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Sætnings- 
fuldendelse
Til struktureret samtale og 
pædagogisk analyse som 
grundlag for tilrettelæggelse 
af motiverende læreproces-
ser og hensigtsmæssig 
inklusion.  
Skemaer til børn  
og unge på cd’en.

Bog og cd kr 298,-

Skriv året rundt
Fagligt skrivekursus på 
flere niveauer med 
forskellige genrer, 
ordforråd og tegning 
som støtte strategi. 
Emnerne i  de fire  
hæfter er årets  
mærkedage.

Lærerens bog kr 68,-

Sæt med 5 ens 
opgavehæfter kr 49,-

Svup Karoline, mavepine,  
sækken fuld af noget,  
der rimer på hopper
Over 600 spørgsmål om kendte  
emner i danske børnesange 
til 5-7 årige.

De små sangquizzer kr 68,-

Café-nyt til unge 13-15 år
To fantastiske 
historier om en 
død søster og 
om det meget 
diskuterede og 
desværre 
aktuelle emne: 
voksnes chat  
med børn på 
nettet.

Pr bog kr 38,-

Help Start
Elever med ordblindhed har ofte store 
vanskeligheder med skriftlig engelsk.  
Derfor er der brug for den særlige pædago-
gik i HELP Start. Velegnet i grundskolen og 
til voksne.

Tekstbøger A-F kr 68,- pr bog

Arbejdsbøger A-F kr 52,- pr bog

Vejledning udkommer april 2013
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Logopædiske faggrænser
– er der andre end os, der ved, hvor de går?

Hvad enten vores arbejde er rettet mod børn,
unge eller voksne, kan det altid være relevant at
stille dette spørgsmål. Men foranlediget af flere
henvendelser til bestyrelsen, som har gået på
bekymring for, at de logopædiske faggrænser
på PPR kontorerne og i dagtilbuddene bliver
mere flydende, vælger jeg med denne leder at
dykke lidt ned i denne bekymring. For skal vi
være bekymrede? – Svaret på dette spørgsmål
vender jeg tilbage til. 
Der er to problemstillinger: Vores faggrænser

i dagtilbuddene til det pædagogiske personale
og internt på PPR kontorerne til vores samar-
bejdspartnere. I denne leder vil jeg primært be-
røre den 1. problemstilling, da det er min ople-
velse, at det navnlig er her, at udviklingen har
givet anledning til bekymring hos ansatte på
nogle PPR kontorer.

Dagtilbudsområdet har gennemgået en enorm
udvikling siden 2004, hvor børns sprog blev sat
på dagsordenen med indførslen af de pædago-
giske læreplans temaer. Herefter fulgte indfør-
slen af sprogvurderinger i 2008 med senere æn-
dringer i 2010 - og i 2011, og 2012 blev 6.000
pædagoger på landsplan uddannet i ’Sprogpak-
ken’. Dertil kom mulighed for pædagoger til at
tage ’sprogvejlederuddannelsen’ samt ministeri-
ets tildeling af omfattende ressourcer til forsk-
ning i, hvilke indsatser, der virker i f. t. at styrke
danske børns sproglige udvikling.

Disse initiativer kan vi som audiologopæder
kun være glade for – for det betyder, at vi ikke
længere behøver at lægge ressourcer i arbejdet
med at introducere det pædagogiske personale
til sprogarbejdet – og vi kan tilmed anvende
pædagogerne mere kvalificeret i arbejdet med
børn med kommunikative vanskeligheder, fordi
det pædagogiske personale nu besidder en vis

grundviden. Før alle disse tiltag var vi nødt til at
hjælpe det pædagogiske personale mere på vej
– ja i visse kommuner var det tilmed praksis at
navigere både i almen og specialområdet. Men i
de fleste kommuner har almenområdet aldrig
været en defineret del af logopædens arbejds-
område. 

Nu kan vi koncentrere os om det, vi er ansat
til: nemlig den logopædiske indsats overfor
børn med kommunikative vanskeligheder. 

Desværre har jeg måttet konstatere, at det
langtfra er alle, der tænker ligesom jeg. Navnlig
har jeg erfaret, at der findes mennesker på ledel-
sesniveau, rundt omkring i kommunerne, for
hvem distinktionen mellem tiltag i f. t. børns al-
mindelige sprogtilegnelse og den logopædiske
indsats ikke eksisterer. Og det er lige præcis her,
at jeg tænker, vi alle har en væsentlig opgave at
udfylde: Vi skal gøre vores samarbejdspartnere
og ledere klogere på vort arbejde – vi skal itale-
sætte, hvad det er, vi kan, og hvad det er, vi gør.
Vi skal definere vores faglige identitet. Hvis en
leder i en kommune mener, at en sprogvejleder
eller sprogpædagog kan levere det samme ar-
bejde som en audiologopæd, er det vores opga-
ve at hjælpe med at rette denne misforståelse.
Det bedste resultat fås ved at gøre dette i ’freds-
tid’ – inden sparebestræbelserne tager over-
hånd. 

Så for at vende tilbage til mit indledende
spørgsmål: NEJ, vi skal ikke være bekymrede for
det tiltrængte løft, dagtilbudsområdet har fået i
de senere år. Men vi kan være bekymrede for,
hvordan dette forvaltes rundt omkring i kommu-
nerne på ledelsesniveau. Vi ved godt selv, at der
er brug for den logopædiske indsats, - men
hvem ved det ellers?

Og det er lige præcis her, vi skal italesætte vo-
res logopædiske faglighed. For vi kan andet og
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mere end en pædagog eller specialpædagog,
der har været på sprogvejleder- eller sprogpak-
kekursus.

Vi skal være knivskarpe på vores faglige iden-
titet. Vi skal vide, hvor grænsen går mellem det
alment pædagogiske og det logopædiske arbej-
de – og vi skal fortælle det til andre. Og med ’vi’
mener jeg os alle, der arbejder på det logopæ-
diske område herunder, i dette tilfælde, på
småbørnsområdet.

På Ministeriets konference for små børns sprog i
efteråret 2012, hvor der deltog en del PPR logo-
pæder, blev der givet mulighed for spørgsmål
fra salen. Jeg spurgte Christine Antorini, om Mi-
nisteriet - når nu der var givet så mange res-
sourcer til almenområdet i de seneste år, og at
vi, som følge af disse tiltag, tidligere identifice-

rer børn, som skal tilbydes en logopædisk ind-
sats - havde overvejet at sætte ressourcer af til
fx forskning indenfor det logopædiske fagområ-
de.

Svaret var, at Øh…….nej, det var der pt. ikke
planer om – men det kunne de jo overveje. 

Spørgsmål, der sætter fokus på vores fagom-
råde og vores faggrænser skal vi stille mange
flere af – i alle sammenhænge, hvor vi optræder
– på PPR kontorer og i det offentlige rum. Og
hvis vi ikke hører andre stille dem – skal vi selv
turde gøre det. 

Med ønsket om en rigtig god sommer til alle

Bente Reimann Jensen
Formand

Nyhed fra Comfort Audio 
– giver dig personlig frihed
Den nye halsslyngemodtager fra Comfort Audio,  
giver dig mange fordele i hverdagen.

DM90 leverer en præcis og støjfri lyd og kan 
bruges sammen med alle mikrofoner i Comfort 
Digisystem.

Samtidig fungerer den som en bluetooth  
halsslynge, der kan anvendes sammen med 
mobiltelefoner (kan forbindes til to telefoner 
samtidigt). DM90 kan kobles til mange lydkilder, 
så som PC, MP3, tablet m.m. både via et kabel og 
trådløs streaming. 
 
Læs mere om nyheden på www.comfortaudio.dk
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At give børn med sprogindlæringsvanskelighe-
der lige vilkår og muligheder for inklusion forud-
sætter, at vi dels skelner mellem hvilke typer af
sproglige udfordringer, børnene har, dels at vi
udforsker årsager, forklaringer og ætiologier

bag de identificerbare sproglige udfordringer.
Den audiologopædiske og pædagogiske udfor-
dring handler om at afgøre, hvorvidt barnets
sprogvanskeligheder ’bare’ handler om mang-
lende eksponering af sprogligt rigt input (såvel

Forskellige typer
af sprogvanskeligheder? 
Fokus på betydningen af inputtet, arbejdshukommelse
og eksekutive funktioner

er børneforsker på Syddansk Universitet, Institut for
Sprog og Kommunikation, lektor, ph.d. med fokus på
sproglige og socialkognitive processer hos børn med
typisk og atypisk sprogudvikling, herunder med
særlig fokus på grammatiske og semantisk-pragmati-
ske vanskeligheder samt hukommelsens betydning
for sprogudviklingen. Hun har publiceret både natio-
nalt og internationalt. Hun leder forskergruppen Bør-
nelogopædi og Pædagogisk Audiologi, Institut for
Sprog og Kommunikation. Hun vejleder pt. tre ph.d.
forskningsprojekter inden for det logopædiske og au-
diologiske område. Hun var studieleder for audiologi-
og logopædiuddannelserne i 2008-2012 
piathomsen@sdu.dk

PIA THOMSEN

er ph.d. stipendiat; Institut for Sprog og Kommunika-
tion, Syddansk Universitet. Hun er cand. mag i audio-
logopædi med specialisering i audiologi med et spe-
ciale om auditiv processering. Hun arbejder på et
ph.d. projekt om børns arbejdshukommelse og sprog-
forståelse (typiske, atypiske og børn med høretab) fi-
nasieret af Oticon Fonden 2013-2015 med Pia Thom-
sen som vejleder. Hun er medlem af Forskergruppen
Børnelogopædi og Pædagogisk Audiologi på ISK; 
esbensen@sdu.dk

ANNETTE ESBENSEN

Denne artikel kaster et blik på forskellige typer af sprogvanskeligheder og fokuserer på de lærings- og
bearbejdningsforskelligheder, der er knyttet til interventionsformer rettet mod børnene. Skal de være
de samme eller fundamentalt forskellige? Undervejs vil vi argumentere for, at audiologopædisk inter-
vention ligeledes bør have et udviklingsperspektiv på barnets sprogtilegnelsesproces og således fo-
kusere på det dynamiske samspil mellem sprog og kognition for at kunne understøtte de grund-
læggende processer, der driver barnets (sprog)læring frem. De specifikke skel er centrale, for at den
audiologopædiske praksis bedst muligt tilgodeser og tager højde for disse børns forskelligheder i for-
hold til planlægning af interventionsmuligheder- og tilbud.
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kvantitativt som kvalitativt), eller om sprogvan-
skeligheder, der er forankret i bearbejdnings-
vanskeligheder af det sproglige input hos bar-
net. Eller er det en kombination? Som et eksem-
pel på sprogindlæringsvanskeligheder, der både
skyldes inputbetingede og bearbejdningsudfor-
dringer beskrives afslutningsvis et nyt ph.d.-pro-
jekt, der undersøger arbejdshukommelse og ek-
sekutive funktioner hos danske børn med identi-
ficeret høretab i alderen 7 til 12 år. 

Det er fra vores perspektiv afgørende at skel-
ne mellem de to eller tre typer af sprogvanske-
ligheder, fordi interventionsmulighederne og –
indsatserne er grundforskellige. For børn med
inputbetingede sprogvanskeligheder handler
indsatserne grundlæggende om at berige input-
tet kvantitativt og kvalitativt. For børn med
sprogvanskeligheder, der har andre og mere
komplekse årsagsforklaringer, er det centralt at
etablere en art sproglig ’mellemklusion’, hvor
barnet i en periode tilbydes interventioner, der
specifikt fokuserer på de kognitive indlærings-
mekanismer, der er involveret i barnets udfor-
dringer. Dermed kan han/hun på sigt, og paral-
lelt, profitere fuldt ud af de sproglige praksisfor-
mer og indsatser, der finder sted i omgivelserne
(inputtet).

Undertiden taler vi om ’sprogbørn’ eller børn
med sprogvanskeligheder, som var der tale om
en veldefineret og naturligt afgrænset kategori.
Det er de langt fra, og pædagogisk og/eller logo-
pædisk arbejde viser, at børnene reelt har brug
for ganske forskelligartede indsatser og inter-
ventioner. Der eksisterer pt. i litteraturen og den
internationale/nationale forskning flere prismer,
vi kan betragte barnets sproglige udfordringer
igennem. Her skal vi fokusere på de to, vi me-
ner, er centrale i forhold til audiologopædisk ud-
redning og interventionstilrettelæggelse:

Det første prisme belyser inputtets karakter,
og igennem dette kan vi undersøge, hvorvidt
barnet i omgivelserne og hos omsorgspersoner-
ne (primære og sekundære) har adgang til et
rigt, nuanceret og komplekst sprogligt input, der
muliggør barnets tilegnelse af fx ord, morfo-
syn taks og narrativitet.

Det andet prisme undersøger forholdet mel-
lem barnets sproglige og kognitive processer og
fokuserer på, hvorvidt barnets sproglige udfor-

dringer har rod i generelle kognitive mekanis-
mer, eksempelvis i form af opmærksomheds-
problemer, eller udfordringer med de eksekutive
funktioner og arbejdshukommelsen. Grafisk kan
vi illustrere de to prismer i et skema (figur 1). 

Figur 1: Forholdet mellem sprogligt input og 
sprogvanskeligheder hos barnet

De to prismer repræsenterer hver et kontinuum,
som barnet ud fra observationer og tests kan
indplaceres på i forhold til interventionsplan-
lægningen. En central pointe ved indplaceringen
er, at den absolut ikke er statisk, men derimod
under konstant indflydelse af barnets udvikling,
både generelt og sprogligt. Barnets sproglige
udfordringer kan således ændre karakter over
tid, hvilket betyder, at også interventionen må
ændre karakter og formentlig rette sig mod an-
dre områder eller ophøre. 

Det er ikke muligt at tolke skemaet sådan, at
hvis barnets position er yderst til venstre, har
barnet udelukkende sproglige vanskeligheder,
eller hvis barnet er placeret yderst til højre, har
barnet udelukkende kognitive udfordringer. Det
er dog muligt at bruge positionerne til at reflek-
tere over, hvilke særlige forcer og udfordringer,
barnet har, og på hvilke(t) område(r), det er vig-
tigst at sætte ind først. Ligeledes tydeliggøres
også lidt flere nuancer i kompleksiteten af bar-
nets sproglige udfordringer. Der er eksempelvis
meget lidt forskning, der støtter, at børn med
dansk som andetsprog automatisk skulle få op-
mærksomhedsproblemer eller bearbejdningsre-
laterede sprogvanskeligheder, fx SLI (se neden-
for). Børnenes uopmærksomhed skyldes måske
en ringe sprogforståelse og begrænsede adgan-

Begrænset sprogligt
miljø

Sproglige
vanskeligheder

Bearbejdnings-
vanskeligheder

(kognitive)

Rigt, varieret sprogligt
miljø
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ge til et rigt, nuanceret og komplekst input i dag-
tilbud (Thomsen og Clausen, 2009). Omvendt
kan såvel etsprogede som tosprogede børn ha-
ve bearbejdningsrelaterede udfordringer, og
derfor bør sproglige udfordringer hos tosproge-
de børn ikke automatisk tilskrives det forhold, at
de er tosprogede. 

