessigt vedtaget almen gyldighed for at undga at bringe sig selv i
spil.” (Perregaard, 2007:113)

Det er min hensigt i samtalerne om ikke at vaere neutral, sa i al fald at vaere sa aben og ac-

cepterende som overhovedet muligt over for enhver fortaelling og beskrivelse af, hvordan
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leesevanskeligheder opleves og erfares. Men maske tillaegger de unge mig alligevel — uden
vi taler om det — et moralsk stasted, som er helt i overensstemmelse med samfundets gaeng-
se forstaelse af leesefaerdigheders afggrende betydning? Maske vil de unge gerne pointere
over for mig, hvor vigtigt deres foraeldre synes det er at laere at laese, og hvor vigtigt de selv
synes, det er, for at fa mig til at opfatte dem som unge, der er "looking good”?

Det komplekse og paradoksale i de unges fortellinger om, hvor vigtigt det er
at lzere at laese, er dermed, at de unge pa den ene side far fremstillet sig selv som "looking
good”, pa den made at de far vist, at de ved, hvad man skal mene om leesning og leesefar-
digheder; de far vist, at de star pa det rette moralske stasted i vores samfund, hvad opfattel-
sen af leesefaerdigheders betydning angar.

Men i samme bevagelse far de pa den anden side fremstillet sig selv som
netop ikke "looking good”. De far fremstillet sig selv som unge, der kender og tilslutter sig
leesefeerdigheders altafgerende betydning for deltagelse og accept i samfundet, men i kraft
af denne fremstilling positionerer de sig selv som unge, der netop ikke deltager og ikke far
accept.

Man kunne maske have forventet, at der i det mindste ville veere nogle fa af
de unge, der trodsede samfundets norm om betydningen af gode leesefeerdigheder, og som
samtidig fik fremstillet sig selv som helt ok. Som en ung, der er "looking good” med laese-
vanskeligheder. Disse unge findes naturligvis, men ikke pa denne efterskole for unge med
lzesevanskeligheder, hvilket jeg senere vil vende tilbage til. Der findes i hele materialet kun
én forteelling om en foralder, som antyder en sadan forstaelse, hvorfor naste afsnit setter

seerligt fokus pa netop denne fortaelling.

En historie om en foreelder

Gustav beskriver sin far pa denne made:

Gustav: ... bade min far og mor er ordblinde ... det vil sige, min far, han er sa skoleleerer,
men det vil sige, han arbejder ikke som sadan én, han brugte tre et halvt ar pa det, og
da han sa var udleert, sd gad han fandme ikke det mere ... s& han er fisker nu ... [griner]
... det er der ogsa mange flere penge i, sa det er godt nok ...

Aase: ... hvad teenker | om det? Er det meget vigtigt at veere god til at leese?

Gustav: ... Neeh ... det tror jeg sgu ikke det er. Det eneste vi gar i skole for, det er for at
tage en uddannelse ... det er det, det stiler frem imod. Jeg vil sige, der er mange flere,
der gar pa teknisk skole end der gar pa gymnasiet, men dem, der kommer pa gymnasi-
et, de far selvfglgelig en bedre uddannelse og en bedre lagn, det er klart ...
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Aase: ... nogle ggr, men hvad med din far Gustav, du sagde ...
Gustav: ... jamen jeg vil godt skrive under pa, at min far han tjener noget mere end al-
mindelige mennesker ... det gar han i hvert fald ...

Pa trods af, at Gustav kan fortelle en historie om faderens brud med en boglig uddannelse,
generaliserer han umiddelbart efter helt i overensstemmelse med samfundets generelle
holdning, og siger, at det er dem, der kommer pa gymnasiet, der far de bedste uddannelser
og den hgjeste lgn, selv om han et gjeblik tidligere har fortalt, hvor meget hans far tjener
som fisker. Senere forteeller Gustav om, hvordan han selv vil vaere som far, hvis hans dreng

far laesevanskeligheder:

Gustav: ... jeg vil sgrge for, at han far lavet sine lektier ... jeg tror det er min mor, der har
presset mig til at lave lektier. Hun sagde altid, at jeg ville blive glad for det senere i livet
... sa, det er jeg glad for nu ... selv om jeg gar heroppe, hvor jeg skal lave mange lektier

... sa er jeg glad for ... at jeg fik lavet de lektier dengang ... det er jeg i hvert fald ...

Gustav er stolt af sin fars brud med lzererjobbet, men alligevel understreger han, hvor afge-
rende det er at blive sa god til at leese som muligt, og hvor glad han er for, at hans mor tog
dette ansvar alvorligt, hvorefter han pointerer, at han nok selv skal sgrge for at tage sit an-

svar som forzlder lige sa alvorligt.

Sammenfatning af analysen
Analysen peger pa, at de unge inddrager foraldrene i samtalerne for at vise, hvordan for-
eldrene tidligt sa problemerne, forsggte at tage hand om dem, stgttede bgrnene i at laese
lektier, protesterede nar skolen gjorde for lidt og trgstede deres barn, nar det hele blev for
hardt. Selv om samfundets socialisering ikke er lykkedes med henblik pa at videregive de
ngdvendige laeseferdigheder til de unge, viser analysen af de unges udtalelser, at de unge
er blevet fuldt socialiserede med henblik pa forstaelsen af laesefaerdigheders altafgerende
betydning. De unge inddrager deres forzldre for at vise, at de har haft foraeldre, som har
indset, hvor betydningsfuldt det er at leere at laese, og de fremhaver deres foraeldres omsorg
og indsats over for denne opgave.

Temaet om foraldre peger pa et alvorligt paradoksalt forhold i dannelsespro-
cessen hos barn med leesevanskeligheder, idet tilegnelsen af samfundets generelle opfattel-
se af leesefeerdigheders betydning bidrager til, at de unge samtidig positionerer sig selv som

unge med store og afgagrende vanskeligheder. Jo mere de unge accepterer og efterlever den
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dominerende forstaelse, jo mere accepterer og efterlever de en opfattelse af sig selv som
marginaliserede og ikke-deltagende. Derfor bliver kampen for at lere at laese sa vigtig.
Hvor vigtig den opfattes, viser sig i tydeligst i de unges forestillinger om deres egen forzel-
drerolle. Selv om det er hardt for mindre barn at skulle bruge lang tid hver dag pa at leese
lektier, er de unge ikke i tvivl om, at de vil forlange en sadan indsats af deres barn for at

give dem bedre muligheder, end de selv har haft, for at blive gode laesere.
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Tredje tema: "Leereren”

Samtalerne rummer en raeekke udtalelser, der indledes med ... min laerer sagde ... min laerer
mente ... min lerer gjorde ... Temaet om laereren dukker op i forskellige forteellinger om
de unges oplevelser i folkeskolen. Men jeg stiller ogsa selv spargsmal til de unge om,
hvordan de synes en lerer skal veere. Lad os starte analysen med at undersgge, hvilke svar

de unge giver pa dette spgrgsmal:

Sara: ... en god lzerer, det er én der virkelig kan noget med specialundervisning og gar
opidet...

Jette: ... det er én, der forstar én og som kan snakke med én og som kan finde ud af li-
ge preecist, hvad det er man har brug for ...

Dan: ... det er en leerer, der interesserer sig for det problem, man har ...

Steffen: ... leereren skal finde ud af, hvad den enkelte elev har problemer med, og sa
gare noget ved det ...

Rolf: ... ja, det skal vaere en ordentlig lzerer, én, der ved, hvad det gar ud pa ...

Udtalelser som disse gar igen i hele materialet. Laereren og eleven skal have en god relati-
on, leereren skal kende eleven og elevens problem, og sa skal leereren have faglig indsigt,
sa han kan undervise pa en made, der mindsker elevens problemer med at laese. Disse
synspunkter er generelle. Men de unge stiller en raekke andre krav til den gode laerer. En

god leerer kan f. eks. finde de rette materialer, de rette tekster:

Ernst: ... jeg havde en leerer, hun gav mig en bog, som var alt for sveer for mig at leese,
men den var smadderspaendende og jeg ville bare ... leese den. Og sa var det hele tiden
sadan, at sa matte jeg have den naeste side ... og den naeste side ... Sa leerte jeg jo no-
get pa den made. Det skal veere speendende, det, man skal have at laese ...

Jonas: ... jeg gider ikke laese om Anna og Lotte og Liv og ... alt det der. Jeg vil ha’ noget,
der passer til mig ...

Den gode leerer har tid:
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Benjamin: ... det er én, der tager det langsomt ... og sa hvis der er nogen, der ikke for-
star det, sa tager han det igen. Sa tager han det om igen, indtil alle ... har forstaet det ...

De unge naevner ogsa en raekke forhold, som de ikke bryder sig om: Et leererskift naevnes

af en del unge som problematisk:

Louise: ... jeg ville gnske, at vi ikke skiftede leerer sa tit, fordi vi skiftede rigtig meget, og
hver gang vi fik en ny leerer, sa synes jeg ligesom ... sa fik man et hak, sa gik det lidt til-
bage ...

En leerer ma ifglge de unge ikke vere uinteresseret og ligegyldig over for elever med lase-
vanskeligheder. Mads forteeller f.eks., at matematikleereren ikke vidste, at han havde laese-

problemer:

Mads: ... min matematikleerer i 5. klasse, han anede ikke, at jeg havde sveert ved ... at
jeg havde problemer med at leese ...

Aase: ... han kendte dig maske knap nok eller hvad?

Mads: ... han havde da haft mig lige siden farste klasse ... men min danskleerer og ham,
de snakkede slet ikke sammen. Han vidste ikke, at jeg havde problemer, at jeg ikke
kunne laese i opgaverne, hvordan man skulle gare ...

Nar matematiklareren ikke ved, at Mads har sveert ved at laese, opfatter han Mads’ pro-
blemer som matematikvanskeligheder, hvilket Mads oplever som meget uretfeerdigt, da
han altid, far der kom tekst i opgaverne, blev opfattet som en elev, der var god til matema-
tik. En larer, der underviser bgrn med laesevanskeligheder, skal altsa vide hvad laesevan-

skeligheder er:

Kasper: ... jeg har tit spurgt ... hvad er mit problem, men sa har de bare sagt, at det ved
de ikke ... og det tror jeg bare ikke helt p3, fordi ... hvis man ikke ved, hvad et problem
er, hvordan kan man sa behandle det? ... og det var jo det, de sagde, de var ved ... og
sa sad jeg jo der igen: Na! ...

Andreas forteller, at han og hans kammerat ikke fik lektier for:

Andreas: ... mig og sa en anden én, der ogsa var ordblind, vi satte os altid nederst i
klassen, og der sad vi hver eneste time, og vi lavede aldrig lektier, for vi kunne ikke fin-
de ud af det ... og laererne, til sidst sa spurgte de ikke, om vi havde lavet lektier ...
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Nar Andreas fortaeller om lerernes manglende lektiekrav til ham og hans klassekammerat,
rummer forteellingen to budskaber: For det farste er det en forteelling om, at Andreas og
hans kammerat undgik at fa lektier for, de undgik at komme til at bestille noget, hvilket i
Andreas’ gjne er smart gjort. At veere i stand til at undvige de voksnes krav giver imidlertid
kun mening, hvis de voksne stiller krav. Derfor er Andreas’ forteelling ogsa en fortzelling
om, at ligegyldige leerere fratager bgrn muligheden for at veere smarte: Leaererne kontrolle-

rede ikke engang, om Andreas og kammeraten fik lavet lektier.

Torstens forteelling

Jeg har nu praesenteret nogle af de forhold, som de unge efterspgrger hos leereren, og nogle
af de forhold, som de unge er kritiske over for. En leerer skal vere fagligt dygtig, interesse-
ret, opmaerksom bade pa den enkelte elevs niveau og opmaerksom over for eleven, han skal
finde egnede tekster og materialer, han skal vere stabil, sa der ikke er for mange larerskift,
og han skal kreeve noget af eleverne i stedet for at udvise ligegyldighed.

Jeg vil nu praesentere og analysere et leengere udsnit af en samtale mellem én
af de unge, Torsten og mig. Hermed praesenteres en sammenhangende fortaelling som et
eksempel pa, hvordan én af de unge fremstiller sin oplevelse med larere og de falelser og
relationer til laerere, der for ham er opstaet i forbindelse med hans laesevanskeligheder. Den
struktur, Torsten bygger sin fortaelling op omkring, illustrerer, hvilket rationale og hvilken
teori Torsten har om leereres betydning for udvikling af leesevanskeligheder. Torstens hi-
storie er, som Perregaard benavner det, et dialogisk narrativ, idet fortellingen bliver til i et
teet samspil mellem Torsten, de tre andre unge i gruppen og mig selv. Sadan forholder det
sig naturligvis med alle narrativer i denne afhandling, men nar jeg navner det her, skyldes
det, at de tre andre unge — og jeg selv — bliver bergrte af historien, og forsgger at lytte kon-
centreret, fordi Torstens stemme dirrer, og han er fglelsesmaessigt bergrt af at skulle forteel-

le om sine laesevanskeligheder:

Aase: ... hvad med dig Torsten, har du ogsa laeseproblemer?

Torsten: ... ja, det har jeg ...

Aase: ... hvornar fandt du ud af, at du havde det? ... Eller var det nogle andre, der fandt
ud af det?

Torsten: ... jamen jeg kunne godt se, at jeg ikke var sa god som de andre ... men jeg var
ikke rigtig klar over, hvad det var ... altsa jeg tror nok, jeg taenkte ... at det kommer nok
... med tiden ... jeg har bare ikke leert det ordentligt endnu ... sidan skal det nok veere ...
men det var mine foreeldre ... der fandt ud af det ... s snakkede de med min lzerer, og
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sa fik jeg specialundervisning ... skulle det altsa forestille ... hvor jeg kom op og sidde i
et klasselokale sammen med fem andre. Det gik ogsa fint ... der var jeg i et par mane-
der, men sa blev ... vores specialundervisningslaerer syg, og sa fik vi fri ... sa klagede vi
over, at vi hele tiden fik fri, for det leerte vi jo ikke noget ved. Altsa de andre, mine klas-
sekammerater, de var godt nok i skole, men vi fik fri og fik lov at tage hjem ...

Aase: ... dem, du gik i klasse med, de var i skole?

Torsten: ... ja, ja. Det var os, der havde specialundervisning, nar vores leerer ikke var der
... 88 kunne vi godt tage hjem ...

Aase: ... sa du skulle ikke engang ga tilbage til klassen ...

Torsten: ... ngj ...

Aase: ... du skulle bare ga hjem...

Torsten: ... ja, vi generede nok bare klassen ... men det var jo ... ja, ja sa gik vi hjem ...
men sa fandt vi ud af, at det var jo egentlig dumt, fordi sa leerte vi jo ingenting ... enten
sa ville vi tilbage i klassen igen, eller sa ... ville vi have en anden lzerer ... sa fik vi en
anden leerer, det var bare ikke nogen leerer, det var vores renggringskone ... som s3a ...
kan du ikke godt lige tage nogle timer der ... sa fik vi hende som specialundervisnings-
leerer, hun har aldrig haft en laereruddannelse eller ... hun var bare almindelig ... sa
havde vi jo sa hende ... og det var da ogsa fint nok ... men hun satte os jo bare i gang
med at leese ... hun kunne jo ikke rigtig hjeelpe os med noget for hun ... hun vidste jo ik-
ke rigtig noget om det, hvad og hvordan og ... hvorfor ... det veerste af det, det var sa, at
... hoget senere, sa ... fandt vi ud af pa skolen ... at vores klasselaerer, ham jeg havde
oppe i den rigtige klasse, han var en ... specialundervisningsleerer ... men han havde jo
den klasse ... sd kunne han jo ikke komme ned og tage os ...sa ... men de kunne jo lige-
sa godt have byttet, sa det ... sa renggringskonen, hun kom derop, sa han kunne kom-
me ned til os ... men ... sddan fungerede det ikke der ... sa har vi slasset noget med
dem siden ... men jeg leerte ikke rigtig noget der ... jeg leerte lidt med nogle bgjninger og
sadan noget ... men jeg leerte ikke ... jeg leerte ikke at leese bedre ... det var meget, me-
get lidt ...

Aase: ... hvor gammel var du ... da du begyndte at ga til specialundervisning ... kan du
huske det?

Torsten: ... det ved jeg ikke ... jeg gik nok i 5. klasse ...

Aase: ... sa indtil da, der var du bare i klassen?

Torsten: ... ja ...

Aase: ... sa efter 5. klasse, sa skete alt det her ...?

Torsten: ... ja, sa skiftede vi cirka danskleerer ... cirka to gange om aret ...

Aase: ... jo ...

Torsten: ... og det var sadan, at laererne, de fortalte pa nogle forskellige mader og un-
derviste pa nogle forskellige mader ... gjorde nogle ting pa forskellige mader, og det
skulle ... det skulle vi sa laere, og sa nar vi havde leert det, sa fik vi en ny leerer ...

Aase: [smiler] ... du har da vist veeret rimelig heldig ... med hensyn til de ting ...?
Torsten: ... det tror jeg ogsa ... jeg tror, det er derfor, jeg gar her nu ...

Aase: ... du tror, det er derfor?

Torsten: ... ja, for ellers sa ...

Aase: ... hvis det nu havde veeret ordentligt, sa ...

Torsten: ... det er sjusk! Hele vejen igennem. Og nar vi sddan star og ser pa vores skole,
sa er den ... sa er den aben endnu! Det kan ikke passe, det kan ikke ... vare ret lang tid,



fgr den bliver lukket. Men det er bare noget sjusk nu. Jeg ved ikke ... det er nok ti pro-
cent af dem, der kommer ud af den skole, der har sveert ved det ...

Aase: ... teenker du i ... al almindelighed ... eller bare pa den skole, du gik pa?

Torsten: ... pa den skole jeg gik pa. Eller der er i al fald mange, der har det. Der var nze-
sten en hel klasse pa et tidspunkt, der fik specialundervisning. Altsa den samme klasse

Aase: ... jo ... fordi der ikke rigtig var nogen af dem, der fik leert noget?

Torsten: ... ja, og sa den leerer, jeg havde til normal dansk, der var vi mest ... altsa vi
havde sadan en kakkenhave ude bagved ... ude bagved skolen ... der var vi mest ude
og passe den og passe nogle treeer og sddan noget ...

Aase: [smiler] ... ja ...

Torsten: ... de sidste to ar, jeg gik henne pa den skole, det var bare tidsfordriv ... vi hav-
de ikke ret mange dansktimer ... det havde vi ikke ... det var mest ud og opleve noget ...
Aase: ... jamen, det kan jo ogsa veere godt nok ...

Torsten: ... jamen det var det da nok ... men det leerte vi jo ikke noget ved ...

Aase: ... ikke ligefrem at lsese maske ...

Torsten: ... sa dengang jeg skulle til at ga i syvende, sa skiftede jeg skole ... sa leerte jeg
noget ...

Analyse af Torstens forteelling

Det kan veere vanskeligt for alle, der har med barn, skole og laesning at gare, at undlade at

forholde sig til indholdet i Torstens forteelling. Men det er naturligvis afggrende at pointe-

re, at det ikke er forteellingens indhold og dens overensstemmelse eller uoverensstemmelse
med de faktiske forhold — det vil sige fortellingens indhold pa det, som Bettina Perregaard
benavner kontekstniveau Il (den kontekst, der var for begivenheden dengang) — der pa no-
gen made er i fokus her i analysen.

Torstens forteelling er derimod interessant for denne afhandlings projekt og
for dette tema, fordi den illustrerer, hvilke betydningsfulde begivenheder med larere og
skole, Torsten veelger at fortelle om. Den er interessant, fordi Torstens pointe med at for-
teelle den, er at begrunde, hvorfor han har lesevanskeligheder i dag. Som sagt har denne
forteelling en klar pointe og et klart plot. Jeg veelger derfor som tilgang til forteellingen en

struktur, som Perregaard benagvner plot-struktur:

"Forteaelleren vaever begivenheder sammen ved at skabe en plot-struktur, sa handlinger,
tanker og falelser hos hovedpersonen bliver meningsfuldt forbundet. Det indebaerer, at
noget i fortaellingen praesenteres som veerende gaende forud for noget andet eller som
veerende skyld i, at noget nyt kommer til at ske. Forteellingens plot svarer til en teori -
en teori om, hvordan noget foregik. Begge dele - bade plot og teori - afspejler nemlig
forteellerens forsgg pa at give en forklaring pa det passerede.” (Perregaard, 2007:28)
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Torstens leeseproblemer starter i hans egen optik med, at han — som det blev preciseret i
det farste tema — opdager, at han ikke kan det, de andre barn kan. Pa et tidspunkt er det
hans foreldre, der satter ord pa og taler med skolen om det, og skolen tilbyder Torsten
specialundervisning — ”skulle det forestille”. Torsten praesenterer her sin grundleeggende
forstaelse af skolen: Den er en forestilling om noget, som i virkeligheden er noget andet.

Skolen sagde, den ville tilbyde Torsten specialundervisning for at afhjeelpe
hans leesevanskeligheder, men det viste sig blot at vere en forestilling om specialundervis-
ning. Da specialundervisningsleareren bliver syg, far Torsten og de andre specialundervis-
ningselever nemlig fri. Torsten og de andre bgrn klager over, at de far fri, “for det lzerte vi
jo ikke noget ved.” | stedet for at tilbyde en leering fratager skolen Torsten muligheden for
at lere. Klagen bliver hgrt, og Torsten far specialundervisning igen, men det er blot en fo-
restilling, for leereren er ikke en rigtig leerer, men en ufaglert. Torsten har ikke noget imod
denne person, hun var ’fin nok™ og “almindelig”, men hun var uden uddannelse. Denne
manglende uddannelse bliver et vaesentligt led i Torstens plot-struktur, fordi det viser sig,
at det ikke beror pa noget tilfelde eller et uheld, at Torsten og de andre elever far en uud-
dannet vikar, det viser sig derimod at veere et resultat af skolens valg. Skolen kunne have
valgt anderledes, hvis den ville. Den uuddannede vikar far en afggrende betydning i det
gjeblik, Torsten opdager, at den lerer, de andre bgrn har i den rigtige klasse er uddannet
speciallaerer. Skolen kunne have byttet de to leerere, sddan at Torsten og de andre fik speci-
alleereren og klassen fik den ufaglerte, men Torsten sammenfatter sine erfaringer med ud-
trykket: "sadan fungerede det ikke”.

Torsten generaliserer herefter ved at pointere, at denne fortelling ikke er ene-
staende. Det fungerer helt generelt pa skolen sadan, at leerere og skole siger, at de forsgger
at leere ham at laese, men i virkeligheden gar de det ikke. Torsten skifter nemlig klasselaerer
cirka hvert halve ar, og nar han lige er ved at leere noget, far klassen en ny leerer, som un-
derviser pa en ny made, og han kan starte forfra. Den sidste larer, Torsten omtaler, er en,
han pa et tidspunkt har til dansk. Denne larer er optaget af at fa barnene ud i en kakkenha-
ve og ud til andre oplevelser. Ifglge Torstens forstaelse bidrager en sadan laerer ikke til at
lere ham at laese, men spilder derimod hans tid, sa han kommer endnu leengere bagefter de
andre barn. Herefter vaelger Torsten at generalisere endnu engang: De erfaringer, han selv
har gjort sig med disse lzerere og denne skole, er langtfra hans alene. Der er mange andre

barn, der har gjort sig tilsvarende erfaringer, naesten en hel klasse fik pa et tidspunkt speci-
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alundervisning. Gennem sine generaliseringer evaluerer Torsten selv forteellingen og be-
kraefter, hvor relevant en sadan fortzelling er: Den gealder for alle skolens lrere, og den
har konsekvenser for en meget stor del af eleverne.

| det sidste billede i Torstens fortalling star han og kigger pa den skole, han
har fortalt om, og kan ikke forsta, at en sadan skole kan eksistere som skole endnu. Efter
hans opfattelse kan det ikke vare leenge, far den bliver lukket.” Da jeg veelger at evaluere
Torstens forteelling med den ironiske bemarkning: ... du har da vist veeret rimelig heldig
... med hensyn til de ting ...?”, viser jeg ham, at jeg har hgrt, hvad han siger, at jeg accepte-
rer forteellingen, og Torsten kan da udtrykke fortaellingens pointe, fortellingens budskab:
”... det tror jeg ogsa ... jeg tror, det er derfor, jeg gar her nu ...”

I indledningen til det farste tema beskriver jeg, hvordan jeg indleder samta-
lerne med de unge. Jeg sparger farst gruppen, om det er rigtigt, at de har leesevanskelighe-
der, og om, hvordan de har opdaget disse leesevanskeligheder. Jeg synes selv — i situatio-
nen — at det er en aben made at indlede samtalerne pa. Jeg synes, spargsmalet: Hvordan
opdagede I det? er et godt spargsmal, fordi det inviterer til beskrivelser og ikke til definiti-
oner (Spradley, 1979:78). Jeg er sa optaget af at vaere en god samtalepartner og bidrage til
samtalernes udvikling og &gthed, at jeg ikke teenker pa, at nogle af de unge maske gerne

var fri for at deltage. Jeg tenker ikke pa, at samtalerne er fremtvungne samtaler:

"En form for forteelling [...] er de forteellinger, der fremtvinges af betydningsfulde andre,
nar de sparger til en bestemt begivenhed i fortaellerens liv [...] Det er karakteristisk for
disse narrativer, at forteelleren helst er fri for at forteelle dem og ggr sig store anstren-
gelser - nar der nu ikke er nogen vej uden om - at forteelle dem pa en sadan made, at
forteelleren og forteellerens naermeste fremstilles sa favorabelt som overhovedet mu-
ligt.” (Perregaard, 2007:146)

Maske er Torsten treet af, at jeg sperger ham, hvordan han fandt ud af, at han havde lase-
vanskeligheder, for disse laesevanskeligheder er jo — i virkeligheden — ikke hans, men nar
han nu ikke kan blive fri for at tale om det, sa skal jeg fa den rigtige forklaring pa, hvorfor
han har lesevanskeligheder i dag. Torstens historie er bygget op som en lang illustration
af, hvordan han selv — og barn generelt — bliver ”snydt”. Plot-strukturen er konstrueret, sa
Torsten far illustreret, at han er blevet snydt.

At blive snydt betyder, at man far noget, der er ringere end det, man har krav

pa. Samtidig er det vigtigt at papege, at for at der kan vare tale om snyd, skal det veere mu-
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ligt at lade veere med at snyde. Muligheden for at levere den rigtige vare skal vare til stede.
Torsten kunne have haft leesefeerdigheder i dag. Han skulle — hvis det var rigtigt — ikke vee-
re elev pa en specialskole i dag. | denne farste analyse tolker jeg saledes Torstens fortael-
ling som en fortzelling om at blive snydt. Jeg vil nu lade denne tolkning st og medinddra-
ge et teoretisk perspektiv pa leesepadagogik, far jeg igen vender tilbage til Torstens fortel-
ling og problematiserer, hvorvidt plottet ”snyd” i virkeligheden er det rette udtryk for, hvad

Torstens vrede handler om, og for det, som han gnsker at meddele med sin fortalling.

Leeseundervisning og leeseundervisningens omstaendigheder

"Farst deekker Jasmin over, at hun ikke har skrevet det hele, og sé erkender hun, at
hun er bagud. Jasmins argumentation viser, at det netop er min positionering af hende
som vaerende bagud, som hun reagerer pa: Det er kun fordi, hun var pa toilettet, at hun
ikke er naet sa langt som de andre. Men det er selvfglgelig ikke rigtigt. Jasmin er ikke
sa hurtig til at laese og skrive som Clara, og hun sidder for langt vaek til at kigge efter,
som Eva (en anden svag elev) ggr. Men det er farst og fremmest, fordi Clara fratager
Jasmin indflydelse pa forlgbet, at energien siver ud af hendes skriveproces, sa hun fo-
kuserer pa omstaendigheder frem for indhold.” (Perregaard, 2003:174, min kursive-

ring)

Det forholder sig med Torstens forteelling og med stort set alle de andre unges udtalelser i
dette materiale, som handler om skole og lzrere, at der ikke fokuseres pa undervisningens
indhold. Der findes i materialet nasten ingen beskrivelser af, hvordan undervisningen helt
konkret foregik, hvordan leereren underviste i leesning eller dansk, hvilke opgaver, emner
eller metoder, der blev anvendt. Arsagerne hertil kan selvfalgelig veere mange, maske kan
de unge ikke huske det, maske har de ikke ord og begreber for forskellige undervisnings-
metoder og forskellige former for undervisning i leesning. Eller maske er forklaringen, som
Perregaard ovenstaende udtrykker det, at opmarksomheden hos de unge, der deltager i det-
te projekt, ikke primeert har veeret rettet mod indholdet i undervisningen, men mod det,
som Perregaard benavner undervisningens omstendigheder. Det centrale i Torstens fortel-
ling er netop undervisningens omstendigheder, det er den manglende vikar, vikarens
manglende uddannelse, den rigtige klasses speciallerer, de mange laererskift, pasningen af
skolens kgkkenhave osv. | indledningen relaterede jeg til Dorthe Effersge Ganniks (1999)
begreb om sygdommes handlingsfelt. Torstens fortaelling illustrerer, at ogsa leesevanske-
ligheders erfarede handlingsfelt er mere omfattende og anderledes end det undervisnings-

felt, som en professionel leesepaedagogik afstikker for laesevanskeligheder.
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Jeg har tidligere med relation til Kirsten Hastrup papeget, at det ikke er mu-
ligt for lzerer og elev at overskride de rum, de hver iser befinder sig i. Laerer og elev befin-
der sig i to forskellige rum og har to forskellige opgavefelter, pa trods af at de befinder sig
det samme sted, i det samme klasseveerelse. Med begrebet leeseundervisningens omsten-
digheder bliver det muligt at pege pa, at analysen af, hvad det er, de unge fokuserer pa i de-
res beskrivelser af laerere og skole, viser, at ogsa elever kan befinde sig to forskellige rum.
Elever i lesevanskeligheder er ofte ngdt til at opholde sig i og leere af et rum, man kunne
kalde ” rummet for leeseundervisningens omstendigheder”, hvorimod elever, der udvikler
leesefaerdigheder, kan valge, om de vil opholde sig dette rum, eller de vil opholde sig i lee-

seundervisningens rum.

Elevens mulighed for at leere

"Leereforholdet kan bestemmes som forholdet mellem en leerers forhold til sin under-
visning og en elevs forhold til sin leering.” (Schmidt, 2005:141)

Lars-Henrik Schmidt definerer leereforholdet, altsa elevens mulighed for at leere, som et
forhold, der rammesattes af fornoldet mellem laererens forhold til sin undervisning og ele-
vens forhold til sin leering. Men hvis de unges udtalelser og forteellinger om lerere og skole
i dette materiale kan tolkes som udtryk for, at de unge i deres skoletid har haft sveert ved at
komme ind i og deltage i undervisningens indhold og derfor ofte har veeret ngdsaget til at
opholde sig i og lere af undervisningens omstaendigheder, hvordan kan ovenstaende defi-
nition af leereforholdet da forstas? Som tidligere vist kritiserer Kasper f.eks. sine lzrere for
ikke at vide, hvad leesevanskeligheder er, samtidig med at de siger, at deres undervisning

gar ud pa at leere ham at laese:

Kasper: ... jeg har tit spurgt ... hvad er mit problem, men sa har de bare sagt, at det ved
de ikke ... og det tror jeg bare ikke helt p3, fordi ... hvis man ikke ved, hvad et problem
er, hvordan kan man sa behandle det? ... og det var jo det, de sagde, de var ved ... og
sa sad jeg jo der igen: Na! ...

| Kaspers udtalelse omtales begge de forhold, som Schmidt naevner som konstituerende for
et leereforhold. Det farste forhold handler om leerernes forhold til deres undervisning. La-
rerne har fortalt Kasper, at de ikke selv mener, at deres kunnen og viden om Kaspers pro-

blem med at leere at leese er tilstreekkelig. Men uanset at leererne ikke kender nok til laese-
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vanskelighedsproblematikken, forsgger de alligevel gennem deres undervisning at leere
Kasper at leese. Det andet forhold, nemlig Kaspers forhold til sin laering, beskriver Kasper
sadan: "og sa sad jeg jo der igen: Na! ...” Kaspers forhold til sin lzring er et passivt for-
hold, han oplever, at han bare sidder der. Han kan ikke komme i gang med at leere. Hvis en
leerers forhold til sin kunnen og dermed til sin undervisning er et tomt forhold, far elevens
forhold til sin lzering sa at sige ikke noget forhold at forholde sig til. Nar Kasper mgder op
med sit enske om at leere at leese, men ikke mgder nogen laerer med en kunnen, kan det
paedagogiske forhold ikke realiseres.

Kaspers forhold til sin leering bliver et passivt forhold, og hans vrede og in-
dignation er tydelig. Ifalge Lars-Henrik Schmidt er vrede ogsa af social karakter: ”Man er
ikke vred pa ting og sager men udelukkende pa sagsforhold [...] man er vred pa nogen,
fordi de kunne have forholdt sig anderledes, men abenbart ikke gar det.” (Schmidt,
2006:79). Kasper og Torsten og de mange andre unge, som i dette materiale udtrykker vre-
de mod lzererne og skolen, har udviklet denne vrede, fordi leererne spiller en langt mere liv-
sindgribende rolle over for dem, end de ger over for de bgrn, der ubesvearet lerer sig at lee-

SE.

Leering og leesevanskeligheders handlingsfelt

De unge fokuserer i denne afhandling pa det, som Perregaard kalder undervisningens om-
steendigheder, i stedet for pa undervisningens indhold. De unge forteller som sagt stort set
ingenting om den enkelte leerers undervisning i laesning eller om skolens undervisning ge-
nerelt. Derimod er det vigtigt, og for nogle af de unge naesten magtpaliggende, at fa fortalt
om laeseundervisningens omstendigheder.

Nar Lars-Henrik Schmidt definerer leereforholdet sadan, at det "kan bestem-
mes som forholdet mellem en lerers forhold til sin undervisning og en elevs forhold til sin
leering” (Schmidt, 2005:141), er det som sagt en helt afgarende, men implicit og usynlig
forudsatning, at undervisningen i realiteten er tilgeengelig for eleven. Definitionen forud-
seetter, at eleven har adgang til undervisningsrummet. For de elever, der ikke har adgang,
fordi de forudsatninger, de har for deltagelse, ikke svarer til de forudseetninger, der er
ngdvendige for deltagelse, ma definitionen pa lereforholdet &ndres. Barn laerer ogsa i situ-
ationer, der ikke er defineret som undervisningssituationer (Lave, 1991). Bgrn med lese-
vanskeligheder larer af undervisningens omstaendigheder. Anskuet fra et erfaringsperspek-
tiv, anskuet fra en gruppe unge med laesevanskeligheders tilbageblik pa deres skoletid har
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definitionen pa deres lereforhold i en reekke situationer snarere kunnet defineres sadan:
Laereforholdet kan bestemmes som forholdet mellem en leerers forhold til undervisningens
omstendigheder og en elevs forhold til sin leerings omstendigheder.

Lad os vende tilbage til analysen af Torstens forteelling om sine leerere og sin
skole. Oprindelig blev plottet i Torstens fortalling analyseret frem til at veere et plot, der
har snyd som omdrejningspunkt og struktur. Ifglge den farste analyse af forteellingen hand-
ler den om, hvordan skolen gang pa gang sngd Torsten for at blive deltager i en undervis-
ning, der kunne have gjort ham til en bedre laeser. Ved hjlp af den ovenstaende definition
af et leereforhold bliver det dog muligt at problematisere en sadan analyse. Torstens fortzl-
ling kan kun siges at handle om snyd, hvis analysen tager sit afset i, at det er i undervis-
ningen, elevens leereforhold etableres. Den oprindelige analyse er foretaget fra et undervis-
ningsperspektiv og fra et leesefeerdighedsperspektiv, og set fra dette perspektiv bliver kon-
klusionen, at Torsten er vred, fordi skolen har snydt ham for undervisning, og fordi skolen
har snydt ham for leesefeerdigheder.

At eleven ikke kan veere i undervisningsrummet betyder som sagt, at eleven
ikke kan fastholde sin opmarksomhed pa undervisningen; det betyder i de unges formule-
ring, at man ikke kan fglge med. Konsekvenserne heraf er, at leereforholdet flytter ud i lae-
seundervisningens omstendigheder, og det bliver i undervisningssituationen, hvor eleven
ngdvendigvis ma befinde sig, at leereforholdet kan etableres.

Derfor handler Torstens vrede ikke ngdvendigvis om, hvilket leereforhold han
er blevet snydt for ved ikke at veere blevet tilbudt en undervisning, der gor et leeselaerings-
forhold muligt. Torstens fortelling kan lige s& vel handle om, hvilket lzereforhold han blev
ngdt til at deltage i og leere af. Han bliver ngdt til at lere af den made, som lererne og sko-
len organiserer og tilrettelegger undervisningen pa, og hvis den made er tilfeldig, ligegyl-
dig og uden omhu, lzrer Torsten, at hans leering er af en karakter, sa den kan behandles til-
feeldigt, ligegyldigt og uden omhu.

Perregaard beskriver en analyse ud fra plot-struktur princippet sadan: ”For-
teellingens plot svarer til en teori — en teori om, hvordan noget foregik. Begge dele — bade
plot og teori — afspejler nemlig fortallerens forsgg pa at give en forklaring pa det passere-
de” (Perregaard, 2007:28). | stedet for at lytte til Torstens egen forklaring og teori tolker
jeg i farste omgang forteellingen ud fra min egen teori og samler fortellingen i strukturen

”snyd”. Torsten forteeller f.eks., at hvis ikke skolen havde veeret, som den var, ville han ik-
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ke have gaet pa en specialefterskole i dag. Til dette siger jeg: "hvis det nu havde veeret or-
dentligt, s& ...” Og udtrykket "ordentligt” er lige det begreb, Torsten kan bruge til at finde
det modbegreb, der bedst beskriver hans erfaringer med laeesevanskeligheder. Han bliver iv-
rig, afbryder mig og siger: ... det er sjusk!” Og han kan feerdiggere sin teori om, hvad le-
sevanskeligheder hos elever fra den skole, hvor han har gaet, skyldes: Leaesevanskeligheder

skyldes sjusk fra lerernes og skolens side.

Sammenfatning af analysen

Ifalge min forste analyse, som foretages fra et undervisnings- og et leesefeerdighedsper-
spektiv, bygges Torstens forteelling op over en struktur om den agte vare og snyd. Ifglge
den anden analyse, som bygger pa et undervisningens omstaendigheds-perspektiv og et lae-
sevanskelighedsperspektiv bygges forteellingen op over en struktur om det ligegyldige og
det sjuskede.

Der er en afgarende forskel pa at blive snydt og pa at blive behandlet med li-
gegyldighed. Snyd er en bevidst handling. Hvis man forstar Torstens fortzelling som en for-
teelling om snyd, opfatter man det, som om der er en form for mening eller intention bag
det, der foregar, og som det naste led i analysen kunne man forsgge at afdaekke, hvilke
magtmekanismer og institutionslogikker (Bourdieu, 1997), der ligger bag Torstens forteel-
ling om sine laerere og sin skole.

Men set fra Torstens perspektiv er skolens eventuelle logik, som led i en ster-
re samfundsmaessig udskilningslogik, ikke tilgeengelig. Torsten har derimod gjort sig den
erfaring, at hans skole og hans larere — i en periode af hans skoletid — udviste en meget
stor ligegyldighed over for ham, og det eneste, Torsten kan lzre af denne situation, er, at
han selv er en ligegyldig person. Ifglge den farste analyse handler Torstens fortelling om,
at han har veeret ngdt til at opholde sig i et rum, hvor det, han havde mulighed for at leere
af, var af at blive snydt, og pa den baggrund bliver hans vrede forstaelig. Lars-Henrik
Schmidt definerer som naevnt vrede som et socialt forhold. Nar man snyder nogen, etable-
rer man et seerligt forhold til en anden, og dermed gar man det muligt at blive vred.

Ifalge den anden analyse handler Torstens forteelling om, at han har leert af at
blive forsemt, han har laert af skolens sjusk, og denne leering og dens medfalgende vrede er
af en ganske anden karakter. Sjusk eller ligegyldighed er karakteriseret ved, at man ikke vil
forholde sig. Allerede i Torstens farste karakteristik af skolens indsats siger han, at det

skulle forestille at veere specialundervisning, men i virkeligheden ikke var det. Jeg vil lade
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de to tolkningsmuligheder sta abne, men skal senere vende tilbage til spgrgsmalet om,

hvordan Torstens vrede kan opfattes.
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Fjerde tema: "Problemet”

Mange af de unge forsgger at indkredse, hvori deres problem bestar, og hvad den rette be-
tegnelse er for det problem, de har. Perregaard beskriver som tidligere navnt erfaringer
som sprogliggerelse af betydningsfulde haendelser (2007:134-138). Sprogliggarelsen ud-
mgntes ofte i et narrativ, hvor handelsen far fortzllingens form med et plot og en afggren-
de pointe. Den talende kan have en raeekke forskellige formal med at bringe et narrativ ind i
en samtale. Et vaesentligt formal kan veere at afprgve, hvordan den eller de, der lytter, vil
reagere pa fortzellingen. | dette tema vil jeg analysere de unges udtalelser som sadanne af-
prgvende narrativer. Afprgvningen kan ifglge Perregaard have to hovedformal: Enten gn-
sker den talende at afprgve, hvilken teori samtalepartneren har om det f&anomen, vedkom-
mende fortzeller om, eller ogsa har den talende allerede selv udformet en hypotese om,
hvad feenomenet er, og formalet med at fortalle narrativen er at fa denne hypotese be- eller
afkraeftet. En afpravning kan derfor formes pa forskellig vis. Jeg har valgt at inddele de
unges forstaelser af leesevanskelighedsproblemet i falgende kategorier: illustrationer, for-
Klaringer, udforskninger og appeller (Perregaard, 2007:64) for at vise, hvordan de unge i en
reekke samtalesekvenser af forskellig karakter udtrykker deres opfattelse af, hvilket pro-

blem de har.

[llustrationer

Hvilket begreb, ”laesevanskeligheder” eller ”ordblindhed”, illustrerer ifglge de unge pro-

blemet pa bedste vis? Kristine overvejer i det falgende, hvordan hun vil beskrive sine lz-
sevanskeligheder over for andre, og hun begrunder, hvorfor hun velger at bruge begrebet
ordblindhed:

Aase: ... siger du, at du er ordblind Kristine?

Kristine: ... ja, det ggr jeg ... fordi folk de har mere ... de forstar det bedre, hvis du siger,
at du er ordblind, end hvis du siger, at du har sveert ved at leere at leese og skrive ... hvis
du har sveert ved at stave, sa teenker folk, at det maske er din egen skyld, fordi du ikke
har koncentreret dig sd meget i skolen, men hvis du siger, at du er decideret ordblind ...
sa har folk forstaelse for det, og sa siger de ... na ja, men det er jo ikke din egen skyld ...
det er fordi, du mangler et eller andet ... sd har de respekt for det og forstar, hvorfor du
ikke kan ... ellers teenker de bare ... nd men okay, det er nok din egen skyld ...
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For at blive fri for de andres vurderinger af, hvorfor Kristine har sveert ved at laese og skri-
ve, vaelger hun begrebet ordblindhed, fordi dette begreb ifalge Kristines forstaelse placerer
forklaringen pa problemet uden for hende selv. Kasper veelger det samme begreb, med den

korte begrundelse, at det er det, han er:

Aase: ... hvordan har du det med, at nogen kalder dig ordblind ...
Kasper: ... det er helt Ok ... for det er det, jeg er ... jeg er ordblind ...