I det følgende beskrives de to prismer nærmere.
Først ud fra et processuelt input-intake-uptake
perspektiv, der belyser, hvor i indlæringsproces-
sen barnet (måske) har sine mest fremtrædende
udfordringer, når det gælder sproglæring. I
præsentationen af de to sproglæringsudfordrin-
ger refereres til figur 2, der illustrerer den dyna-
miske sprogtilegnelsesproces fra barnets per-
spektiv. 

Figur 2: Sprogtilegnelsesprocessen som dynamiske
input-intake-uptake processer

I figuren repræsenterer cirklen til venstre bar-
nets sproglige input, og dette vil typisk bestå af
et både sprogligt, interaktionelt og visuelt input.
Barnets sprogudvikling drives implicit frem af
de forekommende strukturer og mønstre i input-
tet, såvel på makro- som på mikroniveau. Der er
parallelt tale om imitative og kreative mekanis-
mer, som varierer fra barn til barn, og forholdet
mellem mekanismerne forandres over tid
(Thomsen, 2011). Der fremkommer markante
overensstemmelser mellem de ord- og kon-
struktionstyper, inputtet indeholder, og dem,
børnene forstår og producerer. Der er dog ikke
lighedstegn mellem inputtet og barnets sprog.
Barnet reducerer eller kompleksificerer sit eget
sprog, afhængigt af, hvor i tilegnelsesproces-
sen, det befinder sig. Sprogtilegnelsesprocessen
implicerer nemlig, at barnet bl.a. qua en række
af sine kognitive færdigheder, fx vedvarende op-
mærksomhed, fokuserer på bestemte områder
eller aspekter af inputtet (Ebert og Kohnert,
2009). Dette er barnets intake og dermed den

delmængde af inputtet, som bearbejdes implicit
af barnet (implicit bearbejdning og læring be-
skrives nærmere senere). Barnets intake repræ-
senteres af cirklen i midten: den del, der bear-
bejdes og lagres således, at barnet efterfølgen-
de har mulighed for at genkalde de sproglige
enheder i en lignende eller forskellig kontekst.
Det lagrede materiale er barnets uptake; den del
af sprogtilegnelsen, som influerer på allerede til-
egnede ord og konstruktioner, og som dermed
medvirker til at drive sprogsystemet frem - til at
kompleksificere og grammatikalisere barnets
sprog (Thomsen, 2011). Uptaket symboliserer
m.a.o. den sproglige viden, der er repræsenteret
i barnets mentale leksikon og lagret i langtids-
hukommelsen (Henry, 2012). Flere undersøgel-
ser fremhæver, at tilegnelsesprocessen ændres
over tid, således at de tidlige ord og konstruktio-
ner i overvejende grad er pragmatisk forankre-
de, mens de senere er semantisk og strukturelt
forankrede (Thomsen, 2011; Gentner et al, 2011;
Tomasello, 2003). Barnets sprog forandres ikke
blot kvantitativt, men også kvalitativt, idet selve
tilegnelsesmekanismerne forandres over tid. Vel
at mærke peger en voksende mængde under-
søgelser på, at det hos det typiske barn netop er
dysfunktionelle tilegnelsesmekanismer og kog-
nitive færdigheder, der kan være en del af for-
klaringen på bestemte typer af sprogvanskelig-
heder. Det skal vi se nærmere på i det følgende.

Inputbetingede sprogvanskeligheder
Inputbetingede sprogvanskeligheder, figur 3,
skal forstås som vanskeligheder, der udspringer
af begrænset, kvantitativt eller kvalitativt ’fattigt’
sprogligt input. Sagt på en anden måde har bar-
net ikke adgang til den mængde sprogligt input,
som kræves, for at implicit sproglæring (bear-
bejdning, repræsentation, genkaldelse) kan fin-
de sted:

Figur 3: Inputbetingede sprogvanskeligheder
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Der kan være tale om såvel kvantitative som
kvalitative begrænsninger. Et eksempel på kvan-
titative begrænsninger kan være børn med
dansk som andetsprog i en tosprogethedstype,
hvor barnet lærer modersmålet og andetsproget
successivt (på-hinanden-følgende), og dermed
har barnet måske ikke haft adgang til dansk fra
spæd. I de tilfælde hvor dansk primært tilegnes i
en dagtilbudskontekst, er det således centralt, at
det sproglige input er kvantitativt tilstrækkeligt
til, at barnet kan udtrække og etablere de sprog-
lige mønstre, som er nødvendige for at drive
den danske tilegnelsesproces frem (alt imens
han/hun trækker på kognitive erfaringer fra mo-
dersmålstilegnelsen, uden at der er tale om de-
cideret oversættelse). Et reduceret input vil deri-
mod medføre sproglige forsinkelser hos barnet;
i dette tilfælde defineret som et sprogligt kom-
petenceniveau, der ikke svarer til den fastsatte
aldersnorm (Thomsen og Clausen, 2009; Bleses
og Højen, 2009). 

Sproglige forsinkelser kan imidlertid også
skyldes kvalitative begrænsninger i barnets in-
put. Flere undersøgelser påpeger, at børn, der
vokser op i socioøkonomisk sårbare familier,
dels får kvantitativt mindre input, og dels kvali-
tativt anderledes input end børn fra socioøkono-
misk ressourcestærke familier. Forskellene be -
står eksempelvis i, at inputmængden kan variere
mellem adgang til 700 og 11.000 sætninger per
dag (som direkte eller indirekte input til barnet),
og kvalitativt i, at diskursvariationen er langt
højere i de 11.000 sætninger hos de ressource -
stærke familier, eksempelvis i form af eliciteren-
de og udforskende sproglige interaktioner i
modsætningen til overvejende imperativt og ad-
færdsregulerende sprogligt input (Rowe, 2008).
Thomsen og Clausen fandt lignende tendenser i
deres forskningsopsamling med fokus på sprog-
lige praksisformer i dagtilbud (Thomsen og
Clausen, 2009). Fra et sprogtilegnelsesperspek-
tiv kræver inputbetingede sprogvanskeligheder
sproglige praksisformer, der systematisk og
kontinuert forbedrer såvel det kvantitative som
kvalitative sproglige input til barnet. 

Børn med inputbetingede sprogvanskeligheder
har brug for et struktureret og rigt input for selv
at kunne generere et intake og uptake, men en

yderst vigtig pointe er, at de principielt ikke har
udfordringer med at fokusere på og bearbejde
den sproglige information i inputtet. Deres kog-
nitive færdigheder er funktionelle. Kvaliteten af
det sproglige input kan sikres på mange måder,
eksempelvis gennem specifikt tilrettelagte
sprog indsatser, bl.a. i form af dialogisk læsning
og narrative praksisformer, men der er ingen
tvivl om, at praksisformer, der implicerer alle-
stedsnærværende og kontinuert sprog, er langt
de mest effektive for disse børnegrupper (Thom-
sen og Clausen, 2009; Campbell og Sawyer,
2009). 

Bearbejdningsrelaterede sprogvanskeligheder
Bearbejdningsrelaterede sprogvanskeligheder,
derimod, implicerer ikke (nødvendigvis), at bar-
net har adgang til et reduceret input. Tværtimod
dækker de over en bred vifte af sprogindlæ -
rings vanskeligheder med forskellige foci og
ætiologier. 

I forhold til de inputbaserede sprogvanskelig-
heder er det karakteristiske for børnene i denne
gruppe, at deres kognitive færdigheder er dys-
funktionelle, hvilket betyder, at de formentlig
har store vanskeligheder ved at bearbejde og
lagre sprogligt input. I forhold til selve sprogtil-
egnelsesprocessen relaterer deres udfordringer
sig til selve intake-processen og i mindre grad til
selve inputtet (Bishop, 2013), hvilket illustreres i
figur 4.

Begrundelsen for betegnelsen: Bearbejdningsre-
laterede sprogvanskeligheder er, at det blandt
forskere stadig diskuteres, hvorvidt det er op-
mærksomhed, arbejdshukommelse eller aspek-
ter relateret til de eksekutive funktioner, der spil-
ler den største rolle i vanskelighedernes profiler.
Som nævnt kan barnets sprogudfordringer også
forklares som en kombination af inputbetingede
og bearbejdningsrelaterede forhold, hvilket i
praksis betyder, at fx tosprogede børn sagtens
kan udvise sproglige vanskeligheder, der ikke
skyldes tosprogethedssituationen, men derimod
er begrundet i dysfunktionelle kognitive færdig-
heder (Kohnert, Windsor og Ebert, 2009).

Sprogtilegnelsesprocessen hos børnene i denne
gruppe betegnes som atypisk, hvilket betyder, at
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deres fejltyper, såvel i frekvens, omfang, ind-
hold og form, adskiller sig fra typiske børns til-
egnelsesprocesser. Illustrative eksempler på fo-
nologiske tilegnelsesprocesser hos danske børn
ses hos Clausen og Fox-Boyer, 2011, og hos
Thomsen, 2011, når det gælder verbale og mor-
fo-syntaktiske tilegnelsesprocesser. 

Figur 4: Bearbejdningsrelaterede 
sprogvanskeligheder

Selv om der på overfladen er tale om en særde-
les heterogen børnegruppe, der i varierende
grad udviser fonologiske, morfo-syntaktiske el-
ler ordmobiliseringsvanskeligheder, peger de
sidste ti års forskning på ætiologiske fællestræk:
at børnene har udfordringer med en eller flere af
deres kognitive færdigheder, eksempelvis ned-
sat kapacitet eller hastighed i arbejdshukommel-
sen. 

Sprogvanskelighederne er med andre ord ud-
tryk for, at barnet (også) har svært ved at bear-
bejde det sproglige input. På den baggrund er
interventioner, der er tilrettelagt, så de udeluk-
kende beriger inputtet kvantitativt og kvalitativt,
ikke hensigtsmæssige, da de ikke målretter sig
mod barnets reelle vanskeligheder, men udeluk-
kende tilføjer mere af det, barnet har svært ved
(Ebert og Kohnert, 2010). Interventionerne bør i
stedet målrettes de specifikke kognitive færdig-
heder, hvor barnet har udfordringerne identifi-
kation, kategorisering, repræsentation og gen-
kaldelse, og på den måde understøtte det dyna-
miske sproglige-kognitive samspil. Løsrevet
kognitiv intervention ser pt. ikke ud til at have
generaliserbar effekt i forhold til sprogtilegnel-
sen som helhed (Melby-Lervåg og Hulme, 2012;
McMurray, Horst og Samuelson, 2012). Interna-
tionale undersøgelser peger på, at børn med be-
arbejdningsrelaterede sprogvanskeligheder ud-
gør omkring 6 til 7% af en årgang, afhængig af

de inklusions- og eksklusionskriterier, der an-
vendes, og i hvilken grad strukturelle sproglige
vanskeligheder og semantisk-pragmatiske van-
skeligheder indgår i opgørelsen (Archibald og
Gathercole, 2006; Tomblin et al. 2003; Tomblin,
og Zhang, 1999; Tomblin et al, 1997). SLI (Speci-
fic Language Impairment) er internationalt den
mest velundersøgte bearbejdningsrelaterede
sprogvanskelighed. Teoretisk og metodisk er
der tale om en yderst diskutabel betegnelse,
hvorfor den også hos flere refereres PLI, Prima-
ry Language Impairment. Kernen i diskussionen
er, hvorvidt der ’virkelig’ er tale om en sprog-
vanskelighed, der er isoleret til ’sproget’ eller
der snarere er tale om en sprogvanskelighed,
der dækker over en lang række bearbejdnings-
vanskeligheder relateret til barnets kognitive
færdigheder: dysfunktionelle kognitive færdig-
heder (Kohnert, Windsor og Ebert, 2009). 

Fælles for den heterogene gruppe er en række
kliniske markører: en gennemgående og mar-
kant sprogforsinkelse (såvel impressivt som eks-
pressivt), bemærkelsesværdige morfo-syntakti-
ske udfordringer, hvis form varierer betydeligt
tværsprogligt, samt et kvantitativt og kvalitativt
begrænset leksikon. Fra et udviklings-sprogtileg-
nelsesperspektiv (developmental perspective) er
det imidlertid vigtigt at understrege, at SLI-børn
ikke anvender andre processer end typiske børn
– processerne er dysfunktionelle og i høj grad
modellerbare. Et udviklingsperspektiv på van-
skelighederne betyder også, at vanskeligheder-
ne ofte har karakter af fejltyper, som ses hos
langt yngre typiske børn, som i modsætning til
SLI-børnene ’selv udrydder fejltyperne’ som re-
sultat af implicitte læringsprocesser. SLI-børne-
nes vanskeligheder persisterer over lang tid og
er primært modellerbare ud fra eksplicitte
læringsprocesser (Serratrice, Joseph, og Conti-
Ramsden 2003). 

Et andet karakteristikon er, at typiske børn bliver
bedre og bedre til at gentage vrøvleord og sæt-
ninger, men denne udvikling ses ikke hos børn
med SLI. Børn med SLI vedbliver med at have
svært ved sådanne gentagelser, når de er rela-
tivt gamle (Conti-Ramsden et al, 2001; Ellis-
Weismer, Evans, & Hesketh, 1999). Andre studi-



er har endvidere påvist, at SLI-børn er signifi-
kant langsommere end typiske børn i ikke-
sproglige opgaver, hvor børnene i et eksperi-
ment fx skulle trykke på en knap, når de så en
bestemt figur, og en anden knap, hvis figuren ik-
ke var der (Leonard et al, 2007); et resultat, som
tydeligt indikerer problemer med hastigheden i
bearbejdningen af det visuelle materiale (se be-
skrivelse nedenfor). Endeligt viser nye under-
søgelser, at SLI-børnene ofte udviser et anderle-
des semantisk og strukturelt kategoriserings-
mønster, hvilket tyder på, at nogle af de funda-
mentale kognitive færdigheder, der driver bar-
nets typiske sprogtilegnelsesproces frem, er for-
styrret, eksempelvis evnen til at ræsonnere ana-
logisk (Leroy, Parisse og Maillart, 2012; Thom-
sen, under udarbejdelse). Herudover oplever
børnene også vanskeligheder på det visuospati-
ale område og i relation til den motoriske udvik-
ling (Henry et al, 2012). 

Ud fra den voksende mængde af evidens er
det derfor relevant at spørge, om det overhove-
det giver mening at tale om specifikke sproglige
vanskeligheder, eller om vanskelighederne net-
op skyldes et dysfunktionelt samspil mellem
barnets kognitive og sproglige færdigheder, for-
mentlig relateret til bearbejdningen af det
sproglige input. Sådanne overvejelser bør inspi-
rere til overvejelser vedrørende interventions-
planlægningen i relation til denne børnegruppe,
og det giver god mening at reflektere over,
hvordan strukturen og graden af implicit og eks-
plicit læring fordeler sig i de interventioner (-
sprogrammer), barnet tilbydes. 