Men Gustav synes ikke, at en sadan placering altid er i overensstemmelse med sandheden:

Gustav: ... men jeg tror nogle gange, at det er en undskyldning ... jamen altsa, hvis du
har skrevet et eller andet sjusket, altsa hvis du har lavet en eller anden sjuskefejl ... s
tror jeg, man bruger det nogle gange ... og hvis man lige har leest noget, der ikke er rig-
tigt ... sa siger man bare, jamen jeg er ogsa ordblind s3 ...

Forklaringer
De unge sager en forklaring pa, hvad lesevanskeligheder og ordblindhed er, og Dan for-
teller, at han synes, leererne har en pligt til at tilvejebringe sadanne forklaringer, fer de fo-

retager sig noget over for bgrnene:

Dan: ... det handler om, at man skal tage en test, der kan vise, at man er ordblind ... el-
lers smider man jo ikke bgrn ind i nogle bestemte klasser ... jeg synes, der skal veere
beviser pa det ...

Da man havde fundet ud af, hvad problemet var, kunne Kristine fa specialundervisning:

Kristine: ... altsa, det blev konstateret, at jeg var ordblind i 2. klasse, og sa gik jeg til
specialundervisning i fire ar ...

Tobias fortzeller pa sin side, at han har faet forskellige forklaringer pa, hvorfor han har

sveert ved at leere at leese. Den sidste forklaring synes han var bemaerkelsesveerdig:

Tobias: ... jeg har gaet pa to forskellige skoler, og jeg har faet en masse forskellige ting
at vide ...

Aase: ... kan du huske noget af det, du har faet at vide?

Tobias: ... jeg kan i hvert fald huske, at sidste gang, da fik jeg at vide, at hvis jeg havde
kastet rundt med stolene i bgrnehaveklassen, sa havde jeg nok faet leert at laese i ste-
det for ...
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Aase: ... altsd du mener, hvis du ikke havde kastet rundt med stolene, sa havde du nok
leert at leese i stedet for?

Tobias: ... nej hvis jeg havde kastet rundt med stolene, sa havde jeg nok lzert at leese,
jeg var alt for stille og rolig, sa hvis jeg havde kastet rundt med stolene, sa havde jeg
nok leert noget mere, i stedet for bare at sidde stille og rolig ... det blev min mor rigtig
treet af at hare ...

Kent har faet en anden forklaring: ”... min leerer sagde, at det var fordi, at jeg altid ville
gare det hele sa hurtigt, og sa var jeg sjusket ...”, og Sara, som har en tvillingesgster, der
ikke har leesevanskeligheder, er sikker pa, at den eneste forskel pa de to sastre er deres
hjerner: ” ... jeg synes ikke, jeg er dum, men man er bare ... jeg er bare traet af, at min

hjerne ikke kan opfatte det ...”

Udforskninger
Kasper argrer sig over, at der aldrig er nogen, der har kunnet forteelle ham, hvad problemet

egentlig er:

Kasper: ... jeg er aldrig rigtig blevet informeret om, hvad mit problem var ... jeg vidste
godt at jeg ikke var dum ... for jeg har altid kunnet fglge med i matematik, der har jeg
aldrig haft problemer ...

Patrick har i sine farste skolear veeret usikker pa, om han overhovedet havde et problem:

Patrick: ... de farste tre ar, jeg gik i skole, der havde jeg lidt problemer, ... de sagde, jeg
havde lidt ... sveert ved det ... og at jeg var langsom til det ... og jeg kunne ikke ... de
kunne ikke rigtig finde ud af, om jeg havde nogle problemer, eller jeg ikke havde ... og
jeg var ogsa selv ret forvirret over det ... og sa var det forst i 4. klasse, at det blev kon-
stateret, at jeg var ordblind ...

Tom forteller, at leererne sagde, at hans problemer med at leere at laese ville ga over af sig

selv:

Aase: ... var det fordi de sagde, ham Tom han kan vist godt?
Tom: ... jo, det holdt de nu ogsa lidt pa ... det skulle nok komme ... men ... det gjorde det
jo ikke ...
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Appeller
Nogle af de unge appellerer til mig om at komme med en vurdering af den udtalelse, de

kommer med, eller maske haber de, at jeg vil af- eller bekrafte de forstaelser, som de er
blevet tilbudt:

Aase: ... har | altid faet at vide, at | er ordblinde?

Kristine: ... ja, men heroppe [pa efterskolen] her far vi at vide, at vi ikke er ordblinde, vi
har sveert ved at leere at leese og skrive ... vi er ikke ordblinde, vi har bare sveert ved at
lzere ... sa ved jeg ikke, hvorfor vi altid har faet at vide, at vi er ordblinde? ...

Som det ses i ovenstaende citat, er Kristine én af de unge, der har besluttet sig for, hvilket
begreb hun selv vil bruge i sin beskrivelse af sig selv og sit leeseproblem. Hun bruger be-
grebet ordblindhed. Derfor bliver hun forvirret og usikker over, at leererne ikke bruger det-
te begreb pa en efterskole, hvor de har specialiseret sig i laesevanskeligheder, men derimod

siger, at unge som Kristine ”bare har sveert ved det ...”

Aase: ... Randi, ... hvorfor har du sveert ved at leese?
Randi: ... det ved jeg ikke ... jeg er nok ikke klog nok?...

Randi giver dette svar med et smil og en klar appel til mig om at kommentere hendes udta-
lelse. Og hun far da ogsa det svar fra mig, jeg tror, hun beder om: ”... det har altsa ikke
noget med klogskab at ggre. Man kan veere utrolig klog og alligevel ikke kunne lese ...”

Bjarn forsgger sig pa samme vis:

Bjern: ... de andre, de sagde en del mere, end jeg gjorde ... de var nok en del klogere
end jeg var ...
Aase: ... det tror jeg nu ikke, du skal sige ...

Da vi taler om, hvorvidt det er vigtigt, at barns laeesevanskeligheder bliver opdaget tidligt,

og der tidligt bliver sat ind med specialundervisning, sparger Kasper mig forsigtigt:

Kasper: ... men gh ... sd meget kan man da heller ikke gare ved det i farste klasse, kan
man? ...

Aase: ... man kan jo starte pa det ... man kan starte pa at ggre noget ved det ... men ta-
ge det helt vaek ... det kan man nok ikke ... det har du nok retii ...
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Om Kasper her far det svar, han beder om, er jeg noget mere i tvivl om. For at komme vi-
dere ma man ifglge Sara, Jonatan og Kristine holde op med at kigge tilbage og i stedet selv

gare noget:

Sara: ... der er dbenbart nogen, der har bestemt ... jeg skal dgje med det her, og sa ma
jeg jo se at fa det bedste ud af det ...

Jonatan ... der er kun én vej, og det er at laese ... det er det eneste, man leerer det ved,
det er ved at leese ... man skal selvfglgelig tage imod hjeelp, men det er kun én selv, der
kan leere det ...

Kristine: ... jeg tror bare, at sa laenge, du vil leese, sd kommer du altsa langt ...

Problemets formulering

De unge viser i deres udtalelser, at de er usikre pa, hvad problemet egentlig er, og hvordan
det skal forstas. De udtrykker pa en reekke forskellige mader, at de bliver ngdt til at afprave
over for mig — og i alle mulige andre sammenhange — hvordan andre beskriver, forstar og
benavner, det problem, de har. De to benavnelser af problemet, der gar igen i hele materi-
alet, er udtrykkene at have sveert ved at leese” og “at veere ordblind”, og de fleste unge er i
tvivl om, hvorvidt de mon er det ene eller det andet, og de overvejer, hvilke beskrivelser de
selv vil veelge at bruge.

Men hvordan defineres de to begreber i den officielle danske diskurs? Et op-
slag i Den danske Encyklopadi giver falgende forklaringer pa begreberne leesevanskelig-
heder og ordblindhed: "Begrebet leesevanskeligheder er en samlet betegnelse for savel er-
hvervede som udviklingsbetingede vanskeligheder med en eller flere af laeseprocessens
komponenter.” (Den danske Encyklopadi, 1998, Bind 12:417). Begrebet ordblin-
dhed/dysleksi bruges om "markante vanskeligheder ved at lzre at leese og skrive [...] Hos
sveert ordblinde er der fundet et relativt mindre omfang af sprogfelterne i venstre hjerne-
halvdel [...] Dispositionen for ordblindhed er arvelig.” (Den danske Encyklopadi, 1999,
Bind 14:517).

Officielt er laesevanskelighedsbegrebet altsa langt bredere end begrebet om
ordblindhed. I en uddannelsespolitisk brug af begreberne er det da ogsa almindeligt at sige
at ca. 15-20 % af en argang forlader skolen med lesevanskeligheder, men at kun en mindre

procentdel, ca. 1-3 % af disse elever, har en ordblindeproblematik (Elbro, 2001).
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| den leesepaedagogiske praksis spiller en skelnen mellem laesevanskeligheder
og ordblindhed en stor rolle. For de fleste foraldre er det vigtigt at fa afgjort, om deres
barn er ordblindt eller "bare har lesevanskeligheder”. Blandt leesekonsulenter og andre
fagfolk dukker problematikken til stadighed op i de faglige diskussioner. | forskningssam-
menhange har man fundet det danske begreb ordblindhed problematisk og velger i stedet
at anvende det internationale begreb dysleksi. Elisabeth Arnbak og Ina Borstrem har netop
indledt et forskningsprojekt, der har til formal at afdeekke, hvordan sikre tegn pa dysleksi
kan identificeres (Arnbak og Borstram, 2007). At skelne mellem udtrykkene lseesevanske-
ligheder og ordblindhed er altsd ogsa professionelt og forskningsmaessigt en vanskelig pro-
blematik. Men ords betydning afgares ikke blot gennem en definition, ords betydning ska-
bes ogsa i brug: "Betydningen ligger altsa ikke ved ordets reference, men ved dets kon-
tekst, det "sprog”-spil, det indgar i” (Schmidt, 1992:104).

I den indledende analyse af de unges udtalelser om, hvilket problem det er,
de har eller ikke har, faestner jeg mig i farste omgang — pa samme made som det sker i de
lzeseteoretiske og professionelle sammenhange — ved, om de unge bruger udtrykket laese-
vanskeligheder eller udtrykket ordblindhed. Indledningsvist er jeg optaget af at analysere,
hvorvidt de unge bruger disse begreber i overensstemmelse med den officielle danske di-
skurs, eller om de tilleegger begreberne en anden betydning. Denne farste analyse viser
klart, at de unges anvendelse af begreberne er anderledes end den professionelle diskurs.

Kris siger f.eks.:

Kris: ... jeg tror, at hvis jeg havde gaet pa en skole, der var indrettet sddan ligesom den
her [efterskolen] fra 1. klasse, s havde jeg nok ikke vaeret ... ordblind i dag. Sa havde
jeg kunnet meget mere. Det hjeelper meget mere, hvis du far det fra starten af ...

Ifalge den officielle definition skulle Kris her have anvendt begrebet leesevanskeligheder,
men de unge kender ikke de officielle definitioner, og det giver derfor ingen mening at af-
sgge, hvorvidt de anvender begreberne korrekt. Nar jeg i stedet kigger pa, hvordan de unge
illustrerer, forklarer, udfordrer og appellerer i forhold til det problem, de har, bliver en an-
den sproglig konstruktion langt mere interessant. Analysen viser nemlig, at de unges kon-
struktion af narrativer bliver forskellige alt efter, om de veelger at bruge begrebet lesevan-
skeligheder, eller de veelger at bruge begrebet ordblindhed. Lad os prgve at iagttage alle

Kristines her citerede udtalelser som en kronologisk sammenhangende fortzlling:
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Kristine: ... altsd, det blev konstateret, at jeg var ordblind i 2. klasse, og sa gik jeg til
specialundervisning i fire ar ...

Kristine: ... ja, men heroppe [pa efterskolen], her far vi at vide, at vi ikke er ordblinde, vi
har sveert ved at leere at laese og skrive ... vi er ikke ordblinde, vi har bare sveert ved at
leere ... sa ved jeg ikke, hvorfor vi altid har faet at vide, at vi er ordblinde? ...

Aase: ... siger du selv, at du er ordblind, Kristine?

Kristine: ... ja, det gor jeg ... fordi folk de har mere ... de forstar det bedre, hvis du siger,
at du er ordblind, end hvis du siger, at du har sveert ved at leere at laese og skrive ... hvis
du har sveert ved at stave, sa teenker folk, at det maske er din egen skyld, fordi du ikke
har koncentreret dig sa meget i skolen, men hvis du siger, at du er decideret ordblind
..., $a har folk forstaelse for det, og sa siger de ... na ja, men det er jo ikke din egen
skyld ... det er fordi, du mangler et eller andet ... sa har de respekt for det og forstar,
hvorfor du ikke kan ... ellers taenker de bare ... nd men okay, det er nok din egen skyld

Da Kristine gar i 2. klasse, undersgges hun af en skolepsykolog, som fastslar, at hun er
ordblind. Hun far derefter specialundervisning i fire ar. Denne fortelling er for Kristine ik-
ke serlig problematisk: Hun er ordblind, og sa skal hun have en specielt tilrettelagt under-
visning. P4 efterskolen bliver hun imidlertid forvirret, fordi man pa denne efterskole sand-
synligvis har overvejet, om man skal anvende ordblindebegrebet over for de unge eller ¢j. |
hvert fald udtaler Kristine sig pa vegne af alle elever pa efterskolen: Her far vi at vide, at vi
ikke er ordblinde, vi far i stedet at vide, at vi har sveert ved at leere.

Men hvis det ikke er definitionerne af praedikaterne ”laesevanskeligheder” og
"ordblindhed”, der er afgarende, hvilke ord afger sa setningens betydning og dermed pro-
blemets beskrivelse? Bettina Perregaard reflekterer over, hvorledes sproget bidrager til at

skabe forandringer i det enkelte menneskes liv:

"Kvaliteten af den aendrede tilgang til livet, som klienten kan opna, afhaenger af viljen
til og mulighederne for at afprave og endda snyde sig til forandringen ved at isceneseet-
te den, som allerede indtruffet. P4 den made medvirker sproget til at foregribe en virke-
lighed, der farst senere og under de rette betingelser kan siges at lade sig realisere”
(Perregaard, 2007:141)

Kristine argumenterer sig vk fra efterskolens sprogbrug ved at fastholde, at hendes laese-
vanskeligheder allerede i 2. klasse blev konstateret som ordblindhed, ... altsa jeg blev

konstateret ordblind i 2. klasse ...” Forskellen mellem Kristines og efterskolens definition
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af problemet viser sig i de to begreber leesevanskeligheder og ordblindheds tilknytning til
to forskellige verber. Kroppens forbindelse til sproget udtrykkes tydeligst i verberne, idet
det er verberne, der beskriver den talendes egne handlinger, og de handlinger den talende
er indspundet i (Perregaard, 2007:143).

Fordi skolepsykologen konstaterer, at Kristine er ordblind, kan hun efterfel-
gende selv sige: Jeg er ordblind. Nar efterskolens larere siger, at Kristine ikke er ordblind,
men har sveert ved at leere at laese, bliver hendes laesevanskeligheder noget, hun har. Og
den seetning hun dermed far mulighed for at sige om sig selv, er s&@tningen: Jeg har sveert
ved at leere (at leese). Noget, man har, kan man enten have faet af andre (af lererne, skolen
eller foraeldrene) eller man kan selv have skaffet sig det (ved at veere doven, ukoncentreret
eller urolig). Det, som skaber plottet i Kristines narrativ, er forskellen mellem verberne "at

veere” og “at have”.

At veere eller at have

Lars-Henrik Schmidt papeger, at der bade grammatisk og socialt set er forskel pa de to
verber at veere og at have (Schmidt, 1992:107). Grammatisk efterfglges verbet “at veere” af
et omsagnsled til grundled og verbet “at have” efterfalges af et genstandsled. Kristine er
ordblind, hvorimod hun har leesevanskeligheder. Ordblind og dyslektiker er noget, man er;
noget, man ikke kan laegge fra sig. Man er f.eks. ogsa ordblind, nar man sover. Lasevan-
skeligheder er derimod en genstand, man har.

Som tidligere naevnt skelner Lars-Henrik Schmidt imidlertid mellem skrift-
sprogets og talesprogets korrekthed. Skriftsproget er korrekt, nar det overholder de gram-
matiske regler for korrekthed. Talesproget er korrekt, nar det overholder de sociale regler
for korrekthed. Ifglge skriftsprogets grammatiske regler knytter verbet “at veere” et om-
sagnsled til sig, hvorimod verbet "at have” knytter et genstandsled til sig. Ifglge talespro-
gets sociale regler er forskellene pa “at have” og "at vaere” helt anderledes. Schmidt pape-
ger, at begge disse verber socialt set indgar i s&tninger, der beskriver et forhold: ”Setnin-
ger er udtryk for udtaltes forhold til omtalte” (Schmidt, 1992:107). Socialt set, siger
Schmidt, forholder det sig sadan, at bade en navngivelse med “at vaere” og en genstandsge-
relse med "at have” rummer et spgrgsmal, dvs. et tiloud om social vaerdsattelse, et tilbud
om en serlig sprogliggerelse af et forhold til et forhold. Uanset om man bruger begrebet
”ordblindhed” eller begrebet ”laesevanskeligheder”, udtrykkes der i det socialt konstruere-
de talesprog noget om udtaltes forhold til omtalte.
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Det afgarende bestar derfor ikke i, om man valger begrebet ordblindhed eller
begrebet lesevanskeligheder til at definere det problem, man har. Det er talesprogligt set,
socialt set, ligegyldigt. Forskellen mellem de to forhold, der tilbydes, ligger alene i, om
man veelger at udtrykke sit problem med en at vaere-seetning”, eller man veelger at udtryk-
ke sit problem med en "at have-satning”. Vealger man “at veere-saetningen”, tilbyder man
tilhgreren et lukket forhold, et forhold, man selv har besluttet hvordan er, og som tilhgreren
ikke tilbydes nogen indflydelse pa. Vealger man derimod en “at have-satning”, tilbyder
man tilhgreren et abent forhold mellem sig selv og den genstand, man taler om. Lad os se

pa et eksempel:

Jonatan: ... for min mor hun er ogsa selv, altsa nu vil jeg ikke kalde det ordblind, men
hun har ogsa svaert ved at leere at leese, og hun kunne godt se, at det havde jeg ogsa sa
... hun kunne nemlig se, at jeg havde det fuldsteendig som hende ...

Jonatan siger: ”... min mor har svart ved at lzre at laese og det har jeg ogsa ...” Han vel-
ger genstandsleddet og en at have-satning. Dermed beskriver han et abent forhold, han
skitserer et tilbud til den, han taler til: Min mor har den genstand i sit liv, at hun har sveert
ved at lere at leese, og noget tilsvarende har Jonatan i sit liv. Hvordan forholder du dig til,
at jeg forholder mig sadan til min mor og til mig selv? Havde Jonatan i stedet — som han et
gjeblik overvejer — sagt: ”Min mor er ordblind, og det er jeg ogsa ...”, havde han valgt at
tilbyde tilhgreren et afgjort forhold. Jeg ved, hvordan tingene er i min verden. Det er sa-
dan, at min mor er ordblind, og det er jeg ogsa. Nar man bruger satninger, der er konstrue-
ret med et omsagnsled til grundled, glemmer man ifglge Lars-Henrik Schmidt, at det, man
er i gang med, er en social begivenhed, hvor man stiller spgrgsmal til hinanden: ”Nar forst

man har glemt dette spgrgsmalstegn, er man blevet metafysiker” (Schmidt, 1992:109).

Leesevanskeligheder og det sociale traef

| det farste tema sammenlignede jeg en forteelling om tilegnelsen af leeseferdigheder med
en fortaelling om at have lesevanskeligheder. Jeg beskrev de to fortzellinger pa den made,
at Mettes forteelling om laeseferdigheder blev betegnet som en fortaelling om en intrapsy-
kisk oplevelse, om en oplevelse, der beerer sig selv, idet den beriger den involverede med
et forandret selv. Kaspers fortelling om laesevanskeligheder blev betegnet som en fortael-

ling om en oplevelse i det sociale, en oplevelse, hvor det er samspillet med de andre, der
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afger laesevanskelighedernes betydning, og dermed ma betegnes som en interpsykisk ople-
velse.

Nar jeg pa nuverende tidspunkt vender tilbage til disse fortaellinger, er det
for yderligere at illustrere, hvad temaet her handler om. I min tolkning af Kaspers forteel-
ling om sine laesevanskeligheder papegede jeg, at Kasper var prisgivet det sociale samspil.
Maske bemaerker ingen hans laesevanskeligheder, men det kan lige sa vel ske, at de kom-
mer til at fylde i samveeret. Under alle omsteendigheder vil Kasper vere afhangig af, hvor-
dan de andre forholder sig til feenomenet.

Kristine viser i sit narrativ, at denne udlevering af hendes vanskeligheder til
det sociale samspil kan begranses. Den kan begraenses gennem sproget. Hvis Kristine si-
ger: ”Jeg har leesevanskeligheder” eller mere talesprogligt korrekt: ”Jeg har sveert ved at
leese”, tilbyder hun det sociale feellesskab, hun befinder sig i, et abent forhold. Hun invite-
rer dem indenfor til en forhandling om, hvad det mon er for en genstand, hun har i sit liv.
Hun abner for en mulig diskussion om, hvad denne genstand skyldes, hvor den kommer
fra, hvor store gener den forvolder og hvorvidt Kristine selv er skyld i problemerne eller ej.

Kristine har besluttet, at sddanne sociale treef vil hun ikke vare med til. Hun
og hendes laesevanskeligheder skal ikke vere til forhandling, hun vil selv veere herre over
dem, i sa hgj grad som det overhovedet er muligt. Kristine vil have respekt. Derfor gar hun
sig ordblind i sin egen italesettelse. Nar man sprogliggar sine problemer ved hjzlp af be-
grebet ordblindhed og en at veere-konstruktion”, er tingene afgjort pa forhand. Sadan er
det med mig, jeg er ordblind. Tag mig som jeg er — eller lad mig veere. Jeg er ikke til for-
handling.

Sammenfatning af analysen

Per Solvang har som tidligere naevnt gennemfgrt et forskningsprojekt, hvor han undersg-
ger, hvordan de skandinaviske lande forholder sig til de to diskurser inden for lesevanske-
lighedsfeltet, som i Solvangs egen terminologi kaldes en dysleksidiskurs og en normalise-
ringsdiskurs (Solvang, 1999). Sarligt i Sverige har der i en arreekke veeret steerke kontro-
verser om, hvorvidt leese- og skrivevanskeligheder i det svenske samfund skulle kategori-
seres efter et handicapprincip (dysleksiprincip) eller ej. Mange har talt for at afskaffe diag-
noser og har arbejdet for, at ingen barn skulle bare diagnosen dysleksi, ud fra tanken om,
at vanskeligheder med at leere at laese ikke er barnets, men skolens og paedagogikkens. Sol-

vang papeger imidlertid, at mange af de bergrte selv, f.eks. klientforeningen af dyslektikere
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i Sverige, mener, at normaliseringsbestraebelserne har veeret til skade for bgrn og unge i lee-
sevanskeligheder. Formanden for denne klientorganisation udtaler bl.a., "at vi faktiskt
fungerar lite annorlunda og maste bli tagna pa allvar i det har hanseendet. Darfor
samarbeter vi med bl.a. Dyslexiféreningen for att ateruppbygga de har raserade
strukturerna i skolan” (Solvang, 1999:90).

@nsket om at blive taget alvorligt imgdekommes bedst — ifglge den svenske
klientorganisations formand — af dysleksidiagnosen. Konklusionen af analysen af dette te-
ma er helt i overensstemmelse hermed. Belyst gennem et erfaringsperspektiv opnas der
bedre muligheder for at bevare sin autenticitet og for at blive madt med respekt, hvis be-

grebet ordblindhed indgar i formuleringen.
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Femte tema: "Rummelighed”

Pa efterskolen modtager de unge undervisning i dansk og matematik pa niveaudelte hold.
Nar de unge starter pa efterskolen, bliver den enkelte elevs feerdigheder i dansk og mate-
matik afdekket ved hjeelp af tests, og eleverne inddeles derefter i seks grupper, som svarer
til det faglige niveau, hvor de ifglge testningen befinder sig. Efterskolen bryder saledes ba-
de med folkeskolens tradition for aldersopdeling og med dens principper om undervis-
ningsdifferentiering og rummelighed og benytter i stedet elevdifferentiering som organise-
ringsprincip for undervisningen. Jeg kendte til efterskolens fremgangsmade, men bliver
temmelig overrasket over, hvor positivt denne fremgangsmade omtales af de unge, nar jeg

sparger til det:

Aase: ... | er delt ind i nogen niveauer, hvordan er det?

Line: ... det er godt ...

Aase: ... er det godt? ... hvorfor?

Ernst: ... fordi her, der har vi det alle sammen pa samme made ... fordi nu selv om der
er nogle pa mit hold, der er aeldre end mig og sadan noget, det er lige meget, for vi
hjeelper bare hinanden ... fordi hver gang vi har lavet noget, sa kan laereren sige om det
er rigtigt eller forkert og ... og det er ... fordi vi laver det samme alle sammen ...

Aase: ... sa | synes niveaudeling er en god ide?

Sara: ... jeg synes, det er en fantastisk ide! ... jeg synes, det er utrolig dejligt bare at
prgve at veere i en klasse, hvor ... man sidder og kan forsta, hvad leereren siger, og man
kan fglge med i alt, hvad der foregar, det er en stor oplevelse ... det er dejligt!

Pa baggrund af ovenstaende udtalelser, som er generelle for en stor del af de unges opfat-
telse, kunne det forekomme mere passende at vaelge begreber som elevdifferentiering eller
niveaudeling som benavnelse for dette tema. Nar jeg i stedet veelger begrebet rummelig-
hed, haeenger det sammen med, at omdrejningspunktet i samtalerne om undervisningens or-
ganisering henholdsvis pa efterskolen og i folkeskolen handler mere om rummelighed end
om adskillelse. Det viser sig nemlig, at de unge har en anden opfattelse af, hvad feenomenet
rummelighed i undervisningen egentlig indebarer.

Det officielle begreb om padagogisk rummelighed opstar i den internationale
paedagogiske debat, efter at 92 lande i 1994 underskriver den sakaldte Salamancaerklaering
(Undervisningsministeriet, 1997, Salamancaerklaringen). Erkleeringen introducerer begre-

bet ”inclusion” som det begreb, der udtrykker intentionen om at skabe de optimale uddan-
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nelsesbetingelser for alle gennem “’skolen for alle”. En raekke lande veelger ikke at oversat-
te ordet til nationalsproget, men i Danmark oversettes begrebet for fgrste gang i Susan
Tetlers ph.d.-afhandling: Imellem integration og inklusion — om ngdvendigheden af at ud-
vikle rummelighedens didaktik (Tetler, 2000).

Jeg vil kort introducere begrebet ved at relatere til den engelske uddannelses-
forsker Alan Dysons analyse af det. Dyson opdeler inklusionsbegrebet i fire forskellige di-
skurser, idet han papeger, at der kan spores fire forskellige "institutionaliserede samta-
ler”/diskurser om uddannelse i Salamancaerklaringen. En diskurs kalder han den politiske
diskurs. Her formuleres formalet med inklusion som skabelsen af et sammenhangende
samfund uden de trusler og den utryghed, som opstar fra marginaliserede grupper. En an-
den diskurs er den etiske diskurs, som taler for alle bgrns ret til uddannelse. En tredje di-
skurs er den gkonomiske, som fremhaver inklusion som det bedste organiseringsprincip
med henblik pa skolens effektivitet og ressourceudnyttelse. Og endelig den pragmatiske di-
skurs, som fastslar, at inklusion er den skoleform, som sikrer den bedste uddannelse til alle
barn. Overordnet kan de fire diskurser deles op i to, som til gengald ifglge Dyson er
grundleeggende inkompatible og uforenelige.

Den pragmatiske og den gkonomiske diskurs er optaget af at definere, hvad
den inkluderende skole kan, altsa af at besvare spargsmalet om, hvordan man skaber den
undervisning, der ger det muligt for alle bgrn at lzere sa meget som muligt. Den bgrne-
gruppe, hvis eksklusion den pragmatiske og gkonomiske inklusionsdiskurs fgrst og frem-
mest vil afvaerge, er gruppen af barn med seerlige undervisningsmeaessige behov (lsesevan-
skeligheder, emotionelle vanskeligheder m.m.), som skolen endnu ikke imgdekommer med
en effektiv paedagogik.

Derimod er den politiske og etiske diskurs optaget af at definere, hvad den
inkluderende skole er. Idealet er en social retfeerdig skole, som veerdsetter demokrati og
mangfoldighed og ser skolen som bade et mikrokosmos af og et middel til at opna det in-
klusive samfund. Den etiske og politiske diskurs forudser derfor en kamp om magten over
skolen. Den barnegruppe, der er i fokus inden for denne diskurs, er de barn, der tilhgrer
undertrykte og marginaliserede grupper som f.eks. etniske minoriteter og udviklingshaem-
mede. Dyson konkluderer altsg, at der overordnet set fares to forskellige samtaler om

rummelighed, nemlig en etisk/politisk samtale og en pragmatisk/gkonomisk samtale. Da
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savel udgangspunkt, reesonnement og malgruppe er forskellig i de to diskurser, konklude-
rer Dyson, at en samtale imellem dem ikke er mulig.

Temaet om niveaudeling og rummelighed har varet pa tale i alle interview-
samtaler, og som det blev vist i de indledende citater, taler de unge positivt om niveaude-
lingen, som er efterskolens made at organisere undervisningen pa. Serlig i én af samtaler-
ne, nemlig i samtalen med Andreas, Vibeke og Randi, bliver det tydeligt, hvor stor pris
disse tre unge setter pa efterskolens elevdifferentierende undervisningsmetoder, og jeg vil
derfor i det fglgende analysere deres argumentation og dermed give et uddybet eksempel
pa, hvorfor niveaudelingen opfattes sa positivt. Jeg vil i analysen af denne samtale anvende
den netop preaesenterede diskursanalyse, som Alan Dyson har foretaget, og afprave, hvor-

vidt de forskellige uddannelsesdiskurser kan afdaekkes i vores samtale:

Aase: ... synes | virkelig alle sammen, at det er sa godt at blive delt op efter, hvor ... hvor
mange problemer man har?

Andreas, Randi, Vibeke: ... ja, det synes vi !ll

Randi: ... jeg tror ogsa det vil veere godt, nar det er bgrn, fordi s kan de leere det meget
hurtigere ...

Randi leegger her ud med at knytte niveaudelingen til et spargsmal om at lzre, og hun taler
saledes ind i en pragmatisk diskurs: Man laerer mere, nar man gar pa niveaudelte hold, og
hun er sa sikker i sin sag, at hun ikke blot mener, det geelder for elever pd hendes egen al-

der. Niveaudeling vil ogsa fremme yngre barns laring.

Aase: ... jeg kan godt sige jer, at de fleste af dem, der bestemmer, de synes det mod-
satte ...
Andreas: ... er det rigtigt?!

Andreas’ undren er forstaelig. For hvad er det, jeg siger? Udtrykker jeg en uenighed med
Randi, eller indleder jeg i virkeligheden en anden samtale? Min diskurs er i al fald en an-
den, for i stedet for som Randi at begrunde undervisningens organisering ud fra en pragma-
tisk diskurs om, hvad der fremmer leereprocessen bedst, som Randi gar det, taler jeg snare-
re ud fra en politisk diskurs, idet jeg begrunder undervisningens organisering ud fra, hvad

”dem, der bestemmer” mener, er det bedste:
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Aase: ... de fleste nu om dage ... altsa af dem, der bestemmer, hvordan skoler skal vee-
re, ... de synes, at der i en klasse i folkeskolen skal vaere sa mange forskellige bgrn som
muligt. Der skal vaere nogle der er dygtige, der skal veere nogle, der ikke er sa dygtige,
der skal veere nogle, der maske har forskellige handicaps ... der ma gerne vaere mange
forskellige bgrn i en klasse ...

Jeg fortseetter her den politiske diskurs i samtalen. Samtidig definerer jeg rummeligheds-
begrebet (uden at bruge ordet) og siger, at det betyder, at alle faglige niveauer ”de dygtige
og de ikke sa dygtige” skal veere i samme klasse. Denne definition af rummelighed er det
langt fra alle, der vil veere enige i, og jeg ville heller ikke selv i en anden sammenhang de-
finere begrebet pa denne made. Udtalelsen er altsa med Perregaards udtryk et bidrag til
samtalens refleksionsrum, den er et led i samtalens interaktion og ikke et forsgg pa at give
en korrekt definition af rummelighedsbegrebet.

Den politisk og etisk inspirerede diskurs om rummelighed, som jeg nu har in-
troduceret, har de tre unge ikke meget til overs for:

Vibeke: ... jamen leereren kan jo ikke overskue det, hvis der er s mange ... det er fuld-
steendig hablgst! ... det ville da veere bedre, hvis ... men altsa, det er selvfglgelig ogsa
forkert at dele dem op: N4, du er sadan én, og du er sddan én: Andreas du er darlig,
Daniel du er god ...

Vibeke fastholder her i begyndelsen af udtalelsen Randis pragmatiske diskurs og taler om
leering. kke om den enkelte elevs leering, men om at hele leeringsmiljeet gar i stykker, hvis
bern er for forskellige, fordi lzereren dermed ikke kan magte at skabe optimale leeringsbe-
tingelser for alle. Ifglge Vibeke fremmer rummelighed ikke den enkeltes laering. Derefter
skifter hun over til en etisk diskurs og siger, at det selvfglgelig ogsa er forkert, hvis nogle
bern bliver stemplet og navner to drenge som eksempler. Jeg griber straks denne etiske di-
skurs og viser med en tydelig accepterende evaluering af Vibekes udsagn, at hun praecis

har forstaet, hvad jeg mener:

Aase: ... ja, det er jo det! ... det er det, man ikke vill ... man vil ikke have, at der er nogle
barn, der skal fgle sig darlige og nogle barn, der skal fale sig gode ...

Men Andreas vil ikke vaere med til at gere vores samtale til en samtale om etiske forhold.
Han accepterer ikke at ”darlig” er noget, man faler sig. Ifglge hans opfattelse er darlig no-

get, man farst og fremmest er. Enten er man darlig til at lzese, eller ogsa er man ikke darlig
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til at leese. Han fortseetter derfor en pragmatisk teenkning og taler om, hvad der skal til for

at barn med laesevanskeligheder far det starste udbytte af undervisningen:

Andreas: ... jamen kan du ikke godt se, at hvis du nu er darlig, og du s kommer ind i en
god klasse, sa bliver du bare darligere og darligere og darligere ... hvorimod ... hvis man
bliver sat ind i en darlig klasse fra starten, sa far man ekstra hjeelp, og sa bliver man
bedre ... og pa et eller andet tidspunkt, s kan du jo det, du skal kunne ...

Med udtrykkene “darlig” og "bedre” relaterer Andreas udelukkende til laesefaglige ferdig-
heder. Han fremfarer det argument, at hvis man placeres i en klasse, som er sammensat ef-
ter niveaudelingsprincippet, vil man fa den laeseundervisning, man har brug for, man far
"ekstra hjelp” og derfor leerer man mere, og efterhanden kan man det, man skal kunne.
Andreas beskriver her netop skolen ud fra, hvad den kan. Randi fortsatter derefter Andre-
as’ argumentation for niveaudeling ved at pege p4, at et af problemerne i folkeskolen for

barn med leesevanskeligheder, nemlig mobning, ogsa forsvinder gennem en niveaudeling:

Randi: ... der kan godt veere én fra 8. klasse, og sa én fra ... helt oppe fra tiende, elvte
klasse, der gar sammen pa det samme hold, og der er ingen mobning ...

Aase: ... er det ikke underligt?

Randi: ... naeh, for de har jo det samme behov ...

Jeg synes, det er underligt, at niveaudeling ikke farer til mobning. Randi undrer sig ikke,
tveertimod er det helt forstaeligt for hende, fordi niveaudeling betyder, at bgrn i samme
klasse har det samme behov for at leere at laese, og har man det, mobber man ikke hinan-
den. Sa respekterer man hinanden, uanset alder. Niveaudeling betyder ifglge Randi, at alle
kan deltage i klassens laeringsfaellesskab, og sa er der ingen, der oplever at have brug for at
mobbe. Den niveaudelte undervisning gar ifalge Randi ogsa leeringsfremskridt synlige: ...
jamen, det ville da vere helt fint at sige til sig selv ikke, at sidste ar, der var jeg helt nede i
bunden ikke, men i ar der gar det bare meget bedre ... s& bliver man da ogsa gladere ...”
Jeg fastholder imidlertid — ud fra en etisk argumentation — at der ma vere nogle problemer
forbundet med niveaudeling, og tager fat pa laesevanskelighedernes synlighed. | den ni-
veaudelte undervisning bliver ens vanskeligheder synlige for andre:
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Aase: ... jamen er det ikke treels, for nar | gar i sddan nogle niveaudelte klasser, sa kan
alle se, at der er nogle der er bedre og nogle der er ringere til at laese end andre? Sa
kan man sige ... Na, hun gar pa niveau 2, sa hun er ikke seerlig god til det ...?

Andreas: ... overhovedet ikke ...

Vibeke: ... det laegger vi overhovedet ikke maerke til ... Min veerelseskammerat, hun gar
pa det der afgangshold, altsd det bedste hold. Det taenker jeg da aldrig over. Men hun
kan hjeelpe mig med noget. Det synes jeg bare er dejligt. Altsa jeg teenker da aldrig: Adr,
hun er mere end mig ... det teenker jeg slet ikke ...

Andreas: ... jeg kan godt sige dig ... at én af dem, jeg gar allermest sammen med, han
gar pa afgangsholdet ...

Afvisningen af mine indvendinger er klar og utvetydig. Vibeke fastholder den pragmatiske
diskurs og navner, at hun ogsa er glad for veerelseskammeraten, fordi hun kan lzre noget
af hende. Alligevel fortsaetter jeg med at sperge til, hvad Andreas sa faler i relation til den

dygtigere kammerat:

Aase: ... foler du dig sd ikke lidt underlegen i forhold til ham ...

Andreas: ... Nej, det gar jeg ikke! ...

Vibeke: ... én af mine bedste venner, hun gar da ogsa pa afgangsholdet ...
Aase: ... og det teenker | bare ikke over? ...

Vibeke: ... Nej! ...

Aase: ... det er utroligt, at | siger det, for det tror alle voksne ...

Igen forsgger jeg at forstaerke mit argument med at relatere til “alle voksne” og pasta, at al-
le voksne tilslutter sig en etisk diskurs og dermed en etisk begrundelse for folkeskolens
rummelighed i modsatning til den niveaudelte undervisning. Det kan Vibeke ikke forsta:
”... tror de virkelig?...”, men da det ifglge min argumentation forholder sig sadan, at de al-
lerfleste voksne og dem, der bestemmer, foretraekker en rummelig skole, papeger jeg deref-

ter, hvor vigtigt det er for mig at forsta, hvad de unge siger:

Aase: ... men det er utrolig vigtigt, | siger det, fordi der er mange, der siger, at sadan kan
man ikke behandle bgrn. Man kan ikke putte dem ind i klasser, alt efter hvor gode de
er. Det er synd ...

Her anvender jeg det moralske udtryk ” det er synd” (for barnene). Ifalge Perregaard hand-
ler positionering i samtaler ofte om, at fa sig fremstillet pa en moralsk uangribelig made.
Man kan altsa sige, at jeg her paberaber mig en god moral ved ikke at tale om, hvad skolen

skal kunne, men derimod om hvordan skolen skal veere: Den skal forst og fremmest veere
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et sted med social retfeerdighed, hvor alle behandles lige, og ingen risikerer at blive stem-
plet. Men Randi og Vibeke gar ikke med pa den. Hvis der er mange, der forholder sig kri-
tisk over for en elevdifferentieret undervisning, ma det skyldes, at de ingen erfaringer har

med det:

Randi: ... det er nok fordi, de ikke selv har oplevet det ...

Vibeke: ... ja, for nar man kommer her, sd ved man jo godt, at man er ordblind. Altsa
man har jo fundet ud af, at man bliver ngdt til det ... jeg er jo sadan én der, jeg bliver
ngdt til at ggre noget ved det her ... jeg skal ind i den klasse for at fa leert noget ... man
ved jo godt, at man er rimelig darlig ... sa gar det ikke s meget ...

Vibeke gar igen ind og forsgger at kombinere de to diskurser ved at papege, at udskillelsen
er sket forud for, at hun er kommet pa efterskole. Udskillelsen skete i folkeskolen, derfor
handler diskussionen om niveaudeling og rummelighed ikke om udskillelse contra ikke-
udskillelse. Vibeke er udskilt. Det blev hun ifglge sin egen forstaelse i 2. klasse. Vibeke
har fundet ud af, at hun er ordblind, og som falge heraf bliver hun ngdt til at prioritere lee-
ring frem for alt andet. Nar hun skal evaluere en undervisningsform, er det eneste serigse
evalueringskriterium, om man leerer noget, for det er man ngdt til, nar man er ordblind. Jeg
kommer herefter denne forstaelse i magde og evaluerer Vibekes bemarkning med at ind-
remme, at de falelser, jeg taler om, maske ikke har noget med niveaudeling at gare: ... sa
det med at fale sig darlig ... det har ikke s meget med at komme pa niveaudelte hold at
gare ...” Nej, ifalge Vibeke har dette med at fgle sig darlig kun noget med folkeskolen at
gare, det er en fglge af folkeskolens made at organisere undervisningen pa:

Vibeke: ... nej, man er jo ogsa flere om det heroppe. Jeg kan i hvert fald huske, at de
sidste par ar, hvor jeg gik i folkeskolen, da var jeg den eneste, der fik specialundervis-
ning ...

Aase: ... og det var veaerre? ...

Vibeke: ... det var da treels! ... jeg vidste jo godt, at jeg ikke var sa god som de andre.
Det kunne jeg da godt regne ud, hvorfor det var, at jeg skulle veek fra klassen. Det var
da ikke sjovt ...

Heri er alle enige. Vibeke, Randi og Andreas retter nu i stedet en kritik mod folkeskolens
organisering. Det er i denne organisering med almindelige klasser og specialundervisning,
at leesevanskeligheder bliver synlige pa en etisk uforsvarlig made. Det er i den aldersopdel-
te klasse, at de "treelse” ting finder sted, det er de tre enige om. Og nu &ndrer deres samtale
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sig fra en pragmatisk diskurs til en etisk diskurs. Nar emnet bliver folkeskolen, er det nem-
lig ikke muligt for dem at fastholde den pragmatiske diskurs, fordi det, de veelger at forteel-
le om folkeskolen, ikke handler om leering. Laring harer sammen med fortellingen om ef-
terskolen, det etiske harer sammen med fortaellingen om folkeskolen. De fglelser, som An-
dreas ikke ville tale om far, da vi talte om niveaudeling, knytter han nu til forteellingen om

folkeskolen:

Andreas: ... det kan nemlig godt veere sadan, at man faler: Ah hvorfor er han bedre end
mig og sddan noget, og sa kommer man herop og kommer ind i en klasse, hvor alle har
det sddan... sa teenker man bare: Yeh!

Vibeke: ... det er utrolig fedt at opdage, at man faktisk er bedre end nogle af de andre ...
Andreas: ... altsa ... det er rigtig rart at maerke, at man bare ikke er den ringeste i hele
verden ...

Randi: ... altsa jeg teenkte altid sadan: Altsa okay, jeg er bare den eneste, der har det
problem. Der er ingen andre, der har det ligesom mig ...

For at hgre, om jeg har forstaet Randi rigtigt, at det var i den almindelige klasse i folkesko-
len, at hun markede udskillelsen for alvor, sparger jeg: ” ... Vil det sige, Randi, at nar du
kom hjem fra skole, s teenkte du: Ah det er bare mig, der er sddan her ...” Jeg spgrger, om
Randi er tynget af sine leesevanskeligheder, nar hun kommer hjem, men Randi praciserer,
at det naturligvis ikke er derhjemme, men i klassen, i relationen til de andre barn, at pro-

blemet befinder sig:

Randi: ... nej, det teenkte jeg ikke sa meget, nar jeg kom hjem ... men jeg teenkte det,
nar jeg var pa klassen ... sa teenkte jeg virkelig ... Av, jeg er bare helt anderledes, jeg er
bare den eneste, der ikke kan finde ud af det ...

Vibeke er enig, det er i folkeskolen, man gnsker, at man var bedre, for hvis man var det,

kunne man fglges med de andre i undervisningen:

Vibeke: ... sa ville man ... sa sidder man bare der og gnsker, at man var bedre til det ...
man gnsker bare sddan, at man kunne finde ud af det ...

Randi: ... ja, gid jeg bare var bedre. Ja, man ville ggre alt for at blive bedre. Ja, hvis man
havde en million, og man kunne kabe det, sa ville man ggre det ...

Bettina Perregaard tager i sine analyser som sagt afszt i kontekstniveau I11, det vil sige den

kontekst, der er for narrativen her og nu i selve samtalesituationen. Begrundelsen herfor er,

106



at hun tilleegger de begivenheder, som samtaleparterne veelger at forteelle om, betydning i
kraft af deres bidrag til samtalerummets refleksioner. Begivenhedernes betydning ligger
som sagt ikke primeert i de virkelige handelser, men derimod i hvorledes fortellingerne
om disse haendelser ”kan bringe det forteellende selv i dialog med det erfarende selv” (Per-
regaard, 2007:55). Den ene fortelling i den ovenstaende samtale kan kaldes den niveaudel-
te undervisning, og denne fortelling knyttes til efterskolekonteksten og de unges oplevel-
ser der. Den anden forteelling kan kaldes rummelighed, og denne fortzlling knyttes i sam-
talen til folkeskolen og de unges oplevelser der. Analysen viser, at nar de unge taler om ef-
terskolen og dens niveaudelte undervisning, taler de gennem en pragmatisk diskurs, det vil
sige, de tildeler undervisningsformen vaerdi, fordi den gar det lettere at leere. Nar de unge
derimod taler om folkeskolen og dens rummelighed, taler de gennem en etisk diskurs, fordi
deres forteellinger om folkeskolen ikke har med leering at ggre, men derimod med oplevel-
ser af udskillelse og anderledeshed. Analysen viser, at mine udtalelser stort set alle relate-
rer sig til en etisk diskurs. Jeg fremhaver de etiske aspekter af begrebet om den rummelige
folkeskole og forholder mig kritisk til efterskolens niveaudeling, som jeg opfatter som
uetisk, fordi den synliggar barns leesemassige forskelle.

Hvis vi vender tilbage til Alan Dysons diskursanalyse af begrebet om den
rummelige skole, kan man allerede nu fastsla, at det i relation til denne analyse er de unge,
der anvender diskurserne korrekt og ikke jeg. Alan Dyson papeger, at hvis der er tale om
leringsvanskeligheder, altsa om "gruppen af bgrn med serlige undervisningsmassige be-
hov (leesevanskeligheder, emotionelle vanskeligheder m.m.), over for hvilke skolen endnu
ikke har udviklet en effektiv peedagogik”, ma den diskurs, man relaterer til, vaere en di-
skurs, der er funderet i leeringsbegrebet og i en vurdering af, hvad skolen kan. Mine udta-
lelser relaterer som sagt til en etisk diskurs, og dermed viser jeg, at jeg taler ud fra et ideal
om “en social retfeerdig skole, som vardseatter demokrati og mangfoldighed og ser skolen
som bade et mikrokosmos af og et middel til at opna det inklusive samfund” (Holmgaard,
2004). Men denne diskurs er ifglge Alan Dyson rettet mod bgrn, som er i risiko for udskil-
lelse og marginalisering pa grund af et tilhgrsforhold til et mindretal i den befolkning,
hvori de opholder sig. Det kan vare bgrn af anden etnisk baggrund eller bgrn med handi-
cap. Man kan derfor ogsa beskrive forskellene mellem de unges og min made at forholde
sig til niveaudeling og rummelighed pa som forskelle, der afslgrer vaesentlige forskelle i

opfattelsen af, hvad det vil sige at have lesevanskeligheder. Analysen af samtalen viser, at
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for de unge er det naturligt af definere leesevanskeligheder som et laeringsproblem, som
folkeskolen endnu ikke har udviklet effektive metoder til at overvinde. Jeg derimod betrag-
ter leesevanskeligheder som en risikofaktor, der kan fare til udskillelse og marginalisering.

| samtalerne om niveaudeling og rummelighed, som analyseres i dette afsnit,
afdaekkes der saledes en generel konflikt mellem to forteellinger. Fortellingen om den
rummelige skole har en betydning for mig, der ger, at jeg ikke vil slippe den. Den giver
mening for mig og er dermed en forteelling, hvis betydning jeg prever at overbevise de un-
ge om.

De unge vil ikke slippe fortellingen om den niveaudelte undervisning og de-
res opfattelse af leesevanskeligheder som et lzeringsproblem. Som samtalen skrider frem,
kan man se en sterre og starre solidarisering mellem de tre unge. De forsvarer sammen
denne opfattelse, som er vigtig for dem, og bliver til sidst enige om at fremstille det hele
omvendt af min forestilling om, hvilken forteelling der er den “gode”, og hvilken fortaelling
der er den darlige” De unge fastslar, at det er i den rummelige undervisningsform i folke-
skolen, at leesevanskeligheder synliggares, og det er der, udskillelsen finder sted.

Analysen viser altsa, at idealet om paedagogisk rummelighed, som er det offi-
cielle danske bud pa en skoletenkning, der i sine formuleringer prioriterer alle bgrns lz-
ring og udvikling lige hgijt, ikke er i overensstemmelse med forstaelserne hos de tre unge —
og sandsynligvis heller ikke med stgrstedelen af de gvrige unges opfattelser. Men hvordan
kan denne forskel mellem de unges erfaringsbaserede forstaelse og min forstaelse forkla-

res?

Rummelighed og leesevanskeligheder
| Salamancaerklaeringen og i Susan Tetlers ph.d.-afhandling fremstilles rummelighed som
et nyt begreb, der indeholder en didaktik og en skoleteenkning, der kan give et fornyet bi-
drag til at forandre skolen, sa skolen i hgjere grad kan blive for alle. Intentionen om at gare
skolen til en skole for alle er naturligvis ikke nogen ny intention. Forud for begrebet
“rummelighed” blev begrebet "undervisningsdifferentiering” anvendt for at beskrive en in-
tention om at ggre undervisningen tilgeengelig for alle, og man kan spgrge: Hvad er for-
skellen pa undervisningsdifferentiering og rummelighed?

Forskellen mellem de to begreber er maske farst og fremmest udtryk for en
tidsforskel. Begrebet undervisningsdifferentiering er et tilbud om at lgse problemet ”skolen
er ikke for alle” i en tid, hvor det, der foregar i skolen, er anerkendt under betegnelsen un-

108



dervisning. Den centrale person i en skole, hvor der undervises, er lareren, og derfor sker
henvendelsen om at gare skolen til en skole for alle ogsa til ham eller hende: Leareren skal
differentiere sin undervisning, sa der er opgaver og udfordringer til alle. At skabe skolen
for alle sker gennem leererens undervisningsdifferentieringskompetencer.

| dag beskrives og anerkendes det, der foregar i skolen, ferst og fremmest
under betegnelsen leering. Opgaven i dag er at skaffe hver enkelt elev de bedste muligheder
for at indga i en laereproces. Den centrale person i en skole, hvor der lares, er eleven, og
derfor sker henvendelsen om at skabe skolen for alle til eleven. Rummelighed udfolder sig
I klasserummet og i skolerummet, der hvor eleverne opholder sig sammen med hinanden.
Alle elever skal lere at leve med og gennem mangfoldige feellesskaber. Skolen for alle bli-
ver til virkelighed gennem udvikling af elevernes rummelighedskompetencer.

Men det paradoksale i at henvende sig til eleverne, nar man gnsker at skabe
skolen for alle, er, at skolen i dag netop ikke er for alle. Det er denne problemstilling, man
er i feerd med at lgse, sa derfor kan skolen logisk set ikke allerede nu vare det, som man
gnsker, den skal blive. Nar man henvender sig til eleverne med en fordring om at vare
rummelige, foregar der precist det, som Schmidt beskriver saledes: [ ...] forudszttelsen
(f.eks. et ideal, et mal, noget som skal komme) reduceres til en forudsathed (noget som er
eller har veeret)” (Schmidt, 1988:15). Malet for en rummelighedsteenkning inden for pada-
gogikken er, at skolen skal blive for alle. Dette mal og denne teenkning forudsatter, at sko-
len i dag ikke er for alle. Ergo kan man ikke henvende sig til alle elever, for denne kategori
findes ikke. Men hvilke elever er henvendelsen om at vaere rummelig sa rettet mod?

Henvendelsen om at udvikle rummelighed ma ngdvendigvis veere en henven-
delse til de barn, som skolen allerede nu er for. De bgrn, som allerede nu oplever, at skolen
er for dem, skal udvikle rummelighed, sadan at de i skolen lzrer at rumme dem, som sko-
len ikke er for. Begrebet den rummelige skole ma derfor ngdvendigvis opfattes som en

henvendelse om en &ndret social dannelse for de bgrn, som skolen i dag er for.

Sammenfatning af analysen

Pa baggrund af den ovenstaende udredning bliver det nu muligt at forsta den fremanalyse-
rede konflikt mellem de unge og mig pa en ny made. Mange gange i lgbet af samtalen bli-
ver min tale om rummelighed slet ikke forstaet af de unge. Alan Dysons papegning af, at
de to diskurser er inkompatible, og at en samtale mellem dem i realiteten ikke er mulig, vi-
ser sig altsa ogsa i denne samtale. For Vibeke er det f.eks. ubegribeligt, at man kan have en
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forestilling om, at det er godt for en klasse, hvis de barn, der gar i klassen, er vidt forskelli-
ge. Vibeke anlagger et laeringsperspektiv og forudser, hvor vanskeligt det i sadan en klasse
er for leereren at na rundt til de forskellige elever og stette og hjelpe dem med deres lee-
ring.

Men som det ovenfor blev argumenteret frem, er rummelighedsdiskursen hel-
ler ikke henvendt til Vibeke, Randi og Andreas eller til andre af de bgrn og unge, som har
vanskeligt ved at deltage og laere i folkeskolen. Rummelighedsdiskursen taler om disse
barn, den taler ikke til dem. Det er i denne teenkning ikke Randi, Vibeke og Andreas, der
skal veaere rummelige, fordringen er ikke rettet mod dem, den er rettet mod de mange, som

har let ved at lzre i skolen. Lars-Henrik Schmidt udtrykker det sadan:

"Det geelder for sdvel specialpaedagogikken som socialpsedagogikken og den rumme-
ligheds-ideologi, som statter sig pa ligeveerdighedens hegemoni, at den skaber proble-
mer for specielle-specielle "behov”, fordi den tematiseredes som rummet i den generel-
le interventionsform, hvorfor en ny inkluderingspeedagogik far medlgb i og med forestil-
lingen om, at den samme strategi kan ivaerksaettes over for de almindelige "specielle”
og de "specielt specielle”.” (Schmidt, 2005:89)

Med den tilsyneladende imgdekommenhed: Du er da ikke mere speciel end vi andre, kom
lad os veere i samme rum — undlader man ifelge Lars-Henrik Schmidt at respektere forskel-
len til den anden. Jeg anklager i samtalen med de unge den elevdifferentierede undervis-
ningsform for at synliggare forskelle mellem bgrn. Rummelighedspaedagogikken gar det
modsatte, den ger forskellene usynlige: Du skal blive her, det samme sted som os andre og
deltage i feelles laereprocesser. Sagt med Lars-Henrik Schmidts udtryk har en dreng som
f.eks. Andreas imidlertid specielt specielle leringsproblemer, og han kan derfor ikke laere
gennem den samme strategi som klassens gvrige barn. Andreas selv udtrykker det sadan:
”... jamen hvad sa, nar man er darlig ... sa bliver man jo bare darligere og darligere og
darligere ...”, og Perregaards forskning i folkeskolens skriftsprogsundervisning bekrafter

preecist Andreas’ erfaring. Perregaard udtrykker det saledes:

"Derfor kommer jeg til at sta i den paradoksale situation at matte kritisere en undervis-
ningsform for at marginalisere flere af klassens elever, samtidig med at jeg ma konsta-
tere, at dette seerlige interaktionsmgnster var givende og udfordrende for andre elevers
beskeeftigelse med skriftsproget.” (Perregaard, 2003:200)
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Perregaards karakteristik af konsekvenserne for eleverne af at deltage i en skoleklasses
skriftsprogsaktiviteter artikulerer saledes den samme opfattelse, som de unge i den analyse-
rede samtale giver udtryk for. Malet for Andreas, Randi og Vibeke er ikke at blive rummet.
Det er et mal for dem at blive deltagere pa lige fod med andre. Dette mal har man ifglge de
unge langt starre chancer for at na, hvis skolen elevdifferentierer, hvorimod en undervis-
ning med et ideal om rummelighed blot forveerrer situationen. Eller som Andreas selv ud-

trykker det:

Andreas: ... jo, man er jo venner med dem, der er gode nok, ikke sandt. Men jeg ville
have sat stgrre pris pa, at jeg havde faet laert at leese og skrive ...

111



Sjette tema: "Selvtillid”

| det farste tema redeger jeg for, hvordan min tilknytning til den preekonstruerede definiti-
on ger det vanskeligt for mig at fa gje pa, hvordan de unge fra et erfaringsperspektiv omta-
ler og indkredser f&enomenet leesevanskeligheder. Med temaet i dette afsnit forholder det
sig delvist pd samme made. Fra den laesepadagogiske faglighed ved jeg, at begreber som
selvopfattelse, selvveerd og selvtillid traditionelt kombineres med laesevanskelighedsbegre-
bet, og jeg forsager derfor at bringe denne konstellation ind i samtalerne for at fa mulighed
for at leere de unges opfattelse af at kende.

Man kunne indvende, at denne kombination af leesevanskeligheder og selvop-
fattelse i hgj grad allerede er en del af denne afhandling. I det hidtidige analytiske arbejde
fremstar det sociale og det personlighedsmassige netop som erfaringsperspektivets primee-
re og sarlige fokus i de unges fortellinger og beskrivelser, sa hvorfor tildele emnet en
plads som et selvstendigt tema?

Begrundelsen er, at det viser sig, at de unge kombinerer selvopfattelse og lae-
sevanskeligheder pa to mader. Kombinationen udtrykkes dels som en implicit mening bag
fortzellingerne om laesevanskeligheder, altsa som det Arne Ting Mortensen kalder univer-
salier, som det kraever et analytisk arbejde at indkredse. Men kombinationen udtrykkes og-
sa helt eksplicit som et konkret emne og indhold i samtalerne, som temporalier. Det er
denne eksplicitte tilstedeveerelse i materialet, der er i fokus i dette afsnit.

Leesevanskeligheder - defineret som en form for "Igsnen fra det sociale”

Steinar Kvale beskriver samtaler som den enkeltes mulighed for at skabe sammenhang i
noget, som ellers opleves fragmenteret og usammenhangende. Gennem samtaler er der
mulighed for at skabe en sammenhang bade i den enkeltes livsverden og i den enkeltes
forstaelse af sit samspil med andre (Kvale, 1997). Jerome Bruner palaegger uddannelsessy-

stemet at leere bgrn og unge at forteelle historier, som skaffer dem i plads i kulturen:

"Et uddannelsessystem ma hjaelpe dem, der vokser op i en kultur, med at finde en
identitet inden for den kultur. Uden den vil de snuble i deres sggen efter mening. Det er
kun med forteellingens metode, man kan konstruere en identitet og finde sig en plads i
sin kultur.” (Bruner, 1998:98)
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Nu forholder det sig imidlertid i denne afhandling sadan, at laesevanskeligheder i de unges
forstaelse og fortaellinger eksisterer i det sociale, forud for at de opstar som et individuelt
feenomen. En analyse af, hvordan de unge beskriver sig selv i kombination med deres le-
sevanskeligheder, kan derfor ikke analyseres frem gennem iagttagelser af, hvordan de for-
teeller sig frem til en identitet og en plads i det sociale, idet lzesevanskeligheder allerede
ifelge de unge netop befinder sig her. De unges fortellinger ma ngdvendigvis opfattes helt
omvendt, som en lgsnen fra det sociale” — et begreb, som Lars Geer Hammershgj introdu-
cerer i afhandlingen Selvdannelse og socialitet — Forsgg pa en socialanalytisk samtidsdi-
agnose (2003):

"Individerne skal ikke allerfgrst "bindes sammen” af det sociale, men fremtraeder der-
imod allerfarst som individer ved at blive "lgsnet fra” det sociale. Selvet er med andre
ord i udgangspunktet socialt, hvorfor selvet ikke lader sig teenke uden om det sociale.
Den socialanalytiske antagelse er saledes, at det sociale er selve mulighedsbetingelsen
for, at noget sadant som et selv overhovedet kan fremtraede. Her forestilles samfundet
altsa snarere at ga forud for individet end omvendt. | stedet for at taenke samfundet
som en sammenslutning af individer, antages det her, at det sociale er forudsaetningen
for selvet som sadan, og den baggrund hvorpa selvet allerfgrst kan treede frem.”
(Hammershgj, 2003:214)

At se tilblivelsen af det enkelte individ som en lgsnen fra det sociale abner for et interes-
sant og for mig ikke tidligere erkendt perspektiv pa, hvordan analyser af relationen mellem
leesevanskeligheder og selvopfattelse kan konstrueres. Hvis enhver handling, hvorved man
lasnes fra det sociale, i serlig grad fungerer som en handling, der bidrager til selvdannel-
sen, bliver det naturligvis afgerende, hvilke fortellinger og hvilke handlinger man lgsner
sig i kraft af. Hvis man som et barn i skolen lgsner sig fra skoleklassens sociale rum ved at
veere det eneste barn i klassen, der kan sla et kraftspring, ja sa bliver fortellingen om kraft-
springet en forskel, der gar en forskel. Kraftspringet bidrager til dette barns identitet og

skaffer det en plads i kulturen:

"Tesen er sdledes, at selvet hverken er vidensmaessigt konstitueret eller gives narrativt
som svaret pa spgrgsmalet "hvem er jeg”, men at selvet derimod ma teenkes som kon-
stitueret gennem en aestetisk smagshaendelse, hvormed man erfarer sig selv som ens

greense i det sociale.” (Hammershgj, 2003:182)
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| dette projekt forholder det sig sadan, at der ikke er én eneste af de unge, der svarer, at
vedkommende ikke kan huske, hvordan han eller hun opdagede sine laesevanskeligheder.
Alle husker det, og alle har en fortelling om begivenheden.

Hvis man skal forsgge at forsta, hvorfor det forholder sig sadan, kan det vere
en hjelp at vende tilbage til de forskelle mellem skriftsprog og talesprog, som Lars-Henrik
Schmidt papeger, og som tidligere er citeret i afhandlingen. Det forholder sig med skrift-
sproget sadan, at man i mgdet med en tekst netop ikke erfarer de andre. Skriftsproget gar
mgdet med den eller de andre til et hypotetisk mgde. Derfor kan dette mgde ikke blive et
mgde, hvor man lgsner sig fra det sociale. Mgdet med skriftsproget er ifglge Lars-Henrik
Schmidt farst og fremmest et mgde med sig selv.

Men nar et barn derimod iagttager de andre bgrns ubesveaerede mgde med tek-
ster, opdager det netop sig selv i det sociale. Det opdager sig selv i forholdet til den eller de
andre barn, der kan leese. Det opdager, at der er et eller andet med vedkommende, der for-
arsager, at det stader mod en graense langt tidligere og et andet sted end der, hvor de andre
barn mader deres greenser. Randi giver udtryk for sin opdagelse af sine leesevanskeligheder

pa denne made:

Randi: ... altsa der i 4. klasse, der var vi en masse klasser, der blev slaet sammen ... og
sa var der kun en lzerer ... jeg tror, det var der, jeg faldt fra ...

Jeg vil i det falgende analysere nogle af de unges beskrivelser af, hvordan leesevanskelig-

heder og selvopfattelse kombineres, som netop sadanne "falde fra-oplevelser”.

Leesevanskeligheder - analyseret med begrebet "at Igsnes fra det sociale”

Af analysen fremgar det, at det ikke er let for mig at fa spurgt til sammenhangen mellem
leesevanskeligheder og selvforstaelse. Ogsa i selve spgrgsmalenes formulering viser mine
vanskeligheder med at fa emnet pa banen sig. Farst praver jeg at sperge direkte til begrebet

selvtillid:

Aase: ... altsa Daniel, du siger jo selv, at du ... altsa at du har faet lav selvtillid ... fordi du
sadan ... fordi du har gaet og fglt dig lidt sddan ... ringere end de andre ...

Denne fremstilling af tingenes tilstand vil Daniel da heller ikke acceptere:
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Daniel: ... nej det har jeg ikke! ... nej, det var den klasse jeg gik i ... det var ikke en god
klasse ... de sloges alt for meget i forhold til mig ... det var sadan, at den der var den
steerkeste, han bestemte ... og nu er jeg jo ikke sa [griner] staerk i det, vel ... og jeg vil
ikke sla pa folk, det vil jeg bare ikke ... uden grund ...

Daniel har tidligere i samtalen fortalt, at han ikke havde det godt med sin klasse, i folke-
skolen. Pa baggrund af mit kendskab til den leesepaedagogiske kobling af leesevanskelighe-
der og risiko for udvikling af selvveerdsproblemer tolker jeg i samtalen Daniels udsagn
som sociale problemer, jeg tolker dem, som om de er en fglge af hans leesevanskeligheder.
Jeg kobler endda i ovenstaende spgrgsmal — uden Daniel har sagt noget om det — hans
manglende trivsel i klassen sammen med laesevanskeligheder og ringe selvverd. Fortolket i
relation til en forstaelse af, at mennesket dannes i de erfaringer, hvorved det adskiller sig
fra det sociale, kan man beskrive mit udsagn som en antagelse om, at den forstaelse, han
kan udlede af fortaellingen om hans darlige samspil med klassen, ma veere en forstaelse af,
at leesevanskeligheder medfarer sociale problemer.

Men det er ikke den erfaring, Daniel vil udlede af begivenheden. Daniel vel-
ger at relatere til noget andet end laesning og leesevanskeligheder, nemlig til klassens volde-
lighed, og forteeller mig, at han lgsner sig fra det sociale ved ikke at vere en person, der
slar pa andre uden grund. Han lgsner sig fra de andre ved at have en anden (og bedre) mo-

ral end den, der hersker i klassen:

"Samtaler kan forstas som forhandlinger om, hvad der er moralsk forsvarligt og men-
neskeligt veerdifuldt [...] Samtaler handler altsa grundlaeggende om moral, og moral er
da ogsa den beerende side af det sociale selv og dermed af den made, vi relaterer til
andre mennesker pa.” (Perregaard, 2007:16)

Daniel far derved omdannet begivenhederne i hans skoleklasse til erfaringer med hgj pre-
stige og god moral, hvorimod jeg tilbad en tolkning af begivenhederne, der ville have fart
til erfaringer med lav prestige. Pa et senere tidspunkt sparger jeg Frederik, hvad han synes

en leerer skal gare, for at leere bgrn at lese og han svarer:

Frederik: ... man skal i hvert fald ikke have en laerer, som siger: Nej hvor flot og du kan
jo godt laese - og det gar jo godt og alt saddan noget, ndr man selv godt ved, at man har
store problemer ... sa bliver man helt til grin, ndr man bliver rost sd meget ...

Aase: ... hvad teenker du om sadan en leerer, Frederik?
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Frederik: ... jeg bliver rigtig treet af det, for jeg ved jo godt, at det ikke gar godt, og sa er
det altsa rigtig treels ...

Aase: ... hvorfor tror du, hun gar det?

Frederik: ... det er nok for at gi mig "selvtillid” eller sddan noget ...

Den udtale og betoning, Frederik giver ordet selvtillid, far mig til at spidse grer. Han giver
ordet en foragtelig tone, en tone, der forteeller, at han nu bruger et ord, der ikke er hans
eget, men maske mit? Jeg opfatter Frederiks svar som bade en udfordring og en afprgvning
af mig: Taenker du ligesom min laerer? Synes du ogsa, jeg treenger til selvtillid?

Frederiks fortaelling handler om uberettiget ros. Nar leereren roser ham — uden
grund — forandrer hun en laringssituation til en omsorgssituation, og omsorg er noget, man
giver til mennesker, der befinder sig i en afhangighedssituation (Sennett, 2003:150). Det
er helt tydeligt, at Frederik ikke gnsker at opfatte sig selv som afhangig af andre. Han gn-
sker derimod at fa laert at leese, sa han kan blive uafhangig. Nar leereren roser ham foran de
andre elever, lgsner leereren ham fra det sociale ved at vise de andre bgrn, at Frederik er en
dreng, man som leerer bliver ngdt til at rose, selv om han ikke kan det, man roser ham for.
Men uberettiget ros virker naturligvis kontraintentionelt: Frederik risikerer at blive til grin,

og derfor bliver han vred pa leereren.

Leesevanskeligheder - starrelse og alder

Den enkeltes fysiske starrelse og den enkeltes alder kombineres i mange af de unges udta-
lelser med deres oplevelse af leesevanskeligheder Nar jeg for eksempel sparger, om der er
nogen, der er blevet drillet eller mobbet pa grund af deres leeseproblemer, er der flere af
drengene, der siger, at de kender en del, der er blevet det, men at de aldrig selv er blevet
det:

Aase: ... blev du drillet med, at du havde sveert ved at leere at leese?
Jonatan: ... jeg er aldrig nogensinde blevet drillet, jeg har altid veeret den starste i klas-
sen ...

Joakim forteeller, at i hans klasse var de seks drenge, der fik specialundervisning i alle
dansktimer. Det beskriver Joakim som dejligt, for sa "var de fri for at have dansk ...” Da

han udtrykker sa stor tilfredshed med denne fritagelse, sperger jeg ham:

Aase: ... blev | slet ikke drillet med det ...
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Joakim: ... nej ...

Aase: [smiler] ... var der ikke nogen, der sagde: N&, nu gar de dumme ud af klassen?
Joakim: [griner] ... nej for vi var nogle af de store pa skolen, sa der var ikke nogen, der
skulle have sagt noget ...

Joakim og Jonatan vaelger som Daniel at papege en erstatning for den lgsnen fra det socia-
le, som deres laesevanskeligheder kan medfare. Nar jeg sperger, om de er blevet drillet,
svarer de med humor og styrke, at selvfalgelig er de ikke det, det var der da ingen der tur-
de, med den starrelse og de kraefter, som de har. Jeg tilbyder ogsa over for Joakim og Jona-
tan at formulere deres leesevanskeligheder som en erfaring med lav social status. De sndrer
mit tilbud og siger, at sddan kunne det veere gaet, og sadan gar det for mange (svage dren-
ge) de kender, men ikke for dem. De magter at vende situationen og vise deres styrke ved
at lgsne sig fra det sociale pa anden vis. Men alder og starrelse kan omvendt, som tidligere

omtalt, blive til et problem, som forveerrer lesevanskeligheders betydning:

Josefine: ... jeg kender ogsa nogen, der gar i forste klasse, og de har lige faet leert at
leese, og sa teenker man: An bare det var mig, der kunne leese sa godt ikke ... i 1. klas-
se. Sa kan man godt blive misundelig, at sddan nogen sma nogen, de kan laese, og vi er
sa gamle og vi kan ikke engang rigtig leese ...

Jonatan har som tidligere naevnt gaet i en serlig leeseklasse i nogle ar. Da han startede i
denne klasse, syntes han, det var et problem, at de andre var stgrre og &ldre, men efter

nogle ar bliver problemet omvendt:

Jonatan: ... det var fordi, at efterhanden var jeg blandt de store i den der klasse, og sa
begyndte de sma jo at komme, og sa var vi nogle stykker, der begyndte at blive lidt irri-
terende ikke ogs3, ... man gider jo ikke ga i klasse med nogle, der er meget mindre end
én selv ...

Alder og stgrrelse kan pa den ene side vaere forhold, der i den enkeltes selvforstaelse kan
opveje laesevanskelighedsproblemet. Pa den anden side er det ogsa forhold, der kan sla til-

bage som en boomerang og gare det langt mere problematisk at have sveert ved at leese.

Laesevanskeligheder og ken
Da det udelukkende er drenge, der tillegger den fysiske starrelse en kompenserende rolle
over for leeseproblemernes negative betydning i det sociale samspil, spgrger jeg i en samta-
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le, hvor alle de tre deltagere er piger, om de tror, der er forskel pa at veere en dreng med

leesevanskeligheder og at veere en pige med laesevanskeligheder:

Josefine: ... jeg tror maske piger teenker mere over det ...

Sussi: ... jeg tror da ogs3, at det er sddan, at piger generelt snakker mere om tingene
end drenge ... Sa hvis man er en pige, der bare sidder stille og ikke synes, man har no-
get at sige og bare sidder pa en stol og kigger ud i luften, sa tror jeg ... det skal man alt-
sa bare ikke, det gar bare ikke! ... Nar man er pige, sa bliver man ngdt til at snakke. Nar
man er pige, sa bliver man ngdt til at snakke og snakke og snakke, ellers bliver man
holdt udenfor ... Det kan godt veere, de synes, det er andssvagt, det man siger, men det
er lige meget ... s& kan man bare lave lidt sjov med det ...

Daniel, Joakim og Jonatan har den strategi, at hvis man Igsner sig fra det sociale ved at ha-
ve lesevanskeligheder, ma man sgrge for at finde et andet omrade, hvor man lgsner sig fra
det sociale pa en prestigefyldt made. Man ma vise sin styrke ved at have en hgjere moral,
ved at vaere sterkere eller ved at veere en del af en stor flok seje drenge med laesevanske-
ligheder (Joakim). Sussi beskriver for sit vedkommende en anden strategi og en anden
teenkning. Hvis man som pige lgsner sig fra det sociale ved at have laesevanskeligheder, ma
man virkelig anstrenge sig for ikke at lgsne sig pa andre mader, og da slet ikke fra det al-
lervaesentligste i et socialt feellesskab af piger, nemlig at snakke.

Schmidt papeger, at de traditionelle opfattelser af kansforskelle indebaerer en
udpegning af kannenes forskellige magtstrategier. Mand og drenge seger, ifelge traditio-
nen, magt ved at keempe og forsgge at sejre. Kvinder og piger sgger magt og indflydelse
ved at veere sociale og undga nederlag (Schmidt: 2007:35). I de unges beskrivelser kan
man pa sin vis genkende et sadant manster. Det er kun drenge, der fortzller, at de forsgger
at kompensere for deres laeesevanskeligheder ved at relatere til deres fysiske starrelse og
ved at pa pege, at de vil kunne sejre over de andre drenge, der praver at drille og mobbe

dem:

Kurt: ... selvtilliden skal ogsa veere i orden ...
Aase: ... hvordan far man det ...
Kurt: ... ved at keempe og vise, at man ikke er den svageste altid ...

Men hvis begreber om at keempe og sejre forstas mindre fysisk og mere alment, taler pi-

gerne i dette materiale lige s meget om det:
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Kristine: ... for vi har nemlig leert at keempe, du er ngdt til at keempe ellers gar det slet
ikke ...

Aase: ... | har leert at keempe for det | vil? ...

Kristine: ... ja, jeg slas for det. Man skal slas for det! ...

Sa begge magtstrategier optreeder i pigernes udtalelser i samtalerne. Derimod har jeg ikke
kunnet finde begge magtstrategier drengenes udtalelser. Enten taler drengene om at keempe
og vinde, eller ogsa navner de ikke noget om, hvordan man skal bere sig ad med at klare
sig blandt de andre pa trods af vanskeligheder med laesning. Det eksempel, jeg ovenstaende
viser pd Daniels made at forholde sig pa, handler nemlig ogsa om at keempe og forsgge at
sejre, bare pa en anden made. Daniel viser sin styrke ved at gare oprar mod det, Schmidt
benavner den traditionelle maskuline magtstrategi. Daniel lgsner sig fra det sociale ved at
koble sig fra den magtkamp, klassens gvrige drenge udspiller, og kobler sig i stedet pa en
moralsk diskurs ved at papege sin moralske ”sejr”: Han slar nemlig ikke — i modsatning til

de andre (svage drenge) — pa nogen uden grund.

Leesevanskeligheder - alene eller i et feellesskab

Det forhold, der har den starste betydning for, hvordan leesevanskeligheder pavirker ens
selvopfattelse, og som bergres af de fleste unge i samtalerne, handler imidlertid om, hvor-
vidt man er alene om problemet, eller om man har mulighed for at dele oplevelsen med an-
dre. Jonas forteller, at i den skole, hvor han gik, sad han i mange dansktimer alene ude i et

feellesrum, som stgdte op til klassen, fordi han skulle lave noget andet end de andre bgrn:

Aase: ... hvordan var det at sidde der ...

Jonas: ... jamen det er bare sa treels ... pa den fgrste skole var vi to fra klassen, der
skulle have specialundervisning, men pa den anden, der var jeg den eneste ... sa er
man virkelig flov over det ...

Aase: ... hvorfor er man flov over ikke at kunne leese s godt ...

Jonas: ... jamen det er fordi de fleste mennesker, de kan jo laese, og nar man sa sidder
der og man ikke kan ... de fleste teenker faktisk ikke over, at der er nogen, der ikke kan,
tror jeg, og sa fgler man sig bare sa dum, og hvis man skal til at spagrge nogen, om de
gider hjeelpe én med at laese, hvad der star, sa faler man sig bare sa dum ...

Senere i samtalen klager Jonas over, at han kun fik ”pixibgger” at laese i skolen. Da jeg
sparger ham, hvorfor han ikke protesterede og forlangte at fa nogle bedre tekster, svarer

han:
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Jonas: ... det er nok fordi, at nar du ikke rigtig kan leese, sa siger du bare ingenting ...
det var i hvert fald saddan, at nar jeg var den eneste, der ikke kunne laese, sa sagde jeg
bare heller ikke noget ...

Da jeg sparger Jonas, hvad han gnsker, der skal gares for hans sgn, hvis det viser sig, at

han ogsa far problemer med at laese, svarer Jonas:

Jonas: ... sa ville jeg prave, om ikke der var s& mange pa skolen eller i kommunen, sa
man kunne fa dem samlet, s& man kunne lave en klasse ... sa kunne de der bgrn se, at
der ogsa er mange andre, der har det problem ...

For de fleste pavirker det saledes selvopfattelsen negativt at vaere den eneste, der skal ud af

klassen og have specialundervisning:

Line: ... min specialundervisningsleerer Bente spurgte, om der ikke var nogle flere i
klassen, der ogsa havde lyst til at fa specialundervisning, og det var der, og det var jeg
bare s& glad for, ... sa kunne de nemlig ikke sige: "Arh, nu skal hun ud, fordi hun er s&

”

dum” ...

Oplevelsen af hvad man kan, og hvem man er, kan derfor blive helt forandret, nar man

kommer pa en efterskole og kommer sammen med andre, der har samme problem:

Louise: ... jeg har faet stgrre selvtillid her ...

Aase: ... hvad tgr du nu, som du ikke turde for ...

Louise: ... jeg har aldrig turdet sige noget i en klasse far ... men det ger jeg nu ... altsa
jeg vil da helst gemme mig lidt, men jeg gor det!

Aase: ... hvis de snakker om noget i klassen, og du har en mening om det ...

Louise: ... Sa siger jeg det!

Og for Vibeke var det en stor oplevelse at finde ud af, at det kan vere helt almindeligt at

have svart ved at lzese:

Vibeke: ... ja, fordi man bliver naesten helt overrasket, nar man kommer et sted som her
ikke, altsa taenk, hold da op, er der sa mange ... selvfglgelig ved man det godt som
barn, at der ogsa er andre, men man er alligevel ikke helt sikker ... og man kan naesten
ikke forestille sig, at der er andre, der har lige sa sveert ved det som én selv, og sa er
det bare ... fedt at komme her og se, at der er s mange, der har lige sa sveert ved det,
som man selv har ... det er rigtig dejligt ...
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Pa denne specialefterskole muligger Vibekes lesevanskeligheder en sammenbinding til det
sociale og ikke en lgsnen fra det sociale. Hun tilbydes her deltagelse i et feellesskab, fordi
hun er i leesevanskeligheder. Dermed oplever hun for fagrste gang en skolesituation, hvor
leesevanskelighederne ikke adskiller hende fra de andre, men derimod spiller rollen som en
erfaring, der knytter hende sammen med andre. Paradoksalt nok kan selve opholdet pa en
specialefterskole for unge i leesevanskeligheder derfor bidrage til en dannelsesproces, hvor
leesevanskeligheder — for en tid — ikke erkendes som et feenomen i det sociale, og dermed

pavirkes laeselaeringsprocessen ikke af en usikkerhed om egen rolle i det sociale samspil.

Sammenfatning af analysen

Jeg har analyseret nogle af de unges forteellinger om, hvordan leesevanskeligheder spiller
sammen med deres opfattelse af sig selv ved hjelp af begrebet om at "lgsnes fra det socia-
le”. Dette begreb kan bidrage til at begrunde, hvorfor alle i denne undersggelse kan huske,
hvordan de opdagede deres leesevanskeligheder, hvorimod det sandsynligvis kun er de feer-
reste, der kan huske, hvordan de opdagede deres leeseferdigheder. Begrebet "lgsnen fra det
sociale” muligger ogsa, at man kan indfange forskellige strategier for, hvordan forskellige
unge takler denne lgsnen. De fleste drenge papeger kampen som den vasentligste vej,
hvorimod der i pigernes udtalelser bade kan findes eksempler pa strategien med at undga
nederlag og pa strategien om at keempe og vinde.

De fleste udtalelser om, hvordan man forstar sig selv i forbindelse med sine
leesevanskeligheder, forbindes dog med, hvorvidt man har vaeret (nasten) den eneste i et
feellesskab, som havde leesevanskeligheder, eller om man er sammen med flere eller mange
andre om det. Denne forskel er ifglge de unge skelsattende for, hvordan leesevanskelighe-

der pavirker ens opfattelse af sig selv.
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Syvende tema: "Tid”

Begrebet tid spiller en vigtig rolle i savel samtalernes indhold som i samtalernes interak-
tionelle mgnster. Som det fremgar af de tidligere analyser handler de unges fortzllinger of-
te om deres fortid, farst og fremmest om deres tid i folkeskolen. Denne fortid relateres til
deres nutid pa efterskolen. Men de unges forestillinger om fremtiden udggr ogsa et vasent-
ligt perspektiv pa leesevanskeligheder og pa deres fortellinger om fortiden og nutiden.

Jeg har tidligere anvendt dele af Perregaards kontekstbegreb med dets fem
niveauer i analyserne af temaerne. Jeg vil over for dette tema forsgge at inddrage de farste
tre niveauer, idet det dermed bliver muligt bade at rette fokus mod faanomenet tid” i ind-
holdet i samtalerne og mod anvendelsen af faenomenet tid” i samtalernes opbygning. Per-

regaard benavner de tre niveauer saledes:

I: Alle de kontekster, forteelleren har befundet sig i, som preeger den made, han eller
hun indgar i nye kontekster pa.

II: Den kontekst, der var for det fortalte - for begivenheden dengang.

[ll: Den kontekst, der er for narrativen her og nu.

Jeg vil begynde med kontekst 11 og praesentere nogle af de udtalelser, der gar igen i mange
af de unges fortzllinger om tid som en del af deres forstaelse af deres fortid.

Fortiden - ude af takt med de andres tid

Nar man har lesevanskeligheder, er man ude af takt med de andre bgrns tid:

Aase: ... kan du huske, hvordan du fandt ud af, at det var sveert for dig at leere at leese?
Steen: ... jamen det vidste jeg bare, for jeg sank bagud hele tiden ...
Torben: ... fordi jeg var sa langt bagud, jeg kunne ikke engang bogstaverne i 4. klasse ...

For det andet er tid en meget vaesentlig del af leesevanskeligheders konsekvenser. Kristine

overvejer f.eks., om det vil veere muligt for hende at komme i gymnasiet:

Kristine: ... jeg tror, de af mine veninder der gar pa gymnasiet, de bruger to-tre timer
hver eftermiddag pa at lave lektier ... jeg frygter, jeg skal bruge en fire-fem timer pa det
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Pa den anden side kan leesevanskeligheder ogsa beskrives som manglende mulighed for at

bruge tiden:

Majken: ... vores leerer har aldrig rigtig givet sig tid til os ... vi har bare faet stukket en
bog i handen, og sa har leereren sagt: Laes den ... og sa har vi fdet en masse treelse ark
... 0g sa har laereren bare siddet oppe ved katederet og kigget ... og sa har vi bare sid-
det der i leeseklassen og ... kigget ...

| dette udsagn viser Majken, at for hende er tid en del af samspillet mellem laerer og elev.
Pa den ene side giver leereren sig ikke tid til Majken, men sidder blot bag katederet og kig-
ger, og derfor far hun og de andre barn for meget tid, da de ikke selv kan lgse opgaverne.
Kent forklarer, at nar der er for meget (spild)tid, sa kan der opsta problemer med mobning:

Kent: ... i min gamle klasse var der én, der mobbede helt vildt ... men det var nok ogsa
fordi han var endnu leengere bagud end alle os andre ... det var nok for at fa tiden til at

ga ...

Senere spgrger jeg Majken, hvad der er vigtigt, nar man skal undervise barn med laesevan-
skeligheder, og hendes svar er: ... jeg synes, der skal veere mere tid til dem, der har sveert

ved det ...”, ligesom Benjamin definerer den gode laerer gennem tidsbegrebet:

Benjamin: ... en god leerer, det er én, der tager det langsomt ... og hvis det er, der er no-
gen, der ikke har forstaet det, sa tager han det om igen ... indtil alle har forstaet det ...

Alder og tekster

Ud over disse ovenstaende udsagn om situationen i klassen og i skolen, viser feenomenet
tid sig seerligt i to forteellinger om fortiden. Disse forteellinger handler om alder og om tek-
ster. | skolen larer langt de fleste barn at lzese i folkeskolens yngste klasser, og derfor op-
leves det som for sent, som om den tid, hvor man skal lare at leese, er gaet, hvis man gar i

skolens &ldste klasser og stadig har svert ved at lase:

Mathias: ... jeg fik ikke ekstraundervisning ... mine leerere sagde, at det kun var noget,
man fik i de sma klasser og ikke i de store klasser ... sa det var de sma, der skulle leere
at leese ... og sa kom jeg sammen med sadan nogle sma nogen ...
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Nar skolens tilbud om ekstraundervisning i at laere at laese kun gives til elever i de yngste
klasser, far man som elev en klar forstaelse at, at der ikke er mere at gare, hvis man stadig
har laesevanskeligheder, ndr man gar i skolens a&ldste klasser. Majken har gjort den samme

erfaring:

Majken: ... i 9. klasse, da fik jeg bare at vide, at der ikke var mere hjeelp. Det var i de
sma klasser, man ville gare det ... i bgrnehaveklasse og fgrste og anden ...