Implicit og eksplicit læring 
– et interventionelt perspektiv
Selv om vi indledningsvist har begrænset os til
inputtets karakter og kognitive processer som
relevante prismer i beskrivelsen af børns sprog-
vanskeligheder, herunder udredning og inter-
vention, findes der et tredje prisme, læringspris-
met, der giver god mening, særligt i forhold til
planlægning og vurdering af pædagogisk og/el-
ler audiologopædisk intervention. Prismet stiller
skarpt på forholdet mellem typen af læring, der
effektueres i interventionen, og strukturen i den
læringskontekst, hvor interventionen finder
sted. Forholdet illustreres grafisk i figur 5.

Figur 5: Implicit og eksplicit læring i relation til 
strukturerede og ustrukturerede læringskontekster

Sprogtilegnelse er en læringsproces. Ikke blot
en ophobning af tællelige ord og sætninger; og
de mekanismer, der driver tilegnelsen frem,
ændres undervejs, dels som en påvirkning af
barnets eget dynamiske systembyggeri, og dels
som resultalt af den interventionelle påvirkning,
hvis det drejer sig om et barn med sproglige
vanskeligheder.

Aldersnormer er nødvendige, når det skal af-
gøres, hvorvidt et barn ligger inden for sin al-
dersnorm eller er forsinket (og i så fald hvor me-
get) (fx Ministerets Sprogvurdering til 3-årige, 
5-årige og børnehaveklassebørn). Derimod for-
tæller aldersnormer ikke noget om, hvordan
barnet kommer fra 10 til 100 ord i sit ordforråd,
eller hvordan barnets sprog gradvist forandres
fra at indeholde relationsord til at indeholde ver-
ber som strukturerende elementer i sætnings-
dannelsesprocessen (Thomsen, 2011). Det for-
hold levner imidlertid ikke mindre plads til den
audiologopædiske intervention, da sådannes
kerneopgave er at lære barnet at lære – med fo-
kus på sprog! For at forstå begrebet ’proces’ må
vi dykke ned i de læringsprocesser, der driver
sprogtilegnelsen frem. Set i relation til børn
med bearbejdningsrelaterede sprogvanskelighe-
der spiller forskellene på implicit og eksplicit
læring her en central rolle. 

Sproglæring implicerer en kompleks proces,
hvor barnet på én og samme tid lærer helt spe-
cifikke færdigheder (fx de særegne for dansk) og
mere generelle færdigheder, som at dele tanker,
emotioner og sociale oplevelser via sproget. Det

Implicit læring

Ustrukturerede
aktiviteter

Strukturerede
aktiviteter

Eksplicit læring
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gælder for både typiske og atypiske børn. Der -
imod er der forskel på, hvor effektive, fleksible
og udbytterige de kognitive færdigheder invol-
veret i processerne er, eksempelvis i forhold til
kapacitet og hastighed (Alloway et al, 2013).
Børn med bearbejdningsrelaterede sprogvan-
skeligheder anvender principielt ikke andre kog-
nitive færdigheder end typiske børn, men da
processerne er anderledes, bliver også resulta-
tet begrænset og stereotypt (Eigsti, 2013; Eigsti
et al, 2012), hvilket kommer til udtryk i det struk-
turelle sprog, men samtidigt ses i barnets socia-
le kognition (fx fælles opmærksomhed, symboli-
sering), i relation til vedvarende opmærksom-
hed, kendskab til kausale og sekventielle relatio-
ner samt metakognitive og repræsentationelle
færdigheder osv. (ibid.).

Når vi beskriver børns sprogudvikling – og de
involverede processer – er det centralt ikke blot
at gå fra den voksne sprogmodel (målsproget)
og beskrive iagttagelserne (ressourcer og udfor-
dringer). For at kunne modellere interventionen
behøves et udviklingsperspektiv, der beskriver
barnets udfordringer og processer over tid
(Eigsti et al, 2011; Thomsen, 2011; Paterson et
al, 1999). Det, vi gør, når vi tilrettelægger inter-
ventioner, er nemlig dels at manipulere med
barnets adgang til to forskellige indlærings- og
læringstyper – og dermed også to forskellige
hukommelsessystemer, uden at vi skal komme
nærmere ind på repræsentationsaspektet her
(Holmes, Gathercole og Dunning, 2009), dels at
manipulere med den struktur, der kendetegner
læringskonteksten, som er den situation, hvori
barnet præsenteres for interventionen. 

Som tidligere beskrevet, implicerer sprogtileg-
nelsesprocessen et input, et intake og et uptake,
der kontinuert og dynamisk påvirker hinanden
(Eigsti, 2012; Thomsen, 2011; 2012 Eigsti og
Mayo, 2011). Interventioner manipulerer således
med specifikke aspekter af den dynamiske pro-
ces ud fra hypotesen om, at læringsoptimering
et bestemt sted i processen indvirker på barnets
læringsmuligheder. Inputbetingede sprogvan-
skeligheder kræver manipulationer med input-
tet, mens bearbejdningsrelaterede sprogvanske-
ligheder fordrer intervention, hvor indsatsen
medierer lygteholder i barnets læringsproces,

og dermed tydeliggør de aspekter, som barnet
ikke automatisk retter et vedvarende læringsfo-
kus på eller har svært ved at bearbejde, lagre el-
ler genkalde (Ebert og Kohnert, 2009). Først-
nævnte interventionstype kræver, at barnet er i
stand til at lære implicit, mens den anden byg-
ger på en transformation af implicit læring til
eksplicitte, transparente strukturer. Jo mere
ustruktureret en læringskontekst er, jo mere
kræver det af barnets evne til implicit læring –
og omvendt. 

Implicitte læringsprocesser
Implicitte læringsprocesser finder sted konstant
og bygger i al sin komplekse enkelthed på en
særlig evne, børn og voksne har, til at identifice-
re, etablere, kategorisere og generalisere møn-
stre på baggrund af inputtet. Det gælder såvel
sociale, interaktionelle som sproglige mønstre
(Mayo og Eigsti, 2012; Eigsti et al., 2012). Impli-
citte læringsprocesser er i udgangspunktet
ustrukturerede, dvs. de finder sted i mødet mel-
lem barnets kognitive mekanismer og inputtets
karakter. Når vi anskuer den implicitte læring
med udgangspunkt i prismen – inputtets karak-
ter – er det tydeligt, at forhold som ordfrekvens
og sekventiel læring, dvs. hvordan bestemte ord
eller morfemer typisk følger hinanden (den dan-
ske morfo-syntaks), er af stor betydning for,
hvordan barnet lærer ord (og hvilke) og kon-
struktioner (Thomsen, 2011; Stokes et al, 2011;
Tomasello, 2003). 

Flere undersøgelser viser, at indirekte (over-
hørt) input er langt det hyppigste, og at det in-
put, som adresseres direkte til barnet, eksempel-
vis i form af tale-henvendt-til-børn, hvor den
voksne fokuserer på udvalgte og afgrænsede
aspekter af kommunikationen, er sjældnere
(Thomsen, 2011).

Fra et tilegnelsesperspektiv betyder den høje
andel af indirekte input, at det sprogtilegnende
barn som udgangspunkt skal være effektivt og
præcist i sin identifikation og segmentering af
inputtet (fonologisk, semantisk, strukturelt og
pragmatisk). Han/hun skal være god til implicit
læring for at kunne profitere af inputtets ind-
holdsmæssige og strukturelle ’rigdom’ i relation
til sit eget systembyggeri (Thomsen, 2011). For
barnet med bearbejdningsrelaterede sprogvan-



skeligheder er denne implicitte læringsproces
formentlig fyldt med komplikationer.

Et eksempel på, hvordan selv simple og hyp-
pige læringssituationer i et børneliv fordrer højt -
udviklede implicitte læringsmekanismer, er en
ganske almindelig legesituation, hvor børnene
ikke blot leger funktions- eller konstruktionslege,
men måske en kognitivt langt mere udfordrende
forestillingsleg, fx far-mor-børn (Singer, Mich -
nick Golinkoff og Hirsh-Pasek, 2006). For at kun-
ne indgå i det sproglige og sociale samspil i le-
gen – og profitere af input og feedback fra andre
børn – må barnet bl.a. implicit kunne afkode
pro sodiske mønstre, tillægge dem værdi, identi-
ficere strukturelle mønstre interaktionelt og
sprogligt, samt ikke mindst afkode og symboli-
sere de semantiske og pragmatiske intentioner
(ibid.) (Eigsti et al, 2011; Eigsti og Bennetto, 2009;
Shulman og Guberman, 2007; Eigsti et al, 2007). 

Præcis disse læringsområder er fyldt med ud-
fordringer for barnet med bearbejdningsvanske-
ligheder, hvorfor ustrukturerede legesituationer
(fri leg i sin mest udtalte form) ofte udgør sær-
deles vanskelige læringskontekster for barnet
pga. de høje implicitte bearbejdningskrav. Børn
med bearbejdningsrelaterede sprogvanskelighe-
der både kan og skal lege, men pointen er, at de
ikke nødvendigvis kan forventes ’at lære sprog’ i
legesituationer, fordi deres bearbejdningsudfor-
dringer gør det vanskeligere at profitere af an-
dre børns input og feedback og samtidigt at bi-
drage med input til det sociale-sproglige sam-
spil, eftersom deres sproglige repertoire er be-
grænset, såvel leksikalsk som strukturelt.
Børnene har brug for, at centrale læringsaspek-
ter af inputtet – i en afgrænset periode – trans-
formeres til eksplicit læring, der qua transparen-
te, systematiske og iterative strukturer dirigerer
barnets vedvarende opmærksomhed på de
læringsrelevante enheder og udfolder forholdet
mellem intention, form og indhold (Eigsti, 2013;
Ebert og Kohnert, 2009; Ivey et al. 2004). 

Eksplicitte læringsprocesser
Eksplicit læring adskiller sig fra den implicitte
ved at guide, fremhæve og tydeligøre de møn-
stre og strukturer, barnet har brug for, men som
barnet ikke umiddelbart retter sin vedvarende
opmærksomhed mod – og som dermed ikke kan

bearbejdes af barnets andre kognitive mekanis-
mer, eksempelvis i arbejdshukommelsen og de
eksekutive funktioner. Set i relation til den tidli-
gere nævnte forestillingsleg, lærer barnet kun
ved at deltage, hvis interventionen fokuserer
eksplicit på de aspekter, det typiske barn vil ha-
ve lært (lærer) implicit, nemlig betydningen af
blikretningen, prosodiske mønstre og abstrakte
(ikke-bogstavelige) betydninger af ord og kollo-
kationer (faste vendinger, fx Boyd og Goldberg,
2009). Den eksplicitte læring kan udfoldes ved
hjælp af systematiske interventionsteknikker
som Scaffolding og Recastning, (Diamond et al,
2011; White et al, 2007; Howlin, 2004; Ivey et al.
2004), hvor strukturelle og repetitive aspekter af
inputtet kontinuert fremhæves, og dermed un-
derstøtter barnets bearbejdning af eksempelvis
’sociale historier’, således at intentionaliteten
bevares. Derimod synes teknikker, der reducerer
inputtets strukturelle og indholdsmæssige
aspekter, eksempelvis reduceret tale, generelt
ikke at have effekt ud over initiale, stærkt af-
grænsede perioder (Melby-Lervåg og Hulme,
2013; Van Kleeck et al, 2011; Finestack og Fay,
2009). Snarere bygger effektive teknikker på at
understøtte barnets kognitive mekanismer, ek-
sempelvis analogilæring, og dermed eksplicit
etablere grundlaget for fx et nuanceret og fleksi-
belt ordforråd, der bygger på subtile ligheder og
forskelle, eksempelvis mellem jaloux og misun-
delig, eller betydningsforskelle mellem ’at være
nervøs’, panikord og ansigtsudtryk, der ledsager
følelser (Whalen et al, 2013; Ivey et al. 2004). En
mellemklusion, hvor den eksplicitte læring an-
vendes til at løfte barnet, således at han/hun
gradvist kan profitere af inputtets implicitte
læringsmuligheder. 

Hukommelsesfunktioner og relationen 
til sprogtilegnelsesprocessen
I det følgende uddybes enkelte af de kognitive
færdigheder, vi har fremhævet som centrale i
barnets sprogtilegnelsesproces i de foregående
afsnit. Det drejer sig konkret om eksekutive
funktioner og arbejdshukommelse: den visuelle
og den sproglige. Det ville i anden sammen-
hæng også være relevant at fokusere på fx ved-
varende opmærksomhed og analogilæring
(Thomsen, under udarbejdelse).

12 ARTIKEL

DANSK AUDIOLOGOPÆDI 2/2013



DANSK AUDIOLOGOPÆDI 2/2013



Begrundelsen for at gå i dybden med netop hu-
kommelsen er, at den nye forskning, som illu-
streret ovenfor, fremhæver markante sprogvan-
skeligheder, fx SLI, men også andre typer, som
en ikke-domænespecifik forstyrrelse, det vil sige
en afgrænset sproglig forstyrrelse, altså en do-
mænegenerel vanskelighed, der implicerer bar-
nets sproglige og kognitive færdigheder, og der-
med også barnets evne til implicit at profitere af
inputtets indhold og struktur (Kohnert, Windsor
og Ebert, 2009). Internationalt vokser mængden
af undersøgelser, men området er fortsat rela-
tivt uudforsket i en dansk kontekst. Vi håber
imidlertid at kunne være med til at sætte fokus
på området gennem ph.d. projektet ’Arbejdshu-
kommelse og sprogforståelse hos børn med hø-
retab’, finansieret af Oticon Fonden i perioden
april 2013 til 2016, hvor typiske børn, børn med
SLI og børn med høretab inkluderes. 

Arbejdshukommelsen: læringens rå muskelkraft
Hvad er sammenhængen mellem hukommel-
sesfunktioner og bearbejdningsrelaterede
sproglige vanskeligheder? Arbejdshukommel-
sen er en kognitiv færdighed, der gør os i stand
til, i en begrænset tidsperiode, at fastholde per-
ceptuelle informationer (fx taleinformationer),
mens vi ved hjælp af vores ræsonnerings-, for -
ståelses- og indlæringsevner forsøger at bear-
bejde dem (Alloway, 2010a; Baddeley, 2010).
Dette citat opsummerer arbejdshukommelsens
grundlæggende funktion:

»… a temporary storage system under attenti-
onal control that underpins our capacity for
complex thought« (Henry, 2012 som ref. til Bad-
deley, 2007). 

Det kan være vanskeligt at skelne mellem fx ver-
bal arbejdshukommelse og verbal korttidshu-
kommelse. Hvis vi beder dig om at gentage tal-
lene: 1, 2, 3, er det en opgave, der udfordrer din
verbale korttidshukommelse, men hvis vi deri-
mod beder dig om at gentage tallene: 1, 2, 3 i
omvendt rækkefølge, er det derimod en arbejds-
hukommelsesopgave, der både involverer det,
at du kan fastholde tallene i et kort øjeblik (lige-
som ovenfor i den verbale korttidshukommel-
sesopgave) men samtidigt også det, at du kan
bearbejde tallene, dvs. at du i hovedet kan bytte

om på tallene og sige dem i omvendt rækkeføl-
ge (Henry, 2012). 