Michael og en reekke andre forteller, at specialundervisningen ofte er organiseret sadan, at

man kommer sammen med nogle bgrn fra de yngre klasser:

Michael: ... vi var kun to fra vores klasse, der skulle have leese- og stavetraening, sa vi
reg ned pa sadan et stavehold fra 5. klasse ...

Lasevanskeligheder peger altsa ogsa pa, at man er ude af takt med sin alder. Men ogsa de
tekster, man far at laese i skolen, kan vare tegn pa, at man bliver opfattet som én, der er

yngre, nar man har laesevanskeligheder:

Jeanette: ... jeg har pragvet at fa en bog, hvor der kun star fire ord pa hver side, og sa var
der en masse billeder ... og det var slet ikke noget for mig ... det var faktisk lidt provoke-
rende, fordi man bliver sa traet af det, hvis man gar i 6. klasse og far en bog, der passer
til én, der gar i 1. klasse ...

Ikke at fa tilbudt tekster, der har et indhold, der passer til den enkeltes interesser og viden,
er en af de tidsforskydninger, der har gjort et stort indtryk pa mange af de unge, og pro-
blemet omtales i mange udsagn. Den erfaring, de unge uddrager af denne kendsgerning, er,
at det ikke bare lokalt pa ens egen skole, men ogsa generelt (nar teksterne ikke kan skaffes)
ma veere forkert at vaere teenager og samtidig have problemer med at leese.

Forestillinger om fremtiden - uddannelse og arbejde

Analysen af de unges forestillinger om fremtiden tager afseet i Perregaards kontekstniveau
I: ”Alle de kontekster, fortzlleren har befundet sig i, som praeger den made, han eller hun
indgar i nye kontekster pa.” Det kan maske undre, at Perregaard ikke har et kontekstniveau
udelukkende rettet mod fortaellinger om fremtiden. Men som tidligere omtalt ma fortid og

fremtid i et erfaringsperspektiv opfattes som teet sammenknyttede: ”Pa sin vis foregribes
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fremtidig erfaring i vores undersggelse og konstruktion af fortiden” (Perregaard, 2007:75).
Da jeg sparger Mathias, hvorfor det er vigtigt at leere at laese, udtrykker han den samme

forstéelse:

Mathias: ... jamen man har jo ogsa en fremtid, der ligger bag sig ... og det er ogsa det,
man har keempet for altid ... sd nu skal jeg lige vise dem ... at nu kan jeg ...”

Aase: ... sa du vil nyde, hvis der er nogen, der engang ser, at nu kan du faktisk laese?
Mathias: ... ja, det ville vaere godt, hvis jeg kunne noget ... jeg ikke kunne leere dengang

Denne beskrivelse af, hvorledes forestillinger om fremtiden konstrueres, er genkendelig i
en reekke af de unges udsagn. Nar de taler om fremtiden, treekker de samtidig trade tilbage
til fortiden. Josefine forestiller sig en fremtid som paedagog, hvis hun altsa bliver god nok

til at laese:

Josefine: ... hvis vi nu ikke kan laese, sa kan vi ikke fa den uddannelse, vi gerne vil have
... det tror jeg, der er mange, der teenker over ... jeg vil gerne veere paedagog ... det har
jeg faktisk villet hele mit liv ... sa jeg vil gerne kunne leese sa meget, sa jeg kan blive det

For naesten uanset hvilket job, man forestiller sig i fremtiden, kan man kun fa det, hvis man

kan laese:

Line: ... jeg tror, det er lige meget, hvad man laver, ... sa skal man kunne laese noget ...
jeg tror faktisk, det er rimelig svaert at fa et job, hvor du ikke skal kunne laese ...

Kent: ... ja, man skal altsa lige teenke p3, at hvis man smider bogen veaek, sa smider
man ogsa sin uddannelse vk ...

Gustav, som tidligere har fortalt om sin far, der nu arbejder som fisker, udtrykker et lig-

nende synspunkt:

Gustav: ... jeg tror sgu, man skal kunne laese til det hele ... ogsa selv om du skal veere
fisker, sa skal du leese ...

De leesevanskeligheder, man har med sig fra fortiden, har altsa en afgarende indflydelse pa,

hvilken fremtid der bliver mulig. Men en fortid med laeesevanskeligheder afger ikke blot
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ens egne fremtidsmuligheder. De afger som tidligere navnt ogsa, hvilken fremtid der ven-

ter de bgrn, man eventuelt far:

Kent: ... barn, de skal lave lektier, hver dag, simpelthen! - ... jeg vil i hvert fald sgrge for,
at mine bgrn, de far lavet deres lektier til hver dag ...

Aase: ... er det ikke synd for dem?

Kent: ... det kan godt veere, at det er synd for dem, men de vil have godt af det i deres
fremtid ...

Esben er helt enig — der er ingen vej udenom, hvis man skal kunne klare et arbejde, ma

man kunne laese og regne:

Esben: ... man kan sige, det er selvfalgelig traels for dem pa det tidspunkt, i de der ti ar,
hvor de sidder i skolen ... men hvad med de sidste tres ar, hvad med dem ... eller
halvtreds ar, hvor de skal have et arbejde ... der bruger de jo hele tiden matematik og
dansk og leesning

De unge har en forestilling om, at fremtidens uddannelses- og jobmuligheder ikke primaert
afgares af, hvad du er god til, eller hvad du har lyst til. Ernst forteeller for eksempel, at selv
om det viser sig, at hans dreng er lige sa god til og glad for at spille fodbold, som Ernst
selv er det, ma drengen ifglge Ernst ikke komme ud og lege og spille fodbold, fer han har

leest sine lektier. Denne opfattelse forsgger jeg at give modspil:

Aase: ... altsa stop nu lige engang, man kan da godt spille fodbold uden at kunne lzese,
det kan man altsa godt ...

Ernst: ... nej, hvis du skal veere fodboldspiller skal du have en kontrakt, og du skal kun-
ne laese, hvad der star i den ... s du kan ligesa godt leere at leese farst og sa spille fod-
bold bagefter ...

Og Dan bakker ham op:

Dan: ... nej, jeg vil ogsa hellere lzere at leese, fordi sd kan man ... det skal man bruge til
noget ... sa kan man altid lave noget sjovt noget en anden gang ...

Dette at veere god til noget som f.eks. at tegne, at spille fodbold, at reparere knallerter osv.
er ifglge de unge ikke noget veerd, hvis ikke det kombineres med gode leese- og skrive-

kundskaber. Derfor ma man primaert bruge sin tid pa at leere at leese, far man bruger den pa
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det, man serligt har evner for eller lyst til. En af de eneste, der giver denne opfattelse et

modspil, er Sara:

Aase: ... leeser du bedre nu, end da du startede her pa efterskolen...

Sara: ... altsé leesning tror jeg ikke det er gdet sd meget frem med ... men det er jeg og-
sa blevet rimelig god til ... men jeg er blevet bedre til at stave ...

Aase: ... det vil sige ... du har skippet det med laesning lidt? ...

Sara: ... ja, jo, nej ... jo ... jeg leeser ikke sa meget, som jeg gjorde i starten, da jeg kom
her ... det interesserer mig virkelig ikke! Jeg vil hellere ud og spille fodbold ...

Kurt har den opfattelse, at kampen for at lzere at laese fortseetter resten af livet. Jeg stiller

ham falgende spargsmal om hans forestilling om et fremtidigt job som mekaniker:

Aase: ... man kunne vel godt forestille sig, at man arbejdede pa et vaerksted, hvor man
kunne sige til en kammerat pa det veerksted, at ... papirerne gider du ikke lige ordne
dem, sa skal jeg nok tage noget andet?

Kurt: ... det er bedre at sige: Gider du ikke lige hjeelpe med det ... fordi du leerer lidt me-
re, hvis han hjeelper dig ... fordi man bliver jo ved med at skulle leere lige meget hvor
gammel man bliver ... sa du kan lige sa godt spgrge, om han vil hjeelpe ...

Nutiden - tiden pa efterskolen

Det tredje kontekstniveau er: ”Den kontekst, der er for narrativen her og nu”, hvor kontek-
sten for de unge her og nu er efterskolen. I mange af samtalerne bygges forteellingen om
leesevanskeligheder op gennem et dilemma mellem en raekke erfaringer fra fortiden og en
forestilling om fremtiden, hvor det ikke er muligt at fa sig en uddannelse eller et arbejde,
hvis man ikke far lert at leese pa et tilstreekkeligt hgjt niveau. Lasningen pa dette dilemma
findes i nutiden, pa efterskolen, hvor de unge nu befinder sig. Efterskolen kan rette op pa
fortidens forsgmmelser, og den kan gere det muligt for de unge at finde en plads i fremti-
den. Derfor er man ngdt til at komme pa en efterskole for unge med laesevanskeligheder.
Nar jeg sperger de unge, hvorfor de sammen med deres foraldre har valgt netop denne ef-
terskole, er ngdvendighed det gennemgaende udtryk i de unges svar. Kasper og Majken ud-

trykker denne ngdvendighed sadan:

Aase: ... hvorfor valgte du denne efterskole? ...
Majken: ... jeg teenkte, jeg ville et sted hen, hvor jeg kunne fa noget mere hjaelp, sa jeg
kunne blive bedre ...
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Aase: ... hvorfor teenkte du det ... hvorfor ville du ikke et sted hen, hvor du kunne leere
at sy kjoler eller lave noget andet sjovt og spaendende i stedet for at sidde og knokle
med leesning? ...

Majken: ... det er fordi jeg taenker, at dansk det er noget, man skal bruge videre frem ...
fordi hvis du ikke kan leese, sa har du virkelig et problem, nar du skal ind forskellige
steder ... ndr du skal leese en bog eller stave til et eller andet ...

Aase: ... har du aldrig veeret sa traet af det, Majken, sa du teenkte: nej, jeg gider bare ik-
ke mere? ...

Majken: ... Nej ...

Aase: ... har du aldrig teenkt: jeg har brugt timer nok af mit liv pa det her? ...

Majken: ... Negj ...

Aase: ... har du heller ikke teenkt det, Kasper? ...

Kasper: ... nej, jeg har selvfglgelig veeret lidt skoletreet og sadan: Nu gider jeg ikke mere
... men sa har jeg taget mig selv i nakken og sagt: Nej, nu skal du deeleme videre! ...
Aase: ... har dine foreeldre bakket dig op i det? ...

Kasper: ... ja, de har altid bakket mig rigtig meget op ... mine foraeldre har altid stgttet
mig og sagt, du skal blive ved ...

Aase: ... hvordan har det sa vaeret at ga her pa efterskolen? ...

Kasper: ... altsa de to ar jeg har veeret her, det har jeg aldrig fortrudt, jeg er kommet
utrolig langt, sa det har jeg ikke fortrudt et sekund ...

Aase: ... hvad med dig Majken? ...

Majken: ... jeg har godt nok ikke fortrudt, jeg er glad for mine foraeldre gav mig lov til at
komme pa efterskole ...

Nutiden - tiden i samtalen

I en indholdsanalyse ma “nutiden” som sagt defineres som de unges tid her og nu pa efter-
skolen. Jeg vil nu rette blikket mod selve samtalesituationen og opfatte ”nutiden” som den
tid hvor de unge og jeg taler sammen. Samtaler bestar som sagt af en reekke sma narrativer,
der relaterer til begivenheder, der har fundet sted eller vil finde sted uden for samtalerum-

met. Perregaard citerer sprogforskeren Labov for fglgende definition af en narrativ:

"Det definerende treek ved en narrativ ligger ifglge Labov i det temporale forlgb. Forteel-
lingen ma bestd af minimum to narrative seetninger, der holdes sammen af en tempo-
ral Ias (Mgller 1993). Lasen betyder, at man ikke kan bytte om pa seetningerne uden
ogsa at bytte om pa forstaelsen af, hvordan begivenheden ma veere forlgbet i virkelig-
heden.” (Perregaard, 2007:73)

| samtalen med Ernst og Dan forsgger jeg at udfordre deres narrativ ved at bytte om pa
raekkefalgen i Ernsts fortaelling: Det kan altsa godt lade sig gare, mener jeg, at spille fod-

bold farst, og sa lese lektier bagefter. Men deri tager jeg fejl, mener bade Ernst og Dan:
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Har man laesevanskeligheder, gar afhjelpningen af disse leesevanskeligheder forud for alle
lystbetonede aktiviteter ... s& kan man altid lave noget sjovt noget en anden gang...”

| samtalen med Majken forsgger jeg det samme. Majken er smart i tgjet og
har indledningsvist fortalt mig, at hun selv har syet det tgj, hun har pa. Da jeg sparger hen-
de, om hun kunne have valgt en efterskole, som satser pa handveerk og kreative fag, er
hendes svar et overbevisende ”Nej”. Jeg taver lidt med at stille det naste spargsmal, for
jeg tenker, at Majken maske vil begrunde sit nej, men det ger hun ikke. For hende er sva-
ret helt indlysende og indiskutabelt. Kasper naevner, at han har veeret skoletraet, men sa har
han taget sig sammen, fordi han gerne vil videre.

De unges fortaellinger om fortid, nutid og fremtid konstrueres i samtalerne
omkring, hvilken rolle leesevanskeligheder spillede i fortiden, hvilken rolle de spiller i
fremtiden og hvilken rolle de derfor ngdvendigvis ma spille i nutiden, og denne kronologi-
ske sammenhang, denne temporale 1as i de unges forstaelse af deres forlgb, kan der ikke

andres pa.

Sammenfatning af analysen

I beskrivelserne af hvordan tid var en del af oplevelsen af leesevanskeligheder i folkesko-
len, forteeller de unge, at de var bagefter de andre bgrns tid, at de havde brug for mere tid
til at lgse opgaverne end de andre. P4 den anden side forteller mange ogsa om, hvordan
der i skolen var alt for meget tid, og at de ofte kedede sig, fordi det ikke var muligt at del-
tage i aktiviteterne.

Analyseret pa et indholdsmassigt niveau fortzeller de unge om en fortid, hvor
lesevanskelighederne preaeger tiden i folkeskolen, en fremtid hvor man kun kan fa en ud-
dannelse og et arbejde, hvis man har gode laeeseferdigheder, og en nutid, som er et ngdven-
digt ophold pa en efterskole for unge med lesevanskeligheder, fordi denne nutid kan lgse
dilemmaet mellem fortidens vanskeligheder og fremtidens krav.

Analyseret pa samtaleniveau konstrueres relationen mellem fortid, fremtid og
nutid som en raekke narrativer, der bygges op ved hjelp af en sa&rlig kronologi, som kan
beskrives som en temporal las. | de fleste narrativer skabes denne struktur ved, at leesevan-
skeligheders opstaen placeres i fortiden, kravene om laesefardigheder placeres i fremtiden,
og nutiden bliver dermed et ngdvendigt arbejde med at leere at lzese, og det indebeerer for

disse unge et ngdvendigt ophold pa en efterskole for unge med laesevanskeligheder.
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Ottende tema: "Vilje”

Med temaet vilje forholder det sig som med temaet om forzldre; jeg stiller ingen spargs-
mal om dette emne, og jeg har ingen forestillinger pa forhand om, at dette tema kan blive
et vigtigt tema. De farste gange, temaet dukker op i samtalerne, ger jeg derimod en form
for modstand mod at tale om det. Jeg bryder mig i begyndelsen ikke om emnet i samtalesi-

tuationen.

Aase: ... man skal have vilje, siger du, skal man ikke bare - altsad kan det nu passe, skal
man ikke bare have noget ordentlig undervisning? ...

Louise: ... det er ikke nok, man skal selv ville det, fordi hvis du vil leere det, ... selv om
du ind imellem er lige ved at opgive det, ... sa skal du bare blive ved og sige til dig selv,
at det her, det vil jeg! Man skal bare sige: Det kan ikke passe, jeg er sa dum, at jeg ikke
kan leere det her ...

Nar jeg i de farste samtaler med de unge forsgger at modsatte mig, at viljesbegrebet kom-
mer i spil i relation til de unges leesevanskeligheder, tror jeg, det skyldes en ubevidst pro-
fessionel forholdemade. Nar man arbejder som professionel blandt barn og unge med for-
skellige former for funktionsnedszattelser, er det en vaesentlig grundforstaelse, at man ma
forsgge at modarbejde, "at barnet tolker sit manglende talent som manglende vilje” (Sen-
nett, 2003:119). Gar et barn med funktionsnedszattelser det, kan konsekvenserne blive en
dobbeltposition, hvor der bade abnes for muligheden for skam- og skyldfalelser. Barnet
kan skamme sig over ikke at kunne det samme som andre, og samtidig kan det fale skyld,
for hvis det virkelig ville/gad/keempede, ville det kunne det samme som andre.

Men som det ses i de udvalgte citater, sa vil de unge tale om vilje. Begrebet
er vaesentligt for deres forstaelse af laesning og leesevanskeligheder. Det lykkes mig da ogsa
forholdsvis hurtigt at tgjle min modstand over for f&anomenet og fa spurgt efter, hvad be-

grebet for de unge handler om:

Gustav: ... jeg tror ogsa det har meget at gare med, hvad du selv vil ...

Aase: ... hvordan det?

Gustav: ... jo, vi har nemlig leert at keempe ... du er nemlig ngdt til at lave noget, ellers
gar det jo slet ikke ...

Aase: ... | har leert at keempe for det | vil? ...
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Rolf: ... jeg har leert meget her, men det handler ogsa om min egen indstilling tror jeg ...

Aase: ... hvorfor er det med vilje sa vigtigt? ...
Lykke: ... jeg tror, det er sadan, at de fleste af os, hvis ikke det var fordi, vi havde en vil-
je, sa ville vi ikke veere pa efterskole nu ...

Aase: ... sa | har leert, at man skal selv ...
Brian: ... det er én selv, der skal gare noget ved det, hvis man vil ...

Tobias: ... altsa hvis ... viljen siger, man kan, sa tror jeg ogsa man kan ...

Aase: ... sa det er farst og fremmest jer selv, der har gjort det? ...
Jonatan: ... ja, det er det ...

Vilje - et modspil mod leesevanskeligheders konsekvenser

Analysen i dette afsnit vil — som i nogle af de foregaende afsnit — rette sig mod savel ind-
holdet i det, de unge forteller, som mod maden, hvorpa fortzllingerne konstrueres i samta-
lerne. Med begrebet vilje forholder det sig som sagt sadan, at det kommer ind i samtalerne
uden min vilje, men fordi de unge vil det, og dermed afdaekker savel indholdet i det, de un-
ge fortzeller, som maden, hvorpé begrebet kommer ind i samtalerne pa, nogle vaesentlige
karakteristika ved begrebet. De forste af de udvalgte samtalesekvenser handler om, hvad
det egentlig er, der vaekker viljen i den enkelte:

Sussi: ... altsd min dansklaerer, hun sagde til min mor, at jeg nok aldrig bliver rigtig god
til at lzese og skrive ... og siden, da har jeg bare taenkt, at det skal hun saftsuseme ikke
bestemme ... og sa har jeg bare rigtig taget fat ... jeg sagde til mig selv: Nu leeser jeg, og
sa satte jeg mig bare ned, og sa ... keempede jeg Igs for at fa laert at leese ... og sa kom
jeg pa det samme niveau som de andre ... og det er jeg bare sa utrolig glad for ... at jeg
kom pa det niveau ... at jeg keempede sa meget for det ...

Sussi har overvaret en samtale mellem dansklereren og hendes mor, hvor dansklaereren
har beskrevet Sussis leesevanskeligheder som sa alvorlige og af en sadan karakter, at forael-
drene skal regne med, at Sussi aldrig for alvor overvinder disse vanskeligheder. Da Sussi
hgrer denne prognose, er der noget i hende, der protesterer, og denne protest udtrykker
Sussi ved at sige, at dansklaereren ikke skal bestemme, at hun skal have leesevanskelighe-
der. Logisk set er det selvfglgelig ikke dansklareren, der har bestemt, at Sussi har sveert
ved at laese. Dansklareren sammenfatter sine iagttagelser af Sussi og udtrykker den kends-

gerning, at Sussi har alvorlige lesevanskeligheder. Men i det gjeblik, hvor Sussi sidder og
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Iytter til dansklarerens beskrivelse af hende, bliver denne kendsgerning personificeret. |
overensstemmelse med analysen af leererens betydning i det forudgaende tema bliver det
muligt for Sussi at pege pa en konkret person og sige: Det er hende, min dansklzrer, der
har bestemt det, det er hende, jeg er vred pa. Sussi far en person at rette sin protest imod,
0g hun beslutter, at fra nu af vil hun selv bestemme. Hun starter en kamp mod leesevanske-
lighederne, og denne kamp giver hende stoltheden og glaeden til tilbage.

For Tobias var det ikke en person, men begrebet ordblindhed, der fremkaldte

hans vilje til at leere at laese:

Tobias: ... det kom helt af sig selv, dengang jeg fik at vide, at jeg var ordblind, sa be-
gyndte jeg virkelig at lave lektier, fordi sd ville jeg bare hente det op igen ... s& smed jeg
lige mange flere kreefter i skolen ...

| et tidligere afsnit paviste jeg en afgagrende forskel i de unges opfattelse af begreberne
ordblindhed og leesevanskeligheder eksemplificeret gennem Kristines overvejelser over,
hvordan hun vil fremstille sit problem over for andre. Maske er der en anden forskel mel-
lem begreberne leesevanskeligheder og ordblindhed set fra et erfaringsperspektiv. Tobias
forteller i det ovenstaende citat, at da han far at vide, at han er ordblind, bliver problemet
alvor for ham, og han beslutter sig for, at det skal der gares noget ved. Ordblindhed er for
Tobias en alvorlig, men ogsa forstaelig og ikke mindst isolerbar starrelse, som udelukken-
de har med hans leesevanskeligheder at gare. Problemets alvor gar, at han er ngdt til at bru-
ge mange flere kraefter og selv gere noget ved det, men den afgrensning, der ligger i be-
grebet, klarger samtidig, hvad det er, han skal gare.

Line har aldrig faet at vide, at hun er ordblind. Hun har faet at vide, at hun er
bagefter de andre bern i klassen, og at hun har svert ved at leere at leese. Det reagerede hun

sadan pa:

Line: ... dengang jeg fandt ud af, at jeg ikke kunne laese sa godt som de andre, sa gad
jeg heller ikke. Sa nar jeg havde lektier for, sa smed jeg det bare veek og sa sagde jeg til
min mor, at jeg ikke havde noget for ...

Aase: ... hvordan teenker du om det i dag? ...

Line: ... det har jeg har fortrudt, jeg har fortrudt, at jeg ikke har taget mig sammen noget
for ...
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Pa efterskolen kaeemper Line nemlig en kamp for at opna laeseferdigheder pa et niveau, sa

hun kan komme pa Teknisk Skole og maske fa en uddannelse som frisgr. Nu er det fremti-
den og adgangen til en frisgruddannelse, der gar leeseproblemet til alvor, og hun fortryder,
at denne alvor og den efterfglgende vilje farst er kommet nu. Selv om hun nu keemper, alt

hvad hun kan, er det maske for sent.

Generelt for alle de unges udtalelser om vilje er, at de naevner én eller anden
begivenhed, som udgar et vendepunkt. | de ovenstaende eksempler er det hhv. dansklere-
rens udtalelse, det er benavnelsen ordblindhed, og det er den barske erkendelse af, at man
muligvis ikke kan fa den uddannelse, man drammer om. Disse eksempler viser, at nar det
pludselig star klart, at den forstaelse, man har af sig selv og af de muligheder, man har i sit
liv, forandres gennem leesevanskelighedernes konsekvenser, bliver den eneste lgsning at
kaempe for at leere at laese. At have en sterk vilje er ifglge de unge en serdeles effektiv
forholdemade, og det har Sussi eksempelvis ogsa lzrt af sin mor. Da Sussi var barn og en-
gang imellem brgd sammen og graed over sine vanskeligheder i skolen, kom moderen ind

pa vaerelset:

Sussi: ... sa sagde min mor altid ... du skal have en vilje, sagde hun til mig, og det har
du, og den ma du ikke tabe. Sa sagde jeg: Okay! ... og pa en made, sa lgftede det mig
op, at hun sagde det ...

At problemer med at leere at laese kan opfattes som ens eget problem, som man kan tage
hand om med sin egen vilje, fremstilles af de unge som oplgftende, som noget, der gar
problemerne til at baere, og som giver vaerdighed og ”gode dage”, som Sussi senere ud-
trykker det:

Sussi: ... jeg har en lillesgster, der er rigtig god til at leese, og nogle gange, da har jeg da
en darlig dag og teenker: An, bare jeg ikke var ordblind! ... andre gange, sa har jeg en
god dag og teenker: N3, der er altsa abenbart nogen, der har bestemt, at jeg skal dgje
med det her, sd ma jeg se at fa det bedste ud af det ...

Vilje - et element i samtalens interaktive mgnster
Jeg vil nu analysere et brudstykke af en samtale mellem Jonatan og mig. Analysen vil blive
rettet mod, hvordan begrebet vilje ogsa kan vare med til at afgare interaktionen i en samta-

le:
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Aase: ... hvad vil du sige til din dreng, hvis du far en dreng der har sveert ved at laese? ...
Jonatan: ... altsa det eneste, jeg vil sige, det er, at der kun er én vej, og det er at laese.
Det er det eneste, man leerer det ved, det er ved at laese. Man skal selvfglgelig tage
imod hjeelp, ikke, men det er kun én selv, der kan lzere det, der er kun én selv, der kan
gore det ... det vil jeg sige til ham ...

Aase: ... ja, ja, ja, det er ham selv ... sa han skal selv ...

Jonatan. ... maske ikke lige i de farste par klasser, der ma skolen tage sig af det, og der
skal de nok have lov at lege og spille noget fodbold, men derefter, nar de bliver lidt sl-
dre og de selv kan forsta det, og selv godt kan maerke, at de er bagefter i klassen, sa er
det man selv skal ggre det ... sd er det man er motiveret for det ...

Aase. ... sa du vil sige til ham ... det er ikke de andres problem, det er dit eget ... det er
dig selv...

Jonatan: ... Jamen det er ens eget problem! ... og det er der fandme ikke noget at gare
ved! Altsa folkeskolelzerere ... de tager sig sgu ikke af den enkelte elev, og nogle gange
sa er der fandme 21 i én klasse, sa de tager sig kun af dem, der reekker handen op og
sparger, hvad de skal lzese og sadan noget. Det er dem, laererne tager sig af ... dem,
der kan skrive en stil pa syv sider ... sddan var det i hvert fald, det sted, hvor jeg gik, at
de to tre stykker, som ikke kan finde ud af det, dem er laererne da fuldsteendig ligeglad
med ...

Aase: ... sa de bliver ngdt til selv ... at ja ...

Jonatan: ... S&dan er det! Der er sgu ikke noget hjeelp! ... Der er kun dig selv! ... Det er
dit eget problem! ... Vil du ud af det, skal du selv ville det! ... Der er kun dig selv til det!

Aase: ... kunne du taenke dig ... kunne du finde pa at finde en anden skole til din dreng
... S8 ...

Jonatan: ... Ja, hvis han ikke leerte noget i den skole? ... Med det samme jeg fandt ud af,
at han havde samme problem som mig, sa var det ind i en privatskole med ham ...

Bettina Perregaard (2007) problematiserer, hvem der har starst indflydelse pa forlgbet af

forskellige kategorier af samtaler. | et klassisk interview vil det vere de interviewede, der

taler mest, og det er de interviewede, der beslutter, hvilke narrativer og hvilke begivenhe-

der der skal bringes ind i samtalerne. Men samspillet og ansvarsfordelingen mellem den ta-

lende og den lyttende afgares ikke udelukkende af den, der taler:
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"I de former for interaktion, der forudseetter gensidig sympati, tillid og engagement, vil
de talende veere overordentlig opmeerksomme pa lgbende at etablere og fastholde hin-
andens interesse for det fortalte. Sa snart den talende fornemmer en vigende interes-
se, dalende opmaerksomhed, stigende skepsis eller tvivl, vil han forsgge at tilpasse sig
den nye situation [...] De lyttende pavirker ogsa - og kan have stor magt over - den ak-
tive forteeller ved deres tavshed, tgven, ansigtsudtryk og minimale respons.” (Perre-
gaard, 2007: 77)



Derfor relaterer Perregaard til Ochs & Capps som fastslar, at en samtale kan have savel en
teller som en author: “the authorial shaping of a storyline is not the same as physically tel-
ling a story” (Ochs & Capps i Perregaard, 2007:77). | ovenstaende samtale mellem Jonatan
og mig er jeg i tvivl om, hvem der afger, hvad der bliver sagt, og hvem der afger samtalens
forlgh. Jonatan er samtalens teller. Det er ham, der vil forteelle mig, at sadan som verden
og skolen er indrettet, er der kun én til at tage hand om de laesevanskeligheder, man har, og
det er én selv. Derfor er man prisgivet sin egen vilje eller mangel pa samme.

Men hvorfor vil han fortelle mig det? Og hvorfor begynder han at bande og
tale hgjt og ivrigt, hvad han ikke hidtil har gjort i samtalen? Jeg kan huske fra interviewsi-
tuationen, og jeg kan hgre pa min stemme pa bandene, at jeg faktisk ikke bryder mig om,
nar de unge kritiserer leererne og forteeller, hvor elendig en skole og hvor elendige larere,
de har haft. Jeg forsvarer ikke leererne, men jeg treekker mig lidt i samtalen. Forud for den
ovenstaende samtalesekvens har hele gruppen og jeg talt om, hvor meget lektier skal fylde
i fritiden derhjemme, og det er tydeligt, at jeg udfordrer de fire drenge i gruppen ved at
fremfare det synspunkt, at det vel ogsa er rimeligt, at barn med laesevanskeligheder far tid
til og mulighed for at lege og have det sjovt. Da jeg farste gang i samtalen ovenfor tever
med at give Jonatan ret i, at det udelukkende er hans egen sag at fa leert at laese, traekker
han da ogsa en smule i land og siger, at i de mindre klasser er det selvfglgelig ogsa mest
skolens ansvar, og i de mindre klasser skal bgrn ogsa have tid til at lege, men derefter er
det op til dem selv, om de vil leegge de nedvendige kreefter i det. Heller ikke her giver jeg
Jonatan ret, men preaciserer, at dette synspunkt ikke er mit, men hans, gennem formulerin-
gen: ’sa du vil sige at ...” Pa dette tidspunkt kommer Jonatan op af stolen, for det forholder
sig ifglge hans opfattelse sadan, at det ikke er et synspunkt, han tilfeldigvis har: Det er sa-
dan, det er! Det forholder sig sadan her i verden, at leeseproblemer er barn og unges eget
problem. Det har han lzert af en raekke erfaringer i den skole, hvor han gik som barn, sa det
er ikke et synspunkt, nogen har, det er en kendsgerning.

Perregaard diskuterer, hvordan man i forskellige samtaleanalytiske teorier
forholder sig til sadanne enkeltsekvenser som samtalen mellem Jonatan og mig, dvs. til de
enkelte narrativer i samtalen. Det er en gaengs opfattelse i de teorier, som Perregaard disku-
terer med, at sadanne sekvenser ma isoleres og opfattes og analyseres i deres egen ret,
hvorimod Perregaard argumenterer for, at de netop ma ses som en del af bade det ind-

holdsmaessige og det interaktionelle i samtaleforlgbet:
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"Hvad der altsa tilsyneladende bade er en selvstaendig fortidig begivenhed og en sprog-
ligt isolerbar forteelling viser sig alligevel at veere uadskillelig fra andre begivenheder og
fra det selvsteendige samtaleforlgb.” (Perregaard, 2007:84)

Jonatans og min samtale forstar jeg i overensstemmelse med Perregaard bade som et bi-
drag til det, Perregaard kalder narrativ-rammen, det vil sige skabelsen af betydningsind-
holdet i samtalen, og til interviewrammen, det vil sige interaktionen i samtalen. Begge ana-
lyser peger i samme retning. Indholdsmaessigt udtrykker Jonatan, at mobilisering af egen
vilje, egen styrke og egen modstandskraft er det, der skaber den ngdvendige mulighed for
at genvinde ens vardighed og muligvis overvinde ens laesevanskeligheder pa trods af de
nederlag, som mgdet med skolen og leererne indeberer. Interaktionsmaessigt bliver Jonatan
ngdt til at haeve stemmen, bande og vise vrede og vilje, for at jeg ikke skal fa mulighed for
at sige noget af det, som han muligvis aner i mit ansigtsudtryk, i min stemmefgring og i de
forsigtige udsagn, jeg bidrager med. Han sztter sin vilje igennem i samtalen for at undga at
fa nuanceret eller kompliceret det rene budskab, han udtrykker. Han vil ikke have rokket
ved den forteelling, der viser, at ved ikke at give op og ved at tage skeen i egen hand skal
han nok — pa trods af al den modstand, han har mgdt — fa skabt sig et liv, som andre vil re-
spektere. Han gnsker ogsa at kunne sgrge for, at hans sgn ikke skal udszttes for de neder-
lag og den modstand han selv har lidt under. Den made, hvorpa man kan befri sig for sko-
lens og lesevanskelighedernes ydmygelser, er ved at blive et viljesteerkt menneske, som

formar at klare tilveerelsen for sig selv og sine barn.

Foreeldrenes og laerernes vilje
Som det fremgar af temaet om foreldre, findes der overordentlig mange udsagn i materia-
let, der viser, at de unge har oplevet og har sat pris pa, at foreeldrene havde en vilje til at

gere noget. Jeg vil blot citere en enkelt samtalesekvens mellem Kasper og mig:

Aase: ... har dine foreeldre bakket dig op? ...

Kasper: ... ja, de har altid bakket mig rigtig meget op. Mine foraeldre har altid stattet
mig og sagt, du skal blive ved! ...

Aase: ... Kasper, prgv at forestil dig, at dine foreeldre de havde sagt, nej det er ogsa for
treels for dig det her, nu skal du lave noget andet ...

Kasper: ... sd havde jeg nok ogsa droppet skolen og fundet pa noget andet. Fundet pa
noget andet end ga i skole ...
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Ikke alle de unge synes, at ens egen vilje er tilstreekkelig. Bjern siger f.eks.: ”... hvis du har
en lorteleerer, er det lige meget hvor meget vilje, du selv har ...”, og Dan og Steffen er eni-
ge. Det betyder meget, hvordan leereren forholder sig. Selv om de unge ikke bruger ud-
trykket vilje, nar de taler om leereren og laererens undervisning, veelger jeg at tolke udtryk-
ket "at interessere sig for” som den made, de unge udtrykker, hvorvidt de opfatter, at deres

lerer har en vilje til at bidrage til at lgse de unges laeseproblem:

Aase: ... hvis du skulle sige det, Dan, hvad skal der sa til, for at man leerer noget, for at
man flytter sig?

Dan: ... man skal have en leerer, der interesserer sig for det problem, man har ...

Aase: ... er du enig Steffen? ...

Steffen: ... ja for det var det samme med den specialleerer, jeg havde, hun gad heller ik-
ke interessere sig for mig. Jeg kom bare ned i det lokale, og sa fik jeg en bog stukket i
handen ... og sa spurgte hun lidt efter om jeg var feerdig ...

Aase: ... hvad gjorde den leerer sd, der interesserede sig for dig? ...

Steffen: ... det var pa en helt anden made ... jeg kunne ikke alfabetet dengang, og sa
tegnede hun det op pa gulvet og sa skulle jeg hoppe rundt pa bogstaverne, og sa skulle
jeg sige bogstaverne hele tiden ...

Sammenfatning af analysen
Begrebet vilje bruges af de unge ifglge min analyse til at beskrive muligheden for selv at
overtage kontrollen med og ansvaret for leeseproblemerne. | de unges udtalelser om vilje
udtrykker de ikke et oprar mod den kulturelle konsensus, men de formulerer et oprer mod
passiviteten, et opragr mod oplevelsen af at veere prisgivet f.eks. en laerers manglende viden,
en leerers manglende engagement i sine elever, en skoles manglende ressourcer osv. Med
ordet vilje fremstiller de unge sig selv som unge, der er i stand til at reformulere fortellin-
gen om sig selv.

Jerome Bruner har som tidligere naevnt papeget fortaellingens betydning for
menneskets teenkning og for selvets dannelse. Ikke blot forteellingens indhold bidrager til
selvdannelsen. Ogsa maden, hvorpa fortaellingen konstrueres, har stor betydning. Bruner

citerer Roy Schafer for fglgende:

"Vi forteaeller hele tiden historier om os selv. | det store og hele kan man sige at ved at
forteelle andre disse selv-historier udfgrer vi simple narrative handlinger. Ved at sige, at
vi ogsa forteeller os selv dem, laegger vi en historie ind i en anden. Den sidste er histori-
en om, at der findes et selv at forteelle noget til, en eller anden anden, der fungerer som
publikum, og som er én selv eller ens eget selv.” (Schafer i Bruner, 1998:105)
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Hvor jeg indledningsvis opfattede en kobling mellem vilje og leesevanskeligheder som en
risikofyldt forteelling, hvor barnet kan tildele sig selv uberettiget skyld, ser de unge koblin-
gen som en mulighed for at skabe en fortelling om sig selv som et menneske, der er i stand

til at gve indflydelse, tage ansvar og skabe forandringer.

Sammenfatning af det empiriske studie - besvarelse af afhandlingens
forste spgrgsmal

Afhandlingens farste spargsmal blev i indledningen formuleret pa denne made:

Hvorledes opleves og erfares fenomenet leesevanskeligheder af en gruppe unge, der i de-
res grundskoleforlgb er blevet udpeget som elever med leesevanskeligheder, og hvilke tegn

pa leesevanskeligheder, legger de maerke til?

| dette forskningsprojekt forsgger jeg som forsker at stille mig ved siden af de unge. Jeg
prover at forsta, hvad de unge fortzller, og jeg prever at fglge deres blik, nar de kigger ud i
verden og iagttager tegn pa leesevanskeligheder der. | begyndelsen har jeg sveert ved at se
de tegn, de unge udpeger i samtalerne. Jeg opfatter langt den overvejende del af de unges
forteellinger som ”noget andet” end beskrivelser af egentlige leesevanskeligheder. Denne
vanskelighed med at opfatte de unges tegn haenger naturligvis sammen med, at jeg tidligere
har indtaget en position, hvor jeg udefra har kigget ind pa eleverne og set leesevanskelighe-
derne i dem.

Definitionen af et professionelt begreb om laesevanskeligheder har to kriteri-
er: For det farste defineres leesevanskeligheder som en mangelfuld interaktion mellem et
menneske og en tekst, og for det andet defineres laesevanskeligheder som et individuelt fae-
nomen. Da disse kriterier blev ekspliciteret, blev det muligt at fraveelge dem som Kriterier,
der ogsa gealder for en erfaringsbaseret definition af leesevanskeligheder. Dette fravalg
gjorde det muligt at se, at interviewsamtalerne indeholder et righoldigt materiale til belys-
ning af et erfaret leesevanskelighedsbegreb.

Sammenfatningen ma derfor begynde her. Det farste resultat af analysen er,
at en erfaringsbaseret definition af leesevanskeligheder adskiller sig fra en professionel de-

finition, idet man fra et erfaringsbaseret perspektiv ikke definerer leesevanskeligheder som
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en mangelfuld interaktion mellem et menneske og en tekst, og fordi man fra et erfaringsba-

seret perspektiv ikke definerer laeesevanskeligheder som et individuelt faanomen.

Temaernes tegn pa laesevanskeligheder

Af det farste tema fremgar det, at barn bliver klar over deres laesevanskeligheder i deres
samvaer med og i deres relationer til andre bgrn. Det farste tema fortzeller saledes, hvor der
skal kigges hen for at fa gje pa de erfaringsbaserede tegn pa leesevanskeligheder: Der skal
kigges ud i det sociale, ud mod de andre barn.

| det andet tema viser de unges fortallinger, at foreeldre har stor betydning,
fordi de bade selv kan gare noget, og fordi de kan sgrge for, at andre gar, hvad der er mu-
ligt for at afhjelpe barns leesevanskeligheder. Forzldre er saledes det tema, der udpeger,
hvor vigtigt det er at fa gje pa tegn pa leesevanskeligheder.

Det tredje tema handler om leereren og skolen. Set fra et erfaringsperspektiv
er man helt afhaengig af laererens og skolens definitioner og forstaelser af laesevanskelighe-
der, og disse forstaelser viser sig i en raekke tegn i skolens hverdagsliv. Det tredje tema
handler saledes om definitionsmagt og om at vaere prisgivet andres magt til at hjlpe og
definere, dvs. betydningen af skolens og larerens tegn pa leesevanskeligheder.

| det fjerde tema problematiseres de forskellige sproglige beskrivelser af lae-
sevanskeligheder. Udtrykket ordblindhed viser sig bade at have en udpegende og en be-
skyttende virkning over for den sociale forhandling af problemet, hvorimod man med ud-
trykket “at have sveert ved at leere at leese” undgar en udpegning, men samtidig opnar en
usikkerhed om, hvad problemet egentlig handler om. Sproget bliver en made at mestre
problemet pa, og det problematiseres saledes, hvorvidt forskellige sproglige beskrivelser af
leesevanskeligheder svarer til forskellige tegn pa leesevanskeligheder.

| det femte tema tales om niveaudelt undervisning og rummelighed. De unge
udtrykker stor tilfredshed med efterskolens elevdifferentierede undervisningsform, og de
vurderer generelt en undervisnings kvalitet efter, om den forbedrer den enkeltes laesefaer-
digheder eller den ikke gar det. En skoles undervisning i leesning er saledes et afggrende
tegn for eleverne pa, hvordan en skole opfatter fenomenet laesevanskeligheder.

| det sjette tema forbindes laeesevanskeligheder med begrebet tid. Tiden er be-
tydningsfuld, nar de unge ikke kan fglge med, nar de spilder tiden, nar de har brug for mere

tid til at lgse opgaverne og nar de bruger alt for meget tid pa at leese lektier. De unges be-
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skrivelser viser, at dette at veere ude af takt med de andres tid er en vaesentlig del af laese-
vanskelighedserfaringer.

| det syvende tema vendes blikket for fgrste gang ind mod de unge selv, idet
de taler om relationen mellem leesevanskeligheder og selvtillid. De unge taler om, hvordan
man kan kompensere for sine lesevanskeligheder, men konkluderer, at de sammenhange,
hvor leesevanskelighederne glemmes og ikke bidrager til en negativ selvopfattelse, er i et
feellesskab med andre unge med laesevanskeligheder. | et feellesskab med andre unge med
leesevanskeligheder har tegn pa leesevanskeligheder ingen betydning for selvforstaelsen.

| det ottende tema pointeres betydningen af den enkeltes egen vilje. Hvis le-
sevanskeligheder skal modarbejdes, ma man virkelig ville det og keempe for det. Mange af
de unge opfatter det sadan, at farst i det gjeblik, man selv overtager ansvaret for leesevan-
skelighederne, har man en mulighed for at overvinde dem. En steerk vilje kan vare en fglge
af erfaringer med laesevanskeligheder.

Jeg vil i det falgende afsnit udbygge denne ovenstaende analyse og sammen-
fatning gennem en diskussion, hvor jeg vil relatere de otte temaer til en laesepaedagogisk

opfattelse af leesevanskeligheder.
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De laesepaedagogiske teoridannelsers begreb
om laesevanskeligheder belyst gennem erfarings-
perspektivets temaer - en diskussion

| dette afsnit vendes tilbage til de praesenterede lesepaedagogiske positioner og deres for-
staelser og definitioner. Formalet er at undersgge og diskutere, hvordan denne afhandlings
fremanalyserede erfaringsbaserede forstaelser kan perspektivere og kaste nyt lys pa de lae-
sepaedagogiske teorier og deres opfattelser af fenomenet laeesevanskeligheder. Malet med
dette diskuterende afsnit er at forsgge at fremarbejde et svar pa afhandlingens andet forsk-

ningsspargsmal, der indledningsvist blev formuleret sadan:

Hvordan kan en erfaringsbaseret undersggelse af leesevanskeligheder og de tegn, de for-
bindes med, bidrage til de professionelles refleksion over bedgmmelseskriterier, vurde-

ringsmetoder og paedagogik?

Diskussionen vil blive struktureret i overensstemmelse med analysens otte temaer, men al-
le temaer og hele afhandlingens analyse vil naturligvis blive medtankt, nar det er relevant.
Diskussionen vil udspille sig mellem de erfaringsbaserede fokuspunkter og de pointer og
argumentationer fra de eksisterende laesepaedagogiske teorier, som sarligt kan udfordre og
problematisere hinanden. Langtfra alle positioner eller alle dele af de enkelte teoretiske po-
sitioners leesevanskelighedsforstaelser vil derfor blive inddraget. Da formalet er at vise,
hvordan et erfaringsperspektiv pa laesevanskeligheder kan belyse og invitere til fornyede
leesepaedagogiske refleksioner, vil hvert enkelt afsnit blive afrundet med en papegning og
en uddybning af nogle af de dilemmaer og uafklarede spargsmal, som en diskussion mel-
lem et erfarings- og et professionelt perspektiv pa leesevanskeligheder szrligt giver anled-
ning til.

Laesevanskeligheder belyst gennem temaet "De andre bgrn”

I relation til det farste tema, som handler om de andre bgrn og det sociales betydning, vil
diskussionen blive foretaget i to afsnit. De kommunikative og de sprogvidenskabelige lee-

seteorier forholder sig sa forskelligt til det sociales betydning for laeseprocessen, at der

141



ngdvendigvis ma inviteres til to forskellige diskussioner om de andre bgrns betydning for
oplevelsen af leesevanskeligheder. Den farste diskussion rettes mod de kommunikative teo-

rier.

Whole language belyst gennem temaet "De andre bgrn”

Bente Eriksen Hagtvet er som navnt optaget af den tidlige skrivelegs betydning for barnets
folelsesmaessige og sociale tilknytning til skriftsproget. Hun udtrykker det saledes: "Det er
ikke mindst den sociale dimension, som har gjort procesorienteret skrivning, hvor elever
deltager i hinandens skriveproces, til en vaerdsat skrivemetodisk strategi i dagens skole”
(Hagtvet, 2004:255). Ogsa Caroline Liberg definerer overordnet leesning som en sociokul-
turel aktivitet: ”Det er ved at indga i sociale sasmmenhange, hvor laesning og skrivning ud-
gar en del af den kultur, man lever i, at grunden laegges til at udvikle denne evne” (Liberg,
2006:11).

Disse eksempler er generelle for de kommunikative leeseteorier: Det sociale
og samspillet og samarbejdet mellem bgrn indbyrdes og mellem bgrn og foraldre priorite-
res hgjt. Men nar fokus rettes mod bgrn med laesevanskeligheder, forandres opfattelsen af
det sociale og de andre barns betydning. Caroline Liberg udtrykker det f.eks. sadan: ”Selv-
om man kan komme meget langt med et falles og udelt klasserumsarbejde, findes der bagrn
som behgver at fa ekstra hjaelp inden for rammerne af en mere individuel undervisning”
(Bjork og Liberg, 1999:165).

Generelt set pointerer de kommunikative leeseteorier saledes det sociales be-
tydning for den almene leeseundervisning og for forebyggelsen af leesevanskeligheder. Men
nar det drejer sig om bgrn, som viser klare tegn pa leesevanskeligheder, og den specialun-
dervisning, disse bgrn ma tilbydes, fremhaves det individuelle perspektiv, den individuelle
undersggelse og screening og det individuelt tilrettelagte undervisningstilbud som det mest
givende for laeseleeringsprocessen. Som tidligere naevnt kan selve det kommunikative ud-
gangspunkt over for forstaelsen af disse bgrns laeselaeringsproces i visse tilfelde helt forla-
des til fordel for en sprogvidenskabelig tilgang.

Heller ikke lesevanskelighedsforskere med en neuropsykologisk reference-
ramme tillegger eksplicit de andre bgrn nogen betydning for det enkelte barns arbejde med
og udvikling af leesning. Som et eksempel kan navnes, at der i John Mauls screeningsma-

teriale over for lesevanskeligheder findes en omfattende og uddybende vejledning til de
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lerere, speciallaerere og psykologer, som anvender materialet i deres undersggelse af barn
med laesevanskeligheder.

Men i materialet omtales og bergres det ikke, hvordan barnet selv skal have
screeningsresultatet at vide, eller hvordan det enkelte barn kan indga i et samarbejde med
andre barn og med klassen om at lzere at laese. Barnet opfattes ikke selv som en aktar, der
selv skal vide og selv skal ggre sammen med andre. Som det blev prasenteret i introdukti-
onen til de laeseteoretiske positioner handler en del af screeningen om, at barnets perceptu-
elle, motoriske og rytmiske kompetencer skal vurderes. Ingen af de unge i denne afhand-
ling viser en indsigt i, at der findes laesevanskelighedsforstaelser, der tilleegger sadanne
kompetencer en afgarende indflydelse pa mulighederne for at lere at laese, hvilket tyder
pa, at sadanne forstaelser, efter at laesescreeningen er blevet foretaget, ikke er blevet for-
midlet til bgrnene selv og deres kammerater. Derfor far disse bgrn ikke en forklaring eller
en indsigt i deres leeseproblem, som eventuelt kan medvirke til at forebygge, at problemet
far den markante sociale dimension, som empirien viser.

Per Solvang (1999) sammenfatter de kommunikative (normaliseringsoriente-
rede) laeseteoriers standpunkt ved at papege, at det er disse teoriers ideologi, at leesevanske-
ligheder ikke ma opfattes som det enkelte barns leesevanskeligheder, men derimod som lee-
sepaedagogikkens vanskeligheder med at finde den rette paedagogik. Intentionen bag ideo-
logien er bade at undga den risiko for udpegning, stigmatisering og eksklusion, som en di-
agnose som f.eks. dysleksi, ordblindhed eller leesevanskeligheder kan medfere for den en-
kelte, og at bidrage til, at der sker en udvikling og nyteenkning inden for psedagogikken.

De unges beskrivelser af sammenhangen mellem laesevanskeligheder og det
sociale fremtraeder her i afhandlingen nasten omvendt af de kommunikative teoriers. For
de unge har det sociale haft en ekskluderende og marginaliserende betydning i den almene
leeseundervisning, hvorimod det sociale papeges som givende, motiverende og fremmende
for en laeseindlering i efterskolens social- og specialpaedagogiske kontekst. De unge delta-
gere fortaller, at pa det tidspunkt, hvor de overflyttes til en specialskole for unge med lee-
sevanskeligheder og bliver en del af dette skoletilbuds sociale leeselaeringsmiljg, opdager
og erkender de, hvad det sociale samspil betyder og kan bidrage med, nar man skal lare at
lzese.

| analysen af temaet om de andre bgrn” sammenstiller jeg et interviewcitat,

der beskriver oplevelsen af leesefeerdigheder (Mette), med et interviewcitat, der beskriver
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oplevelsen af leesevanskeligheder(Kasper). Denne sammenstilling eksemplificerer den er-
faring, som er generel for de unge, at leesefeerdigheder tilegnes som en individuel erfaring,
hvor det sociale ikke spiller nogen serlig rolle, hvorimod den enkeltes leesevanskeligheder
netop opdages og udfoldes i det sociale element. Denne sociale dimension ved laesevanske-
lighedsfeenomenet er ikke blot en del af fanomenets begyndende konstruktion. Den sociale
dimension er derimod vedvarende, idet leesevanskeligheders arsager, betydning og karakte-
ristika fremover er til forhandling og diskussion i de forskellige sociale sammenhange,

som et menneske med laesevanskeligheder deltager i.

Dilemmaer og nye spgrgsmal

At bgrns opdagelse af leesevanskeligheder finder sted i det relationelle samspil med andre
barn, rummer et ubesvaret spgrgsmal, som set fra en leesepaedagogisk vinkel ma betragtes
som overordentlig veesentligt at fa besvaret, nemlig spargsmalet om, hvorfor bgrn ikke
primart opdager deres leesevanskeligheder i deres interaktion med tekster pa samme made,
som laesefaerdigheder opdages i interaktion med tekster? Eller formuleret pa en anden ma-
de: Hvorfor kan den store gruppe unge med laesevanskeligheder, som deltager i dette pro-
jekt, stort set ikke formulere sig om eller blot beskrive, hvori deres leesemassige vanske-
ligheder bestar? Gang pa gang forteller den enkelte unge, hvordan han eller hun enten ikke
har faet nogen beskrivelse eller nogen forklaring, eller ogsa fortzelles der om, hvor mange
forskellige forklaringer og forstaelser og fremgangsmader, de unge hver iseer har mgdt
gennem de mange leerere og skolepsykologer, de unge har veeret i kontakt med i lgbet af
deres skoletid.

Erfaringsperspektivet i denne afhandling peger pa, at en undladelse af at give
det enkelte barn med laesevanskeligheder en uddybet, preecis og forstaelig beskrivelse af,
hvori dets leesevanskeligheder bestar, maske kan forstaerke tendensen til at opleve lesevan-
skeligheder som et feenomen, der defineres i det sociale? Nar det enkelte barn ikke af de
voksne, som har ansvar for dets laeselaringsproces, far en fyldestgerende, konsistent og
forstaelig forklaring pa, hvori dets vanskeligheder med at lzere at leese bestar, bliver det
ngdt til selv at konstruere en forklaring, der kan begrunde, hvorfor lige netop han eller hun
har sveerere ved at lzere at lzese end de fleste andre barn. Det primeere felt, hvori bgrn kon-
struerer forklaringer pa det, som de voksne ikke forklarer overbevisende nok, er i samspil-
let med andre bgrn (Gullgv, 1999).
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Som jeg i det falgende kapitel vil uddybe, er samfundets prioritering og
veerdsattelse af leseferdigheder af en sadan karakter, at det preeger alle de betydningsdan-
nende sammenhange, som bgrn deltager i. Set fra et kulturelt perspektiv kan man derfor
diskutere, om det ikke ma beskrives som illusorisk at forestille sig, at peedagogikken kan
magte at overkomme og modvirke de samfundsmaessige forhold, som udpeger laesevanske-
ligheder som et problem i det enkelte individ. Dilemmaet er, om den kommunikative til-
gang til leeseudvikling og leesevanskeligheder implicit bidrager til, at en reekke leerere star
usikre og famlende over for leesevanskelighedsfeenomenet, og at barn og unges grundlaeg-
gende behov for at fa en autoritativ leesemaessig definition af, hvori deres konkrete vanske-
ligheder med en interaktion med tekster bestar, ofte ikke kan imgdekommes af deres lare-
re?

Et andet kritisk spgrgsmal, man ma stille til de kommunikative laseteorier,
er, hvorfor disse teorier ikke pointerer de sociale leereprocesser som afgerende for bagrn
med laesevanskeligheder? Hvorfor papeges kun det individuelt tilrettelagte undervisnings-
tilouds betydning for disse bgrn? Hos bgrn og unge der har leesevanskeligheder som deres
eneste problem i skolen, er det netop disse leesevanskeligheder, der medferer en ”lgsnen fra
det sociale”, og derfor ma problemets sociale dimension ngdvendigvis medtznkes i den
paedagogiske tilretteleeggelse af netop disse aktiviteter, hvis den enkeltes oplevelse og kon-
struktion af laesevanskeligheder skal forandres. Ogsa set fra et leeringsperspektiv papeger
de unge her i afhandlingen betydningen af de sociale leereprocesser for barn med laesevan-
skeligheder.

Men er det overhovedet rimeligt, kan man afrundingsvis sparge, at relatere
denne afhandlings erfaringsbaserede forstaelser af leesevanskeligheder til de kommunikati-
ve laeseteorier? Intentionen i disse teorier er jo primart at udvikle den viden, forstaelse og
de paedagogiske handlinger, der ma anbefales, hvis bgrn skal tilbydes optimale betingelser
for at undga at udvikle leesevanskeligheder. Som tidligere navnt, savel i indledningen som
i analysen, ma det imidlertid iagttages som et vaesentligt problem med overordentlige store
konsekvenser for mennesker med leesevanskeligheder, at de leesepaedagogiske teoridannel-
ser ikke forholder sig til, at uanset hvilken forebyggende eller afhjeelpende paedagogik bagrn
tilbydes, vil der fortlgbende eksistere en stor gruppe af barn, der bedemmes, beskrives og
dermed opfatter sig som bgrn med laesevanskeligheder. Ganske som Effersge Gannik

(1999) gennem sin forskning fastslar, at det er selve sygdomsforebyggelsen og sygdoms-
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behandlingen, der determinerer og skaber det handlingsfelt, hvori sygdomsoplevelsen hos
den syge kan konstrueres, fremanalyseres det i denne afhandling, at det er den kulturelle og
paedagogiske opfattelse af, hvordan tilegnelsen af leesefaerdigheder foregar, der er determi-
nerende for det handlingsfelt, hvori den enkeltes konstruktion af oplevelsen af leesevanske-
ligheder kan finde sted. Derfor ma en paedagogik, der bygger pd kommunikative og neuro-
psykologiske forstaelser, ngdvendigvis ogsa medreflektere, hvordan de forstaelser, vurde-
ringsmetoder og paedagogikker, som disse teorier anbefaler, bidrager til det enkelte barns

oplevelse af, hvad leesevanskeligheder er og betyder.

Phonics belyst gennem temaet "De andre bgrn”
I en phonics-tradition tildeles det sociale som navnt en noget anden rolle i beskrivelsen af
barns leesevanskeligheder end i den kommunikative tradition. I en sprogvidenskabelig for-
staelse rettes fokus primert mod det konkrete indhold i leeseundervisningen og den ngd-
vendige strukturering og progression, og mod at barn modtager undervisning af en velud-
dannet laerer, der har stor faglig indsigt i leeseprocessen og i vanskeligheder med laesning.
De andre bgrn tildeles derfor ikke nogen rolle i selve leeseundervisningen, der oftest be-
skrives som individuelt tilrettelagt.

Det sociale tilleegges derimod en anden betydning. Carsten Elbro beskriver
som tidligere citeret sammenhangen mellem det sociale og bgrns leesevanskeligheder sale-

des:

"Skolegangen er en barsk oplevelse for de elever, som har sveert ved at laese. Der er
meget fa dndehuller i skoledagen, hvor der ikke er krav om laesefaerdighed. Og der fin-
des utallige vidnesbyrd om, hvordan bgrns og unges lyst til leere, til at ga i skole, deres
selvtillid og mod pa livet har faet alvorlige knaek - som felge af deres laesevanskelighe-
der. Dokumentationen er entydig og massiv.” (Elbro, 2001:194)

Jeg vil nu vende tilbage til en diskussion med dette citat, en diskussion, der blev indledt i
analysen af afhandlingens farste tema. Korrelationen mellem laesevanskeligheder og selv-
tillid kobles i en phonics-tradition kausalt sammen. Laesevanskeligheder, forstaet som bar-
nets individuelle, vanskeliggjorte mgde med en tekst, opfattes som den primare og den be-
tingende faktor for udviklingen af sociale vanskeligheder. | en kvantitativ forskningstradi-
tion er spgrgsmalet om, hvorvidt et forskningsresultat blot viser en korrelation mellem to

feenomener, eller det derimod udtrykker et kausalt forhold mellem to f&enomener, naturlig-
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vis et helt centralt spgrgsmal. Set fra en kvalitativ og sociokulturel forskningsposition er
spgrgsmalet om kausalitet imidlertid ikke blot et spargsmal om at afdaekke rationelle og
logiske sammenhange. Set fra et kvalitativt perspektiv findes der ingen objektiv og obser-
verbar vej mellem arsag og virkning; ethvert forsgg pa at iagttage en sadan relation vil altid
veere baret af et sarligt perspektiv og en serlig teoretisk referenceramme.

Jerome Bruner udtrykker det saledes: "Betydningen af enhver kendsgerning,
dom eller modsatning afheenger af det perspektiv eller den referenceramme, der leverer
begreberne til fortolkningen” (Bruner, 1998:62). Den sprogvidenskabelige forskningstradi-
tion og referenceramme har leveret perspektiv og begreber til en reekke af de undersegel-
ser, der pa forskellig vis har dokumenteret den kausale sammenhzang mellem laesevanske-

ligheder og sociale vanskeligheder:

"Sammenhaengene mellem laesevanskeligheder og lav social status er meget steerke
og veldokumenterede. Ved en dansk undersggelse gennemfgrt i 1990 viste det sig, at
der blandt voksne uden uddannelse var ca. 29 % usikre laesere af dagligdags tekster
(avisartikel, informerende pjecer, prisliste osv.) mod 8 % usikre laesere blandt voksne
med kort eller mellemlang uddannelse (Elbro, Mgller og Nielsen, 1991). Tilsvarende var
der 23 % usikre lzesere blandt voksne med lav personlig indkomst (under 120.000 kr.
arligt) mod kun 5 % blandt voksne med en middel eller hgj personlig indkomst (over
180.000 kr.). Helt parallelle resultater er fundet igen i en aktuel undersggelse af mere
end 3000 voksnes leesefeerdigheder (Jensen & Holm, 2000).” (Elbro, 2001:197)

En sprogvidenskabelig laeseteori tager afset i begreber om sprog, og relationen mellem lee-
sevanskeligheder og det sociale ma her defineres som en sproglig relation. | en sprogviden-
skabelig definition af leesning og laesevanskeligheder er skriftsproget det primare faeno-
men. Lasning defineres som “afkodning gange forstaelse” (Elbro, 2001), det vil sige som
en aktivitet uden subjekt. Der er ikke nogen person, der leeser, der foregar blot en sproglig
aktivitet, der benaevnes leesning. De to begreber, som laesning defineres med, har den sam-
me form; begreberne "afkodning” og “forstaelse” har ikke et menneske som subjekt, som
leesehandlingens igangseetter og aktar.

Nar man taler om virkeligheden ud fra en teori, som har sproget som subjekt
og aktgar, bliver sproget til virkelighedens subjekt og aktar. | seetningen: ”Skolegangen er
en barsk oplevelse for de elever, som har sveert ved at lzere at leese” er skriftsproget, eller
leesefeerdigheder, setningens og dermed virkelighedens egentlige akter. Da skolen — set fra

et sprogvidenskabeligt perspektiv — ogsa ma begrebssettes ud fra en sprogvidenskabelig
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referenceramme — ma den ngdvendigvis beskrives som en barsk oplevelse for dem, der ik-

ke kan tilegne sig skriftsproget.

Dilemmaer og spgrgsmal

Nar et erfaringsperspektiv pa laesevanskeligheder tolkes ud fra et perspektiv pa barn som
sociale aktarer og ud fra en sociokulturel referenceramme, fremkommer der en ganske an-
den forstaelse af sammenhangen mellem laesevanskeligheder og det sociale end den oven-
staende sprogvidenskabelige forstaelse. Der danner sig pa sin vis et omvendt billede: Det
er ikke folgerne af de konkrete vanskeligheder med at interagere med tekster, der proble-
matiserer de unges deltagelse i det sociale, det er derimod spillereglerne i det sociale, der
problematiserer en gruppe bgrns interaktion med tekster. Sat pa spidsen kan man sige, at et
erfaringsperspektiv kan problematisere og give anledning til refleksioner over, hvorvidt
den omvendte korrelation og “kausalitet” er til stede: "Skolegangen er en barsk oplevelse,
som ger det sveert at leere at laese”.

Erfaringsperspektivet giver sdledes anledning til en diskussion af, hvorvidt de
fonologiske teoridannelser om laesning og leesevanskeligheder med deres skriftsproglige
afseet, forskningsresultater og fortolkningsrammer bidrager til paeedagogisk uopmarksom-
hed og mangelfuld udvikling af peedagogiske forholdemader over for laesevanskeligheders
subjektive og sociale dimensioner.

Som nzvnt tidligere forteller de fleste af de deltagende unge, at de har faet fa
og ofte forskelligartede forklaringer pa, hvori deres laesevanskeligheder bestar. Ovenfor
problematiseres de kommunikative teoridannelsers eventuelle rolle heri, og det problemati-
seres, hvorvidt denne manglende eksplicitte forklaring kan bidrage til at gere leesevanske-
ligheder til et socialt fenomen for bgrn og unge. Men heller ikke de fonologiske teoridan-
nelser er seerlig opmaerksomme pa, hvordan barn selv far viden om og forstaelser for deres
leesemaessige problemer. | den nyeste fonologisk baserede leeseundersggelse pa det danske
marked, nemlig Torleiv Haiens undersggelsesmateriale ”Logos” (2007), ses det, at heller
ikke dette materiale har nogen omtale eller refleksioner over, hvordan aktiviteterne i un-
dersggelsen skal begrundes over for de bgrn og unge, som deltager i undersggelsen. Der er
heller ingen anvisninger pa, hvordan resultatet af undersggelsen og dens padagogiske kon-
sekvenser kan eller skal preesenteres for de bergrte bgrn og unge selv.

Heller ikke de fonologiske teorier om laesevanskeligheder medtanker tilsyne-
ladende, at pa trods af en velfunderet og veltilrettelagt peedagogik, vil en stor gruppe barn
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fortsat beskrives og opfatte sig selv som barn med laesevanskeligheder og for dem er det
betydningsfuldt at kende en lesevanskelighedsforklaring og dermed ikke udelukkende op-

dage og erkende laesevanskelighederne i kraft af de sociale indikatorer.

Leesevanskeligheder belyst gennem temaet "Foraeldre”

Som navnt sparges der ikke i interviewundersggelsen til foraeldrenes rolle i de unges erfa-
ringer med laesevanskeligheder. Dette kan give anledning til forundring, men denne for-
forstaelse er imidlertid i god overensstemmelse med stort set alle laeseteoretiske positioner,
idet ogsa disse teorier anser tilegnelsen af leesefaerdigheder som skolens opgave og ansvar.

Som illustrative eksempler kan navnes, at i Jargen Frosts tekst Principper for
god leeseundervisning (Frost, 2003) navnes foraldre slet ikke, det samme geelder for Maul
(Maul, 2000), for Sundblad m.fl. (Sundblad m.fl. 2003), for Lundberg (Lundberg, 2003) og
Perregaard (Perregaard, 2002; Perregaard 2003) samt for Kjertmann (Kjertmann, 1999). |
teksten Laesning og leeseundervisning (Elbro, 2001) inddrages foreeldre kun en enkelt gang,
nemlig i forbindelse med en udredning af arvelighedsproblematikken for ordblindhed.

Det forholder sig anderledes hos leeseforskere som Kulbrandstad
(Kulbrandstad, 2003), Liberg (Liberg, 1999, 2006) og Hagtvet (Hagtvet, 2004). Her ind-
drages foraeldre primert i en besvarelse af spgrgsmalet: Hvad kan foraldre gare for at stet-
te barnet og samarbejde med skolen i indsatsen for at lzere barn at leese? Som et eksempel
herpa kan naevnes Lise Iversen Kulbrandstads tekst Lesing i utvikling (2003). Kulbrandstad
besvarer her spgrgsmalet om foraldrenes betydning ved at tildele dem to roller: En ople-
velsesorienteret (oplaesning derhjemme) og en skolestgttende (til lektier og deltagelse i
skoleaktiviteter). Den farste rolle handler om, at det er foraeldrenes ansvar at inddrage de
sma bern i sa mange aktiviteter med skrift og tekst som muligt. For at bagrn skal fa lyst til,
og for at de, fra de er ganske sma, skal opdage, hvad laesning er, er det ifglge Kulbrandstad
serlig vigtigt, at foraeldre leeser hgjt for deres bgrn (Kulbrandstad, 2004:53). For det andet
anbefaler Kulbrandstad at inddrage foraldrene i skolens oplering af deres barn. I en omta-
le af nogle vellykkede projekter i Oslo beskrives malet for foreeldreinddragelsen saledes: ”a
skape en atmosfare, som gjar at foreldrene kjenner sig velkomne til & bli delaktige i bar-
nets skolehverdag” (Kulbrandstad, 2004:161).

Ogsa i Bente Eriksen Hagtvets disputats (2004) praciseres foreldrenes rolle i
et lille afsnit med titlen "Samarbejde med foraldrene”. Hun praesenterer her foreeldrenes
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rolle saledes: "Foraldrene er bgrnehavens vigtigste resurse og medspillere. En forudsat-
ning for at foraeldre bliver positive allierede er, at bgrnehavens fagligt ansvarlige tager et
tydeligt paedagogisk ansvar, blandt andet ved at synliggere paedagogikken og de teoretiske
begrundelser for aktiviteterne for foraldrene” (Hagtvet, 2004:351). Som det fremgar af
analysen i forrige afsnit, veksler Hagtvet mellem at anbefale en generel stattende, stimule-
rende og social” paedagogik i sine generelle anbefalinger over for barns sproglige aktivite-
ter, hvorimod bgrn med leesevanskeligheder ma tilbydes en individuel undervisning i over-
ensstemmelse med sprogvidenskabelige anbefalinger. Det samme mgnster kan iagttages i

Hagtvets anbefalinger over for samarbejdet med foreeldre:

"Men det kan ogsa dreje sig om at holde et lille fagligt foredrag for foreeldrene, for ek-
sempel om sammenhangen mellem fonologisk opmaerksomhed og laesning. Som en
afslutning pa foredraget kan foreeldrene fa en lille "huskeseddel” med aktiviteter, som
de kan lege for at ggre bgrnene mere fonologisk opmaerksomme. Figur 60 viser ek-
sempler pa sproglege, som er udarbejdet til foraeldre til bgrnehavebgrn i forbindelse
med et forskningsprojekt om forebyggelse af laese-, stave- og skrivevanskeligheder
(Hagtvet m.fl.1999)” (Hagtvet, 2004:351)

Set i relation til, hvor afgarende en rolle foreldre spiller i de unges forstaelse af leesevan-
skeligheder, er bade den manglende inddragelse af foraeldrene, men ogsa forestillingen om
at gare foraeldrene til peedagogernes og leerernes allierede, forskellig fra de unges forstaelse
af foraeldrenes betydning. Ifglge de unge er laererne ofte ikke vidende nok, og de tilleegger
ifglge de unge ikke i tilstreekkelig grad laeseproblemer den alvor og omhu, som set fra de-
res side er ngdvendig. Ifelge de unge kan det derfor ofte veere mere hensigtsmaessigt at go-
re de professionelle delagtige i foreldrenes forstaelser.

Men hvorfor adskiller det professionelle perspektiv sig sa grundlaeeggende fra
det subjektive og erfarede perspektiv pa foraldres rolle og betydning? Thomas Hgjrup til-
deler i sin dannelsesteori familien og foraeldrene en beskyttende rolle som den institution i
staten, der kan sgrge for, at den enkelte udvikler sig pa en made, der gar det muligt at opna

anerkendelse i samfundet. Familien udger den enkeltes ngdvendige skaebnefallesskab:

”| familien er dette feellesskab substantielt, det vil sige, vi udgar én person, har feelles-
ejendom, tillid og hengivenhed sammen uanset livets tildragelser. Skeebnefeellesskabet
kan ikke opsiges, det forbliver uantastet af de uforudsete tilfeeldigheder og heendelser,
der matte ramme den enkelte” (Hagjrup, 2002:603).
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Nar de unge i samtalerne insisterer pa at tale om deres foraldre og tildeler dem en afgaren-
de betydning, kan det derfor tolkes, som om de har den opfattelse, i modsetning til de lee-
sepadagogiske teorier, at de er en uadskillelig del af en familie og ikke et enkeltstaende
individ med leesevanskeligheder. De unges udsagn kan tolkes som udryk for, at de ser de-
res egne leesevanskeligheder som hele familiens leesevanskeligheder. Barnet er knyttet til
familiens forstaelse i et skaeebnefallesskab, som barnet ikke kan gare sig fri af, og barnets
opfattelse af sine vanskeligheder kan naeppe forandres, hvis ikke hele familiens forstaelse
forandres.

Thomas Hgjrup bruger begrebet interpellation som en betegnelse for den
ngdvendige indgriben i familiernes og det enkelte menneskes liv, som staten er ngdt til at
foretage, for at kunne leve op til at veere en stat, der med god ret kan afkraeve anerkendelse
af de andre stater i staternes skeebnefeellesskab. Dermed reformulerer Hgjrup den traditio-
nelle forstaelse af relationen mellem familie og stat, en reformulering, der ogsa geelder re-
lationen mellem det individuelle og det sociale. Familien er det primeere faellesskab for det
lille nyfadte barns eksistens, men dette feellesskab kan ikke eksistere uden det store feelles-
skab, det vil sige statens beskyttelse, rammesetning og indgriben: ”Interpellationsbegrebet
seetter derved et fundamentalt spgrgsmalstegn ved den "frie verdens” grundtanke, at indi-
videt logisk set kommer far feellesskabet” (Hgjrup, 2002: 596). At staten, det overordnede
feellesskab kommer forud for det enkelte menneskes mulighed for at realisere sig selv som

individ, udtrykker Hgjrup pa denne made:

"[...] hvis man skal markere bruddet med den moderne forstands forestilling om famili-
en, kunne man sige, at familien installerer staten i den enkelte, det vil sige forudseet-
ningen for vedkommendes liv som anerkendt, anerkendende og selvbevidst vilje. Far og
mor er det farste moment af Subjektet (staten) barnet mgder [...], 0g som kommer bar-
net i mgde med dets navn og med store forventninger til dets fgdsel allerede fra den
dag, de har erkendt, at det er undfanget. Hos dem far det en social eksistens som sub-
jekt allerede far det er kommet til verden” (Hgjrup, 2002: 597)

Det fremgar af de unges udsagn, at de, den dag de selv bliver foraldre, vil gare alt, hvad de
kan for, at deres egne barn leerer at leese. Det forholder sig altsa sadan, at i familier med
lzesevanskeligheder hos en eller begge forzldre fremhaeves laesefeerdigheders betydning i

endnu hgjere grad end i familier uden laeesevanskeligheder.
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En meget stor del af denne afhandlings unge kommer fra familier med laese-
vanskeligheder. De unge deltagere i dette projekt har saledes i endnu hgjere grad end andre
barn lert af deres foraldre, hvor hgjt kulturen veerdsatter tilegnelsen af leesefaerdigheder.
De er gennem deres foraldre praeget af denne forstaelse, og den dag, hvor de ser, at andre
bern leser langt bedre end de selv, gar denne opdagelse derfor et serlig stort indtryk.

Dilemmaer og spargsmal

I denne afhandling opfattes leesevanskeligheder som et sociokulturelt feenomen, og i oven-
staende redegeres for, hvordan lesevanskeligheder i relation til denne opfattelse ma be-
tragtes som et feenomen, der overfgres fra generation til generation. Men ma en sadan op-
fattelse ikke problematiseres, nar der eksisterer en grundig forskningsbaseret viden om, at
dispositionen for ordblindhed og leesevanskeligheder er biologisk betinget, og at en dispo-
sition for at fa sveert ved at lere at lese er arvelig?

Carsten Elbro udtrykker den arveligt betingede risiko for udviklingen af lee-
sevanskeligheder pa denne made: "Risikoen for laesevanskeligheder blandt bgrn af ord-
blinde foraeldre er steerkt forhgjet. Dette er den tidligst mulige risikofaktor: Den gealder lige
fra undfangelsen” (Elbro, 2001:205). Elbros opfattelse af leesevanskeligheder har sit afseet i
en opfattelse af, at det enkelte individ eksisterer forud for dets indlemmelse i det sociale,
og at afsaettet for leesevanskeligheder derfor kun kan placeres i det enkelte individ. Dette
individ ma tilkeempe sig en plads i det sociale, og for nogle individer kan dette vise sig at
blive besverliggjort af den medfadte arveligt betingede disposition for at udvikle lsesevan-
skeligheder.

Helt i modsaetning til en sadan forstaelse papeger Thomas Hgjrup som allere-
de naevnt, at det enkelte individ ngdvendigvis har en social eksistens som subjekt lang tid
forud for dets undfangelse. Deltagelse i det sociale er ikke noget, den enkelte arbejder sig
frem til. Deltagelse i det sociale er forudsatningen for, at den enkelte kan eksistere. Der-
med fastslar Hgjrup, at det ikke giver mening at opfatte mennesket som et individ, der
f.eks. fades med de serlige traek, der betinger udviklingen af lesevanskeligheder. Menne-
sket er lige fra undfangelsen en del af to afggrende sociale skaebnefellesskaber, familien
0g staten, og det er de anerkendelseskriterier, der geelder i disse feellesskaber, der afgar,
hvilke af det undfangne barns egenskaber der vil blive tolket som vanskeligheder.

Thomas Hgjrup er her helt i overensstemmelse med den kulturelle tilgang til

forstaelsen af bgrn og deres eventuelle vanskeligheder, som jeg ovenstaende relaterede til
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med et citat af Hervé Varenne og Ray McDermott. Ifglge et sociokulturelt perspektiv er ri-
sikoen for at udvikle laesevanskeligheder til stede leenge for det enkelte barns undfangelse.
Risikoen er som sagt en ngdvendig del af statens og kulturens udpegning af, hvilke kriteri-
er der udlgser anerkendelse som et led i statens egen kamp om anerkendelse blandt andre
stater, idet skriftsproglige feerdigheder blandt en stats barn og unge medvirker til at define-
re, hvilken status de enkelte stater kan tillegges i staternes indbyrdes anerkendelseskamp
(Olson, 1998; Hgjrup, 2002).

Nar Niels Erik pa mit spargsmal om, hvorvidt han selv vidste, at han havde
leesevanskeligheder svarer: ... nej, jeg vidste det ikke selv, men det gjorde min mor og far
...”, kan det med Hgjrups begreber opfattes som en klar illustration af, hvordan familien
installerer staten i den enkelte. En forudsatning for at kunne udvikle sig til at kunne leve et
liv som “anerkendt, anerkendende og selvbevidst vilje ” (Hgjrup, 2002:597) er, at man le-
ver op til samfundets krav om leesefeerdigheder. Derfor er mange af de unges udtalelser om
foraeldre ogsa udtalelser, der implicit roser deres egne foraldre, fordi de har presset barne-
ne til at lzese lektier. Foraeldrenes indsats er et ngdvendigt bidrag til at gare de unge til en
beskyttet og anerkendt del af det kulturelle feellesskab.

Derfor ma det undre, at ingen af de leesepadagogiske teoridannelser, der rela-
teres til her i afhandlingen, forholder sig til, hvilke afgarende forskelle det viser sig at med-
fare for barn, hvorvidt deres foraldre selv har lesevanskeligheder eller ej. Erfaringsper-
spektivet her i afhandlingen, bade nar det rettes bagud mod egne foraldre, og nar det rettes
fremad mod egen kommende forealdrerolle, peger pa, at foreldre, der selv har laesevanske-
ligheder, tillegger leesefaerdigheder en ganske anden livsindgribende betydning og derpa
pa mange mader spiller en ganske anden rolle for deres bgrns leeseudvikling. De vil veere
bekymrede og involverede i deres barns eventuelle vanskeligheder med at tilegne sig laese-
feerdigheder pa mader, som ogsa laesepaedagogisk ma reflekteres.

Laesevanskeligheder belyst gennem temaet "leereren”

Med hensyn til dette tema ma det fastslas, at neaesten alle de tekster om laesning, leeseunder-
visning og laesevanskeligheder, der relateres til i denne afhandling, er skrevet til leerere.
Jargen Frost indleder f. eks. bogen Principper for god leeseundervisning saledes: ”Denne
bog er skrevet for at give leererstuderende, leerere og andre interesserede indsigt i forholdet
mellem teori om laesning og den praktiske undervisning i leesning” (Frost, 2003:7). Som
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udgangspunkt tildeler leeseteoretikere og laeeseforskere altsa leereren den vigtigste rolle af
alle. Leereren udgar det operationelle led mellem forskning og praksis, det er leereren, der
kan sgrge for, at barn tilbydes optimale vilkar for at lzre at leese. Pa dette punkt er der sa-
ledes god overensstemmelse mellem de unges udtalelser om lareren og et teoretisk per-
spektiv: Faglig viden er afgarende for leereren, nar barn skal lere at leese.

Der er imidlertid en vaesentlig forskel mellem de leesepaedagogiske teksters
udgangspunkt og de unges erfaringsbaserede udgangspunkt for at tale om laerere og om
undervisning i leesning. Det er en implicit forstaelse bag al leesepaedagogisk forskning og
teoridannelse, at der altid, ved hjelp af de rette metoder, ma arbejdes pa den rette tilrette-
lzeggelse, de rette undervisningskvalifikationer, de rette indsigter m.m., for at leere bgrn at
lese. Nar de laesepaedagogiske positioner bygger pa den klare praemis, at leesevanskelighe-
der hverken kan eller skal accepteres i vores samfund, bliver det naturligvis uhyre proble-
matisk at veere elev i skolen med svare leesevanskeligheder, og det bliver tilsvarende pro-
blematisk at vare en laerer, der ikke formar at lere alle sine elever at laese. Nar det er pro-
blematisk bade for eleven og for laereren, bliver det leereforhold, der etableres mellem dem,
endnu mere kompliceret.

| analysen af de unges fortzllinger om deres laerere gar jeg i dybden med
Torstens fortelling og overvejer, hvorvidt den kan tolkes som en fortaelling om snyd eller
om sjusk. Ingen af de teoretiske leesepaedagogiske positioner kan bidrage til at udfolde og
belyse Torstens fortalling og bidrage til en forstaelse af, hvad det er, Torsten har laert ved
at have laeesevanskeligheder, og dermed bidrage til at afgere, hvorvidt problemstillingen
med starre rimelighed kan tolkes som sjusk eller snyd. De leseteoretiske positioner forhol-
der sig nemlig ikke til leererens opgave over for barn med leesevanskeligheder, hvis ikke
denne opgave defineres som en opgave, der gar ud pa at afhjelpe barnets laesevanskelighe-
der og undervise det i leesning.

Dilemmaer og spgrgsmal

De leesepaedagogiske tekster taler om, hvordan lereren og skolen kan tilvejebringe de op-
timale betingelser for alle bgrns leesetilegnelse. De unge taler derimod om, hvordan laereren
og skolen er mislykkedes med at tilvejebringe endog de mest ngdvendige betingelser for at
lzere dem at lzese. Hvordan forholder de eksisterende laesepaedagogiske teorier sig hertil?

Hvordan skal lerere ifglge de leesepaedagogiske positioner forholde sig til den gruppe af
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elever i grundskolen, der ikke tilegner sig tilstreekkelige leeseferdigheder, selv om de un-
dervises i det?

Ligegyldigt om man retter blikket mod de kommunikative eller de sprogvi-
denskabelige laesepositioner, kan jeg kun finde ét svar pa dette spgrgsmal: Hvis ikke eleven
leerer at leese, ma laereren sgrge for, at eleven undersgges yderligere og derefter undervises
yderligere. I alle de tekster om laesning og leeseundervisning, der her i afhandlingen relate-
res til, findes der ikke nogen omtale af, hvorledes larere kan statte, vejlede og leere barn og
unge, hvordan man beerer sig ad med at veere et menneske med laesevanskeligheder.

Ray McDermott og Hervé Varenne (1995, 1998) papeger i en reekke tekster
om bgrn, skoler og indleringsvanskeligheder, hvordan kulturen ikke blot udpeger, men
selv aktivt bidrager til, at leeringsvanskeligheder tilegner sig nogle af barnene: ”Not only
are cultures occasions for disablillities, but they actively organize ways for persons to be
disabled” (McDermott & Varenne, 1995:337). Temaet om lareren handler pa sin egen ma-
de om spargsmalet om, hvordan man “actively organize ways for persons to be disabled”.

Jeg vil nu relatere tolkningen snyd” til Thomas Hgjrups teori om dannelse
og tolkningen “’sjusk” til Lars-Henrik Schmidts teori om vrede for yderligere at problema-

tisere leesepaedagogikkens relation til bgrn med leesevanskeligheder.

"Snyd”

Hgjrup udvikler i sin tekst om dannelsens dialektik (2002) et begreb om modstandens dan-
nelsesproces. Han papeger her, at den vilje, som barnet selv er i stand til at udvikle, afhan-
ger af den kontakt og inspiration, men i hgj grad ogsa af den modstand, barnet mgder fra

andre:

"Det er ikke alene ved at udvikle de evner til at handtere tingene i verden, som Piaget
beskriver, men isaer ved at danne evner til at handtere og imgdega den modstand, bar-
nets lille vilje mader fra foraeldrenes og andre bgrns viljer, at det udvikler sin egen vilje
og selvbevidsthed [...] Udviklingen af dets egen vilje afhaenger af de andre viljers mas-
sive afbryden og indgriben i dets handlinger. Af interpellation og kamp om anerkendel-
se.” (Hgjrup, 2002:606)

Modstanden og forsvaret er saledes ifglge Hejrup en vaesentlig del af en dannelsesproces. |
optakten til Torstens fortelling om sine oplevelser i folkeskolen praesenterer jeg Torstens

folelsesmaessige berarthed, og jeg bemarker, at hans fortzlling gar indtryk pa de tre andre
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unge og mig selv. At forteelle en historie, der handler om, at man er blevet snydt, kan vare
en mulighed for at vise, at vreden har givet styrke: ”Styrke afgar i sidste instans hvilke vil-
jer, der saetter sig igennem ” (Hgjrup, 2002: 607). Torsten viser med sin fortelling, at han
har gennemskuet sin farste skole og dens lerere, og at han i kraft af sin egen og forzldre-
nes vilje har fundet en anden vej. Han viser, at han har styrke til at ggre modstand mod den
uretfeerdighed, som han engang som et afhaengigt subjekt var ngdt til at underlaegge sig. Nu
er han selv gaet ind i kampen for anerkendelse. Han har, sammen med sine foraldre, fun-
det en skole, der kan tilbyde ham det, han har brug for, og han kan ikke forsta, at hans fol-
keskole, med dens mangelfulde indsats over for bagrn med laesevanskeligheder, eksisterer
endnu.

Nar Torstens og de andre unges forstaelse beskrives ved hjalp af et begreb
om modstand mod at blive snydt, kan leereren paradoksalt nok tildeles en betydningsfuld
og vasentlig rolle for bgrn og unges dannelsesproces med lesevanskeligheder. Nar Tor-
stens forteelling opfattes som et udtryk for hans forsvarsevne, for hans forsvarsvilje og for
hans modstandskraft, bliver lererne nemlig de personer, der muligger forsvaret og mod-
standen, idet laererne konkretiserer og personificerer de uigennemskuelige kraefter bag kul-
turens anerkendelseskriterier. Larerne yder — i en sadan tolkning — et bidrag til at muligge-
re en subjektiveringsproces for bgrn og unge i leesevanskeligheder. Laererne medvirker til
at afmontere og omforme den passive og nedgerende eksklusion, der er en fglge af, at sam-
fundet er styret af anerkendelseskriterier, som Torsten af en reekke forskellige grunde er
ude af stand til at opfylde, og derfor kan han slutte sin forteelling med bemarkningen ...
jeg tror, det er derfor, jeg gar her nu ...” VVreden mod de larere, der ikke larte Torsten at
lzese, selv om det var deres ansvar at gare det, vaekker Torstens vilje til selv at overtage an-
svaret og sammen med foraeldrene finde en skole, der kan tilbyde ham de leerere og den
undervisning, der forhabentlig kan bidrage til at udvikle de leeseferdigheder, der ogsa ifal-
ge hans egen opfattelse er ngdvendige for at blive et beskyttet og anerkendt medlem af

samfundet.