Det teoretiske grundlag, som hyppigt anven-
des til at forklare arbejdshukommelsessyste-
mets opbygning og struktur, er fremsat af Bad-
deley (Alloway, 2010a; Baddeley, 2010), som
dog siden har revideret sin model flere gange i
takt med voksende empirisk evidens inden for
området. Baddeley beskriver hukommelsessy-
stemet som et system, der udgøres af delkom-
ponenter, der dog dynamisk indvirker på hinan-
den. Isoleret set kan deres kernefunktioner i for-
hold til den sproglige bearbejdning beskrives
som følgende:

Den fonologiske sløjfe fastholder de auditive
(sproglige) informationer i et slags fonologisk
tandhjul. Den fonologiske sløjfe består af to for-
skellige dele: 

• En lagringsdel (phonological store), som med-
virker til at de auditive (sproglige) informatio-
ner fastholdes – man kan sige, at informatio-
nerne bliver fastholdt ved hjælp af tandhjulets
tænder. I lagringsenheden kan informationer-
ne kun fastholdes i et par sekunder, fordi lag-
ringsenheden ikke har stor nok ydeevne (kapa-
citet) til at fastholde mange auditive (sprogli-
ge) informationer på samme tid (Henry, 2012;
Baddeley, 2012).

• En aktiveringsdel (articulatory rehearsal me-
chanism), som medvirker til, at de auditive
(sproglige) informationer bliver genopfrisket
og derved fastholdt i længere tid i lagringsde-
len – man kan sige, at det, at tandhjulet kører
rundt, illustrerer, at informationerne genopfri-
skes. En tur rundt i tandhjulet svarer til de få
sekunder, de auditive (sproglige) informatio-
ner kan fastholdes i lagringsdelen, så for hver
omgang fastholdes informationerne på ny i
lagringsdelen (Henry, 2012; Baddeley, 2012).

Den visuospatiale sketchpad fastholder de visu-
ospatiale informationer på baggrund af både vi-
suelle, taktile og kinæstetiske sanseinformatio-
ner. Den visuospatiale sketchpad har ligesom
den fonologiske sløjfe også en begrænset yde-
evne og størrelse (kapacitet), dvs. det er ikke
muligt at fastholde mange visuospatiale infor-
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mationer på en gang i den visuospatiale sketch-
pad (Henry, 2012; Baddeley, 2012). 

Den episodiske buffer kan opfattes som ’limen’,
der holder sammen på de øvrige komponenter,
og må derfor konceptualiseres som det skrive-
bord, hvor informationerne fra den fonologiske
sløjfe og den visuospatiale sketchpad kombine-
res med lagrede informationer fra langtidshu-
kommelsen. Igennem denne anvendelsesbase-
rede proces (Usage-Based, fx Goldberg 2006)
påvirkes allerede etablerede repræsentationer
på dynamisk vis af nye, således at der gradvist
dannes en ny repræsentation. Den episodiske
buffer opfattes samtidigt som en slags reserve-
lagringskapacitet for den fonologiske sløjfe og
den visuospatiale sketchpad (Henry, 2012; Bad-
deley, 2012). 

Den centrale eksekutiv (central executive) be-
tragtes af mange hukommelsesforskere som
den vigtigste, men også mest komplekse af ar-
bejdshukommelseskomponenterne, fordi den
kontrollerer, hvilke visuelle og verbale informati-
oner, barnet skal rette sin opmærksomhed mod.
Den centrale eksekutiv kan ikke som sådan selv
lagre informationer, men har den overordnede
kontrol. Den styrer slagets gang og medvirker
derved til den overordnede bearbejdning af san-
seinformationerne. Selvom komponenten anses
for at være den mest betydningsfulde, diskute-
res eksistensen stadig heftigt inden for forsk-
ningsområdet. For hvilke relationer er der mel-
lem den centrale eksekutiv og de eksekutive
funktioner? Et bud kunne være, at de eksekutive
funktioner og den centrale eksekutiv minder me-
get om hinanden, men mens den centrale ekse-
kutiv har til opgave at kontrollere og fordele op-
mærksomheden, indeholder de eksekutive funk-
tioner i højere grad afgrænsede systemer. Den
centrale eksekutiv er således en komponent, der
overordnet bygger på den eksekutive funktion,
men som samtidigt er afhængig af den (Henry,
2012; Baddeley, 2012; Haidle, 2010). 

Man kunne derfor opfatte den centrale ekse-
kutiv som værende et metakognitivt niveau af
den eksekutive kontrol og på den måde opfatte
arbejdshukommelsen som en af de grundlæg -
gende kognitive færdigheder, der er afhængig

og styres af en overordnet eksekutiv kontrol i
form af komponenten den centrale eksekutiv
(Henry, 2012; Barkley, 2012; Haidle, 2010).

Figur 6: Hukommelsesopbygning ud fra 
Baddeley, 2010 

Arbejdshukommelsens kapacitet, dvs. hvor me-
get ’lagringsplads’ der er i henholdsvis den fo-
nologiske sløjfe, visuospatiale sketchpad samt
episodiske buffer, og evne til at fastholde samt
bearbejde de visuelle og verbale informationer
varierer fra person til person. Derudover er ar-
bejdshukommelseskapaciteten også alders -
afhængig på en sådan måde, at den øges op
igennem barndommen. Den er størst omkring
15-års alderen, og med alderen oplever vi at få
vanskeligere ved at bearbejde og fastholde san-
seinformationerne (Henry, 2012; Alloway,
2010b; Alloway et al, 2004). Ud over at arbejds-
hukommelsen er begrænset i forhold til kapaci-
teten, er den også begrænset i forhold til hastig-
hed, således at jo hurtigere informationerne
præsenteres (auditivt og/eller visuelt), jo vanske-
ligere er det også for arbejdshukommelsen at
bearbejde dem. Dette er særligt vigtigt at være
opmærksom på i relation til implicitte og ekspli-
citte læringssituationer og børn med bearbejd-
ningsrelaterede sprogvanskeligheder (Alloway,
2010b). 

Arbejdshukommelsens kapacitet og bearbejd-
ningshastighed er central i barnets læringspro-
ces. Det er et fundamentalt redskab i bearbejd-
ningen af informationer, input og social interak-
tion. Når inputtet forringes, fx fordi barnets fo-
kus forstyrres, bliver også det potentielle ’aftryk’
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og ’fodspor’ (repræsentationen) i det mentale
leksikon forringet. Fodsporet, ordets repræsen-
tation, bliver ’flosset i kanten’, upræcist og mi-
ster dermed en række informationer, barnet har
brug for. Det betyder, at barnet har sværere ved
at bearbejde og genkalde den sproglige enhed
fra det mentale lager: langtidshukommelsen
(Ebert, Rentmeester-Disher & Kohnert, 2012). En
vigtig interventionel pointe er, at arbejdshukom-
melsen ikke er det samme som IQ, og at den kan
trænes. Præcis ligesom muskler bliver arbejds-
hukommelsen stærkere, hvis den trænes effek-
tivt og systematisk (Alloway, 2012; Melby-Ler-
våg og Hulme, 2012). 

En række undersøgelser fremhæver, at systema-
tisk arbejdshukommelsestræning har effekt på
børn med ADHD og autismespektrumsdiagno-
ser (Alloway et al, 2013; Henry, 2012; Alloway,
2012; Alloway et al, 2010; Holmes, Gathercole
og Dunning, 2009). De samme positive effekter
ses i relation til læseafkodnings- og forståelses-
udviklingen samt i relation til barnets tilegnelse
af matematiske færdigheder (ibid.). 

Det interessante er naturligvis, hvorvidt denne
ikke-sproglige intervention har indflydelse på
barnets generelle læringsevne eller om de posi-
tive effekter udelukkende opnås i relation til de
kognitive områder, som stimuleres (Alloway et
al, 2013; Melby-Lervåg og Hulme, 2012). Formå-
let med den audiologopædiske intervention er
jo at give barnet redskaber, så han/hun selv kan
’lære videre’. Resultaterne er stadig uklare på
den lange bane, men sikkert er, at der ikke fin-
des magiske short-cuts, kun fokuserede, speci-
fikke indsatser. 

På den kortere og interventionelt specifikke ba-
ne er det tydeligt, at eksempelvis ADHD børne-
have- og skolebørn profiterer af kognitive bear-
bejdningsrelaterede interventioner, fordi de op-
timerer barnets læringsevne (Diamond et al,
2011; Alloway et al, 2009; Klingberg et al, 2002).
Disse systematiske læringstiltag kan strukture-
res såvel udelukkende kognitivt, eksempelvis
som træning af arbejdshukommelsen, eller som
mere traditionelle læringsprogrammer, der fo-
kuserer specifikt på barnets udfordring(er) (Clar-
ke et al, 2010; Bowyer-Crane et al, 2008). På

samme måde fremkommer der tydelige resulta-
ter i relation til børn med alvorlige sprogvanske-
ligheder, såvel et- som tosprogede børn 
(Kohnert, Windsor og Ebert, 2009). 

Eksekutive funktioner: Læringens kalender, 
der holder styr og organiserer
Som allerede skitseret, omfatter de eksekutive
funktioner en række forskellige, men alligevel
tæt forbundne, kognitive færdigheder, som
samlet set gør barnet i stand til at udføre kom-
plekse målrettede tanke- og handlingsmønstre
(Danielsson et al, 2010; Anderson, 2002; Henry
et al, 2010). De eksekutive funktioner er særligt
lokaliseret til den præfrontale del af hjernen 
(Diamond et al, 2011).

Der er ikke en klar afgræsning af indholdet, men
der er bred enighed om, at eksekutive funktioner
som minimum indeholder færdigheder til at
kunne:
• planlægge (planning)
• være omstillingsberedt og kunne ændre stra-

tegi (set-shifting)
• træffe beslutninger (decision making)
• løse og håndtere problemer (problem solving)
• være opmærksom (attention)
• finde fleksible løsninger på en hurtig og effek-

tiv måde (fluency)
• hæmme unødvendige informationer 

(inhibition)
• fastholde og bearbejde informationer 

(working memory)
• vurdere status i forhold til vores målrettede

handlinger (self-monitoring).

Der er en generel enighed om, at de eksekutive
funktioner varetager og består af tre grund-
læggende kognitive færdigheder (Henry, 2012;
Center on the Developing Child at Harvard Uni-
versity, 2011; Visu-Petra et al, 2011; Diamond et
al, 2011; Best et al, 2010):
• Arbejdshukommelse: det, at vi kan fastholde

og bearbejde forskellige perceptuelle informa-
tioner.

• Inhibitorisk kontrol: det, at vi kan sortere mel-
lem relevante og irrelevante tanker og impul-
ser, så vi kan fastholde opmærksomheden på
den opgave, vi er i gang med at udføre.
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• Mental fleksibilitet: det, at vi er i stand til at til-
passe os de omgivelser, som vi befinder os i,
og ændre vores tanke- og handlingsmønstre,
hvis omgivelserne kræver det.

På baggrund af ovenstående gennemgang af de
eksekutive funktioner, har vi forsøgt at illustrere
i figur 7, hvordan de forskellige kognitive fær-
digheder (hvide kasser) er med til at udgøre de
tre grundlæggende eksekutive funktioner (grå
kasser).

Barnet bliver ikke født med de eksekutive
funktioner, men inden for barnets første leveår
opbygges grundstenene, så færdighederne
gradvist kan udvikles og formes trin for trin i lø-
bet af den tidlige barndom og op gennem
ungdoms årene. 

Udviklingen af de eksekutive funktioner er af-
hængig af og bliver præget af den miljømæssi-
ge påvirkning, barnet omgives af (Center on the
Developing Child at Harvard University, 2011).
Miljømæssige påvirkninger er vigtige for udvik-
lingen af barnets eksekutive funktioner på en så-
dan måde, at forældrene understøtter udviklin-
gen og guider barnet ved hjælp af de strukturer
og faste rutiner, som de opstiller og præsenterer
for barnet. Jo yngre barnet er, jo vigtigere er det
at give små instruktioner, organisere og målret-
te de forskellige informationer, for på den måde
bedre at hjælpe barnet og kompensere for de
eksekutive færdigheder, som det yngre barn
endnu ikke selv fuldt ud har udviklet. Ved ældre
børn, som har en større kognitiv fleksibilitet end
yngre børn, dvs. deres eksekutive funktioner er
udviklingsmæssigt længere fremme, er der ty-
pisk ikke det samme behov for små instruktioner
og for at organisere inputtet for barnet, da det
ældre barn gradvist selv vil være i stand til at or-
ganisere og strukturere informationerne (Center
on the Developing Child at Harvard University,
2011; Best et al, 2010; Smith et al, 2008; Ander-
son, 2002). 

Udviklingen af de forskellige færdigheder vari-
erer i forhold til barnets alder, og der er således
færdigheder, der først modnes op gennem ung-
domsårene og den tidlige voksenalder. Der kan
være stor forskel på jævnaldrende børns evne til
at mestre de forskellige kognitive færdigheder
(Alloway et al, 2009), da det både afhænger af

den givne kontekst, barnet befinder sig i (om
barnet har lært at bruge færdigheden i én kon-
tekst, eller om barnet har lært at generalisere
den tillærte kognitive færdighed til andre kon-
tekster) og ligeledes, som tidligere nævnt, den
miljømæssige påvirkning. En vigtig faktor for
udviklingen af de eksekutive funktioner er også
barnets sociale interaktion med andre børn,
hvor barnet får mulighed for at afprøve de til-
lærte færdigheder i forhold til sine jævnaldren-
de (Center on the Developing Child at Harvard
University, 2011). 

For at forstå de eksekutive funktioner til fulde
skal de ses i relation til vores adfærd og emotio-
ner, da samspillet er vigtigt for, hvordan vi age-
rer i sociale sammenhænge. Er vi fx i stand til at
kontrollere vores adfærd og emotioner, kan vi
tilpasse os andre mennesker, er vi i stand til at
håndtere konflikter, samt er vi i stand til at foku-
sere og sortere de forskellige sanseinformatio-
ner?

Figur 7: De eksekutive funktioner
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At have høretab kan være temmelig ressourcekrævende. Blot det at lytte kræver en stor indsats, og træthed eller udmattelse, 
koncentrationsproblemer og stress følger ofte med et høretab. Undersøgelser har vist, at stress er meget mere almindeligt hos 
mennesker med høretab end hos normalthørende.

En ret stor del af de mennesker, der har høretab, er også ramt af tinnitus, og er derfor dobbelt belastede.

Ikke blot skal de anstrenge sig for at høre, de bruger også en masse energi på at forsøge at ignorerer den konstante lyd i deres 
ører. E�ekten af dette kan være ret alvorlig eller endog invaliderende, med forstyrrelse af søvn, familierelationer og arbejdsevne 
til følge. Dette kan igen medføre stress, irritabilitet, mangel på koncentration og lav livskvalitet.

De stress-relaterede konsekvenser ved høretab og tinnitus har motiveret Widex til at lave en særlig funktion til afslapning og 
koncentration. Denne funktion kaldes Zen og er indeholdt i de nyeste høreapparatmodeller fra Widex.

Du kan bestille yderligere dokumentation og information om Zen-programmets gavnlige indvirkning på tinnitus samt om Widex 
høreapparater på 44 35 60 80 eller på www.widex.dk 

LIDER DU AF TINNITUS?
                   

                  
     

                   

                         
                  

             

                   
             

                
         

   



De kognitive færdigheder er en forudsætning
for, at vi har potentialet til at kunne lære at læse,
skrive og regne (Center on the Developing Child
at Harvard University, 2011; Visu-Petra et al,
2011; Henry et al, 2010; Anderson, 2002). Jo
bedre eksekutive funktioner barnet har, jo bedre
vil han/hun være i stand til at strukturere, plan-
lægge, fokusere og organisere, hvilket også vil
understøtte barnets evne til at læse, skrive og
regne (Alloway, 2012; Center on the Developing
Child at Harvard University, 2011). 

Vi er afhængige af de eksekutive funktioner
gennem hele livet, og de er vigtige for, at vi kan
leve et sundt mentalt og fysisk liv. Den bedste
måde at stimulere og udvikle barnets eksekutive
funktioner på, er ved samtidigt også at stimulere
den emotionelle, sociale og fysiske udvikling, så
der ikke alene er fokus på de eksekutive funktio-
ner, men også på hvordan de kan generaliseres
og anvendes som led i barnets samlede udvik-
ling (Diamond et al, 2011).

Sprogforståelse og arbejdshukommelse 
hos danske børn med og uden høretab: et nyt
ph.d.-projekt på SDU
Når man taler om sprogforståelse, er det vigtigt
ikke at lade betegnelsen stå som en samlet ude-
fineret størrelse, men man er derimod nødt til at
kategorisere, hvilke sproglige elementer, fx se-
mantik, pragmatik, morfologi og syntaks, der
menes med sprogforståelse, for derved også
bedst muligt at kunne afhjælpe barnets sprog-
forståelsesvanskeligheder. Rent psykolingvistisk
kan man ikke tale om sprogforståelse som en
samlet størrelse, da den sproglige processering
i hjernen, fx syntaktisk og semantisk processe-
ring, bygger på forskellige neurale stukturer, der
er så komplekse, at det ikke med sikkerhed er
muligt at lokalisere, hvilke strukturer der er in-
volveret (Aboitiz et al, 2010; Rodd et al, 2005).
Den verbale arbejdshukommelse, herunder den
fonologiske sløjfe, er altafgørende for, at man
kortvarigt kan fastholde de sproglige (lingvisti-
ske) elementer, mens man forsøger at bearbejde
og forstå den samlede sproglige information
(Aboitiz et al, 2010).

Arbejdshukommelsen hos børn med høretab
Et barn med et perceptivt høretab vil høre talein-

formationerne via et forringet auditivt signal,
fordi sanseceller i det indre øre er defekte, og
signalet bliver således sendt langs hørenerven
og op til hjernen (og den fonologiske sløjfe)
med visse frekvensmæssige mangler. Dette vil
vanskeliggøre den verbale arbejdshukommel-
sesbearbejdning og kræve mere rent kognitivt,
for at barnet kan forstå de sproglige informatio-
ner. 

Har et barn med høretab ligeledes en dårligt
fungerede verbal arbejdshukommelse, vil barnet
have yderligere vanskeligheder ved at forstå de
sproglige informationer (Lunner et al, 2009; Lyx-
ell et al, 2009). Omvendt vil størrelsen af ar-
bejdshukommelseskapaciteten også kunne
kompensere for høretabet og den nedsatte
sprogforståelse på en sådan måde, at det barn,
der har et stort høretab og samtidigt også en
god arbejdshukommelse, rent kognitivt vil have
bedre muligheder for at fastholde og bearbejde
de forringede sproglige auditive informationer
end et barn med et stort høretab og dårligt fun-
gerende arbejdshukommelse. 

Barnets sprogforståelsesvanskeligheder af-
hænger således ikke kun af skaden i det auditive
system, men også af hvordan høretabet påvirker
den kognitive bearbejdning i forhold til den ver-
bale arbejdshukommelse (Lunner et al, 2009). 

Sprogforståelse hos børn med høretab 
Børn med høretab har vanskeligere ved den fo-
nologiske processering og derved at skelne mel-
lem taleinformationer i forhold til normalthøren-
de børn. Der ses ligeledes generelt også forskel-
le i størrelsen af de sproglige vanskeligheder i
forhold til graden af høretabet. Der kan være
store forskelle i forhold til sprogforståelse,
sproglige vanskeligheder og konfigurationen af
barnets høretab. Har barnet en uoprettelig skade
i det indre øre, som ved et perceptivt høretab,
må det antages at påvirke den sproglige bear-
bejdning på en anden måde og i en større grad
end, hvis barnet i løbet af barndommen perio-
disk døjer med mellemørebetændelse (Keogh et
al, 2010; Lyxell et al, 2009). Studier tyder på, at
børn med høretab, på grund af det forringede
auditive signal, har dårligere fonologiske repræ-
sentationer i langtidshukommelsen, hvilket også
gør det vanskeligt at genaktivere (retrieve) ord
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fra langtidshukommelsen og anvende dem kor-
rekt. Dette kan på sigt ligeledes påvirke læseud-
viklingen hos børn med høretab (Lyxell et al,
2009). 

Interventionelle perspektiver
Formålet med nærværende artikel har været
dels at skelne mellem forskellige typer af sprog-
vanskeligheder, dels at beskrive nogle af de for-
klaringer, der ligger bag bearbejdningsrelatere-
de sprogvanskeligheder med fokus på lærings-
typer, arbejdshukommelse og eksekutive funkti-
oner. Baggrunden for dette er, at vi mener, at de
sprogindsatser og interventionsformer, børn til-
bydes i Danmark, bør afspejle de forskellige
bagvedliggende komplekse kognitive og sprogli-
ge bearbejdningsmønstre.

Det er således værd at overveje, hvorvidt der
er mulighed for mere præcist at differentiere
mellem de sprogindsatser- og interventioner,
børn i Danmark tilbydes. En række af de eksiste-
rende interventioner bygger eksempelvis på en
forståelse af, at børn med sproglige vanskelig-
heder formår at profitere af inputtets struktur og
indhold med udgangspunkt i implicit læring. 

For at fokusere på audiologopædiske indsat-
ser er det fra vores perspektiv oplagt i højere
grad at kombinere eksisterende sprogforankre-
de forløb med fokus på fx ordforråd eller gram-
matik med interventioner, der målretter sig bar-
nets bearbejdningsudfordringer for herigennem
at styrke barnets bearbejdning, lagring og gen-
kaldelse af sproglige elementer, samtidig med
at barnets generelle evne til at lære formentlig
forbedres (Alloway, 2013, 2009).

Interventionelt findes der i den internationale lit-
teratur mindst tre fremgangsmåder til at opti-
mere det dynamiske forhold mellem sprog og
kognition (Alloway et al, 2013; Melby-Lervåg og
Hulme, 2012; Knüppel, 2009; Gathercole & Al-
loway 2006), men de er kun i begrænset omfang
implementeret i en dansk audiologopædisk
praksis:
• Den første fokuserer på at optimere barnets

specifikke hukommelsesfunktion (eksekutive
funktioner og/eller arbejdshukommelse) og
udformer sig således som en decideret hu-
kommelsestræning. Flere undersøgelser har

vist bemærkelsesværdig effekt af sådanne in-
terventioner, særligt i relation til afgrænsede
læringsområder. Derimod diskuteres generali-
serbarheden på tværs af læringsområder (Al-
loway et al, 2013; Henry, 2012; Melby-Lervåg
og Hulme, 2012).

• Den anden udmøntes som interventioner med
udgangspunkt i hukommelsesstøttende strate-
gier, der understøtter bearbejdningen af det
sproglige input, eksempelvis i form af visuelle
eller strukturelle forstærkere (Alloway, 2013,
2009; Henry, 2012).

• Den tredje interventionstype bygger på reduk-
tion af belastningen på barnets arbejdshukom-
melse, således at barnet ikke i det sociale og
kommunikative samspil skal bruge sine be-
grænsede bearbejdningsressourcer på at afko-
de uforudsigelighed. 

Disse interventionstyper er forskelligartede,
men et fællestræk er, at hverdagslivet etableres
således, at netop uforudsigelighed og manglen-
de struktur minimeres betydeligt, hvorved bar-
net får flere ressourcer til at bearbejde det
sproglige input. 

Beklageligvis findes der i Danmark – og i den
internationale litteratur – foreløbigt kun sparsom
forskning i effekten af disse interventionsmeto-
der og –former, der tager udgangspunkt i et
utvivlsomt dynamisk og frugtbart samarbejde
mellem barnets sproglige og kognitive udvik-
ling. Der findes pt. et begrænset antal fuldt ud-
viklede metoder, der kan imødekomme de mas-
sive grammatiske og leksikalske udfordringer,
børn med fx SLI har, og en kritisk gennemgang
af den begrænsede evidens vil føre for vidt her.
Derfor må vi, fra vores perspektiv, tage ud-
gangspunkt i en række af de tilegnelsesmekanis-
mer og kognitive færdigheder, vi ved, typiske
børn anvender, når de tilegner sig leksikon og
konstruktioner. Ved interventionelt at imitere de
typiske tilegnelsesprocesser understøtter vi bar-
nets evne til at lære at lære og giver ikke blot
barnet mere af det, som han/hun i forvejen har
svært ved. Sådanne interventioner kunne tage
udgangspunkt i semantisk kategorisering og ev-
nen til at inkludere flere ord i det mentale leksi-
kon ved hjælp af fx analogilæring samt udvidel-
se, tilføjelse og sammensætning af leksemer i



forbindelse med kompleksificering af konstrukti-
oner (Thomsen, 2011). 

Ved at bearbejde disse i udgangspunktet im-
plicitte og psykolingvistiske mekanismer ekspli-
cit kan vi understøtte barnets egne kognitive
færdigheder, således at barnet gradvist inklude-
res på lige vilkår – også sprogligt – i de sociale
børnefællesskaber med andre børn. 
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Stig Broström,
Kristine Jensen de López
og Jette Løntoft

Dialogisk læsning i teori 
og praksis

Dafolo 2012
Del af serien Sprog, udvikling 
og læring
183 sider. Pris: 239,20 ekskl. moms
Bestilles på www.dafolo-online.dk
eller forlag@dafolo.dk

I forordet til Dialogisk læsning i teo-
ri og praksis står der, at »…det
grundlæggende nye er, at vi samler
eksisterende forskning om dialo-
gisk læsning, almenpædagogiske
principper og konkrete anvisninger
i en og samme bog«. Dette er bo-
gens styrke og måske også dens
svaghed. Bogen er skrevet af tre
forfattere og delt op i tre dele. Det
er ikke ensbetydende med, at hver
forfatter har haft ansvaret for én del
af bogen, men man kan få den tan-
ke på trods af, at det ikke er angivet
nogen steder, hvem der har skrevet
hvilke afsnit. 

Målgruppen for bogen er bred.
På omslaget anbefales den til pæ -
da goger, dagplejere, pædagogiske
konsulenter, lærere i indskolingen,
talehørelærere og til studerende. 

Del 1 er et afsnit om baggrunden
for dialogisk læsning. Her er be-
skrevet den forskning, som danner
grundlag for, at metoden anbefales
så varmt, som det gøres i denne
bog såvel som Sprogpakken og
meget andet materiale, der for øje-
blikket udgives om temaet. Der for-
tælles om metodens forankring helt
tilbage i 1970'ernes udviklingspsy-
kologiske teorier. Dialogisk læsning
som metode belyses ud fra et bre-
dere syn end det rent sproglige,
idet flere kapitler fokuserer på den
kommunikative udvikling med vink-
ling både til sociale færdigheder og
til de aspekter, der er i kommunika-
tiv udvikling i forhold til at være
flerkulturel. Der refereres blandt an-
det til udenlandsk forskning i at op-
lære forældre i metoden og til dan-

ske studier i at anvende metoden i
børnehaver. 

Del 2 omhandler dialogisk læs-
ning i praksis. Her beskrives meto-
den i detaljer, og der gives helt kon-
krete anvisninger og forslag til,
hvor dan og med hvem dialogisk
læsning kan gennemføres. Afsnittet
indeholder færdigt materiale til dia-
logisk læsning af bogen »Kaj har fi-
ne støvler« skrevet af Mats Letén.
Del 2 kan med fordel læses først,
såfremt dialogisk læsning er et nyt
område for læseren. 

Del 3 hedder Dialogisk læsning
og æstetiske processer. Afsnittet
kan danne baggrund for de overve-
jelser, en pædagog må gøre sig,
når hun eller han vælger aktiviteter
til efterbearbejdning af en højtlæs -
ningsbog efter den egentlige læse-
proces med børnene. Dels giver
forfatteren (forfatterne?) et bud på
de overvejelser, pædagogen må
gøre sig, når hun planlægger de ak-
tiviteter, der følger efter oplæsnin-
gen, dels bidrager kapitlet til over-
vejelser om, hvordan og hvor me-
get pædagogen involverer sig i ef-
terbehandlingen af fortællingen.
Motivationen for at medtage visse
af del 3´s kapitler i en bog om dialo-
gisk læsning er nogle steder ganske
kortfattet. Børns fortælling, legens
betydning og form samt børns teg-
ningeudvikling er temaer i del 3.
Det er interessant læsning, men er
vel temaer, der er almengyldige i
den pædagogiske verden og ikke
alene relevante i forhold til dialo-
gisk læsning. 

For tale-hørelæreren er bogen læ-
seværdig, hvis hun arbejder med
grupper af børn med sproglige van-
skeligheder, eller hvis hun har vej-
lederopgaver omkring sprogstimu-
lering. For alle de øvrige grupper
nævnt på omslaget er bogen et fint
sted at starte, hvis man ønsker en
grundig indføring i emnet dialogisk
læsning. 

Birthe Egelund Høier 
Tale-hørekonsulent

PPR, Aabenraa

Charlotte Frost Fog

Leg med ordklassen 

Special-pædagogisk Forlag 2012
398 kr. excl. moms

Materialet består af en lærervejled-
ning og en CD med div. kort, kopi-
ark og spilleplader. Spillepladen
har et eventyrligt design med en
prinsesse, der er fanget på slottet
under bevogtning af en farlig dra-
ge. Således appellerer materialet
både til piger og drenge og motive-
rer til læring og leger med ordklas-
ser fra start til mål. Den primæ re
målgruppe er 2.-6. klassetrin, men
det kan ifølge forfatterne også an-
vendes i specialundervisningen
mm.