"Sjusk”

Som sagt sammenfatter Torsten selv sin forteelling med ordet ”sjusk”. Feenomenerne snyd
og sjusk adskiller sig fra hinanden ved eksistensen af et forhold. Nar nogen snyder hinan-
den, er der et forhold mellem disse mennesker, de har et mellemveerende med hinanden.

Nar nogen sjusker, er der ikke noget forhold, der er netop ikke noget mellemvaerende, der
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er kun ligegyldighed (Schmidt, 2007). Relateret til Lars-Henrik Schmidts teori om vrede er
denne forskel afgarende. Vrede ma som alle andre menneskelige tilstande i en socialanaly-
tisk teoridannelse defineres pa baggrund af et forhold til forhold: ”Jeg kan ikke vaere vred
pa verden; jeg kan vere vred pa nogen, og disse nogen er karakteriseret ved at kunne for-
holde sig til sig selv. Og det er netop deres situationelle selvforhold, jeg vredes over, og
gennem min vrede udtrykker en vilje til at fa vredet om” (Schmidt, 2006:79).

Det interessante ved faanomenet vrede i en laesevanskelighedskontekst er, at
ethvert vredesforhold til andre indebzerer et vredesforhold til sig selv. Da selve definitionen
pa vrede forudsatter et forhold til et forhold, altsa et mellemvaerende mellem mennesker,
ma man imidlertid stille spargsmalstegn ved, om de falelser, Torsten udtrykker gennem sin
fortzelling, i sandhed kan defineres som vrede? Problemet i Torstens fortelling er jo, at
skolen og lrerne ikke vil ham noget, de forsgger ifalge Torstens forstaelse ikke for alvor
at leere ham at laese. De giver ham fri, giver ham en vikar, der ikke har nogen leereruddan-
nelse, eller saetter ham til at passe skolens kakkenhave. Kort sagt, Torstens anklage er, at
lererne ikke vil etablere et forhold til ham, de vil ikke tage sig af, at han ikke far lert at lze-
se. Tolket i relation til Schmidts teoridannelse handler Torstens historie derfor om ligegyl-
dighed, for i disse tilfeelde er man end ikke opmarksom pa den anden i den andens andet-
hed [...] man bemarker overhovedet ikke, at der gares et mellemvarende geeldende, hvor
den anden bliver vedkommende og kan blive pagaldende [...] det farste treek som optakt
til et mellemveerende er jo overhovedet at blive bemarkelsesvaerdig” (Schmidt, 2007:71).
Skolen imgdekommer ikke, at Torsten har et starre behov for en specifik undervisning end
andre bgrn. Men nar nogen ikke vil forholde sig, kan man ikke rette en vrede mod disse
nogen, man kan kun rette vreden mod sig selv, og en sadan form for vrede betegner

Schmidt med udtrykket ”nag”. Torstens oplevelser nager ham:

"I naget fortryder man sadan set, at man ikke fik sagt fra. At beere sin vrede er pa en
made at lade det ga ud over sig selv, og sddan er det sd med naget. Man ville egentlig
gerne sende vreden ud i verden, men vender den hgfligt eller af mangel pa mod indad
- men man mener det ikke. Selve naget fgles uretfeerdigt; man ville gerne have vendt
det udad, men er forhindret.” (Schmidt, 2007:89)

I naget, som er en kombination af bebrejdelse og indignation, kan man fgle en forpligtelse
til at sgrge for, at pageeldende “som har forsyndet sig ikke skal kunne gentage sin hand-

ling” (ibid.:80). Torsten undrer sig over, at hans folkeskole ikke er blevet lukket, at forsyn-
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delserne ikke er blevet stoppet, men han kan heller ikke selv stoppe det, han er magteslgs.
Pa grund af denne magteslashed over for dem, der pa grund af deres ligegyldighed og sjusk
fik Torsten til at tilegne sig laesevanskeligheder, er han i dag ngdt til at vare elev pa en
serlig specialefterskole.

Konsekvensen af at blive behandlet med ligegyldighed er, at man lader det ga
ud over sig selv, og dermed opstar risikoen for vaerdighedstab. Sammen med verdigheden
forsvinder gleeden og munterheden. Schmidt overvejer en relation mellem mangel pa vre-

dens udadrettede mulighed og depression:

"[...] gleedestabet kan saette sig fast som en slags dystymi, og manglen pa glaadens
muntre lyst bliver til had, vrede og raseri. Den psykiatriske diskurs mener at vide, at en
leengerevarende dystymi med stor sandsynlighed vil seette sig som depression. Syns-
punktet geelder et individualpsykologisk niveau, men det ma i det mindste ogsa under-
sgges, om det ogsa kan udstreekkes til det kulturpsykologiske niveau.” (Schmidt,
2007:20)

Som tidligere omtalt paviser den engelske laesevanskelighedsforsker Richard Burden i en
omfattende undersggelse af dyslektiske barns selvforstaelse (2005) netop en sammenhang
mellem dysleksi og risikoen for at udvikle en depression. Tolkningerne af Torstens forteel-
ling som henholdsvis en forteelling om ”snyd” og om sjusk” viser to forskellige, mulige
konsekvenser af et barns mgde med laeesevanskeligheder. Den ene konsekvens indeberer en
modstand, der muligger en vrede, som kan fare til vilje, selvsteendighed og egen overtagel-
se af problemet.

En anden konsekvens er, at vreden mod nogen ikke bliver mulig, og at den
derfor rettes mod én selv med risiko for at udvikle sig til en tilstand af nag, gleedeslagshed
og depression. Erfaringsperspektivet peger pa, at vreden som afset for den steerke vilje, der
for alvor kan bryde med laeesevanskeligheders sociale dannelsesproces, sandsynligvis kun
er en mulighed for de fa og staerke personer, som formar at se laesevanskelighedsproblema-
tikken som en magtproblematik, der ger &gte vrede og dermed modstand og vilje til en
mulighed. Torstens egen konklusion er ”sjusk”, og i lighed med de fleste unge i materialet
er det ligegyldigheden, det vil sige det faktum, at "leererne ikke tager sig ordentlig af pro-
blemet”, der er de unges veesentligste og oftest beskrevne anklage og opfattelse.

Tolkningen af Torstens fortelling illustrerer saledes ogsa et dilemma, som er

en del af kulturens fortzlling om leesevanskeligheder. Nogle voksne, som har opnaet stor
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samfundsmaessig succes, beskriver i biografier og anden form for offentlig diskurs, hvor-
dan det lykkedes for dem at overvinde deres laesevanskeligheder. Et nyere eksempel herpa
er iveerkseetteren og forretningsmanden Richard Bransons selvbiografi, som i en reekke
lande — ogsa i Danmark — er blevet en bestseller (Branson, 2002). Branson beskriver, hvor-
dan det netop er vreden over og kampen mod en skoletid med laesevanskeligheder, der for
ham indebeerer en laeringsproces, der ggr ham i stand til at vinde over vanskelighederne, og
som han med sine egne ord beskriver som ”Losing my virginity”. Branson sammenfatter
denne forskel mellem, om leesevanskeligheder bidrager til passivitet og afmagt eller til
vrede og vilje, i udtrykket: You will either go to prison or become a millionaire” (Bran-
son, 2002:35).

I en diskussion af leesevanskeligheders etablerede definition bidrager temaet
om leereren til at papege de eksisterende positioners manglende udredning og stillingtagen
til det professionelle arbejde med at laere elever at forholde sig til leesevanskeligheder. Set
fra et erfaringsperspektiv ma padagogiske refleksioner over, hvordan man som professio-
nel praktiker pa en hensigtsmaeessig made laerer bgrn at leve med leesevanskeligheder, anses
som helt ngdvendige. Man ma i det padagogiske arbejde med bgrn med lesevanskelighe-
der reflektere over, hvordan det leesepaedagogiske tilbud samtidig satter rammer og hand-
lingsrum for, hvordan bgrn kan opfatte deres laesevanskeligheder. Lasepadagogikken ma
bidrage til et barndomsliv, hvor man opfattes som bgrn med leesevanskeligheder og ikke

kun som bgrn, der skal lere at laese.

Laesevanskeligheder belyst gennem temaet "problemet”

Ingvar Lundberg navner i en klassisk tekst om leesevanskeligheder en reekke af de mest
almindelige beskrivelser og navngivelser af arsager til laesevanskeligheder: ”Lav begavel-
se, forsinket sprogudvikling, konsentrasjonsproblemer, persepsjonsforstyrrelser, hjerne-
skade, stimulansefattig hjemmemiljg, sosjale tilpasningsproblemer, emosjonelle forstyrrel-
ser, upassende pedagogikk osv.” (Lundberg i Hgien, 1992:35). | de unges udtalelser kan
der findes eksempler pd, at de stort set relaterer til de samme forklaringer pa laesevanske-

ligheder, som Lundberg i ovenstaende citat navner:
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Lav begavelse:
Josefine: ... og s, hvis man kom til at sige noget forkert, sa falte man sig bare sa dum,
fordi man ikke kunne finde ud af det ...

Forsinket sprogudvikling:
Kasper: ... nar man er ordblind, har man sveert ved at saette ord sammen, og man har
ogsa sveert ved at finde de rigtige ord ...

Koncentrationsproblemer:
Kristine: ... hvis du har svaert ved at lzese og stave, sa er det maske din egen skyld, fordi
du ikke har koncentreret dig sd meget i skolen ...

Perceptionsproblemer:
Torsten: ... jeg ku’ ikke hgre sa godt, da jeg var lille, og jeg talte heller ikke sa godt, der-
for var det sveert for mig at leere at leese ...

Hjerneskade:
Sara: ... nej men, jeg tror ... jeg tror ikke, jeg er dum, men man er bare ... jeg er bare
treet af, at min hjerne ikke kan fatte det ...

Manglende stimulering i hjemmet:
Gustav: ... min far og mor ... jamen de kunne ikke gare noget, de er begge to selv ord-
blinde ...

Sociale og emotionelle problemer:

Johan: ... jamen ... jeg havde briller, og jeg havde laeseproblemer, og jeg var meget tyk
dengang, s alt hvad de kunne finde pa, det drillede de mig med ... og nar man er ked
af det og led ved sig selv, sa har man heller ikke rigtig mod pa at leere noget ...

Upassende paedagogik:
Majken: ... fordi min dansklaerer hun kunne ikke hjeelpe mig med at lave dansk ... fordi
hun kunne ikke rigtig styre klassen ...

Forskellige barn giver forskellige forklaringer pa leeseproblemer, preecis som laeseforsker-
ne. Alligevel er der afgarende forskelle mellem de unges beskrivelser og de professionelles
beskrivelser af, hvad laeesevanskeligheder er, selvom diagnoseteenkningen til en vis grad
som det ses er overtaget af bgrnene. | den lesepaedagogiske forskning eksisterer der en lo-
gisk sammenhang mellem den forstaelse, man har af leesevanskelighedernes substans og
opstaen, og den made, hvorpa laesevanskelighederne viser sig hos barnet. Hvis man f.eks.
som laeseforsker Jgrgen Frost tager sit teoretiske udgangspunkt i sprogpsykologien og
dermed forstar laesevanskeligheder som taet sammenhzangende med en forsinket sproglig
udvikling og opmarksomhed hos barnet, ja sa vil han, nar han konstruerer leeseundersggel-
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ser og materialer til laeseundervisningen, netop konstruere disse saledes, at de henholdsvis
kan afdekke og afhjelpe disse sproglige mangler (Frost, 2003).

| alle professionelle leeseteoretiske forstaelser fremstilles der en sadan logisk
sammenhang mellem en bagvedliggende teori om leesevanskeligheders arsager og de tegn
pa leesevanskeligheder, man kan iagttage hos barn med leesevanskeligheder. Denne strin-
gens kendetegner enhver teoretisk fremstilling af leesevanskeligheder. Anskuet fra et erfa-
ringsperspektiv konstrueres problemet pa en ganske anden made end gennem en logisk
overensstemmelse mellem arsag og fremtraedelsesform. Analysen af samtalerne viser, at
for de unge har alle former for leesevanskeligheder samme afgarende fremtraedelsesform:
Alle former for leesevanskeligheder viser sig for bgrnene farst og fremmest i relationen til
de andre bagrn med leeseferdigheder.

Nar jeg derimod sager efter de unges forstaelser af, hvorledes lesevanskelig-
heder kan beskrives og forklares, kan jeg som sagt genkende deres beskrivelser og klassifi-
cere dem som veerende sproglige, psykologiske, biologiske, psedagogiske m.m.

Ogsa i anvendelsen af begreber viser betydningen af den professionelle ver-
dens objektivering af de begreber, man bruger, og erfaringsperspektivets subjektivering af
begreberne sig. Nar Kristine og en reekke af de andre unge for eksempel kan forhandle med
sig selv og andre om, hvilket begreb, ”leesevanskeligheder” eller ”ordblindhed”, det giver
mest mening at anvende, afmonterer de begrebernes substantielle betydning og ger dem si-
tuations- og personafhangige i stedet. Ganske enkelt kan man sige, at i den professionelle
forstaelse er det den bagvedliggende teori om, hvad lesevanskeligheder er, der afger, hvil-
ken benavnelse man anvender over for de tegn pa leesevanskeligheder, man ser.

| eksemplet med Kristine og hendes overvejelser viser en modsat sproglig og
rationel strategi sig: Det er den benavnelse, man giver tegnene pa leesevanskeligheder, der
skaber "folks teori” om, hvad leesevanskeligheder i virkeligheden er. Erfaringsperspektivet
papeger saledes et alvorligt dilemma, men kan naturligvis ikke pege pa, hvordan dilemma-
et lgses. Det er en accepteret problematik, at de mange forskellige mader, hvorpa lerere
kan opfatte og tilretteleegge en leesepaedagogik, kan have faglige konsekvenser. Derfor pri-
oriteres det i Udkast til en national handleplan for leesning (2005), at skoler og ogsa kom-
muner skal forsgge at anleegge en samlet og enstrenget strategi for en skoles leeseundervis-

ning, som alle leerere falger.
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Erfaringsperspektivet i denne afhandling viser, at de mange divergerende for-
staelser blandt de professionelle, som bgrn og unge og deres foraeldre kommer i kontakt
med, ogsa med hensyn til selvforstaelsen har afgarende konsekvenser for barn og unge, der
har sveert ved at leere at laese. De unge her i afhandlingen har sveert ved at finde ud af, hvil-
ket feenomen laesevanskeligheder i virkeligheden er. Det forvirrer dem, at de i deres skole-
tid er blevet praesenteret for mange forskellige definitioner og paedagogiske praksisser. De
forskellige definitioner og de forskellige voksnes forskellige brug af disse definitioner gar
de unge ude af stand til at finde en vedvarende og gennemgaende forstaelse af, hvilket pro-
blem de har, og dermed finde en vedvarende og stabil forstaelse af, hvem de er. Savel et
lerer- som et skoleskifte kan veere risikabelt for barn med leesevanskeligheder, fordi nye
lerere og nye skoler ofte griber tingene an pa nye mader, hvilket medfarer, at de unge op-
lever, at de ma starte forfra bade med deres lasetilegnelse og med den del af deres selvfor-
staelse, som er knyttet til vanskeligheder med at lzre at leese. Men de professionelles usik-
kerhed hanger naturligvis — som tidligere navnt — ogsa sammen med den fglelse af af-
magt, som fremkommer ved, at man leesepaedagogisk bygger pa den antagelse, at laesevan-

skeligheder kan forebygges og afveerges, hvilket i realiteten viser sig at veere uopnaeligt.

Leesevanskeligheder eller lzeringsvanskeligheder?

Som det fremgar af analysen, reduceres eller @&ndres udtrykket "jeg har sveert ved at leere at
leese” ofte til “det er sveert for mig at leere”, hvilket kan opfattes som et udtryk for, at bgrn
og unge er i tvivl om, hvorvidt leesevanskeligheder ogsa er en betegnelse for leeringsvan-
skeligheder. Men hvordan lzerer man ifglge de forskellige leesepaedagogiske teorier at laese?
| beskrivelsen af selve laesetilegnelsesprocessen hersker der overraskende nok ikke nogen
egentlig uenighed mellem en whole language- og en phonics-position. Begge beskriver —
ganske vist med forskelligt ordvalg og forskellige begreber — at selve laesetilegnelsen, nar
den farst er igangsat, foregar som en slags selvkarende proces, hvor man ved at laese bliver
bedre og bedre til at laese, uden at foretage sig andet end at leese. Steen Larsen beskriver
leeselaeringsprocessen saledes: ” man lzrer at leese ved at laese, hvis man har de rette forud-
setninger for det” (Larsen, 1991:8). John Maul tilslutter sig denne opfattelse: "Men jeg vil
tilfgje det lille ord “sig” som et udtryk for barnets egen aktivitet og den afgarende betyd-
ningsadskillelse som de engelske udtryk: ‘to teach’ og ‘to learn’ star for. Det kan vi ikke
udtrykke pa samme skarpe made i det danske ‘at leere’. Derfor bliver det: ‘man lerer sig at
lese ved at leese, hvis man har de ngdvendige forudsatninger herfor’” (Maul, 1997:50).
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| phonics-traditionen forklares fenomenet ved at relatere til tre forskellige
niveauer i leesetilegnelsen. Det tredje af disse niveauer kaldes det ortografisk-morfemiske,

og Lundberg og Hgien udtrykker det saledes:

"Efterhanden som disse barn, med en almindelig leeseudvikling, har laest de samme
ord eller orddele mange gange, bliver de i stand til at lsese dem ved en umiddelbar
genkendelse. Ved at laese meget og laese ofte tilegner de sig dette sidste niveau af af-
kodningsstrategier, det ortografisk-morfemiske.” (Hgien og Lundberg, 1997:93)

Det forholder sig altsa ifglge savel en whole language- som en phonics-forstaelse sadan, at
man tilegner sig leesefaerdigheder gennem en laeseproces. Men som det fremgar af denne
type forklaringer, er denne mulighed for at lzere at laese ved at leese kun tilgaengelig for de
bern, der laeser, og serlig for de barn, der leeser meget. Med andre ord er denne normale
form for laeselaringsproces kun tilgengelig for de bgrn, der tilegner sig leesefaerdigheder.
Derfor ma man konstatere, at de sidste 15-20 % af eleverne i folkeskolen ma forsgge at lz-
re at leese ved at laere det. Min analyse af de unges udtalelser peger p4, at set fra barnets
perspektiv kan dette paradoksale forhold fa den helt upaagtede, men alvorlige konsekvens,
at barn logisk set kan opfatte deres laesevanskeligheder som laeringsvanskeligheder. Mads

siger f.eks.:

Mads: ... alt sddan noget med udsagnsord og tilleegsord og sadan noget, det har jeg slet
ikke leert i folkeskolen ...

Aase: ... jamen leerte du ikke det i specialundervisningen? ...

Mads: ... nej, for der leerte vi jo bare at leese ...

Da Mads har brugt en stor del af sin tid pa at leere at laese i folkeskolen, uden at det rent
faktisk lykkedes for ham at leere det pa et tilstreekkeligt hgjt niveau, er konsekvensen, som
navnt i analysen, at meget af det, de andre barn har lert, har Mads ikke faet leert. En anden
og maske mere indgribende konsekvens er, at bgrn som Mads bliver ngdt til gennem hele
skoleforlgbet at problematisere, hvorvidt deres vanskeligheder primeert er laeringsvanske-
ligheder eller primaert er leesevanskeligheder. Ogsa over for anvendelsen af begreberne
ordblindhed og leesevanskeligheder ma det papeges, at set fra et erfaringsperspektiv er ud-
trykket laesevanskeligheder, som opfattes som mindst kategoriserende og stigmatiserende i

en professionel diskurs, i realiteten et langt vanskeligere begreb at have med at gare.
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Barn, der ikke laeser godt nok til at lere at leese ved at leese, ma i stedet ar-
bejde hardt for at lere at laese, og en naturlig konsekvens heraf er, at leesevanskeligheder i
de unges logik i realiteten bade er et udtryk for vanskeligheder med at laese og for vanske-
ligheder med at leere. S. Gunnel Ingesson (2007) har for nylig gennemfart et studie, hvor
formalet bl.a. er at afgare, hvilken relation der kan pavises mellem intelligens og laesevan-
skeligheder. Hun tester en stor gruppe 12-arige med laesevanskeligheder og retester disse
unge 6% ar senere. Det viser sig, at disse unge ved retestningen scorer lavere i den verbale
del af intelligensundersggelsen, end de gar ved den farste testning, hvorimod de scorer hg-
jere i den nonverbale del ved retestningen end i den farste test. Nar intelligens defineres
som kompetencen til at lgse intelligenspraver, viser Ingessons undersggelse, at unge mel-
lem 12 og 18 ar mister kompetencer pa det verbale omrade, men indhenter kompetencer pa

det nonverbale omrade. Ingesson tolker dette resultat pa falgende made:

“There was a significant relative decrease in Verbal 1Q, interpreted as an effect of the
dyslexic individuals having less experience with reading and writing, and as a conse-
guence a lag in verbal ability. Performance IQ improved significantly and the tentative
interpretation was that of a compensatory process. Dyslexic children might develop a
more visual, intuitive and creative way to process” (Ingesson, 2007:4)

Savel Gunnel Ingesson selv som Robert Burden (2005) inddrager Banduras begreb om
selfefficacy” i deres udforskning af relationen mellem leesning og laering hos bgrn med
dysleksi. Dette begreb udtrykker den relation, at de forventninger, man har til egne laere-
processer, i betydelig grad pavirker, hvad man i realiteten leerer. Har man gode og positive
forventninger til en deltagelse i en laereproces, er det reelle malbare udbytte sterre, end hvis
man har ringe forventninger. Burden udvikler en test, som anvendes i hans egen forskning,
og som papeger den samme relation hos bgrn med laesevanskeligheder. Jo lavere forvent-
ninger man har til egne muligheder for at lere, jo mindre leerer man. Set i relation til savel
Ingesson som Burden er det derfor af stor betydning, at de professionelle omkring bgrn
med laesevanskeligheder er opmarksomme pa, hvorvidt bgrn med laesevanskeligheder op-
fatter sig selv som bgrn med laeringsvanskeligheder, saledes som en del af de unge her i af-

handlingen giver udtryk for.
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Dilemmaer og spgrgsmal

Politologen Deborah Stone tilleegger begrebet disability (handicap) en serlig samfunds-
maessig betydning i teksten The disabled State (Stone, 1984). Som politolog udforskede
hun i begyndelsen af 80’erne velferdsmgnstre i savel Tyskland, England som USA. | den-
ne udforskning af velfeerdens fordeling i et samfund opdager Stone handicapbegrebets
funktion som et administrativt begreb. Handicapbegrebet er serdeles velegnet til at udpe-
ge, hvilke mennesker der har brug for ydelser fra det offentlige, og hvilke der ikke har. Tre
karakteristika ved begrebet "handicap” tildeler det ifglge Stone denne legitimitet (Stone,
1984:172-179) (min oversattelse):

At veere handicappet er moralsk uangribeligt. Som handicappet er man uskyldigt liden-
de og fortjener hjaelp. Man afviger som handicappet fra flertallet pa en moralsk
uproblematisk made.

At veere handicappet medfarer en nedsat funktionsevne (incapacity) - som forringer
ens muligheder for at klare sig selv.

At veere handicappet kan forstas og defineres gennem kliniske undersggelser. Et han-
dicap er et individuelt, objektivt, klinisk faenomen, som kan observeres og males af an-
dre.

Nar Kristine formulerer sig om sine vanskeligheder med at leere at leese ud fra en ordblin-
dedefinition, opnar hun for det farste, at hun bliver moralsk uangribelig. Det er ikke fordi,
hun har vaeret doven, urolig eller ukoncentreret i skolen, at hun i dag har leesevanskelighe-
der. Det er fordi hun har et leesehandicap, og et handicap er moralsk set uproblematisk i vo-
res samfund, et handicap respekteres af alle, som Kristine selv udtrykker det. Med handi-
capdiagnosen udnytter Kristine ogsa det andet karakteristikum, nemlig at leesevanskelighe-
derne begrundes i en funktionsnedsattelse. Nar Kristine ikke er god til at laese, er det med
hendes egne ord, fordi hun mangler et eller andet. Ogsa det tredje karakteristikum fore-
kommer i Kristines beskrivelse af sig selv. Hun beskriver ikke bare sig selv som ordblind,
hun beskriver sig selv som decideret ordblind. Hendes vanskeligheder er blevet undersegt
og dokumenteret af en ekspert pa omradet. Kristines beskrivelse rummer saledes alle De-
borah Stones begrundelser for, at handicapdiagnoser ma imagdekommes med respekt.
Jerome Bruner beskriver uddannelsessystemets rolle i forbindelse med kultu-
rel anerkendelse pa denne made: "Et uddannelsessystem ma hjeelpe dem, der vokser op i en
kultur, med at finde en identitet inden for den kultur. Uden den vil de snuble i deres egen

sggen efter mening. Det er kun med fortallingens metode, man kan konstruere en identitet
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og finde sig en plads i sin kultur” (Bruner, 1998:98). Kristine udnytter ordblindebegrebets
kulturelt anerkendte status til at italesatte sig selv som kulturelt anerkendt og viser, at hun i
uddannelsessystemet har leert, at hvis man italeszetter sine leesevanskeligheder som ord-
blindhed og dermed konstruerer en forteelling om at veere handicappet, har man stgrre mu-
ligheder for at opna bade beskyttelse og anerkendelse. At det forholder sig sadan, ma give
anledning til, at leesepaedagogikkens professionelle mangfoldighed, uenighed og diverge-
rende opfattelser kan reflekteres og diskuteres pa nye mader.

Udtrykket “at have svaert ved at leere at laese” anvendes af de professionelle
som et udtryk for et fanomen, der er mindre indgribende og mindre kategorisk end det fee-
nomen, som begreberne dysleksi og ordblindhed er udtryk for. Det er sandsynligvis derfor,
at efterskolens lzerere har valgt ikke at anvende udtrykket ”ordblindhed”, da de ikke ople-
ver sig som vaerende i stand til at afgare, hvor alvorligt et fenomen de forskellige unges
forskellige leesevanskeligheder er. Den ovenstaende analyse problematiserer denne forhol-
demade. Hvis en raekke bgrn og unge opfatter udtalelsen: ”Du er ikke ordblind, du har bare
sveert ved at leere at leese” som udtryk for, at det problem, man i virkeligheden har, er et l-
ringsproblem og ikke blot et leeseproblem, har man — set fra et erfaringsperspektiv — tilbudt
barnet en forstaelse, som er mere indgribende og omfattende, og som er vanskeligere at
forholde sig til og handtere. Nar en raekke undersggelser (Elbro og Jandorf, 1997; Ander-
sen, 2005) viser, at unge med laesevanskeligheder har sverere end andre unge ved at kom-
me i gang med og at feerdiggere en ungdomsuddannelse, ma man spgrge til, om dette ogsa
kan hange sammen med de unges egen forstaelse af, at man bade har sveert ved at lese og
ved at laere (Ingesson, 2007; Burden, 2005). Dines Andersens undersggelse 4 ar efter
grundskolen — 19-arige om valg og veje i ungdomsuddannelserne (2005) papeger netop, at
de unges selvopfattelse, som i denne undersggelse defineres som: ”selvtillid, forventninger
til eget potentiale, faglig selvvurdering, samarbejds- og konkurrenceorientering i undervis-
ningen” (Andersen, 2005:47) spiller en lige sa afgarende rolle som leesevanskeligheder for
de unge, som ikke far en ungdomsuddannelse.

Men de unges erfaringer inviterer ogsa til andre refleksioner hos de professi-
onelle. Forstaelserne af, at barn lerer sig at leese ved at laese er udviklet i en tid, hvor den
visuelle tilgang til skriftsprog og leesefaerdighed har en monopollignende position med
hensyn til lzering, informationer og viden. Det forholder sig i dag sadan, at anvendelse af

computere og udviklingen af computerfeerdigheder er en integreret del af folkeskolens un-
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dervisning. Det er ikke vanskeligt for bgrn at fa en computer til at lzese tekster op, saledes
at det bliver muligt for en mindre gruppe bgrn at leese de samme tekster med grerne, som
stgrstedelen af klassen laeser med gjnene (Arendal, 2001, Andresen, 2002). Ud over de re-
fleksioner af laeseteknisk karakter, som knytter sig til anvendelsen af computerbaserede lee-
severktgjer i undervisningen, kan et erfaringsperspektiv bidrage til disse refleksioner ved
at papege, hvor betydningsfuldt det er at afvearge, at leeseundervisningen for bgrn med lee-
sevanskeligheder fremstar som en undervisning, hvor man implicit leerer, at man har sveert

ved at lere.

Laesevanskeligheder belyst gennem temaet "rummelighed”

| analysen af de unges og min samtale om dette tema bliver det tydeligt, at begreberne eks-
klusion og inklusion opfattes helt forskelligt i min og de unges diskurs, og gennem en hen-
visning til Alan Dysons papegning af forskellige uddannelsesdiskurser ma jeg konkludere,
at de unges pragmatiske og min etiske diskurs er inkompatible, og at samtalen mellem os
pa dette felt i virkeligheden er umulig.

Per Solvang (1999) illustrerer i sit forskningsprojekt nogle tilsvarende para-
doksale forhold i konflikten mellem forskellige opfattelser af eksklusion og inklusion i den
svenske debat om undervisning af elever med dysleksi. Det forholder sig ifelge Solvang
sadan, at bestrabelser pa rummelighed og inklusion kan veare med til at usynliggare nogle
menneskers reelle behov, hvorimod en eksklusion kan bidrage til en synliggerelse og en ef-
terfalgende opfyldelse af disse sarlige behov. Dette paradoks kan ifalge Solvang fa afvige-
re (dyslektikere) til selv at gnske afvigelsen, idet den kan sikre deres rettigheder og fare til
savel en starre ressourcetildeling som mere indflydelse. Jeg har tidligere henvist til Sol-
vangs papegning af, at den svenske dysleksiforening (en forening for voksne dyslektikere)
anbefaler, at dysleksidiagnosen knyttes til bgrn med leesevanskeligheder, idet den ifglge
deres erfaring sikrer mennesker med dysleksi en bedre undervisning og en starre respekt
for deres vanskeligheder.

| artiklen ”Dysleksidebatten — to usammenlignbare posisjoner som begge er
ngdvendige?” (Solvang, 1999) argumenterer Per Solvang for, at de to dominerende laesete-
oretiske positioner er tilsvarende usammenlignelige og inkompatible. For det ferste har de
to positioner forskellige forskningsmassige udgangspunkter. Den dysleksidiagnostiske
(fonologiske) position tager sit udgangspunkt i en naturvidenskabelig forskningstradition,
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hvorimod den normaliseringsorienterede (kommunikative) position tager sit udgangspunkt
i en humanistisk forskningstradition. Den dysleksidiagnostiske tradition tilleegger biologi-
ske arsager den vaesentligste veegt, hvorimod den normaliseringsorienterede tilleegger de
miljgsmassige arsager den afgerende betydning. Disse forskelle i udgangspunkt medfarer,
at anbefalingerne til den paedagogiske indsats over for lesevanskeligheder bliver vidt for-
skellige. For den dysleksidiagnostiske tilgang er treening i afkodning og andre feerdigheder
det vaesentligste element i laeseundervisningen, hvorimod den normaliseringsorienterede
position leegger afggrende veegt pa forebyggelse og pa endringer i leeringsmiljget. Denne
indbyrdes uenighed mellem de to positioners forskningsmaessige afseet beskriver Solvang
saledes: "Den dysleksidiagnostiske position mener den normaliseringsorienterede ikke
formar at begrunde sin position empirisk, hvorimod normaliseringspaedagogerne pa den
anden side mener, at den dysleksiorienterede retning ger en grundleeggende fejl, nar den
mener at feerdigheder i leesning og skrivning kan gares til objektive og malbare starrelser”
(Solvang, 1999:49).

Denne afhandling ma ses som et empirisk funderet sociokulturelt supplement
til denne skelnen mellem en naturvidenskabelig og en humanistisk forstaelse af leesevan-
skeligheder. | dette afsnit er det imidlertid relationen mellem laesevanskeligheder og inklu-
sion, der er i fokus, og problemet her er, at det ifalge Solvang ma forekomme uforeneligt at
sammenteanke en humanistisk tilgang til en forestilling om inklusion med en naturviden-
skabeligt funderet tilgang til en forstaelse af leesevanskeligheder.

For nylig er der imidlertid i en dansk leesepaedagogisk sammenhang gjort et
forsgg pa at sammentanke en dysleksidiagnostisk tilgang til leesevanskeligheder med en
etisk tilgang til inklusion og rummelighed. I en lille pjece fra Dansk Videncenter for Ord-
blindhed (2007) forsgger man at udvikle en model for, hvordan elever med laesevanskelig-
heder pa en succesfuld made kan inkluderes i den rummelige undervisning i folkeskolen.
For at na dette mal anbefales det i pjecen, at man traekker pa tre organisatoriske band: Ge-
nerel klasserumsundervisning af hgj kvalitet, undervisning i sma grupper og individuel un-
dervisning. De tre band er arrangeret, sa undervisningen bliver trinvis mere differentieret
og intensiveret (ibid. 2007:19).

For elever med leesevanskeligheder anbefales det, at den egentlige laeseun-
dervisning finder sted i den individuelle undervisning. Elever med laesevanskeligheder del-

tager saledes til dels i klassens undervisning og leringsmiljg, men nar det handler om las-
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ning og leeseundervisning, udskilles de til forskellige undervisningstilbud (leeseklasser, in-
tensive laesekurser, lektiecafé, eneundervisning med stogtteleerer). | disse undervisningstil-

bud kan man nemlig tilbyde den individuelt tilrettelagte undervisning, der kan imgdekom-
me den enkeltes leesevanskeligheder.

Men analyseret fra denne afhandlings erfaringsperspektiv for bgrn er det net-
op leesevanskelighederne, der problematiserer forholdet til de andre barn, og hvis de inklu-
derende bestraebelser implementeres i netop de peedagogiske tiltag over for disse lesevan-
skeligheder, vil disse bgrns oplevelse af eksklusion sandsynligvis forblive uforandret. Un-
dersggelsen her i afhandlingen viser, at bgrn med laesevanskeligheder anser leeseferdighe-
der for at vaere den altafgerende nggle, der ma erhverves forud for erhvervelsen af ferdig-
heder i de omrader, som man i gvrigt har interesse og evner for. Derfor kan andre aktivite-
ter af social karakter som sport, kreative fag o.l. ikke opveje eller eliminere den eksklusion,
som finder sted i de lesepaedagogiske aktiviteter.

Set i relation til savel Alan Dyson som Per Solvangs papegning af, hvor in-
kompatible de forskellige diskurser, man i pjecen ”Ordblind — Inklusion” forsgger at sam-
mentaenke, er, kan det naturligvis ikke overraske, at man kritisk ma papege, at det heller
ikke i denne pjece for alvor lykkes at fremstille en egentlig lgsning pa den paedagogiske
problemstilling omkring barns mangelfulde inklusion pa grund af en sprogvidenskabelig

definition af leesevanskeligheder.

Dilemmaer og spgrgsmal
De unge opfatter den elevdifferentierede undervisning som en undervisning, der fremmer
mulighederne for at leere at leese, hvorimod de ofte beskriver folkeskolens rummelige un-
dervisningsform som en forhindring for deltagelse. At netop den rummelige folkeskole ik-
ke af de unge erfares som en velegnet organisering med henblik pa deres specifikke under-
visningsbehov, er i konflikt med hele grundtanken i rummelighedens paedagogik (Tetler,
2000). De eksisterende laesepaedagogiske positioner har en klar ideologi og en klar intenti-
on om at bidrage til, at alle bgrn far optimale vilkar for at tilegne sig laeseferdigheder.
Som en upaagtet skyggeside af denne intention opstar det dilemma, at det ik-
ke bliver muligt samtidigt at acceptere, rumme eller blot forholde sig til, at der er en stor
risiko for, at en gruppe af folkeskolens elever forlader folkeskolen med erfaringer fra en
deltagelse i den serlige sociale dannelsesproces, som erfaringer med laesevanskeligheder
indebeerer. De eksisterende positioner kan kun forholde sig til dette problem, hvis proble-
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met identificeres som manglende laeseferdigheder. Gennem en sadan forholdemade kan in-
tentionen opretholdes, og det bliver muligt at argumentere endnu kraftigere for, at netop
den viden og den vidensform, den enkelte position har udviklet, i serlig grad kan kvalifice-
re det leesepaedagogiske tilbud, og dermed bidrage til at reducere antallet af elever med
utilstreekkelige laesefeerdigheder.

Det er en almindelig antagelse blandt mennesker med indflydelse pa laesepee-
dagogikkens vilkar i praksis, at med den rette diagnosticering, forskning, faglige viden, le-
reruddannelse, paedagogik, ressourcetildeling m.m. kan stort set alle elever lere at leese
(Udkast til National handleplan for leesning, 2005). McDermott papeger imidlertid, at iagt-
taget fra et sociokulturelt perspektiv ma en sadan forstaelse beskrives som en "kollektiv il-

lusion”:

"Som en raekke idealtyper defineres kulturer vaesentligst ved, at alle ikke er i stand til
at leve op til deres forskrifter: Kulturer tilbyder kun "kollektive illusioner” og anvisninger
der giver os en made at tale om hvordan vi burde leve sammen til gengaeld for en
manglende evne til at udtrykke, hvordan vi egentlig lever sammen.” (McDermott i Hgj-
holt, 1996:113)

Nar jeg uden tgven tilslutter mig denne forstaelse, ma det pa ingen made opfattes som et
bidrag til en leesemetodisk diskussion. Denne afhandling har pa ingen made en faglighed
og en indsigt, der kan bidrage til en sadan diskussion. Nar jeg betegner opfattelsen af, at al-
le barn kan leere at laese, som en illusion, er det fordi kulturens veerdsetning af leeseferdig-
heder preecis indeberer, at alle barn aldrig vil kunne lere at laese pa et tilstraekkeligt hgjt
niveau. De amerikanske laeseforskere Laura Klenk og Michael W. Kibby papeger i deres
forseg pa at reformulere laesevanskelighedsproblematikken, at amerikanske bgrn faktisk

leeser betydeligt bedre i dag end for 30 ar siden:

"It is an irrefutable fact that children in Grades K-8 today read as well or better than at
any other time in the history of the United States (Berliner & Biddle, 1995; Farr, Fay,
Myers, &Ginsberg, 1987; Kibby, 1993, 1995a,b). Even in the last 30 years - and in
spite of the surfeit of negativity in the media - reading achievement has improved sig-
nificantly for 9-13-year olds (Campbell, Voekl & Donahue, 1997) [...] the general con-
clusion from the NAEP data (Campbell et al., 1997) and an analysis for changes in me-
dian scores on the nation’s major reading achievement tests (Linn, Graue, & Sanders,
1990) is that, even at the high school level, reading ability has increased during this
era.” (Klenk og Kibby, 2000:667)
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Selv om der ikke er foretaget tilsvarende grundige undersggelser af danske begrns laesefaer-
digheder sammenlignet over tid, er der neeppe nogen tvivl om, at leesefeerdighedsniveauet
ogsa for danske bgrn er lige sa hgjt og sandsynligvis hgjere i dag end for 30 ar siden. Men
selv om barn er blevet bedre til at leese, er samfundets krav om laeseferdigheder steget til-
svarende, og det kulturelle fokus pa leesevanskeligheder er blevet langt starre. Der kraves i
dag laeseferdigheder hos alle pa et hgjere niveau end for 30 ar siden, og derfor ”vokser”
antallet af barn med leesevanskeligheder

Lars-Henrik Schmidt fremhaver intentionen bag det socialanalytiske per-
spektiv som en intention om at udvikle en teenkning, der er i stand til at skabe konflikter: "I
stedet forsgger vi at diskutere, hvorledes det modstillede spaendingsfelt vi etablerer, kan
give anledning til en konflikt” (Schmidt, 2005:41). Nar det forholder sig sadan, at de eksi-
sterende laesepaedagogiske positioner ikke forholder sig til denne gruppe bgrns bgrneliv og
leering med laesevanskeligheder, men kun til deres manglende leeseferdigheder, ma det i re-
lation til Lars-Henrik Schmidt papeges som en ikke artikuleret, men en alvorlig og betyd-
ningsfuld konflikt, som bergrer en maske voksende del af de bgrn og unge, som forlader

folkeskolen. En konflikt, der har stor betydning savel for den enkelte som for samfundet.

Laesevanskeligheder belyst gennem temaet "Selvtillid”

De unge forteller, at der findes forskellige mader, hvorpa man kan forsgge at kompensere
for leesevanskeligheders negative betydning i det sociale samspil. Drengene taler om, at
man i skoletiden kan kompensere for sine leesevanskeligheder ved at veere starre, sterkere,
mere respekteret, mere populaer og nogle gange &ldre end de andre, og pigerne taler om, at
man kan kompensere for sine laesevanskeligheder ved i sa hgj grad som muligt at leve op
til de andre former for anerkendelseskrav, der definerer pigegruppers sociale samspil.

For de unge er der imidlertid én form for kompensation, der overgar dem al-
le, nemlig faellesskabet med andre bgrn og unge med laesevanskeligheder. Maske er ud-
trykket "kompensation” ikke helt tilstreekkelig. Ud over den kompenserende betydning til-
leegger de unge nemlig ogsa fellesskabet med andre unge med leesevanskeligheder en le-

ringsmaessig betydning. Sussi udtrykker denne betydning sadan:

Sussi: ... Det er rigtig godt at veere sammen med nogle, der har de samme svagheder,
fordi s& behaver man ikke taenke: Ah, nej, nu sidder der en person ved siden af mig og
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han er bare sa god ... eller ah nej, nu sidder der én ved den anden side og han er altsa
bare rigtig darlig. Jeg synes, det er kanonfedt at blive delt ud i nogle klasser, s& man
ved at man er nogenlunde lige gode. Jeg synes, det er kanonfedt ... for sa skal jeg ikke
sidde og vaere bange for, om jeg nu kan spgrge ham, for han er sa god, og om jeg kan
spgrge ham, for han er sa darlig. SAdan som det er nu [pa efterskolen] kan jeg spgrge
alle i klassen, hvordan er det nu lige, man staver til det? Sa er der ikke bare én, der
treeder frem og kan finde ud af det, sa kan vi alle sammen hjaelpe hinanden med det,
sadan at alle leerer at finde ud af det ... det synes jeg altsa bare er det helt fede ved det

Sussis fortaelling er i overensstemmelse med en stor del af de andre unges udsagn og giver
ogsa anledning til et fornyet fokus pa relationen mellem skriftsprog og talesprog. Flere af
de unge navner, at ud over, at de pa efterskolen har forbedret deres laese- og skriveferdig-
heder, er de ogsa blevet bedre til og har faet mere mod pa at sige noget. Flere unge navner,
at de taler mere, end de plejer, og udtalelser om bedre selvtillid kombineres ofte med udta-
lelser om, at de nu kan og ter sige fra bade over for lzrere og over for kammerater.

| alle leesepadagogiske teorier knyttes den talesproglige og den skriftsprogli-
ge udvikling teet sammen. Bente Eriksen Hagtvets forskningsprojekt handler om, hvor af-
gerende det er at stimulere og sammenknytte de talesproglige forudseetninger med tilegnel-

sen af skriftsproget. John Maul udtrykker sammenhangen saledes:

"Man ma derfor forestille sig, at laesefaerdigheder er en sekundaer konstruktion oven pa
allerede veletablerede funktioner i hjernen, og at disse udvikles pa baggrund af arv,
modning, udvikling og erfaringer. Laesning er i en sadan forstaelse en ny og anderledes
made at "afspille” sproget pa i en hjerne, som ikke er feerdigprogrammeret eller statisk,
men altid dynamisk og aktiv i en livslang tilpasnings- eller tilegnelsesproces.” (Maul,
2000:12)

Carsten Elbro beskriver relationen mellem talesprog og skriftsprog pa denne made:

"I forhold til andre bgger om laesning gagr denne bog relativt meget ud af det skrevne
sprogs indretning - iseer hvordan det heenger sammen med det talte sprog, som ele-
verne kender til langt inden skolestarten. Denne veegtning skyldes, at lige netop indsig-
ten i det skrevne sprog og dets forbindelse med talt sprog er uhyre vigtig for leeseudvik-
lingen. Det er her det gar galt for langt de fleste elever med vanskeligheder.” (Elbro,
2001:13)

Talesproget tillegges altsa afggrende betydning i den leesepaedagogiske tradition som en

forudsaetning for at kunne laere at laese, og et usikkert talesprog (serlig ringe ordforrad og
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udtaleproblemer) anses som det maske mest betydningsfulde element i udviklingen af lee-
sevanskeligheder.

De unges erfaringer peger med stor tydelighed pa, at ogsa den omvendte rela-
tion har stor betydning. Skriftsproget har en afggrende betydning som forudsetning for at
leere at tale: Man bliver bedre til at formulere sig og udtrykke sin mening i samtaler med

andre, nar man bliver bedre til at l&ese og skrive.

Dilemmaer og spgrgsmal

Et feellesskab med andre bagrn og unge med laesevanskeligheder beskrives imidlertid som
den vaesentligste form for kompensation for den komplekse relation mellem leesevanske-
ligheder og selvtillid, idet der i sadant et faellesskab ikke laeengere eksisterer nogen relation
mellem laesevanskeligheder og den enkeltes selvtillid. I et sddant feellesskab kan man, fordi
alle har leesevanskeligheder, helt "glemme” sine egne vanskeligheder, og nar relationen
mellem laesevanskeligheder og selvtillid ikke leengere eksisterer, bliver det ifglge de unge
lettere at lzere at laese. Set fra et leesepadagogisk perspektiv er denne erfaring naturligvis
dybt interessant, og jeg vil derfor nu illustrere og problematisere de unges erfaringer med
en konkret og jordnaer metafor fra et hverdagsarbejde i kakkenet:

Nar en gryde med vand sattes pa komfurets teendte kogeplade, vil vandet i
gryden pa et tidspunkt begynde at koge. Nar en gryde med melk settes pd komfurets teend-
te kogeplade, vil maelken i gryden pa et tidspunkt begynde at koge. Hvad er da fzlles for
vandet og mealken? Jo, vand og melk har det til feelles, at begge er veasker, der bestar af
molekyler, hvis bevaegelsesmgnstre pavirkes af temperaturstigninger. Disse temperatur-
stigninger opstar pa grund af komfuret, som udsender den varme, de to vaesker reagerer pa.

Hvis "vandet” illustrerer leesevanskeligheder, "malken” illustrerer barns
selvtillid og "komfuret” illustrerer kulturens anerkendelseskriterier, hvilket feenomen illu-
streres da ved "molekylerne”? Molekylerne er en illustration af feenomenet spejlinger. For-
klaringen pa, at fenomenerne selvtillid og leesevanskeligheder begge er lige sensible over
for kulturens veerdisatning, er, at begge feenomener erfares og udvikles gennem spejlinger
i andre. Savel som vand og malk bestar af molekylebevaegelser, der reagerer pa varme, sa-
ledes kan man ifglge denne afhandlings analyse beskrive leesevanskeligheder som et fee-
nomen, der som faenomenet selvtillid udvikles gennem spejlinger i andre.

Hverken selvtillid eller leesevanskeligheder opstar ved, at den enkelte danner
sig et indre billede, der er i overensstemmelse med virkelighedens ydre billede. Begge fee-
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nomener opstar derimod ved at spejle sig i andre. At se i spejlet, er det eneste vi har at set-
te i stedet for den umiddelbare perception, som ikke er menneskelig mulig (Schmidt,
1993:136-137). Nar bern og unge befinder sig i en folkeskolesammenhzng, hvor laesefeer-
digheder veerdsattes hgjt, og hvor de fleste andre barn laeser bedre end de selv, bliver laes-
ning et relationelt fenomen, der viser sig i det sociale, og dermed bliver det et fenomen
med de samme karakteristika som et feenomen som selvtillid.

Nar bgrn og unge befinder sig i en kontekst som f.eks. en efterskole for unge
med laesevanskeligheder, hvor alle har lesevanskeligheder, kan lzesning for en tid blive et
feenomen, som ikke er et relationelt feenomen, idet det ikke viser sig i det sociale, og der-
med ikke leengere har de samme karakteristika som f&enomenet selvtillid. Laesning kan i
denne sammenhang for bern med leesevanskeligheder blive et anvendelsesfag, som det er
for alle andre bgrn. Laesning bliver her en feerdighed pa linie med andre fag og ferdighe-
der, man laerer i skolen (Elbro, 2001). Andre undersggelser af bgrns opfattelse af special-
undervisningstilbud svarer til denne afhandlings papegning af, at bgrn finder det lettere at
leere, nar de undervises sammen med bgrn, der fagligt befinder sig pa samme niveau som
de selv (Egelund, 2003).

Den sarlige belysning, som erfaringsperspektivet i denne afhandling yderli-
gere kan bidrage med, er, at der i denne afhandling udvikles et relationelt begreb om laese-
vanskeligheder, der gar det muligt at illustrere, at leesevanskeligheder i en folkeskolekon-
tekst erfares gennem de samme sociale mekanismer som et fenomen som selvtillid. Nar
leesevanskeligheder defineres gennem de leesepaedagogiske teorier som eksempelvis mang-
lende afkodning og forstaelse eller mere generelt som manglende interaktion med tekster,
er det ikke muligt at indfange, at spejlinger i andre er den grundlaeggende erkendelsesmade
blandt bgrn og unge med laesevanskeligheder.

Nar jeg valger at eksemplificere denne sammenhaeng mellem lesevanskelig-
heder og selvtillid s konkret og grundigt, er det for at illustrere og argumentere sa tydeligt
som muligt for den sammenhang, som er blevet navnt flere gange i afhandlingen, nemlig
at tilegnelsen af lesevanskeligheder i en almindelig folkeskolesammenhang kan indebare
en social dannelsesproces, der har en negativ betydning for at leere at lzese. Denne afhand-
lings empiriske materiale rummer en illustration af, at den fokusering pa tilegnelsen af lz-

sefeerdigheder og negligering af tilegnelsen af laeesevanskeligheder, som kendetegner de lze-
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sepaedagogiske teorier om leesevanskeligheder, har upaagtede, kontraintentionelle falger
med henblik pa muligheden for at lere at lase.

Jeg vil nu vende mig mod et andet vaesentligt fokuspunkt, som traeder frem i
analysen af relationen mellem selvtillid og leesevanskeligheder. Skriftsprogsforskeren Da-
vid R. Olson (1994) pointerer, som jeg senere vil vende tilbage til, at en af de afgerende
konsekvenser af at lere at leese er, at man dermed far mulighed for at udnytte sit skrift-
sprog som en model for sit talesprog. De begreber, man lerer om sprog, nar man larer sig
at laese og skrive, medvirker til, at den enkelte kan blive bevidst om sit talesprog og der-
med kan forholde sig analyserende, reflekterende og konstruktivt til det.

Som det blev prasenteret i den indledende redegarelse, peger ogsa Ragnhild
Soderberghs forskning pa, at skriftsprogstilegnelse (blandt dgve bgrn) er en vaesentlig kilde
til udvikling af talesproget. Erfaringsperspektivet viser en tilsvarende forstaelse blandt de
unge, og derfor kan det undre, at de lesepaedagogiske positioner ikke i langt hgjere grad
inddrager mundtlighed og talesprogets udvikling i undervisningen af bgrn med laesevan-
skeligheder (Holmgaard, 2001). Erfaringsperspektivet retter saledes ogsa fokus pa ngdven-
digheden af at reflektere over, hvordan bgrn med leesevanskeligheder kan tilbydes en pae-
dagogik, der kan kompensere for den mangelfulde udvikling af deres talesprog, som ringe
skriftsproglige feerdigheder indebaerer.

I indledningen blev Knud llleris citeret for at karakterisere erfaringer som et
overbegreb for de former for laering, der virkelig er af betydning for den leerende” (llleris,
1999:122). Som det tredje og sidste dilemma kan det papeges, at hvis denne enkle formule-
ring af erfaringer fastholdes, kan betydningen af, at leesevanskeligheder primart erfares
som en problematisering af den enkeltes selvforstaelse, naeppe overvurderes, og man ma
derfor paradoksalt nok stille spgrgsmalet: Forsteerker det individuelt tilrettelagte undervis-
ningstilbud, som leesepaedagogikken anbefaler, oplevelsen af eksklusion og adskillelse fra
de andre barn for barn med leesevanskeligheder? Indeberer en individuelt tilrettelagt un-
dervisning, som anses for at veere det laeseleeringsmaessigt mest hensigtsmaessige tilbud,
samtidig nogle oplevelser og erfaringer, som ger det vanskeligere for bgrn med laesevan-
skeligheder at leere at laese?
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Laesevanskeligheder belyst gennem temaet "tid”

| teoretiske tekster om laesning og undervisning i leesning forbindes tidsperspektivet og lee-
sevanskeligheder pa en reekke forskellige mader. Jeg vil nevne nogle eksempler, som illu-
strerer, hvor forskelligt de forskellige positioner knytter lesevanskeligheder og
tidsperspektivet sammen. Lise Iversen Kulbrandstad taler i Lesing i utvikling (2004) om
udviklingstid, om at laesning ikke fglger en aldersmaessig progression, men faglger et udvik-
lingsmanster, som kan tage leengere eller kortere tid, og afhaengig af sproglig baggrund og
miljg kan der vaere store individuelle variationer. Bente Eriksen Hagtvets doktordisputats
fra 1996 handler, som det siges i titlen, om ”prediksjon og utvikling av leseferdighet i fire
til attearsalderen”. Laesevanskeligheder har ifglge Hagtvet ofte afsat i en forsinket sprog-

udvikling i smabarnsalderen:

"Ved en retrospektiv innfallsvinkel ble det steg for steg avdekket talespraklige aspekter
som i utviklingen mellem 4 og 8 ar viste seg a ha veert spor i sanden, eller tidlige tegn
pa at barnet sto i fare for at utvikle en svak skriftspraklig kompetense. @kt kunnskap
om slike forhold synes ikke bare nyttig for & avdekke risikobarn tidlig (med forbehold
om alle de problemene som er knyttet til & forutsi framtiden). De kan ogsa veere peda-
gogisk fruktbare og retningsgivende nar det gjelder innholdet i den forebyggende peda-
gogiske innsatsen” (Hagtvet, 1996:396)

Det lesepaedagogiske blik kan altsa afdaekke sproglige vanskeligheder allerede i sma-
bgrnsalderen, og der tales derfor inden for en raekke forskellige lseseteorier om "tidlig ind-
sats”, “forebyggende indsats” og “sprog- og leesestimulerende aktiviteter” ud fra en forsta-
else af, at laesevanskeligheder kan forudsiges og dermed ogsa evt. forebygges.

John Maul har et andet blik for sasmmenhangen mellem tidsopfattelse og lee-
sevanskeligheder. Han spgrger i sin ph.d.-afhandling: ”Er det muligt at indkredse, belyse
og sandsynliggare betydningen af et "rytmisk-sekventielt” tema i dysleksi?” (Maul,
1995:16). Selve temaet manifesterer sig ifalge Maul i forudseetninger som tempo, timing,
pausering, betoning og dynamik, som er en del af det enkelte barns kognitive struktur og
falger barnet og praeger dets udvikling af sproglige feerdigheder over tid (Maul, 1995:203).

| en definition af leesning, som ogsa kan anvendes til hypertekster, foreslar
uddannelsesforsker Jay David Bolter, at man i stedet for at beskrive lesning som afkod-
ning og forstaelse kan tale om laesning som “departures and arrivals”, altsd som afgange og

ankomster: A rhetoric of departures prepares readers to understand where a particular link
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may take them. A rhetoric of arrivals orients readers after they have chosen a link and ar-
rived at a new textual location” (Bolter i Reinking m.fl., 1998:10). At bruge begreberne af-
gange og ankomster om laeseprocessen/undervisningen giver god mening ind i denne af-
handlings kontekst. De unges mange beskrivelser af, hvordan leesevanskeligheder opleves,
kan med Bolters begreber omskrives til et alt for stort tidsforbrug mellem afgang og an-
komst.

I modsatning til disse opfattelser, hvor tid forbindes med udvikling og tids-
forbrug under laeseprocessen, pointerer Jargen Frost, at et barns leeseudvikling har en be-
stemt progression, som ma knyttes til barns alder. lagttagelsesskemaer, som bruges til iagt-
tagelse af bagrns sproglige feerdigheder, er derfor ofte opdelt efter alder (Frost, 2003:39).
Ogsa Carsten Elbro knytter definitionen af leesevanskeligheder sammen med bgrns alder
og siger som tidligere citeret: ”Men et er sikkert: I langt de fleste tilfeelde forventes det, at
bern kan laese selvstendigt i tredje klasse” (Elbro, 2001:203). Laeseforsker Mogens Jansen
beskriver i overensstemmelse hermed, at en geengs strukturering i litteraturen om special-
undervisning i lesning foretages ved at inddele bgrns leesevanskeligheder efter alder. En
sadan aldersgruppering indeholder ifglge Jansen tre grupper. Den farste bestar af barn fra 5
til 8 ar, og Jansen giver denne gruppe overskriften: "Det er ikke gaet helt galt endnu”. Den
naste gruppe er barn i alderen fra 9 til 12 ar, og denne gruppe tildeles overskriften: "Det er
get galt en gang tidligere”. Den tredje gruppe er aldersgruppen fra 13 ar og opefter (ogsa
voksne), og de beskrives med overskriften: ”Det er tidligere gaet galt adskillelige gange”
(Jansen, 2002:26).

Hvis man betragter 5-arsalderen som “afgangen” m.h.t. at lzere at laese og 13-
arsalderen som "ankomsten”, har det mellemliggende undervisningstilbud i laesning bidra-
get med "ga galt-erfaringer”. Jansen beskriver fanomenet som “en nedadgaende spiral,
hvor negative forventninger og uhensigtsmassige holdninger meget ofte dominerer” (Jan-
sen, 2002:26). Denne metafor om laesevanskeligheder og tid som to spiraler, der gensidigt
betinger hinanden, er set fra bade et teoretisk og et erfaringsperspektiv en udtryksfuld me-
tafor for de tilbagevendende og med tiden accelererende problemer ved at have svert ved
at lere at leese. Mange af de unge beskriver det pa lignende vis, som om deres tidsbane, de-
res tidsspiral er defineret af — eller i hvert fald teet sammenhangende med — deres laesevan-

skelighedsspiral.
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Ogsa McDermott (McDermott, 1996:88) bruger spiralen som metafor for en
serlig del af sin teoriudvikling. Med henvisning til falgende fotos siger han:

"Det er et s&t koncentriske cirkler der, nar de anbringes foran en bestemt baggrund, ser ud
som en spiral, eller sagt pa en anden made: Det er en spiral der, nar den ikke er anbragt
foran en bestemt baggrund, ser ud som et set koncentriske cirkler” (McDermott, 1996:88).
McDermott bruger de to illustrationer til at vise, at alle former for indleeringsvanskelighe-
der skabes af den kontekst, hvori de befinder sig. Nar leesevanskeligheder kan opfattes som
en nedadgaende spiral, viser McDermotts illustration, at denne opfattelse kun er mulig,
hvis der indszttes en serlig baggrund (kontekst), som far os til at opfatte forgrunden som
netop en nedadgaende spiral.

Jeg vil, med relation til denne illustration, afprgve, om det giver mening at
anskue erfaringsperspektivets relation mellem tid og leesevanskeligheder som en tilsvaren-
de baggrunds- og forgrundskonstruktion. Kan de mange udtryk i interviewundersggelsen,
som handler om ikke at kunne fglge med..., at veere bagud..., at synke lengere og lengere
bagud..., altid at veere den sidste... osv. opfattes som et udtryk for, at vores tidsopfattelse
udger en veesentlig del af den baggrund eller den kontekst, som skaber en forgrund, der
kan opfattes som leesevanskeligheder?

Jeg konkluderede tidligere, at for at veere en deekkende metafor for denne af-
handlings opfattelse af relationen mellem leesevanskeligheder og tid ma spiralmetaforen
animeres, den ma geres levende og beveegelig, idet de unges erfaringer viser, at jo mere
tid, der gar, jo mere infiltreres man i leesevanskelighedernes dannelsesproces, og jo vanske-

ligere bliver det at leere at leese.
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Laesepaedagogik og modernitetens fornufts- og tidsopfattelse

Ifelge Lars-Henrik Schmidt kan forskellen mellem moderniteten og det, nogle benaevner
postmoderniteten, bl.a. defineres gennem forskellige opfattelser af tid. For at forsta det
serlige ved modernitetens tidsopfattelse redeger Schmidt for den bagvedliggende fornuft. |
det moderne leves der efter en fornuft, som Schmidt bengvner en profylaktisk fornuft
(Schmidt, 1990:308). En sadan fornuft er bygget op af tre stadier, og jeg vil i det falgende
papege, hvordan en sadan tidsforstaelse og en sadan tidsopdeling kan genkendes i den lae-

sepaedagogiske teenkning. Farste stadium er den diagnostiske fornuft:

"Den farste strategi (1) bestar i overhovedet at tilkende haendelsen fornuft; kun som
fornuftig er den nemlig begribelig. Heendelsen gares begribelig ved at tilskrive den for-
nuft - om ikke for mig, sa for en anden: for Herren, for Kraften etc. Heendelsen begri-
bes som handling: Der er orden; der findes en grund - selvom vi maske ikke kan pege
pa én ar-sag, og selvom begrundelsessammenhaengen ikke praesenterer sig umiddel-
bart for 0s. Denne beroligende forestilling artikulerer en ontologisk metafysik om ver-
dens beskaffenhed” (Schmidt, 2005:308)

Den diagnostiske fornuft kan genkendes pa en reekke mader i den leesepeedagogiske traditi-
on. Som en implicit forudseetning i alle leesepaedagogiske positioner ligger den klare prae-
mis, at det er fornuftigt at lere at laese. Det er sa indlysende og fornuftigt, at det end ikke er
muligt at italesaette denne forstaelse i de leesepaedagogiske teorier, det er ikke muligt at tale
om laesning som noget, man vil eller ikke vil. Selve begrebet “diagnostisk” anvendes af de
professionelle i en reekke sammenhange inden for laesning og leesevanskeligheder f.eks. i
forbindelse med udtrykket ”diagnostiske tests”, der kan forteelle, hvilke former for laese-
vanskeligheder, den enkelte elev har.

Andet stadium er den prognostiske fornuft:

"Den anden strategi (Il) bestar i at bemestre og "uddrive” den orden, den fgrste strategi
kan siges at installere. Der hersker orden. Nar der fgrst er en orden, kan vi udnytte vor
viden om, hvordan den fungerer og foregribe haendelser. Vi kender grunden til haendel-
sernes lovmaessige forlgben og bliver derfor selv i stand til at handle med forventning.
Hvor den fgrste strategi var henvist til verden i dens henliggen, vil den anden gribe ind i
verdens gang [...] Strategien er saledes en prognostisk fornuft, rettet mod dét, som
kunne komme, dersom der ikke aendres pa betingelserne! Denne strategi artikuleres
ikke pa en ontologisk, men pa en epistemologisk metafysik.” (Schmidt, 2005:309)
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Den prognostiske fornuft kendetegner pa samme vis stort set al den litteratur om laesning
og leesevanskeligheder, der relateres til i denne afhandling. Det er, som tidligere navnt, et
afgerende krav til al professionel viden om leesevanskeligheder, at der kan pavises en
sammenhang mellem den bagvedliggende teori og de tegn og symptomer, der efterfglgen-
de kan registreres hos eleven. Strategien i alle leesepadagogiske positioner er, at man ved
hjelp af den rette paedagogiske indsats skal &ndre pa betingelser som mangelfuldt tale-
sprog, manglende fonologisk opmarksomhed, mangelfuld motorisk udvikling osv.

Det tredje stadium er den profylaktiske fornuft:

"Den (lll) bestar i at forebygge og dermed undga, at bestemte muligheder bliver realise-
ret. Orden skal herske. Strategien lader sig ikke ngje med at begribe og foregribe en
eksisterende orden, men installerer selv sine mulige verdener, dvs. sin egen orden, og
den fremhaever denne orden, som var der tale om en gyldig ontologisk orden og ikke
blot om en orden, som ggres geeldende. Hermed artikuleres en teknisk eller en social
metafysik; den hviler pa en kunnen som er blevet en skullen, fordi den suspenderer vil-
len noget andet. Den vil realisere sin egen orden.” (Schmidt, 2005:310)

Den profylaktiske fornuft er et vaesentligt perspektiv i bade de kommunikative og i de
sprogvidenskabelige leeseteorier. Den starste del af de kommunikative leeseteoriers beskaf-
tigen sig med laesevanskeligheder handler om at udrede, hvordan leesevanskeligheder kan
forebygges gennem sprogudviklende aktiviteter i bgrnehave og indskoling (Hagtvet, 2004;
Liberg, 1997; Kjertmann, 1999). De sprogvidenskabelige laeseteorier har papeget en reekke
karakteristika, som f.eks. ringe ordforrad og udtaleproblemer, og har gennem store kvanti-
tative undersggelser dokumenteret, at en serlig indsats over for barn med disse vanskelig-
heder kan forebygge en udvikling af leesevanskeligheder (Elbro, 2001:212-214). De karak-
teristika, som Lars-Henrik Schmidt betegner som modernitetens fornuft og tidsopfattelse,
er de samme karakteristika, som kendetegner en socialisationsforstaelse af bgrn og barn-
dom.

Eva Gullav reflekterer over, hvordan forskellige former for viden om bgrn
mgader forskellige former for respekt og anerkendelse blandt de professionelle, som arbej-
der med og blandt bgrn: ”Kendskabet til stadier og udviklingsforlgbet er en legitimeret vi-
den om bgrn, der i barnefeltet fungerer som symbolsk kapital. Specielt i den anvendelses-
orienterede del af barnefeltet er det en viden om bgrn knyttet til den dominerende udvik-

lingspsykologiske socialisationsdiskurs, der giver social prestige (Gullgv, 1999:89). Lees-
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ning beskrives netop som et anvendelsesfag (Elbro, 2001) og den ovenstdende sammenstil-
ling mellem modernitetens fornuft og den leesepaedagogiske fornuft viser, at anerkendt vi-
den om laesning og leeseudvikling er uadskillelig fra anerkendt viden om stadier og udvik-
lingsforlab.

Nar tilegnelsen af leesefeerdigheder tilretteleegges i overensstemmelse med
modernitetens fornuft og i overensstemmelse med modernitetens tidsopfattelse, indebaerer
en tilegnelse af laeseferdigheder, at man ogsa tilegner sig den bagvedliggende fornuft og
den bagvedliggende opfattelse af tid. Af analysen af denne afhandlings empiri fremgar det
klart, at netop nar man ikke tilegner sig leeseferdigheder, socialiseres og indkultureres man
i endnu hgjere grad til den fornufts- og tidsopfattelse, der ligger indbygget i leesepaedago-
gikken. Nar man ikke kan lzre det, som overalt papeges som ngdvendigt for at kunne fa et
normalt og velfungerende voksenliv, kommer disse krav til at fylde meget mere, end de ger
hos de bgrn, som ubesveeret opfylder dem.

Netop det linezre, den kronologiske fremadskriden, er som sagt et karakteri-
stisk treek ved savel modernitetens forstaelse af tid og som ved modernitetens forstaelse af
leesning. Som jeg senere vil vende tilbage til, opfatter David R. Olson disse grundleeggende
linezere og fremadskridende sammenhange mellem laesning og almene kulturelle opfattel-
ser af tid og fornuft som en vasentlig dokumentation for, at skriftsproget i de vestlige kul-
turer ma tildeles en serlig betydning. Ifalge Olson er det ikke civilisationen og kulturen,
der skaber et menneskes skriftsprog. Det er derimod skriftsproget, der skaber det civilise-
rede og kulturelle menneske. Gennem en tilegnelse af skriftsproget socialiseres et sam-
funds borgere ind i den form for kognition, tidsopfattelse og fornuft, som det moderne
samfund har brug for (Olson, 1998).

Dilemmaer og spgrgsmal
Spergsmalet om, hvorvidt det er muligt at relatere et erfaringsperspektivs konstruktion af
sammenhangen mellem laesevanskeligheder og tid til McDermotts fotos, kan derfor ikke
besvares med et ja eller nej. Svaret ma i stedet veere, at det ikke lader sig gere at adskille
tidsopfattelsen fra leesevanskeligheder, idet leesning og leeseudvikling i sig selv er en socia-
liseringsproces, som udvikler den kognitive basis for den linezre tidsopfattelse.

Nar tilegnelsen af lesevanskeligheder ifglge et erfaringsperspektiv kan veere
preeget af en stressende fastlashed mellem for lidt og for meget tid — pa samme tid — han-
ger det sammen med, at forskellige barn har forskellige tids- og leeringsrytmer, som det
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kan veere vanskeligt at forene i et undervisningsfallesskab. Lars-Henrik Schmidt udtrykker

det s&dan:

"Paedagogik er en umulig metier [...] Fordi den er bundet til tiden; og veerre endnu til en
tid, som ikke er den kronometriske tid, men den tilsatte tid. Tiden er forskellig fra indi-
vid til individ, eller den opleves i det mindste som forskellig, og erfaringen gar personen.
Lad os respektere, at afmagten er porten til den anden. Vi ma respektere, at tiden er
det vigtigste peedagogiske redskab, fordi det paedagogiske forhold ikke forekommer de-
finitivt.” (Schmidt, 2005:177)

Nar de unge har erfaret det som serlig vanskeligt at leere at laese i en rummelig kontekst
med mange forskellige barn, haenger det ogsa sammen med, at den tilsatte tid, den indivi-
duelle tid i en sadan kontekst er forskellig. Ogsa over for dette faenomen tilskriver David
R. Olson skriftsproget en sarlig betydning, idet det faktisk ifglge hans studier af relationen
mellem skriftsprog og kognition forholder sig sadan, at nar en person farst har tilegnet sig
skriftsprogets serlige linearitet og tidsopfattelse, kan det vere overordentlig vanskeligt for
denne person at forsta, at tid, leesning og fornuft kan opfattes pa andre mader: "Once a
script-as-model has been assimilated it is extremely difficult to unthink that model and see
how someone not familiar with that model would perceive language” (Olson, 1998b:262).
Maske kan de unges gentagne og gennemgaende kritik af og vrede mod larere og skole
ogsa tolkes som udtryk for, at det generelt set er overordentlig vanskeligt for lerere, pada-
goger og alle andre voksne skriftsprogsbrugere at forsta, hvor svart det er for en gruppe
bern at lzere den feerdighed, som hos de fleste andre er en integreret del af den enkeltes
kognition, sproglige kompetence og opfattelse af tid.

Generelt set spiller tid en langt starre rolle i de unges beskrivelser af leese-
vanskeligheder, end det spiller i de leesepaedagogiske tekster, der relateres til her i afhand-
lingen. Ifglge de unge handler laesevanskeligheder om en problematisk kombination af for
meget tid og for lidt tid, og erfaringsperspektivet papeger, hvor vaesentligt det er at reflek-
tere over, hvordan den laeesepaedagogik, som tilbydes bgrn og unge, kan medvirke til at gare
berns tid til et problem.

I antologien Dyslexia and Stress redegeres der med en raekke eksempler for,
hvordan sammenknytningen af tid og leesevanskeligheder kan medvirke til at udvikle stress
hos barn og unge med lzesevanskeligheder (Miles, 2004). Robert Burden (2005) forklarer

tidsfaktorens betydning for mennesker med leesevanskeligheder med de to begreber lear-
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ned helplessness” og “depression”. For det farste leerer bgrn med leesevanskeligheder ifal-
ge Burden, at disse vanskeligheder er alvorlige og har indgribende konsekvenser for deres
liv bade her og nu og i fremtiden. Men samtidig leerer de, at de er prisgivet disse laesevan-
skeligheder, idet det ikke er muligt selv at fa kontrol over leesevanskelighederne og deres
betydning: If, on the other hand, we feel that what happens to us is outside our control,
unchangeable and global rather than specific, we will come to consider that nothing we do
will work, and give up trying. This, in turn, can lead to feelings of depression” (Burden,
2005:24).

| undersggelsen Fire ar efter grundskolen — 19-arige om valg og veje i ung-
domsuddannelserne (Andersen, 2005) konstaterer Dines Andersen som tidligere navnt, at
lesevanskeligheder og lav selvforstaelse har en statistisk signifikant betydning for unges
valg af uddannelse. Langt flere unge med leesevanskeligheder og lav selvopfattelse kom-
mer ikke i gang med en kompetencegivende uddannelse, og langt flere af disse unge falder
fra, hvis de far startet pa en uddannelse. Dette resultat er ikke overraskende, idet det stem-
mer overens med andre tilsvarende undersggelser (Elbro og Jandorf, 1997). Overraskende
er det derimod, at undersggelsen viser, at barn med leesevanskeligheder samtidig er de
barn, der forteeller, at de har kedet sig mest i skolen. De unge, som deltager i Dines Ander-
sens undersggelse, og som har laesevanskeligheder, papeger i hgjere grad end barn uden
leesevanskeligheder, at skoletiden var kedelig, at der var alt for meget tid, hvor de ikke vid-
ste, hvad de skulle lave. Dines Andersen kan saledes konkludere: "Endelig finder vi, at det
forgger sandsynligheden for at havne i restgruppen, hvis den unge i 9.klasse kedede sig i
skolen” (Andersen, 2005:10).

Bade kedsomheden og laesevanskelighederne spiller altsa en statistisk signifi-
kant rolle for unges muligheder for at komme i gang med en uddannelse, og erfaringsper-
spektivets pointering af, at tid er en overordentlig vigtig marker i en erfaringsproces med
lesevanskeligheder, kan dermed tilslutte sig Dines Andersens papegning af, hvor vigtigt
det er at reflektere over, hvordan bgrn med lesevanskeligheder far mulighed for at anvende

og opleve deres tid i skoleforlgbet.

Laesevanskeligheder belyst gennem temaet "Vilje”

Ingen af de lesepaedagogiske teoridannelser inddrager et begreb om bgrns egen vilje i for-
bindelse med leesevanskeligheder. Ifglge Lars-Henrik Schmidt kendetegner det mennesket
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i vores tid, at det opfatter sig selv som bundet op pa to muligheder: Enten er der noget, vi
skal, eller ogsa er der noget, vi kan. Problemet ved en sadan opfattelse af tilverelsen er, at

man undlader at forholde sig til, hvad man egentlig vil:

"Mellem kunnen og skullen suspenderes villen. Dette enkle fejlfix - nemlig forestillin-
gen om, at fordi verden kan veere s ren og klar, sa skal den vaere sa ren eller dens tve-
tydighed ma veere ideal - dette teleologiske fejlfix er en epistemologisk forhindring for
at fatte det sociale.” (Schmidt, 2000:78)

Hvis man relaterer de to afgerende leesepaedagogiske positioner til Lars-Henrik Schmidts
begreber om "skullen” og “kunnen” ma den sprogvidenskabelige position defineres som en
skullen: Du skal have sproglig opmarksomhed, du skal kende sammenhangen mellem
bogstav og lyd, du skal kende laeseretningen, du skal kunne afkode, du skal kunne forsta ...
Med andre ord, hvis man ggr, som man skal, leerer man at leese.

Den kommunikative position har derimod placeret laesning og leesevanskelig-
heder i en kunnen: Nar du kan sidde stille, nar dine gjne kan fglge linien, nar dine grer kan
hare lydene, nar dine hjernehalvdele kan arbejde sammen, nar du kan finde mening i tek-
sten ... Med andre ord, hvis man gar, hvad man kan, leerer man at laese.

Den ene part skaber teoretisk orden ved hjelp af viden om og indsigt i skrift-
sprogets karakteristika og udviklingstrin; den anden part skaber teoretisk orden ved hjelp
af viden om og indsigt i barnets fysiske og psykiske udvikling. Som interviewer havde jeg
afset i disse to forstaelser af laesepaedagogik og laesevanskeligheder, og det kan derfor ikke
undre, at jeg bliver overrasket og forvirret, nar de unge i samtalerne fastholder, at nar man
har leesevanskeligheder, er der mere pa spil end kunnen og skullen — der er ogsa en vilje.

Som tidligere beskrevet kraeves der i overensstemmelse med modernitetens
fornuft ogsa af en teoretisk viden om lasevanskeligheder, at den skal kunne fremstille en
diagnose, en prognose og en profylakse. En teori om laesevanskeligheder skal kunne rede-
gare for, hvorfor et barn har sveert ved at leere at leese, hvilken paedagogik der bar tilrette-
legges, og hvordan leesevanskeligheder kan forebygges eller afhjeelpes. Men nar disse krav
skal opfyldes, suspenderes ifglge Lars-Henrik Schmidt nyteenkningens mulighedsbetingel-
ser. Problemet ved at veere fastlast mellem at skulle og at kunne er, at der som sagt opstar
”en epistemologisk forhindring for at fatte det sociale”, og denne epistemologiske forhin-
dring for at fatte det sociale er meget tydelig i de leesepaedagogiske positioner. Nar laesefor-

skere som f.eks. John Maul, Torleiv Hgien eller Jargen Frost taler om laesevanskeligheder,
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undlader de helt at inddrage det sociale og de andre bgrns betydning. Og nar leeseforskere
som f.eks. Bente Eriksen Hagtvet, Ragnhild S6derbergh, Kjeld Kjertmann og Caroline Li-
berg beskriver, hvordan en sprogstimulering og en begyndende laeseundervisning kan til-
retteleegges, pointerer de betydningen af samspillet med andre barn, nar der tales om den
almene leesepadagogik, men undlader helt dette perspektiv i deres redegarelse for laese-
vanskeligheder.

Man ma derfor give Lars-Henrik Schmidt ret. Nar man tager afsat i enten en
skullen eller en kunnen, skabes tilsyneladende en forhindring for at inddrage det sociale.
Og samtidig skabes en forhindring for at tale om vilje. En af de afgerende forskelle ved at
tage afset i det sociale og ikke i det enkelte individ er saledes, at en inddragelse af begre-
ber som vilje og ansvar bliver mulig. De unge vil tale om vilje, og i analysen af temaet pa-
peger jeg den frihed, kraft og energi, der kan spores hos de unge, der forteller, at de har
besluttet sig for, at de vil lere at leese. Disse unge giver udtryk for, at fgrst pa det tidspunkt,
hvor de selv overtager viljen og ansvaret, opnar de en selvsteendighed og samtidig ogsa en
starre chance for, at projektet rent faktisk lykkes for dem.

Men nar de unge ikke bruger deres vilje til at gare oprgr, men derimod netop
bruger den til at ville det, som foreldre, skole og stat hele tiden har villet med dem, nemlig
at lzere at leese, kan der sa vere tale om egentlig vilje og om egentlige viljeshandlinger?

Om subjektets frined og vilje skriver Thomas Hgjrup:

"Hegels familie er som et kampbegreb vendt imod den liberalistiske forestilling, at per-
sonens frie vilje alene er frisat og betinget af muligheden for i samfundet at kunne ga
ind og ud af kontraktlige forhold - i stedet for som tjeneren at veere fgdt ind i under-
trykkende tvangsfeellesskaber. For Hegel er den virkelige frihed kun mulig, fordi denne
tvang er aflgst af to seedelige skaebnefaellesskaber i moderne europeeisk kultur, som er
den ngdvendige forudseetning for personens tilblivelse og eksistens overhovedet, nem-
lig familien og staten.” (Hgjrup, 2002:603)

I temaet om foreeldre blev det tydeligt, at de unges farste skaebnefaellesskab, familien, har
afgarende betydning, ogsa for en fastleeggelse af, hvilken mening og hvilke konsekvenser
leesevanskeligheder kan tilleegges. Familien/foraeldrene er som problemets udpegere og be-
naevnere langt vigtigere, end de professionelle bemaerker.

Samfundet og staten forventer, at skolen laerer bgrn at leese. Og for at fa en
uddannelse og med Hgjrups begreber deltage i en produktionsmade og fa en livsform, skal
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man kunne lase. For at blive produktiv inden for statens skaebnefeellesskab og dermed bli-
ve til og eksistere og blive fri, skal man kunne laese. Ud fra Hgjrups definition af familien
og staten som det enkelte individs afggrende skaebnefallesskaber er der saledes ikke noget
paradoksalt i, at de unge i denne afhandling udtrykker en forstaelse af, at deres egen vilje
til at ville lzere at lzese kan opleves som en selvsteendiggerelse og en frihed. Hvis man lever

op til det, som forventes inden for statens skaebnefaellesskab, bliver man et subjekt:

"Det bliver et subjekt, der har et individuelt forhold til sine nagdvendige eksistensbetin-
gelser. Det kan med andre ord taenke sig selv som en vilje, der star over for sine eksi-
stensbetingelser, som en vilje over for viljer der omgiver den.” (Hgjrup, 2002:606)

Dilemmaer og spgrgsmal

Bade Hgjrup og Schmidt papeger saledes viljens betydning for den enkeltes og for sam-
fundets dannelsesproces. Selv om det ikke er ganske enkelt at omdanne disse filosofiske og
samfundsmaessige formuleringer og forstaelser til et refleksionspotentiale for de menne-
sker, der har et psedagogisk ansvar for bgrn med leesevanskeligheder, er begreberne om
kunnen, skullen og villen alligevel interessante italesattelser af et dilemma, der er gen-
nemgaende i afhandlingens empiriske undersggelse.

Mange af de unge forteeller, at de har falt sig usynlige og pa samme tid pris-
givet, hvad forskellige leerere og forskellige skoler har tilbudt dem af undervisning og for-
staelser af, hvori deres leesevanskeligheder bestar. Spgrgsmalet er, om det manglende sub-
jekt (som jeg tidligere har argumenteret for)i den geengse forstaelse af, hvad lasning er, har
betydning for, at madet med leesevanskeligheder for mange bgrn og unge bliver et mgde,
der medferer veerdighedstab og usikker selvopfattelse i stedet for at udmgnte sig i en kamp
mod eller med skriftsproget, som kan give vardighed og styrke.

Hvis de to veesentligste tilgange til en paedagogik over for bgrn med leesevan-
skeligheder har afset i, at bgrn skal leere at laese, hvis de kan (har de rette forudsaetninger),
eller et afseet i, at barn skal lere at laese ved at leere det, som man skal, glemmer man at
inddrage barnet i et samspil, at inddrage det i undervisningens samtale. Barnet far ingen
medindflydelse pa valg af aktiviteter, emner, organisationsformer for laereprocesser osv.,
og en raekke af de unges beskrivelser tyder pa, at de netop har opfattet deres laesevanske-
ligheder som en forhindring for at blive medspillere i undervisningen. I studier af hvordan
forskellige magtformer viser sig i sproget, angives den passive form uden subjekt ofte som
en sprogliggerelse, der kan medvirke til at tilslgre et magtforhold og dermed fremstille et
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feenomen som uomgaengeligt og ngdvendigt, uden at der kraeves noget svar pa for hvem,
eller af hvilke grunde? (Sgndergaard i Hastrup, 2002:52). Dermed bliver det vanskeligere
at sige, jeg vil, eller jeg vil ikke. Laesning er ikke noget, nogen har bestemt eller har ansva-
ret for, og derfor er det sveert at forholde sig til. Derfor kan det som tidligere naevnt vare en
udvej for nogen at blive vrede pa lereren eller pa skolen, idet viljen og modstanden og

derved en subjektiveringsproces bliver mulig.

Sammenfatning - besvarelse af afhandlingens andet spgrgsmal

I en reekke udsagn viser de unge, at de — samtidig med at de har opfanget, tilegnet og un-
derlagt sig samfundets veerdiseetning og krav om skriftsprog — i hgjere grad end andre unge
har indordnet sig under en socialisationsteenkning om barndom. De ma anstrenge sig endnu
mere end andre bgrn for at fa leert det, man skal kunne for at blive en velfungerende vok-
sen. De unge accepterer at modtage undervisning uden for klassen, de accepterer at bruge
mere tid pa lektier end andre barn, de accepterer, at deres efterskoleophold skal handle om
at leere at leese, og de accepterer, at de engang skal vere forzldre, som stiller indgribende
krav til deres bgrn om leesefeerdigheder.

Samtidig med at de unge uden kritik og modstand accepterer samfundets krav
om skriftsproglige feerdigheder, magter de ikke selv at efterkomme disse krav. En erfa-
ringsbaseret illustration af, hvad denne fastlasthed mellem ubetinget accept af samfundets
krav pa den ene side og manglende mulighed for selv at opfylde dem pa den anden side in-
deberer for barn og unges selvforstaelse, er et af denne afhandlings vaesentligste tiloud om
en ny og betydningsfuld viden om laesevanskeligheder. En viden, hvis betydning som et re-
fleksivt potentiale i en leesepaedagogisk kontekst jeg nu har forsggt at tydeliggare.

Det er afggrende at forsta, at nar de unge indeedt streeber efter at opna til-
straekkelige leesefeerdigheder, handler det ikke primart om en indadt streeben efter at kun-
ne leese. Det handler om en indaedt straeben efter ikke at blive indfanget af laesevanskelig-
heders serlige form for social dannelsesproces. Afhandlingen peger desuden pa, at fast-
lastheden mellem tilstedeverelsen af leesevanskeligheder og drammen om leseferdigheder
med tiden forsteerkes, fordi en deltagelse i leesevanskeligheders sociale dannelsesproces
vanskeliggar en tilegnelse af leesefeerdigheder.

Et samlet svar pa denne afhandlings andet spargsmal er derfor, at de leesepee-
dagogiske teoridannelser, der relateres til i afhandlingen, ikke har fokus pa den sociale
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dannelsesproces, som lesevanskeligheder kan veere forbundet med, og som afhandlingens
otte temaer illustrerer vaesentlige sider af. Derfor er det vanskeligt professionelt at reflekte-
re over, hvordan man i en leesepaedagogisk kontekst kan forholde sig til, at barn med leese-

vanskeligheder risikerer at deltage i en sadan serlig social dannelsesproces i skolen.
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Relationen mellem laesning og samfund
- belyst pa baggrund af et erfaringsperspektiv
pa leesevanskeligheder

Formalet med dette afsnit er at saette fokus pa relationen mellem samfund og laesning og

finde frem til et muligt svar pa afhandlingens tredje og sidste spargsmal:

Hvilke nye perspektiver pa leesning som samfundsfeenomen kan et erfaringsperspektiv pa

leesevanskeligheder bidrage med?