Leg med ordklassen hjælper ele-
verne med at øve sikker identifikati-
on af ordklasserne navneord, ud-
sagnsord, tillægsord og forholds-
ord på en sjov, udbytterig og social
måde, som minder om andre spil
som »tegn-og-gæt« og »Cranium«,
som barnet måske kender i forve-
jen. Der er mulighed for at arbejde
både taktilt med modellervoks, vi-
suelt med tegning og fonematisk
med stavning og læsning. Der ud
over inddrager materialet de typi-
ske undervisningsformer som mor-
fologi-øvelser i kladdehæfter og pa-
pirlapper med skriftlig benævnelse
på konkreter. Materialet gør endda
opmærksom på, hvornår man bør
anvende elefantsnot eller tape, ift.
oprydningen efterfølgende.

Materialet er differentieret på 3
læseniveauer og inddrager flere
læringsstile. Disse er tydeligt mar-
keret i materialet med antallet af
farver på dragen.

Selve spillet tager ifølge lærervej-
ledningen 45 min og kan spilles af
4-6 personer fordelt på 2-3 hold.
Desuden kan spillet anvendes både
i klasseundervisning og gruppeop-
delt. Materialet kommer med for-
slag til, hvordan hold og gruppe
mest hensigtsmæssigt kan sam-
mensættes, så alle får mest muligt
ud af spillet. Der er tidsbegræns-
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ning på opgaverne, som angives
med et timeglas.

Dog kan man tilpasse både tiden
og antallet af grupper efter behov –
det er mest et spørgsmål om at
printe nok spillebrikker, og spillet
kan, inkl. forberedelse, godt gribe
om sig tidsmæssigt og fortsætte
længe efter, at selve spillet er slut.

Mette Thomsen
Cand.mag. i audiologopædi

Adjunkt ved Professionshøjskolen
UCC, Kbh.

Søs Rask Andersen 
og Nanna Paarup

Klasseledelse i praksis 
- en håndbog for lærere

Dansk psykologisk forlag 2013 
Pris 278 kr.

Sjældent har der været så megen
fokus på Folkeskolen, som lige nu
med lockout og diskussion om hel-
dags/helhedsskole. Mine sidste be-
søg på skoler har vist kaotiske for-
hold, elever der i den grad forstyr-
rede undervisningen og lærere,
som havde det svært. Jeg håber, at
det, jeg har oplevet, mere er undta-
gelsen end reglen? 

Efter disse indtryk blev det klart
for mig, at der skal bruges nye
værktøjer for at forsøge at rette op
på/forny folkeskolen. Jeg tror ikke
på, at flere timer hjælper, men hå -
ber på at mere fokus på klasseledel-
se kan være et af midlerne til at gi-
ve Folkeskolen et løft. »Klasseledel-
se i praksis« bør ses som et praktisk
anvendeligt værktøj. Formålet med
bogen er at kunne yde bedre under-
visning gennem styrket klasseledel-
se. Dette medfører bl.a.:
- mere fokus på egen lærerrolle
- styrkede relationer eleverne imel-

lem
- mere reel arbejdstid til eleverne
- mere fokus på forventninger og

undervisningsmål
- bedre kommunikation 
- større overskud
- bedre udnyttelse af tiden

Bogen er gennemsyret af forskelli-
ge symboler, der fokuserer på ca-
ses, vigtig viden, modeller, refleksi-
on og handling, værktøjer, arbejde i
teamet og perceptuelle kanaler.

Når jeg læser denne bog, føler
jeg, at forberedelsestid er mere
end, at læreren sætter sig ind i et
fagstof, der skal formidles. Her skal
indtænkes metode, indsigt og om-
stillingsparathed. Med fokus på triv-
sel i det gode læringsmiljø skal læ -
reren kunne sætte sig ind i, hvilke
læringsstile den enkelte elev udvik-
les bedst ved. Som lærer må du
være en god rollemodel, og der
skal være overensstemmelse mel-
lem dine værdier og din adfærd.
Som rollemodel kan du f.eks. be-
nytte modelleringsteknikker, hvilket
vil sige, at du selv demonstrerer
den adfærd, du ønsker hos elever-
ne. Det kunne være, at læreren er i
klassen, i det øjeblik klokken ringer,
hvis det er det samme, der forven-
tes af eleverne. Forsøg at sige det,
du gerne vil have fra eleverne og ik-
ke det, du ikke ønsker. Så det at væ -
re bevidst om eget sprogbrug kan
være med til at give positive eller
negative signaler til eleverne. Øv
dig i at fokusere på positiv forstærk-
ning. 

Undersøgelser viser, at klassele-
dere bruger megen tid på at gen-
nemarbejde rutiner og at signalere
konsistens med hensyn til overhol-
delse af regler. Dette er vigtigt fra
dag et. Det er også væsentligt at fo-
kusere på adfærds- og samværsfor-
mer på en positiv og givende må-
de.

Jeg kan godt lide, at der er fokus på
brug af stemmestyrke, at det kaldes
»korte og lange stemmer«, synes
jeg sprogligt er et lidt skævt udtryk.
Men når jeg ser det visualiseret,
kan jeg godt acceptere sprogbru-
gen. Jeg finder det meget brugbart
at indføre håndtegn, der har en be-
tydning som f.eks. »ti stille«, i ste-
det for at læreren råber. En enkel
måde at bede om ro på, som gerne
skulle smitte af på hele samværs-
formen i klassen.

»Klasseledelse i praksis« er skrevet

i et let forståeligt sprog med super
gode henvisninger til relevant litte-
ratur af ny dato. Der er mange
håndfaste og konkrete forslag, der
let kan indføres og være med til at
ændre adfærd i klassen. For at æn-
dringerne skal lykkes, tror jeg på, at
feedback fra kolleger, elever og for-
ældre er væsentlig. Tag de andres
spejling af dig og dit projekt som en
gave og brug det fremadrettet mod
at blive en bedre klasseleder. Tag
de nye vinkler på organisering og
planlægning samt metoder til at
styrke relationer til dig.

Det handler om, at eleverne får
øget deres læringsudbytte, og du
får det godt med dig selv i rollen
som lærer. Læs bogen i dit team,
brug den der, hvor inklusion kan
være udfordrende. 

Efter mine lidt mismodige klasse-
besøg, følte jeg, at fokus i mit tilfæl-
de burde flyttes fra specialpædago-
gik til trivselspædagogik for samtli-
ge elever og lærere i de klasser, jeg
besøgte. Her tror jeg, at »Klassele-
delse i praksis« har noget at byde
på. Bogen er tænkt som en proces-
og værktøjsbog, og der er bestemt
ideer at hente. Men gør det sam-
men med dine medlærere.

Birgitte Franck

Teresa Jakubczyk

Traumatiserede flygtningebørn
i pædagogisk praksis

Special-pædagogisk Forlag 2013
Pris: 247,- kr. inkl. moms

Bogen henvender sig til pædago-
gisk personale, og tager udgangs-
punkt i dagtilbuddet og småbørns-
området. 

Bogen er opdelt i 3 dele: en teo-
retisk del, en metodisk del og en
empirisk del. Den teoretiske del gi-
ver en statistisk gennemgang af de
danske forhold for at beskrive vig-
tigheden af, at det pædagogiske
personale er klædt på til opgaven
omkring inklusion af flygtninge-
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børn. Ud fra et pædagogisk, psyko-
logisk synspunkt gennemgår forfat-
teren sorg- og krisestadier og de re-
aktioner, man kan forvente af børn
med trauma. Det er barsk læsning,
og bogen vækker en lyst i læseren
til at handle. Desuden diskuteres
det interkulturelle møde med ud-
gangspunkt i den danske retorik
omkring integration og inklusion,
og bogens klare holdning er, at der
kun er en vej frem, nemlig inklusi-
on.

Denne konklusion bringer læse-
ren videre til de metodiske kapitler,
hvor den pædagogiske arbejdsme-
tode STOP/STROP-modellen gen-
nemgås, og på det mere didaktiske
plan introduceres horisontsammen-
smeltningsbegrebet. Dog kan man
som læser godt efterlyse en mere
praktisk tilgang til de metoder, hvis
bogens budskab skal implemente-
res i en pædagogisk hverdag.

De empiriske kapitler belyser for-
fatterens indsamling af data gen-
nem to, meget forskellige inter-
view, med pædagoger fra en bør-
nehave tilknyttet Dansk Røde Kors
asylcenter. Dette kapitel er interes-
sant ud fra et akademisk synspunkt,
men desværre bliver man som læ-
ser ikke klogere på de pædagogiske
og didaktiske metoder.

Sproget behandles kortvarigt både i
de teoretiske og metodiske kapitler.
Hovedbudskabet er, at kommunika-
tionen er vigtigst, modersmålet er
en forudsætning, og dansk som an-
detsprog en nødvendighed. Des-
uden lægger bogen stor vægt på
sproget som en del af identitets-
dannelsen, og det faktum, at det
pædagogiske personale kun kan ar-
bejde med inklusion ved at accepte-
re barnets fortid, nutid og fremtid
og lade sig berige af mødet med et
andet menneske med et andet ud-
gangspunkt end én selv.

Mette Thomsen
Cand.mag. i audiologopædi

Adjunkt ved Professionshøjskolen
UCC, Kbh.

Alf Brøysen 

Gedekiddet, som kunne tælle 
til ti – en remsehistorie

Materialecentret Ålborg 2013
Katalog nr. 1049, 1. udg., 1. oplag 
Gratis hvis man er tilknyttet den
særlige ordning

Hvis der er noget, som er udvik-
lingsmæssigt godt for småbørn, så
er det remsehistorier. Det er noget,
småbørn elsker, og som er utroligt
pædagogisk spændende.

Når illustrationerne understreger
fortællingen på en måde, så børne-
ne kan forstå det, er det bare super.
Det bliver rigtig sødt, da dyrene får
forskellige jobs på færgen, som de
skal ud at sejle med. Så rigtig man-
ge stjerner til remsefortællingen fra
Materialecentret.

Det eneste jeg kunne ønske var,
at materialet udkom i 2 forskellige
udgaver … en med tegn og en
uden tegn. Når jeg foreslår dette, så
er det fordi, at tegnene kan virke
negativt udfordrende, for de børn,
der er vel behandlet enten med HA
eller CI. De har efter min mening ik-
ke brug for tegnene (jeg ved godt,
at de ikke ser dem/forstår dem.) 

Men når det er sagt, så er det fan-
tastisk, at man kan få dette eventyr
gratis, hvis man er tilknyttet ordnin-
gen på Materialecentret i Ålborg.
En spændende udgivelse.

Birgitte Franck

Netværksgruppen ved
Center for Høretab

Midt i og udenfor – en film om
børn med høretab

Freelance Film 2013
Pris 100 kr. + forsendelse
Kan bestilles på Center for Høre-
tab’s hjemmeside

På 27 minutter følger man 3 børn/
unge med høretab. Man møder
dem i skolen, til fritidsaktiviteter, på

høreklinikken, hjemme og til aktivi-
teter sammen med andre unge
med høretab. På en stille og rolig
måde får eleverne lov til at fortælle
om egen situation. Vi ser dem på
den ene side som en naturlig del af
klassen, men de får også lov til at
fortælle om situationer, der kan
være anderledes, fordi man har et
høretab. Vi hører deres lærere for-
tælle om at have en elev med høre-
tab i klassen. En forældre gør sig
tanker om, hvad det vil sige at have
et høretab som teenager.

På en meget sober måde får man
en viden om høretab og de proble-
mer, dette kan forårsage, men først
og fremmest ser man nogle børn
og unge, der er inkluderet i almin-
delige klasser.

Videoen kan anbefales til værktøjs-
kassen på PPR og kan med fordel
bruges, når lærere skal have børn
med høretab inkluderet i deres klas-
ser. For nogle forældre vil den sik-
kert også kunne være med til på
den ene side at fokusere på hjælpe-
midler og særlig hensyntagen og
på den anden side understrege, at
folkeskolen på en helt naturlig må-
de kan rumme elever med høretab.
Om den også bør bruges til klasser,
må være op til den enkelte tale-
pædagog og lærer.

En god video, der kan anbefales.

Birgitte Franck

Efter idé af Inger Bagge Møller
og Christa Thomsen
Tegninger af Kamilla Wichmann

Skal børn stemples i panden 
eller inkluderes med hjertet?
- Klassens hørerregler 

Materialecentret 2013 
Katalog nr. 1055 
Gratis hvis man er tilknyttet den
særlige ordning

For nylig snakkede jeg med en far,
der fortalte, at mens hans barn, der
har et stor høretab, ikke havde væ-
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ret i skole, havde man alligevel
brugt FM-udstyret i klassen, fordi
udstyret gav en struktur i forbindel-
se med klasseledelse, og fordi det
ikke kun skulle forbindes med ele-
ven med høretab. Jeg besøgte for
kort tid siden en klasse med en elev
med høretab. Alt var kaos, så regler
om hvordan man skulle forholde
sig til børn med høretab, var for så
vidt helt ligegyldige. Der skulle først
og fremmest styr på klassen med
dens mange urolige elementer.

Jeg sidder med plakaten: Klas-
sens Høreregler. Jeg er i tvivl om,
hvorvidt sådanne plakater hører til i
nutidens inkluderende skole? Der er
nu mange børn med forskellige
sær lige behov i næsten enhver fol-
keskoleklasse. Skal klassens op-
slagstavler være dækket med gode
råd om elever med ADHD, adfærds -
vanskeligheder, sproglige proble-
mer m.v.?

Klassens Høreregler er lavet som
en tavle, men skriften kan ikke
læses på blot få meters afstand.
Læreren er en ældre, gråhåret
dame. Der er meget få tilbage af
denne generation på skolerne.

Der er råd til børnene med høre-
tab, klassekammeraterne og lære-
ren:
• Husk friske batterier; Det må være

elev og hjem der er ansvarlige
• Husk at tænde lyset; Hvorfor skal

eleven med høretab lige netop
have denne opgave?

• Ikke tale i munden på hinande; Er
det elevernes problem, er det ikke
primært lærerens ansvar?

• Fortælle når emnet ændres i sam-
talen; Var jeg bare selv i stand til
at takle denne problematik

• Aldrig tale til tavlen; Hvis læreren
bruger FM og eleven er opdraget
til at lytte, så må man vel i hvert
enkelt tilfælde forholde sig til om
MA er nødvendigt?

• En bestemt placering; Det er gode
og fornuftige råd, men måske er
eleven i 7. klasse bare træt af altid
at skulle sidde på samme plads?

• Læreren skal blive stående cen-
tralt i klasseværelset; Dette er
svært, hvis der en elevmikrofon,
der skal rundt til alle elever?

• Rejse sig lydløst fra stolen; Hvad
med at have lydløse stole?

• Begræns larm i klassen; Igen må
det være lærens ansvar først og
fremmest. 

Eleverne på tegningerne ser ikke
for kloge ud, og der er både en med
HA og en med CI, hvilket næppe
findes sammen i en almindelig
klasse. Er det et tilfælde, at 2 sko le -
tas ker ligner høreapparater med
hooks, eller er det min fantasi? Har
elever FM modtagere på, på vej til
skole? 