Det forrige afsnit sluttede med at papege, at den sociale dannelsesproces, som bgrn med
lzesevanskeligheder deltager i, og som den empiriske undersggelse i denne afhandling illu-
strerer, ikke er en del af de leesepaedagogiske teoridannelser. Derfor er det vanskeligt for de
professionelle at inddrage og medtenke denne sociale dannelsesproces i de paedagogiske
refleksioner over leesepaedagogikken, iszr i de refleksioner, der retter sig mod laesevanske-
ligheder. Nar der i dette afsnit sattes fokus pa relationen mellem laesning og samfund, sker
det for det farste for at undersgge, om denne relation kan forklare, hvorfor netop de frem-
analyserede temaer treeder frem som centrale omdrejningspunkter i bgrn og unges erfarin-
ger med laesevanskeligheder. Men relationen inddrages for det andet ogsa ud fra en for-
ventning om, at afhandlingens erfaringsbaserede viden om laesevanskeligheder kan tilbyde
et nyt perspektiv pa en traditionel forstaelse af leesningens rolle i samfundet.

| det foregaende afsnit blev det problematiseret, at de leesepaedagogiske teori-
er ikke forholder sig til, at det netop er disse teoriers generelle forstaelser og anbefalinger
til, hvordan barn bedst leerer at laese, der udstikker rammerne for det handlingsfelt, hvori
barn og unge konstruerer deres oplevelser og erfaringer med laesevanskeligheder. I dette
afsnit forlades dette leesepaedagogiske niveau, og fokus rettes i stedet mod en almen sam-
fundsmaessig forstaelse af relationen mellem lasning og samfund. Det diskuteres, hvorvidt
man kan argumentere for, at det netop er denne relation, der pa det samfundsmaessige ni-
veau udstikker de overordnede og konstituerende rammer for det handlingsfelt, hvori barn
0g unge gar deres erfaringer med at veere beskrevet som bgrn og unge med leesevanskelig-

heder.
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Skriftsprogets samfundsmeessige betydning

En raekke forskellige forskere og forskningstraditioner har beskaftiget sig med relationen
mellem samfund og skriftsprog. Jeg vil i det falgende inddrage en enkelt beskrivelse af
denne relation, en beskrivelse som skriftsprogsforskeren David R. Olson prasenterer i sin
bog: The world on paper — The conceptual and cognitive implications of writing and rea-
ding (1998). David R. Olson indleder sin bog med en hverdagsbeskrivelse. Han star en dag
uden for sit kontor pa et universitet i London og kigger pa et oversigtskort over universi-
tetsbygningen. En pil pa kortet peger pa en rad cirkel og falges af ordene: ”Du star her”.
”Kan det vaere sandt?”, teenker Olson og kigger ned pa sine fedder og konstaterer: ”Nej,
det er heldigvis ikke sandt. Jeg star gudskelov pa gulvet!”

To forhold ved denne situation karakteriserer ifglge Olson skriftsprogets
samfundsmassige betydning. For det farste er det pafaldende, at man har brug for et kort,
det vil sige en tekst, for at finde ud af, hvor man er. Ethvert menneske ved altid precist,
hvor det er: Det behgver blot at se sig omkring. For det andet er det pafaldende, at kortets
angivelse af, hvor man er, ifalge sagens natur er forkert: Man kan jo aldrig sta der, hvor der
star: ”Du star her”. Denne indledende beskrivelse bruger Olson til at illustrere, hvor gen-
nemsyret vestlige kulturer er af skriftsproget. Vi er sa vant til skriftlige repraesentationer fra
litteratur, religion, jura, osv., at disse indgar med samme naturlighed i vore tanker og i vore
liv som ting og oplevelser fra den virkelige verden. At anvende en skriftlig model som et
kort er sa selvfalgeligt for os, at det kraever vilje og bevidst refleksion overhovedet at kun-
ne iagttage og diskutere en sadan handling.

Lige sa selvfalgelig som vores anvendelse af skriftsproget er, lige sa selvfal-
gelig er pointeringen af skriftsprogets positive rolle. Ifglge Olson opfattes skriftsproget i
vestlige kulturer for det farste som et sprog, der er talesproget langt overlegent; skriftspro-
get opfattes som precist og magtfuldt og som fritaget for alle de "fejl”, der kan opsta i tale-
sproget i form af taven, gentagelser, ukorrekthed osv. Desuden papeger Olson, at vi i de
vestlige lande er overbeviste om, at det alfabetiske skriftsprog er en genial konstruktion,
som langt overgar skriftsproget i andre kulturer. Olson citerer Rousseau for fglgende ud-
sagn: “These three ways of writing correspond almost exactly to three different stages ac-
cording to which one can consider men gathered into a nation. The depicting of objects is
appropriate to a savage people; signs of words and of propositions, to a barbaric people,
and the alphabet to civilized peoples. (1754-91/1966, p.17)” (Olson, 1998:4).
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Skriftsproget knyttes ligeledes i vestlige kulturer sammen med muligheden
for sociale fremskridt. Savel den demokratiske, den gkonomiske som den industrielle revo-
lution forklares i en vestlig selvforstaelse bl.a. med et hgjt skriftsprogligt niveau, og precis
den samme argumentation bruges i kampen mod analfabetisme. | denne sammenhang skal
den politiske bekymring for selv sma negative udsving i barns leeseferdigheder malt i in-
ternationale sammenhange ogsa forstas. | Danmark har sadanne reaktioner pa PISA-
undersggelser veeret tydelige (2005). | Canada har der ifglge Olson veeret tilsvarende ek-
sempler pa sterke reaktioner pa barns utilstraekkelige leeseferdigheder, hvor udtalelser
som f.eks.: "the illiterate are doomed to lives of poverty and hopelessness” (Olson, 1998:6)
har indgaet i mediernes beskrivelser. Skriftsproget opfattes ogsa som det veasentligste red-
skab for den kulturelle og videnskabelige kreativitet. Man kan ikke forestille sig en udvik-
ling af den filosofiske teenkning uden bgger og tekster, ligesom man kan ikke forestille sig
videnskabelige opdagelser uden skriftlig formidling og diskussion. Det sidste karakteristi-
kum ved skriftsproget, som Olson fremhaver, er den betydning, som skriftsproget tilleeg-
ges for den kognitive udvikling. Virkelig viden forbindes i vestlige kulturer med uddannel-
sessystemets skriftsproglige studier og aktiviteter.

Det er ikke interessant for denne afhandlings intention og argumentation at
ga naermere ind i Olsons karakteristik og forholde sig til, hvorvidt denne beskrivelse 0gsa i
dag giver mening. Olsons pointer inddrages i stedet for at understrege den dominans, som
skriftsprogets generelt tilskrives i vestlige samfund. Selvom skriftsprogets betydning og
samfundsmeaessige rolle varierer fra samfund til samfund, forekommer David R. Olsons ud-
leegning af skriftsprogets samfundsmaessige betydning at veere karakteristisk og genkende-
lig for det danske samfunds generelle forstaelse af sammenhangen mellem skriftsprog og
samfund. Der ligger ogsa i det danske samfunds forstaelse af skriftsprogets betydning en
generel antagelse om, at skriftsproget abner dgre, hvorimod et manglende skriftsprog luk-
ker dare. Skriftsproget ses som et ngdvendigt grundlag for den enkeltes og samfundets ud-
vikling og tilegnelse af kompetencer, hvorimod et manglende eller mangelfuldt skriftsprog

ses som en barriere for udvikling og tilegnelse af kompetencer.

Sammenfatning - besvarelse af afhandlingens tredje spgrgsmal

Set fra et erfaringsperspektiv registreres de farste tegn pa leesevanskeligheder, nar man
som barn spejler sig i andre barns leesefeerdigheder. Rummer den ovenstaende forstaelse af
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relationen mellem laesning og samfund en forklaring pa, at en spejling i andre barns laese-
feerdigheder bliver en begivenhed, som bgrn leegger meaerke til og husker? Hver dag foreta-
ger barn sig jo utallige handlinger, der viser andre bgrns ferdigheder og egne vanskelighe-
der, uden at disse setter sig spor og udvikler sig til varige personlige erfaringer.

Nar handlinger, der har afszt i skriftsproglige aktiviteter, kan fa en serlig be-
tydning for en gruppe bgrn, haenger det ifglge Eva Gullev sammen med, at bgrn opdager,
at de voksne og starre bagrn i deres naere omgivelser tillegger netop disse handlinger en
skelsattende betydning. Dermed bliver disse forskelle mellem de iagttagede kompetencer
til begivenheder, der definerer det sociale samspil. Det sociale kan ikke forstas uafhaengigt
af den dominerende kulturs veerdier og prioriteringer, der sorterer de vaesentlige feerdighe-
der og kompetencer fra de uvaesentlige feerdigheder og kompetencer (Gullgv, 1999).

At kulturens vurderingskriterier ligger bag det sociale og dermed pa en raeekke
mader bidrager til det enkelte barns selvforstaelse, er ogsa Ray P. McDermotts konklusion
pa en udforskning af faanomenet leeringsvanskeligheder i barns skoleliv. McDermott disku-
terer, hvor leringsvanskeligheder med rette kan ”placeres”, og konkluderer, at alle former
for leringsvanskeligheder har deres udspring i den dominerende kulturs verdisatning,
hvorefter de siden “placeres” i de enkelte barn. | overensstemmelse med dette kulturelle
afseet taler McDermott ikke om, at barn har forskellige former for leeringsvanskeligheder,
men taler derimod om, at forskellige former for leeringsvanskeligheder tilegner sig bgrn
(McDermott, 1993:269). Relateret til disse forstaelser af samspillet mellem kulturens vur-
deringskriterier og det sociale liv kan de unges iagttagelser af leesevanskeligheder i det so-
ciale samspil med andre bgrn ses som utvetydige tegn pa, at skolen er et sted, hvor laesning
og leseferdigheder er afggrende omdrejningspunkter. | skolesystemet udmgntes samfun-
dets grundleeggende opfattelse af laesningens og skriftsprogets positive betydning i en reek-
ke begreber om laesning, leesetilegnelsesproces og leseferdigheder, og sammenhangende
hermed tilbydes der en reekke kategorier til at iagttage og udpege bern, der har sveert ved at
lese. Barn med laesevanskeligheder tilegner sig ogsa selv disse begreber og kategorier og
vil derfor — som det ses her i afhandlingen — beskrive og forsta sig selv som darlige laesere.
Den sociokulturelle markering af laesefeerdigheders afgarende betydning giver bgrn med
leesevanskeligheder et serligt blik pa sig selv. Hervé Varenne og Ray McDermott

preeciserer dette blik saledes: ”Disabilities are less the property of persons than they are
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moments in a cultural focus. Everyone in any culture is subject to being labelled and dis-
abled” (Varenne & McDermott, 1995:324).

Kun et samfund, der vaerdsatter laesning og skriftsprogets betydning pa en sa
omfattende og gennemgribende made, som David R. Olsons karakteristik viser, kan skabe
et samfundsmassigt handlingsfelt, der far barn og unge til at erfare vanskeligheder med
leesning pa en tilsvarende omfattende og gennemgribende made. lagttaget fra et samfunds-
perspektiv og italesat gennem samfundets dominerende diskurs er lesevanskeligheder et
feenomen, der har afsat i det enkelte individs manglende kompetencer til at interagere med
tekster, og samfundet ma derfor gare en stor indsats for at opbygge disse kompetencer hos
alle.

Belyst gennem et erfaringsperspektiv har leesevanskeligheder afset i kultu-
rens markeringer af leesningens afggrende samfundsmaessige betydning. Allerede far bgrn
gar i gang med at lzere at leese, har de gennem en raekke iagttagelser i det sociale samspil
noteret sig, at hvis de far vanskeligheder med denne proces, vil det fa indgribende konse-
kvenser for dem. Derfor bliver andre begrns leeseferdigheder den veaesentligste markar, det
vaesentligste tegn i omgivelserne pa, at det enkelte barn bliver ngdt til at forsta sig selv som
et barn med laesevanskeligheder.

Et svar pa afhandlingens tredje spgrgsmal er derfor, at et erfaringsperspektiv
pa leesevanskeligheder illustrerer og markerer, hvordan den dominerende opfattelse af rela-
tionen mellem laesning og samfund skaber de konstituerende og overordnede rammer for
det handlingsfelt, der gar leesevanskeligheder til et socialt, kulturelt og selvforstaelsesmaes-
sigt problem forud for, at det bliver et problem med at interagere med tekster. Laesning
fungerer som den vasentligste veagt, de danske skolebgrn vejes pa, og derfor bliver det et
individuelt, socialt og dannelsesmaessigt problem for de barn, der vejes og findes for lette.
Det er samtidig ikke muligt at leve i og at deltage i et samfund som det danske uden at ac-
ceptere og forsgge at efterleve kulturens veerdisatning af laesning og laeseferdigheder.
Thomas Hgjrup udtrykker det pa den made, at for at blive et frit menneske, som kan skabe
sin egen vilje og leve efter den, ma man ngdvendigvis ville det, som de to skaebnefelles-
skaber, nemlig familien og staten, vil med én.

De barn og unge, der deltager i denne afhandlings undersggelse, demonstre-
rer dette tydeligt. Ingen af de unge stiller spgrgsmalstegn ved betydningen af leeseferdig-

heder, selv om de ikke har erfaringer med disse feerdigheders laesemaessige og personligt
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udviklende betydning. Men de unge ved, at de i deres barndom og ungdom i langt hgjere
grad, end tilfeeldet er for andre, ma koncentrere sig om og fokusere pa at lzre at laese for
netop at fa mulighed for at blive som de andre. Samfundets diskurs om og forstaelse af re-
lationen mellem laesning og samfund er sa dominerende, at den ikke kan problematiseres —
heller ikke i leesepaedagogiske teoridannelser. Derfor har bgrn og unge ikke noget valg, de
kan ikke fraveelge leeseferdigheder, og de kan ikke fraveaelge en accept af, at leesefeerdighe-
der har afgerende betydning. Derfor er ingen af de unge i tvivl om, at de vil konfrontere
deres egne barn med tilsvarende eller maske endnu steerkere krav end de krav, der er blevet
stillet til dem selv, for at leere at laese.

Unge med laesevanskeligheder kan heller ikke som andre unge velge efter-
skole — eller ungdomsuddannelse — efter interesse og serlige evner, men ma ngdvendigvis
veelge pa baggrund af de manglende laeseferdigheder. Paradoksalt nok viser analysen, at et
ophold pa en specialefterskole for barn og unge med lesevanskeligheder kan fa den helt
specifikke betydning, at de i en periode af deres liv pa en made kan frisattes fra leesevan-
skeligheder som et socialt feenomen, idet normaliteten i det sociale pa en sadan skole er lz-
sevanskeligheder. De unge praver her at opleve leesevanskeligheder som en leesemassig
mangel, hvor leeseundervisningen for dem i lighed med alle andre fungerer som et alminde-
ligt anvendelsesfag, og ikke som et socialt dannelsesfag.

Et af de veesentligste uddannelsespolitiske og samfundsmaessige problemer
omkring feenomener som laesning og leesevanskeligheder er imidlertid, at der sjeldent etab-
leres en konkret og empirisk funderet relation mellem de leesepaedagogiske definitioner og
anbefalinger og en samfunds- og kulturkritisk position. Der er ofte lang afstand mellem de
professionelle, som arbejder med laesning og laesevanskeligheder, og de professionelle, der
problematiserer det paedagogiske felts magt-, symbol- og dominansproblematikker. Derfor
er der ikke i en dansk forstaelse af leesevanskeligheder tradition for at problematisere be-
tydningen af samfundsmaessige og kulturelle dominansproblematikker.

Man kan maske alligevel indvende mod det ovenstaende forsgg pa at svare pa
afhandlingens tredje og sidste spargsmal, at dette svar ikke med rette kan karakteriseres
som indeholdende ”ny” viden. En raekke sprogforskere og sociologer har f.eks. en lang tra-
dition for at beskaeftige sig med ikke-skriftsproglige borgeres vanskeliggjorte deltagelse i
og bidrag til samfundslivet. Disse vanskeligheder beskrives — som det sker hos forskere

som f.eks. Basil Bernstein og Pierre Bourdieu, hvortil der ofte relateres i en dansk uddan-
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nelsesdiskurs — enten som et resultat af kulturelt funderede sproglige barrierer (Bernstein,
1996) eller som en konsekvens af de reproduktionsmekanismer af sproglig art (Bourdieu,
1997), som i et samfund udelukker visse grupper fra deltagelse.

Resultatet af undersggelsen her kan da ogsa pa sin vis ses som varende i for-
lengelse af sadanne forskningstraditioner. Det afggrende i denne afhandling, der genererer
en ny og anderledes indsigt fremkommer imidlertid gennem afsettet i et erfaringsperspek-
tiv. Den afggrende viden og dybere forstaelse af, hvordan leesevanskeligheder optraeder i
barn og unges barndomsliv, er konstrueret pa baggrund af bgrn og unges egne talesprogli-
ge beskrivelser og fortellinger, og af at samtalerne finder sted i et miljg, hvor leesevanske-
ligheder er det normale.

| det indledende afsnit naevnes det, at ethvert erfaringsperspektiv har et poten-
tiale med henblik pa at vise sider af et samfundsfaenomen, som ikke kan iagttages fra andre
perspektiver. | overensstemmelse hermed argumenterer Hanne Kathrine Krogstrup for det
serlige leeringspotentiale, der ligger i at lytte til brugergruppers erfaringer, serligt de bru-

gergrupper, som befinder sig i en marginaliseret position:

"Et veesentligt redskab i denne forbindelse er at give bl.a. marginaliserede grupper ad-
gang til at formidle deres ideer og problemer, som ellers ikke ville blive hgrt, eller som
ville have en relativ perifer betydning. Hermed tillaegges marginaliserede grupper et
forandringspotentiale, som er forankret i deres kritik af den offentlige sektors nuvee-
rende praksis, og deres ideer til fremtidens praksis.” (Krogstrup, 1997:15)

Cathrine Hasse gar som tidligere navnt et skridt videre og udtrykker det saledes: ” At stu-
dere det, vi analytisk kan kalde kultur, er at studere den normalitet, hvorpa det afvigende
treeder frem” (Hasse, 2002:15).

Samfundets pointering af skriftsprogets betydning for adgang til uddannelse,
for karriere- og erhvervsmuligheder er som sagt velkendt og velbeskrevet. Men maske er
det ikke her, men derimod i det helt almindelige hverdagsliv mellem bgrn og unge i grund-
skolen, at samfundets pointering af skriftsprogets betydning traeekker de dybeste spor. De
erfaringer, samfundets pointering her giver anledning til, komplicerer pa en reekke mader
savel den enkeltes personlige tilveaerelsesprojekt som den enkeltes deltagelse i samfundet.
McDermott og Varenne karakteriserer samfundets overordnede perspektiv pa barns lz-

rings- og leesevanskeligheder som et "blame-the-victim”-perspektiv, og denne afhandling
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ma afslutningsvis tilslutte sig deres opfordring til at lede andre steder og hos andre perso-

ner, hvis man vil forsta fenomenet:

“This effort is an improvement over the blame-the-victim approach and has the advan-
tage of self-criticism in the acknowledgment that the world given to them, the part that
does not work for them in school, includes everyone involved in constructing “School”:
School personnel, of course, and parents, and let us not forget the philosophers, cur-
riculum designers, textbook publishers, testers, and educational researchers, including
anthropologists, in other words, “Us”. (McDermott & Varenne, 1995:331)
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Afhandlingens konklusioner og perspektiver

Afhandlingen afrundes med nogle kortfattede tekststykker, der samler de vaesentligste af de
nye indsigter i feenomenet laesevanskeligheder, som besvarelsen af afhandlingens tre

spgrgsmal har givet anledning til:

Det er en generel opfattelse i sdvel den klassiske som i den nyere forskning i leesevanske-
ligheder, at erkendelser af social karakter er sekundare folger af en erkendelse af mangel-
fulde leeseferdigheder. Den vasentligste forblgffelse i denne afhandling er informanternes
omvendte registrering af, at den sociale erkendelse gar forud for erkendelsen af mangelful-
de leeseferdigheder. Et erfaringsperspektiv pa laesevanskeligheder supplerer og problema-
tiserer derfor nogle grundleeggende forhold i de leesepaedagogiske forstaelser og forholde-

mader over for leesevanskeligheder.

Erfaringsperspektivets primzare fokus pa leesevanskeligheder som et socialt fa&enomen og
den efterfalgende analyse og tolkning gennem afhandlingens valgte sociokulturelle teori-
dannelser belyser relationen mellem den kulturelle veerdisaetning af leesefeerdigheder og op-
levelsen af laesevanskeligheder. Det bliver muligt at problematisere, hvordan samfundets
dominerende verdisatning af skriftsproglige kompetencer definerer det sociale samspil
mellem barn i skolen, og dermed bidrager til at gare leesevanskeligheder til et fenomen,

som bern registrerer i det sociale.

Laesevanskeligheder spiller en betydningsfuld rolle i familien, og familien spiller en vee-
sentlig rolle for et barns forstaelse af leesevanskeligheder. Bade nar interviewundersggel-
sens unge retter blikket bagud mod egne foraldre, og nar de retter det fremad mod egen
kommende foraldrerolle, fremgar det, at barndomsoplevelser og erfaringer med laesevan-
skeligheder forgger foreldres opmarksomhed, bekymring og krav til egne bgrn. Dette pa-
peger betydningen af savel i en laesepaedagogisk som i en samfundsmeessig sammenhang

ogsa at anskue lesevanskeligheder i et familieperspektiv.

Afhandlingens empiriske studie viser, at nar man som barn har vanskeligere ved at lzre at
lese end de fleste andre, forsteerkes leesningens socialiserende betydning i barndommen.
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Det skriftsproglige medie bygger ifglge Lars-Henrik Schmidt pa en reekke af de samme
forstaelser om tid og fornuft, som karakteriserer moderniteten. Nar beskrivelsen lesevan-
skeligheder bliver en del af bgrns selvforstaelse, praeges deres aktiviteter, tidsforstaelse og
tidsforbrug i hgjere grad end hos andre bgrn af kampen for at na at blive en voksen, der

kan deltage i og opna respekt i samfundet.

Erfaringsperspektivet peger pa, at bgrn og unge veerdsatter et laeringsfaellesskab omkring
arbejdet med at lzere at laese, og dermed kastes nyt lys pa savel leesepadagogikkens som
samfundets individperspektiv pa leesevanskeligheder. Opfattelsen af leesevanskeligheder
som det enkelte individs iboende vanskeligheder indebzrer ofte en udskillelse fra et lee-
ringsfeellesskab for at modtage et seerligt undervisningstilbud. Dermed kan, ifglge et erfa-
ringsperspektiv, leesevanskeligheders relationelle og sociale betydning forsteerkes, hvor-
imod deltagelse i et feellesskab sammen med andre bgrn og unge kan formindske leesevan-

skeligheders sociale betydning og leeringsmaessige konsekvenser.

En traditionel forstaelse af leesevanskeligheders konsekvenser illustreres ofte ved en spi-
ralmetafor. | afhandlingen illustreres leesevanskelighedsfeenomenet ved at anvende en til-
svarende metafor, men det tydeliggeres, at muligheden for at opfatte en proces som en spi-
ral afhaenger af den valgte baggrund, det vil sige den valgte kontekst. Analyseret pa bag-
grund af et erfaringsperspektiv fremstar laesevanskeligheder som et processuelt feenomen,
der konstrueres, forhandles og reformuleres i mange forskellige kontekster. Det er denne
konstruktion, forhandling og reformulering, der afgar leesevanskelighedsprocessens forlab,

form og kontur.

Erfaringsperspektivet satter fokus pa, at viden om og forstaelser af lesevanskeligheder i
enhver samfundsmaessig sammenhang fremarbejdes og formidles gennem skriftsproget.
Der findes kun en ringe mangde af officielt anerkendt talesprogligt formidlet viden om er-
faringer med laesevanskeligheder. Informanterne papeger, at pa det tidspunkt, hvor deres
skriftsproglige kompetencer er blevet forbedrede, opfatter de ogsa deres talesprog som
“bedre”. Denne iagttagelse illustrerer den tette sammenhaeng mellem det anerkendte
skriftsprog og det anerkendte talesprog i samfundet. Skriftsprogskompetencer ma derfor

betegnes som det vigtigste element i en udvikling af talesproglige kompetencer. Dermed
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seetter erfaringsperspektivet fokus pa, at laesevanskeligheder har alvorlige talesproglige im-

plikationer for udvikling af et samfundsmaessigt anerkendt talesprog.

At leesning og leseferdigheder opfattes sa betydningsfuldt og positivt i en dominerende
samfundsmaessig diskurs, gar det vanskeligt at gere oprer eller at finde nogen, mod hvem
en vrede over dette forhold kan rettes. Nogle bgrn forsgger at gare skolen og leererne til ob-
jekt for en eventuel vrede, men oftest giver det ikke mening at udpege konkrete personer
som dem, der har bestemt, at leesefeerdigheder skal vare en afggrende nggle til deltagelse.
Desuden er de socialiserende kreefter sa steerke, at bgrn med leesevanskeligheder ogsa selv
anser de skriftsproglige kompetencer for afggrende, og derfor er den udadrettede vrede
sjeeldent mulig. Dette gger risikoen for, at frustrationer, vrede og nag over leesevanskelig-

heder vendes indad mod barnet selv.

Laesepadagogisk set er der enighed om, at barn laerer (sig) at laese ved at leese. Den gruppe
af bgrn, der ikke magter at deltage i denne anerkendte laeselaringsproces, ma tilbydes lz-
sefeerdigheder pa anden vis. Disse bgrn ma leere at laese ved at lzere det. Set fra et erfa-
ringsperspektiv bidrager denne etablerede leesepaedagogiske forstaelse af, at bgrn lzerer at
lzese ved at laese, til, at bgrn kan opfatte deres leesevanskeligheder som generelle vanske-
ligheder med at lzere. Denne kobling mellem laesevanskeligheder og laeringsvanskeligheder
og den selvforstaelse, som denne kobling bidrager til, er overordentlig problematisk bade
set fra den enkeltes erfaringsperspektiv, fra et leeringsperspektiv og fra et samfundsper-

spektiv.

Relationen mellem laesevanskeligheder, leesepaedagogik og samfund reflekteres, diskuteres
og problematiseres traditionelt i vestlige kulturer ved hjelp af teorier og diskurser om
skriftsproget og om skriftsprogets samfundsmaessige betydning. Erfaringsperspektivet pe-
ger pa, at denne dominerende diskurs kan have kontraintentionelle konsekvenser, fordi den
bidrager til at komplicere laeseleringsprocessen hos bgrn med leesevanskeligheder. Denne
diskurs konstituerer nemlig betingelserne for den sociale virkelighed, hvor barn iagttager
leesevanskeligheder gennem en spejling i andre bgrns laesefeerdigheder. Dette kvalitative
studie i berns erfaringer med laesevanskeligheder peger saledes ogsa pa ngdvendigheden

af, at leesevanskeligheder og leeseferdigheder begrebssettes, reflekteres og iagttages gen-
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nem andre begrebsdannelser, teorier og medier end dem, der har viden om skriftsprogsud-

vikling og skriftsprog som afsat.
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Resumé

I denne afhandling belyses feenomenet leesevanskeligheder ud fra et erfaringsperspektiv.
Afhandlingens empiriske grundlag er en interviewundersggelse blandt 58 unge pa en efter-
skole for unge med sveere laesevanskeligheder. Det er afhandlingens intention at besvare

falgende tre spergsmal:

Hvorledes erfares f&enomenet leesevanskeligheder af en gruppe unge, der i deres grundsko-
leforlgb er blevet udpeget som elever med leesevanskeligheder, og hvilke tegn pa leesevan-

skeligheder lzegger de mearke til?

Hvordan kan en erfaringsbaseret undersggelse af leesevanskeligheder og de tegn, de for-
bindes med, bidrage til de professionelles refleksioner over leesevanskeligheders bedgm-

melseskriterier, vurderingsmetoder og paedagogik?

Hvilke nye perspektiver pa lesevanskeligheder som samfundsfeenomen kan et erfaringsper-

spektiv bidrage med?

Afhandlingen indledes med en redeggarelse for, hvorledes feenomenet leesevanskeligheder
opfattes og beskrives i en etableret dansk leesepaedagogisk tradition. Blandt de forskellige
leesepaedagogiske positioner forekommer forskellige definitioner af fenomenet laesning, og
der forekommer tilsvarende forskellige definitioner af faenomenet laesevanskeligheder. Re-
degerelsen afrundes med en konstatering af, at leesevanskeligheder generelt opfattes som
det enkelte individs manglende laesefaerdigheder.

| det efterfalgende afsnit introduceres afhandlingens erfaringsperspektiv og
metodiske overvejelser og valg. Erfaringsbegrebet udredes som en del af afhandlingens vi-
denskabsteoretiske position. Dernast praesenteres og begrundes valget af en gruppe unge
efterskoleelever som projektets informanter. VValget begrundes bl.a. med de unges mange
og langvarige erfaringer fra en folkeskoletid, hvor de har haft beskrivelsen leesevanskelig-
heder knyttet til sig.

Da feenomenet leesevanskeligheder i denne afhandling, i modsetning til det

etablerede leesepaedagogiske teorifelt, undersgges og indkredses gennem samtaler og tale-
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sprog, foretages en kort udredning af samtalens og talesprogets serlige karakteristika i re-
lation til skriftsproget. Derefter praesenteres undersggelsens analytiske fremgangsmade.
Farst foretages en kodning af de transskriberede interviewsamtaler. Denne kodningsproces
indkredser otte temaer, som fremstar som sarligt vaesentlige omdrejningspunkter i de un-
ges erfaringsbaserede beskrivelser. Disse temaer bengvnes: "De andre bgrn”, "Foraldre”,
”Lereren”, "Problemet”, "Rummelighed”, ”Selvtillid”, ”Tid” og "Vilje”.

Analysen af disse temaer prasenteres efterfglgende i otte afsnit. | hver enkelt
analyse inddrages eksempler pa samtalesekvenser, som illustrerer, hvorledes temaet opstar
og udspiller sig i samtalerne. Disse sekvenser analyseres med forskellige analytiske begre-
ber. Gennemgaende for alle otte analyser er en relation til Bettina Perregaards model for
samtaleanalyser (Perregaard, 2007).

Det farste tema ”De andre barn” illustrerer, at de unge har opdaget deres le-
sevanskeligheder i samspillet med andre bgrn. Forud for det enkelte barns registrering af
sine vanskeligheder med leesning af tekster registrerer det de andre berns laesefeerdigheder.
Den primare opdagelse af og de primare erfaringer med leesevanskeligheder sker saledes
ikke i mgdet med tekster, men i det sociale samspil, hvor leesevanskeligheder erkendes som
en forandret relation til andre barn.

| det andet tema analyseres en reekke udtalelser dels om de unges egne foral-
dre, dels om de unges forestillinger om egen foreeldrerolle over for bgrn med laesevanske-
ligheder. Foraeldre palaegges bade i de bagudrettede og i de fremadrettede udsagn en afge-
rende funktion med henblik pa afhjelpning af bgrns leesevanskeligheder. Temaet om for-
aldre illustrerer saledes ogsa, hvor stor betydning de unge tilleegger tilegnelsen af gode lee-
sefeerdigheder pa trods af, at de ikke selv har opnaet disse feerdigheder.

| det tredje tema analyseres de unges beskrivelser af og forteellinger om deres
leerere. Det viser sig, at leererens og skolens forhold til undervisningen af bgrn med leese-
vanskeligheder har stor betydning for, hvordan bgrn og unge selv opfatter deres leesevan-
skeligheder, og dermed for hvordan de generelt set opfatter sig selv.

| det fjerde tema analyseres, pa hvilken made de unge anvender forskellige
benavnelser af deres problemer med at leese. Der udtrykkes generelt stor usikkerhed med
hensyn til, hvori den enkeltes leeseproblem bestar, og med hensyn til, hvilken benavnelse

af problemet der er den mest hensigtsmaessige. Begrebet leesevanskeligheder benyttes af de
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fleste unge, hvorimod begrebet ordblindhed foretreekkes af andre som det begreb, der yder
den starste beskyttelse af egen integritet.

| det femte tema analyseres de unges diskurs om relationen mellem eftersko-
lens elevdifferentierede undervisning og folkeskolens rummelighed. De unge fremhaver
en reekke fordele ved elevdifferentieringen, fordele, som bade er af leeringsmaessig og af
social karakter.

| det sjette tema analyseres en raekke udsagn, hvor de unge direkte beskriver,
hvorledes laesevanskeligheder spiller ind pa deres selvforstaelse. Der antydes f.eks. en
kegnsforskel, men den afggrende forskel henfgres til, om man er den eneste, der har laese-
vanskeligheder, eller om man befinder sig i et miljg, hvor det er muligt at dele savel laese-
lzeringsprocessen som laesevanskelighedserfaringerne med andre.

| det syvende tema analyseres de mange udtalelser om tid. De unge taler bade
om spildtid, fordi de ikke har haft mulighed for at falge med i skolens undervisning, og om
mangel pa tid, fordi leererne ikke har givet dem nok af deres tid. Generelt har de unge op-
levet at veere ude af takt med de andre bgrn og deres behov for og forbrug af tid.

| det ottende tema analyseres de unges pointering af betydningen af deres
egen vilje. Mange unge giver udtryk for, at overvindelsen af deres leesevanskeligheder af-
haenger af deres egen styrke og vilje til at keempe. Farst pa det tidspunkt, hvor de selv over-
tager ansvaret for lesevanskelighederne, har de mulighed for at overvinde dem, ikke ngd-
vendigvis i betydningen overkomme dem, men ogsa i betydningen at opna kontrol over
dem og deres konsekvenser.

Analysen sammenfattes derefter i en konklusion, som har form af en besva-
relse af afhandlingens farste spargsmal. De otte temaer viser, at de unge primeert har erfa-
ret deres leesevanskeligheder i det sociale rum blandt andre bgrn. De tegn pa leesevanske-
ligheder, der beskrives i samtalerne, relateres hovedsagelig til fornoldet mellem dem selv
og andre. Konklusionen pa analysen er derfor, at belyst gennem et erfaringsperspektiv
fremstar leesevanskeligheder som et socialt fanomen, der har afggrende dannelsesmaessig

betydning for den enkelte.
Denne konklusion relateres i det falgende afsnit til den leesepaedagogiske traditions opfat-

telse af leesevanskeligheder som det enkelte individs manglende leeseferdigheder. Erfa-

ringsperspektivet og det professionelle perspektiv har som udgangspunkt to forskellige for-
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staelser. Set fra et erfaringsperspektiv har leesevanskeligheder primart en social dannel-
sesmaessig betydning, hvorimod et professionelt perspektiv som tidligere papeget primaert
identificerer leesevanskeligheders betydning som mangelfulde leeseferdigheder. Svaret pa
afhandlingens andet spargsmal er derfor, at et erfaringsperspektiv pa en reekke forskellige
mader kan supplere de professionelles leesepadagogiske refleksioner.

Herefter forlades relationen mellem et erfaringsperspektiv og et professionelt
leesepaedagogisk perspektiv. Fokus rettes nu i stedet mod relationen mellem laesning og
samfund, og der spgrges til, om denne relation kan begrunde erfaringsperspektivets otte
temaer og forklare, hvorfor netop disse temaer treeder frem som betydningsfulde erfaringer
med laesevanskeligheder. Med relation til iseer Eva Gullgv og Ray P. McDermott tolkes de
unges pointering af lesevanskeligheders relationelle og sociale betydning som en konse-
kvens af samfundets veerdisetning af leeseferdigheder. Nar skriftsproglige kompetencer til-
legges sa afggrende en betydning i samfundet, som f.eks. skriftsprogsforskeren David R.
Olson illustrerer, vil denne dominerende forstaelse definere det sociale samspil savel mel-
lem barn indbyrdes som mellem bgrn og voksne. Forklaringen p4, at bgrn oplever og erfa-
rer leesevanskeligheder pa den made, som afhandlingens otte temaer illustrerer, skal sale-
des findes i kulturens dominerende diskurs om leeseferdigheders betydning.

Svaret pa, hvormed denne afhandlings erfaringsperspektiv pa laesevanskelig-
heder kan bidrage til en samfundsmaessig diskurs om laesning og leesevanskeligheder, er sa-
ledes, at samfundets uddannelsespolitiske og kulturelle forstaelser ngdvendigvis ma med-
teenke, at leesevanskeligheder ikke udelukkende kan forstas som et skriftsprogligt feeno-
men, der fyldestggrende kan belyses gennem teoridannelser om skriftsprog og mangelfulde
skriftsproglige kompetencer. Det er ngdvendigt at medteenke, at for de involverede erfares
leesevanskeligheder som et relationelt og socialt fenomen, der har vedvarende og indgri-
bende konsekvenser, savel for den enkelte som for samfundet som helhed. Afhandlingen
slutter med en kort oversigt over de vaesentligste forhold, som et erfaringsperspektiv pa lee-

sevanskeligheder har kunnet belyse.
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Summary

In this thesis the phenomenon of reading difficulties is elucidated based on an experiential
perspective. The empirical basis for the thesis is an interview study of 58 youths at a Dan-
ish “efterskole” (an independent residential school for students between 14 and 18 years

old) for youths with serious reading difficulties. The intention of the thesis is to answer the

following three questions:

How is the phenomenon of reading difficulties experienced by a group of youths who have
been pinpointed as pupils with reading difficulties during their basic schooling, and what
signs of reading difficulties do they notice?

How can an experientially based study of reading difficulties and the signs associated with
them contribute to a reflection on the professional assessment criteria, the evaluation

methods, and the education offers used in connection with reading difficulties?

What new perspectives on reading difficulties as a societal phenomenon can an experien-

tial perspective contribute with?

The thesis begins with a review of how the phenomenon of reading difficulties is perceived
and described in an established Danish reading education tradition. Among the different
reading education positions are different definitions of the phenomenon of reading, and
therefore, there are also different definitions of the phenomenon of reading difficulties. The
review is rounded off by calling attention to the fact that reading difficulties are generally
perceived as the individual’s lack of reading skills.

In the following section, the experiential perspective and methodological
considerations and choices made in the thesis are presented. The concept of experience is
explained as part of the theory of science position of the thesis. Then the choice of a group
of young “efterskole” students as the project’s informants is introduced and explained. The
reason for the choice is explained as the many and long-term experiences the youths have
had during their time in the “folkeskole” (the Danish municipal primary and lower secon-

dary school), where they have been labelled as having “reading difficulties”.
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Since the phenomenon of reading difficulties is studied and isolated through
interviews and spoken language in this thesis, unlike in the established reading studies the-
ory, a brief explanation of the special characteristics of interviews and spoken language in

relation to written language is given.

Next, the analytical method employed in the study is introduced. First, the transcribed in-
terviews are coded. This coding process pinpoints eight themes, which appear as particu-
larly important pivotal points in the youths’ experience-based descriptions. These themes
are called: “The Other Kids”, “Parents”, “The Teacher”, “The Problem”, “Inclusiveness”,
“Self-confidence”, “Time”, and “Will”. The analysis of these themes is subsequently pre-
sented in eight sections. Each analysis includes examples of interview sequences that illus-
trate how the theme arises and unfolds in the interviews. These sequences are analysed us-
ing different analytical terms. Common to all eight analyses is a relation to Bettina Perre-
gaard’s model of interview analyses (Perregaard, 2007).

The first theme, “The Other Kids” illustrates that the youths have discovered
their reading difficulties through interaction with other children. In addition to registering
his or her own difficulties in reading texts, the individual child registers the other chil-
dren’s reading skills. Thus, the main recognition of and the main experiences with reading
difficulties do not take place when texts are encountered, but in social interaction, where
reading difficulties are recognized as an altered relation to other children.

Under the second theme, a number of statements are analysed, in part, about
the youths own parents, and in part, on the youths’ ideas about their own parental role to-
wards children with reading difficulties. In both the backward-looking and forward-
looking statements, parents are ascribed a decisive role in remedying children’s reading.
The theme of parents thus also illustrates the great importance youths place on acquiring
good reading skills, despite the fact that they have not acquired these skills themselves.

Under the third theme, the youths’ descriptions of and stories about their
teachers are analysed. Clearly, teachers’ and the school’s relationship to the teaching of
children with reading difficulties is of great importance for the way children and youths
perceive their reading difficulties and thereby for how they perceive themselves.

Under the fourth theme, the way in which youths use different terms to refer

to their reading problems is analysed. In general, there seems to be a great deal of uncer-
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tainty with regard to what the individual’s reading problem is, and with regard to the most
appropriate term to use to describe it. The term “reading difficulties” is used by most
youths, whereas the term “dyslexic” is preferred by others as the term that provides the
greatest protection of personal integrity.

Under the fifth theme, an analysis is made of the youths’ discourse on the re-
lation between the differentiated teaching that takes place at the “efterskole” and the inclu-
siveness of the “folkeskole”. The youths emphasize a number of advantages of differentia-
tion both in terms of learning and of a social nature.

Under the sixth theme, a number of statements are analysed in which the
youths directly describe how reading difficulties contribute to their self-knowledge. A gen-
der difference, for example, is suggested, but the critical difference is whether someone is
the only one with reading difficulties, or whether he or she is in an environment where it is
possible to share the experience with others.

Under the seventh theme, the many statements about time are analysed. The
youths talk about wasted time, because they have not had the chance to follow the school’s
teaching, and of lack of time, because the teachers have not given them enough of their
time. Generally, the youths have experienced the feeling of being out of sync with the
other children and their needs for and use of time.

Under the eighth theme, the youths’ emphasis on the importance of their own
will is analysed. Many youths state that overcoming their reading difficulties depends on
their own strength and will to fight. Not until they assume responsibility for their reading
difficulties do they have a chance to overcome them, not necessarily in the sense of coping
with them, but also in the sense of gaining control of them and the consequences of them.

The analysis is then summarized in a conclusion, which is in the form of an
answer to the first question of the thesis. The eight themes show that the youths have be-
come aware of their reading difficulties in social space among other children. The signs of
reading difficulties described in the interviews are related mainly to the relationship be-
tween them and others. The conclusion of the analysis is therefore, that when examined
from an experiential perspective, reading difficulties appear to be a social phenomenon of

great personal and educational significance for the individual.
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In the following section, this conclusion is related to the traditional reading studies percep-
tion of reading difficulties as the individual’s lack of reading skills. The experiential per-
spective and the professional perspective are based on two different understandings. Seen
from an experiential perspective, reading difficulties primarily have social educational sig-
nificance, whereas seen from a professional perspective, they are primarily identified and
considered significant because of the lack of reading skills. The answer of the second ques-
tion in the thesis thus is, that the experiental perspective can offer a necessary and fruitful
supplement to the existing professional understandings of the assesement criteria, evalua-
tion methods and teaching offers used in connection with reading difficulties.

The thesis then moves on from the relation between an experiential perspec-
tive and a professional reading education perspective. Focus is now turned towards the re-
lation between reading and society, and it is asked whether this relation can account for the
eight themes of the experiential perspective and explain why precisely these themes appear
to be significant experiences with reading difficulties.

In relation to Eva Gullgv and Ray P. McDermott in particular, the youths’
emphasis on the relational and social significance of reading difficulties is interpreted as a
consequence of the value society places on reading skills. When written language skills are
given such great importance in society as, for example, the written language researcher
David R. Olsen illustrates, this dominant understanding defines social interaction between
children and between children and adults. The explanation of why children experience
reading difficulties as illustrated by the eight themes of the thesis can thus be found in the
culture’s dominant discourse of the significance of reading skills.

The answer to the question of how the experiential perspective on reading
difficulties taken in this thesis can contribute to a societal discourse on reading and reading
difficulties is thus that society’s educational policy and cultural understandings must take
into account the fact that reading difficulties cannot be understood as a written language
phenomenon alone, which can be completely explained by formulating theories about writ-
ten language and lacking written language skills. It must be taken into consideration that
those involved experience reading difficulties as a relational and social phenomenon with
lasting and far-reaching consequences for both the individual and for society as a whole.

The thesis ends with a brief overview of the most important conditions that

an experiential perspective on reading difficulties has been able to elucidate.
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