Alle disse høreregler, der beskri-
ves på plakaten, bør være en inte-
greret del af lærernes måde at tæn-
ke og arbejde på og være en del af
den bevidste lærers klasseledelse.
Vi bør kunne inkludere børn med
høretab og andre vanskeligheder
med vores viden og med vores
hjerter. Bør man hænge plakater op
om børn med særlige vanskelighe-
der og dermed udstille dem i år
2013, spørger jeg?

Birgitte Franck

Helle Iben Bylander og 
Trine Kjær Krogh

Sprogtilegnelse i et 
inkluderende perspektiv 
– hos børn, unge og 
voksne med og uden sproglige
vanskeligheder

Dafolo 2013
Del af serien Pædagogik og 
udvikling
208 sider. 280,00 ekskl. moms
Bestilles på www.dafolo-online.dk
eller forlag@dafolo.dk

Bag den lidet mundrette titel gem-
mer der sig et interaktivt studiema-
teriale til indføring i sprogtilegnel-
se. Til bogen er knyttet en hjemme-
side, som indeholder videoklip,
links og artikler, der supplerer og
uddyber hvert enkelt kapitel i bo-
gen. Endvidere er der i bogen op-

læg til øvelser og refleksion i til-
knytning til emnerne. Tilsammen
udgør bog og hjemmeside en hel-
hed, som gør det muligt at komme
hele vejen rundt om alle væsentlige
aspekter af sprogtilegnelse. Materi-
alet er en lille genistreg, idet forfat-
terne tager deres egen teori alvor-
ligt, om at sprogtilegnelse sker i in-
teraktion og relation. Med bogen
som udgangspunkt tilegner den
studerende sig nemlig viden om
sprogteorier og færdigheder i prak-
sis i interaktion og relation til med-
studerende. 

Målgruppen for studiematerialet
er først og fremmest pædagogstu-
derende, men det henvender sig
også til pædagoger på efter- og vi-
dereuddannelse, og det kan finde
anvendelse som inspiration for an-
dre praktikere så som sprogvejlede-
re og dagplejepædagoger. 

Der er 8 kapitler i bogen, som hver
især indledes med en kort introduk-
tion, der giver godt overblik inden
læsningen. Indholdet er bygget op
sådan, at der indledes med indfø -
ring i teori om sprog og sprogtileg-
nelse. Dernæst kommer et par af-
snit om sprogvurdering og sprog-
vurderingsmaterialer, hvor også re-
levant lovgivning på området be-
handles. Derpå følger et kapitel om
sproglig funktionsnedsættelse. I ka-
pitel 6 behandles praksis omkring
planlægning, målsætning og evalu-
ering af sprog og leg, og kapitel 7
er koncentreret om emergent litere-
acy. Sidste kapitel fokuserer på
sproglig socialisering, hvor foræl-
dreinddragelse diskuteres. Dansk
som andetsprog har ikke et særskilt
kapitel, men er et tema som inddra-
ges alle de steder i bogen, hvor det
er relevant. 

Strukturen i de enkelte kapitler og
i hele bogen er tydelig, ensartet og
gennembearbejdet. De to forfattere
skriver som med én stemme, og al-
le afsnit føjer nyt til det foregående.
Som studiebog bør den bruges i
den rækkefølge, teksten er skrevet,
mens den som opdatering af kendt
stof fint kan bruges som opslags-
værk. Centrale definitioner, øvelser
og henvisninger til hjemmesiden er
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markeret med gråtoner og rammer,
så de er lette finde, og bogen inde-
holder et fint stikordsregister. 

Tilgangen til stoffet er beskrevet
som praksisnært og forskningsba-
seret, og bogens tekster lever helt
op til denne beskrivelse. Alle afsnit
er veldokumenterede og med rele-
vante henvisninger til nyere og
især dansk forskning. Forfatterne
træder i visse tilfælde personligt
frem med deres egne holdninger,
og gør det da tydeligt og eksplicit. 

Om sprogsynet i bogen skriver for-
fatterne, at det er inkluderende med
fokus på interaktion og relation
som drivkraft for sproglig udvikling.
Udtrykket »inkluderende perspek-
tiv« er medtaget i titlen, så læseren
bør ikke være i tvivl om, at forfatter-
ne mener, at sprogtilegnelse bør
anskues som et fælles ansvar for de
voksne omkring børnene, uanset
om barnet er - eller ikke er - i en el-
ler anden form for vanskeligheder. 

Jeg kan varmt anbefale bogen til al-
le i den beskrevne målgruppe og
kunne ønske mig, at den blev obli-
gatorisk pensum på pædagogud-
dannelsen.

Lovstof, sprogvurderingsværk-
tøjer og forskningsbaseret viden er
aktuel og ajourført gennem hele
bogen og det tilhørende netbasere-
de materiale. Det er derfor mit håb,
at forlaget har lavet aftale med for-
fatterne om at revidere det samlede
studiemateriale med jævne mel-
lemrum, så det fortsat kan være op-
dateret i en tid, hvor udviklingen i
politik og forskning betyder hyppi-
ge ændringer i den virkelighed,
pædagoger skal forholde sig til. El-
lers er der risiko for, at bogen om få
år indeholder forældet information,
og det ville være synd. Helle Iben
Bylander og Trine Kjær Kroghs stu-
diemateriale om sprogtilegnelse
skulle gerne kunne bruges mange
år fremover. 

Birthe Egelund Høier 
Tale-hørekonsulent

PPR, Aabenraa

Michael Chissick
Illustreret af Sarah Peacock

Frede Frøs fantastiske tale
- Hvordan børn (og frøer) kan 
bekæmpe angst, vrede og 
anspændthed ved hjælp af 
vejrtrækningen.

Dansk Psykologisk Forlag 2013
Pris 198,00

For nylig var jeg på besøg i en klas-
se. Jeg oplevede kaotiske tilstande
og fik så ondt af såvel elever som
lærere. Her handlede det ikke pri-
mært om fokus på barnet/børnene
med specielle behov, men om at
finde pædagogiske metoder, der
kunne bringe ro, fordybelse og livs-
glæde til alle parter. Jeg er nu be-
gyndt min jagt på bøger og film,
der kunne være en hjælp til at gen-
finde den følelsesmæssig balance i
klassesituationen. 

Vi har både som forældre og pro-
fessionelle ønsker om, at vores
børn skal vokse op til at blive følel-
sesmæssige robuste. I bogen »Fre-
de Frøs fantastiske tale« følger vi
Frede Frø, der skal holde en tale for
de andre frøer, om hvordan man
trækker vejret. Frede Frø er meget,
meget, meget, meget trist. Først
kommer krokodillen forbi og fortæl-
ler, hvordan han trækker vejret.
Dernæst kommer Løve med sine
gode råd, efterfulgt af den lille
hum  lebi, hvor Frede Frø til sidst får
gode råd af hr. Kløvert.

Godt nok trækker vi alle sammen
vejret hele tiden, men det er jo no-
get vi gør uden at tænke specielt
meget over det. Hver gang Frede
Frø møder et nyt dyr eller menne-
ske, får han et nyd råd, men ikke
blot et mundligt råd, men en guid-
ning på en børnevenlig måde, til 4
konkrete yogastillinger, som man
kan lave, ikke mindst i stressfylde
situationer. Frede Frø har nu 4 me-
toder at vælge imellem, før han
skal ind og fortælle om vejrtræk -
ning for de 300 frø elever. Frede Frø
leverer et super foredrag om de for-
skellige måder at trække vejret på.

Der er en informativ lærervejled-
ning til, hvordan man kan indføre
de 4 yogateknikker, og jeg bemær-
ker med glæde, at man foreslår, at
læreren lærer historien udenad, så
det bliver en fortælling i stedet for
oplæsning. Efter nogle få undervis-
ningstimer vil børnene have opnået
en bevidsthed om, hvornår de kan
bruge de forskellige vejrtræknings-
metoder til at berolige dem selv i
forbindelse med angst, afspænding
og udvikling af stemmen, spændin-
ger og hovedpine samt vrede. Teg-
ningerne er vidunderlige og guiden
til de 4 yogastillinger lige til at gå
til. 

En dejlig, kreativ bog, som på en le-
gende måde har et dybtliggende
budskab, som jeg håber mange vil
tage til sig.

P.S.
Se evt. mere om Mindfulness og
Empati i skolen på www.Filmkom-
pagniet.dk

Birgitte Franck
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Vil du skabe et 
inkluderende miljø

- også for børn med høretab?
www.hoeretab-info.dk

Materialecentret
Kollegievej 1 · 9000 Aalborg

Telefon: 9764 7230 · E-mail: matcen@rn.dk · www.matcen.dk
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CPLOL-møde 
d. 23. og 24. maj 2013 i Sofia, Bulgarien

Arbejdsgrupper
I kommissionen Professionel Practice, hvor Met-
te deltog, var der fokus på økonomi og mangle-
de anerkendelse af den logopædiske profession.
CPLOL har 33 medlemslande og med få undta-
gelser var alle repræsenteret på mødet. Konflik-
terne var de samme på tværs af landegrænser,
men alle ønskede en politisk beslutning, der sik-
rede kvaliteten i det logopædiske arbejde. 

Arbejdet i undergrupper havde da også fokus
på den politiske situation i Europa, hvor emner
som samarbejde, marketing og media og øko-
nomiens indflydelse på det logopædiske arbejde
fyldte meget. Dog blev der også arbejdet med
mere fagspecifikke emner som fx fagetiske ret-
ningslinjer. Noget, som ALF også vil arbejde
med det igangværende år.

I den anden kommission Education blev en ræk-
ke arbejdsgrupper afsluttet. Ligeledes Marias
gruppe om Specialization, der har udarbejdet
retningslinjer for en specialiseringsuddannelse i
Europa. Disse kan ses på hjemmesiden, hvor de
inden længe vil blive lagt ud.

Maria kom med som nyt medlem i en arbejds-
gruppe, som er en permanent en af slagsen, der
hedder Annual Statistics. Gruppen manglede
medlemmer, da flere af de nuværende forlader
CPLOL. Gruppen arbejder med at klarlægge data

om CPLOLs medlemmer, der præsenteres for de
delegerede og den franske regering. Oplysnin-
ger om arbejdsgruppen kan findes på CPLOLs
hjemmeside. 

Ny hjemmeside
CPLOL lancerede på generalforsamlingen ny
hjemmeside, hvor vores danske Bent Kjær
fortsætter som utrættelig webmaster. Siden kan
ses på www.cplol.eu, og her findes oplysninger
om både internationale tidsskrifter, Netquest,
uddannelser og best pratice i EU, samt oplysnin-
ger om europæiske konferencer og kongresser
under CPE - Continuing Professional Develop-
ment.

Desuden kan man på hjemmesiden finde de-
taljerede oplysninger om CPLOL’s arbejde, bl.a.
om den europæiske indsats i Europaparlamen-
tet, for anerkendelse af vores arbejde.

CPLOL efterspørger gode billeder fra logopæ-
disk praksis, som vi kan bruge på den nye hjem-
meside. Der skal selvfølgelig foreligge skriftlige
tilladelser, men billeder kan sendes til Bent Kjær
på webmaster@cplol.eu

Generalforsamling 
Til CPLOL’s generalforsamling om lørdagen bød
præsidenten først alle delegerede velkommen.

Cand. mag. i audiologopædi
Bestyrelsesmedlem i Audiologopædisk Forening
CPLOL-repræsentant

METTE THOMSEN

Kandidatstuderende på Syddansk universitet
Bestyrelsesmedlem i FUA
CPLOL-repræsentant

MARIA RØNLEV
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Dagsorden blev fulgt slavisk, og mange punkter
var hurtigt overstået. Først blev beretningerne
fra bestyrelsen gennemgået. De blev alle god-
kendt. Det oplyses, at NetQuest-projektet afslut-
tes med et sidste møde den 25. og 26. septem-
ber. 
Dernæst blev vi informeret om regnskabsåret

og budgettet fra kassereren. En lang række æn-
dringer i vedtægter og visioner og målsætnin-
ger for CPLOL blev gennemgået. Samtlige af
disse blev vedtaget hver for sig uden store van-
skeligheder. Alle er mindre ændringer, der har
til formål at gøre disse papirer mere letlæselige. 
Sverige og Belgien havde stillet to forslag til

ændringer i vedtægterne. Begge forslag blev
dog trukket tilbage, da formuleringen ikke var
tilstrækkelig skarp. Dog gav førstnævnte anled-
ning til en hed debat om, hvorvidt både selska-
ber og foreninger, skulle kunne søge optagelse i
CPLOL og det blev specificeret i vedtægterne, at
kun foreninger kan være medlem.

Kroatien søgte fuldt medlemskab af CPLOL, ef-
ter at have været observerende medlem i 5 år.
Ved hemmelig afstemning stemte 5 ja, 0 stemte
nej og 2 undlod at stemme.
Den spanske forening CGCL (Consejo General

de Collegioes de Logopedas) (med 99% af de
samlende logopædiske professionelle som med-
lemmer) søgte medlemskab i CPLOL i samarbej-
de med AGDUL (med 1% af SLT de samlende
logopædiske professionelle som medlemmer),
som allerede er medlem. Ved hemmelig afstem-

ning stemte 34 ja, 14 nej og 4 undlod at stem-
me.

Bestyrelsen bad de delegerede om hjælp til at
vælge, hvilket land der skal være vært for den
næste kongres. Bulgarien, Cypern, Italien, Malt-
ha og Portugal havde tilbudt at være vært. Itali-
en og Portugal fik flest stemmer, selvom udka-
stet er relativt dyrt. Den endelige beslutning bli-
ver truffet af Bestyrelsen, da dette er en kompli-
ceret proces.

Til sidst stemtes om den ny bestyrelse i CPLOL.
Da tre medlemmer gik af, og der sker interne ro-
keringer, ser den nye bestyrelse en del anderle-
des ud. Der er således en ny præsident, general-
sekretær, formand for Professional Prac tice, for-
mand for Recognition og formand for Congress.
Den nye sammensætning af bestyrelsen kan ses
på CPLOLs hjemmeside.

Den nye præsident lukkede mødet med præsen-
tation af den ny hjemmeside (se ovenstående)
og takkede alle. Næste møde er i Paris til okto-
ber.

Vi, Maria Rønlev og Mette Thomsen, roste os
selv for det gode samarbejde omkring deltagel-
se i disse møder, hvor både ALF og FUA repræ-
senteres gennem ALF’s medlemskab.
Vi glæder os til et fortsat produktivt og spæn-

dende arbejde, både i CPLOL og i samarbejdet
mellem ALF og FUA.
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»Jeg klapper i som en østers. Især, når jeg er fø-
lelsesmæssigt påvirket«, fortæller Keld. »Jeg
ryddede et skrivebord henne på kommunen, for-
di jeg blev så gal over, at sagsbehandleren ikke
forstod mig«, fortæller Rita. 

Keld og Rita er ramt af afasi efter blodpropper i
hjernen, og de er to af de seks afasiramte, der
fortæller i kampagnens OBS-spot, hvordan de-
res afasi betyder mange misforståelser og fru-
strationer. Frustrationer, der i mange tilfælde
kan undgås eller i hvert fald blive væsentligt
mindre, hvis den afasiramte dels selv gør op-
mærksom på, at problemet er der, dels at den,
han eller hun kommunikerer med, er klar over,
at her skal tålmodighed og forståelse findes
frem. Og netop det er målet med Hjernesagens
tre-årige Giv Tid-kampagne.

Vis med et kort, at der er et problem
Hjernesagen er landsforeningen for mennesker
ramt af blødning eller blodprop i hjernen, andre
hjerneskadede, deres pårørende og andre inter-
esserede. Hjernesagen har flere end 9000 med-
lemmer, og en del af dem er institutionsmed-
lemmer som hospitalsafdelinger, hjerneskade-
centre og taleinstitutter. 

Giv Tid-kampagnen handler om med enkle mid-
ler at fremme forståelsen og den gode kommu-
nikation i forbindelse med afasi, og det gør den
ved hjælp af en række tv-spots, der jævnligt vi-
ses i OBS-udsendelserne på DR, og ved hjælp af
det kampagnemateriale, Hjernesagen har udvik-
let.

Materialet består af to plastikkort, en nøglering,
en badge med magnet til at sætte på jakken, en
nøglesnor og et informationskort, så man kan

Hjernesagen har med Giv Tid-kampagnen fat
i noget rigtigt - netop tid er en af de faktorer,
der letter kommunikationen for mennesker
med afasi. 

På kommunikationscentrene arbejder vi mål -
rettet og intensivt på at forbedre talen og
kommunikationsevnen efter en skade i hjer-
nen. Helt centralt står anbefalingen om at
bruge hjernen, være aktiv, lave mange gen-
tagelser, deltage i dialog. Trækker man sig
fra dialogen mister man hurtigt de kompe-
tencer, man har opnået. Use it or lose it ud-
trykker dette meget præcist. Her er »tid« cen-
tralt. Oplever den afasiramte, at andre ikke
giver den nødvendige tid til kommunikation,
det gælder også det kropssprog, der viser, at
man er interesseret og lyttende til det, den
afasiramte siger, så vil den afasiramte lang-
somt trække sig fra kommunikative situatio-
ner. 

Så ja, Giv Tid er et vigtig skridt i fastholdel-
sen af kommunikationsinteressen og dermed
en af de små trædesten, der over tid giver
bedre kommunikation.

Vibeke Lund
Vicecenterleder 

CSU-Slagelse

Giv tid til mennesker med afasi
Afasi som følge af blødning eller blodprop i hjernen er et voldsomt handicap, men vi kan hjælpe 
hinanden med at gøre livet med afasi lettere. Det handler om at give hinanden tid til at tale og bruge
tid på at lytte i gensidig respekt og forståelse. Hjernesagens tre-årige Giv Tid-kampagne er en succes,
og din arbejdsplads kan blive en del af den.

er journalist ved Hjernesagen.

SARAH CECILIE BOSS
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downloade Giv Tid-symbolet til sin mobiltele-
fon. Det hele kan nemt tages med i lommen el-
ler i pungen.

Plastikkortene kan den afasiramte bruge til at
vise, at han eller hun har afasi. Det kan være en
stor hjælp i alle de situationer, hvor kommunika-
tionen ofte går alt for stærkt: i bussen, på kom-
munekontoret, i banken, i supermarkedet. På
kortene står det klart og letforståeligt forklaret,
at personen har afasi, og at det betyder, at ved-
kommende fx har svært ved at forstå tal, læse,
tale og opfatte hurtigt.

Bliv Giv Tid-partner
Hjernesagen arbejder for at få kampagnen ud-
bredt så meget som muligt, blandt andet ved
hjælp af Giv Tid-partnere. Allerede nu er en ræk-
ke kommuner og virksomheder blevet partnere,
og Hjernesagen håber, endnu flere kommer til.

»Man kan sammenligne de vanskeligheder, som
personer med afasi og andre med et kommuni-
kationshandicap oplever i dagligdagen, med at
rejse rundt i Kina uden tolk. Blandt andet derfor
er det helt oplagt, at alle de steder, hvor man er
i tæt kontakt med afasiramte, som audiologo-
pæder fx er i undervisningssituationer eller be-
handling, er partnere eller i hvert fald har kend-
skab til vores kampagne«, siger Hjernesagens
direktør Lise Beha Erichsen.

Hjernesagen håber, at landets specialbehand-
lingstilbud til afasiramte og alle andre relevante
parter vil melde sig som Giv Tid-partnere. De
kan også bede om at få tilsendt kampagnemate-
riale for at gøre opmærksom på kampagnen
over for de borgere, der kommer på stedet, og
så stedets medarbejdere handler efter budska-
berne i det daglige.

»Vi håber naturligvis, at alle de mennesker, der
dagligt er i kontakt med afasiramte, vil bruge
kampagnen og lægge sig ekstra i selen for selv
at give de ramte tid og tålmodighed«, siger Lise
Beha Erichsen. 

De taler til mig, som om jeg var et lille barn
Der er desværre al mulig grund til at sætte ind
med kampagnen, mener læge og hjerneforsker 

Peter Lund Madsen, der støtter Hjernesagens ar-
bejde og Giv Tid-kampagnen.

»Kommunikationshandicap som følge af bl.a.
hjerneblødning eller blodprop i hjernen er et
stort og voksende problem i Danmark. Afasi kan
føre til social isolation, som kan være svær at
overvinde, selvom de afasiramte ofte viser stor
vilje til at komme tilbage til en så normal hver-
dag som muligt. Det er nødvendigt, at omgivel-
serne viser lidt ekstrahensyn, og derfor er initia-
tiver som Giv Tid-kampagnen vigtige for at for-
klare os andre, hvordan vi kan hjælpe ved at gi-
ve lidt ekstra tid«, siger Peter Lund Madsen. 

Han tilføjer med sit sædvanlige lune glimt i øjet,
at der er mange andre gode grunde til at give tid
og være tålmodig til daglig: »Hvem ved? Måske
kan vi ved samme lejlighed som en ekstra bo-
nus få nedbragt antallet af stresstilfælde i Dan-
mark«.

Men vigtigst af alt håber Hjernesagen, at kam-
pagnen kan hjælpe mennesker som Aase. Hun
har afasi og fortæller i et af tv-spottene om en
oplevelse, hun ofte har – også, når hun taler
med sundhedsfagligt professionelle: »Folk taler
til mig, som om jeg var et lille barn. Men indeni
er jeg jo den samme som jeg var før«.
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FAKTABOKS

35 rammes hver dag
Hver dag rammes 35 mennesker af en blodprop eller en blødning i hjernen – det svarer til, at hver
7. rammes på et tidspunkt i livet. At blive ramt af en blodprop eller blødning i hjernen eller anden
form for hjerneskade giver ofte livsvarige følger som halvsidig lammelse, koncentrations- og hu-
kommelsesbesvær og/eller udtalt træthed.

3.000 får afasi
Af de cirka 12.500 mennesker, som hvert år rammes af en ny blodprop eller en blødning i hjernen,
får cirka 3.000 afasi. 

Bliv Giv Tid-partner
En vigtig del af Giv Tid-kampagnen er partnerskaber med offentlige og private virksomheder, som
i hverdagen møder mennesker med et kommunikationshandicap. Vi tilbyder alle virksomheder at
blive Giv Tid-partner og medvirke til at udbrede Giv Tid-budskabet. Det kan fx ske ved at informere
virksomhedens medarbejdere om, hvordan man møder mennesker med et kommunikationshan-
dicap og informere kunderne om, at virksomheden støtter Giv Tid-kampagnen. Dagligvarekæden
døgnNetto, Nordjyllands Trafikselskab, Jyske Bank og BL Almene Boliger er Giv Tid-partnere – og
flere er på vej. Blandt landets største kommuner er følgende allerede blevet Giv tid partnere: Aar-
hus Kommune, Aalborg Kommune, Esbjerg Kommune, Horsens Kommune, Københavns Kommu-
ne, Vejle Kommune, Randers Kommune, Roskilde Kommune og Frederiksberg Kommune – og fle-
re er på vej.

Se tv-spots
Giv Tid-kampagnens seks OBS-spots kan ses på kampagnesiden www.Giv-Tid.dk. Man er velkom-
men til at linke til spottene fra sin egen hjemmeside med kildeangivelse.

Få materiale tilsendt
Hvis du er interesseret i kampagnematerialet, kan du bestille det på www.giv-tid.dk

Støtte
Giv Tid-kampagnen er støttet økonomisk af flere fonde og af Hjernesagen selv. Blandt andet bidrog
Nordea-fonden i 2011 med økonomisk støtte.
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I løbet af de sidste par år er der kommet flere
undersøgelser, der hver især peger på, at der er
manglende vejledning, når unge med høretab
forlader grundskolen for at starte på en ung-
domsuddannelse. Det er dog vigtigt at under-
strege, at nogle af de problematikker, der opstår
i denne fase af livet, er ens for alle unge. I og
med man vælger en ungdomsuddannelse, væl-
ger man også en eller anden form for identitet
og ståsted. Men den unge med høretab kan ha-
ve andre identitetsproblemer og høremæssige
problemer, der bør medtænkes i det valgte ud-
dannelsesforløb. Der er tale om, hvordan den
unge fungerer kognitivt, sprogligt og færdig-
hedsmæssigt, og dertil kommer den identitets-
mæssige og psykologiske side. I hvor stor ud-
strækning den unge:

• er præget af sit høretab? 
• er åben over for sig selv og andre omkring
høreproblemerne?

• bruger psykisk energi på at forsøge at skjule
høreproblemerne?

• villig til at indgå i dialog med vejledere, der
har kendskab til høreproblematikker?

• er villig til at bruge nødvendigt udstyr for at
kompensere for høretabet?

• er realistisk i valg af ungdomsuddannelse?

Nogle unge har været vant til fra de var små, at
de var åbne og ligefremme omkring eget høre-
tab, nok især de børn, der har haft forældre, der
på den ene side stillede krav og samtidig var
fordomsfri, således at høretabet blev taklet på
en rolig og naturlig måde. For andre børn har
det måske mest drejet sig om at blive sprogligt
gode, både hvad angår udtale og ordforråd. 
Personligt har jeg altid vejledt i at stille lidt

større krav til barnet med høretab også på det
opdragelsesmæssige plan ud fra devisen om, at
en person med høretab hele sit liv skal være lidt
mere »fremme i skoene« for at nå det samme
fagligt og socialt som de hørende. Når vi tænker
på unge med høretab på vej ind i en ungdoms-
uddannelse, er meget af den litteratur, der fin-
des, allerede forældet. Vi skal, om end det kan
være vanskeligt, se på den unges muligheder ud
i fremtiden. Med det omskiftelige samfund, vi le-
ver i, hvor der hele tiden sker ændringer også
på det uddannelsesmæssige plan, er det ikke
nødvendigvis enkelt.
Nutidens unge med høretab er godt hjulpet

med høreapparater, CI og mulighed for teknisk
udstyr. Man vil kun sjældent kunne høre på
sproget, at den unge har et høretab. Så der er
langtfra altid ydre tegn, der fortæller, at her en
ung med behov for kommunikationsmæssigt
hensyn. Identitet er noget, der kendetegner den
enkelte person samtidig med, at identitet er med
til at give en placering i det sociale fællesskab.
Her kan der opstå et dilemma. Man kan, afhæn-
gig af høretabets størrelse, få små usynlige /
næsten usynlige apparater. Ørepropper er nu
som oftest udskiftet med open fit, der næsten ik-
ke ses. Så den unge med høretab har nu i stor
udstræk ning mulighed for at skjule sit høretab

Hvor svært kan det være…
– at danne et team bestående af forskellige fagpersoner, der hver på deres måde kan bidrage med
væsentlige input, når unge med høretab skal fra grundskole til ungdomsuddannelser?

Tale-høre-læsepædagog. Har arbejdet med børn med
høretab i 41 år, heraf 22 år på Høreklinik. Har skrevet
adskillige artikler, se på Google eller få biblioteket til
at hjælpe. Har været en af initiativtagerne i Danmark
til at sætte fokus på AVT.
Mailadresse: bifabifa@gmail.com

BIRGITTE FRANCK
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og rent visuelt lave en tilpasning til sine høren-
de kammerater og deres normer. Men høreta-
bet, og hvad det måtte medføre af kommunikati-
ons-vanskeligheder, består fortsat – naturligvis
forskelligt fra ung til ung.

Når vi taler om skift fra grundskole til ungdoms-
uddannelser ligger en af udfordringerne i, hvor-
dan man som ung forholder sig til de rådgiv-
ningsmuligheder, der foreligger, hvordan vejle-
derne er klædt på til at vejlede unge med høre-
tab, og hvordan man takler sin egen identitet og
livshistorie.
Hvis vi ser på de vejledningstilbud, som er

mulige for den unge, så må vi lige se på de pro-
blematikker, som forskellige undersøgelser
påpeger. En rapport fra Videnscenter for Høre-
tab 2009 påpeger, at de unge modtager mangel-
fuld vejledning og kompensation. 
En anden rapport fra Capacent Epinion 2010

viser, at de unge med funktionsnedsættelser,
der klarer sig bedst i ungdomsuddannelserne, er
dem, der har modtaget specifik vejledning.
Endelig er der rapporten fra Socialstyrelsen,

ViHS 2012: »Unge med høretab på vej til ung-
domsuddannelser, samarbejde og vidensdeling
mellem UU, Specialkonsulenter og PPR«.
Sidstnævnte rapport er meget præcis omkring

det manglende samarbejde mellem de forskelli-
ge aktører, der bør vejlede unge med høretab,
og samtidig er rapporten konstruktiv med hen-
syn til forslag til forbedring. 

Hvis man ser på den politiske situation i forbin-
delse med ungdomsuddannelser, så går 7 ud af
10 unge i gymnasiet. Der er en politisk målsæt-
ning om at 95% af de unge skal gennem ung-
domsuddannelserne. I øjeblikket mangler 4600
unge en praktikplads. Lige nu tales der om, at
elever muligvis allerede fra 7. klasse skal deles
op på praktiske og teoretiske valgfag i større ud-
strækning end i dag med henblik på et mere
målrettet valg af ungdomsuddannelse. Der er
således mange facetter, man skal forholde sig til
som ung i dagens Danmark med eller uden hø-
retab, når man skal vælge ungdomsuddannelse.

Den første problematik, som jeg gerne vil pege
på, er manglende registrering af børn og unge

med høretab. Vi er usikre, når vi skal tale om an-
tal, og vi ved ikke, hvordan høretabets størrelse
fordeler sig, og hvad der evt. måtte være af til-
lægsproblemer. Det ville gøre både forskning in-
denfor området samt opstilling af vejlednings-
scenarier enklere, hvis man havde mere præcise
oplysninger om gruppen af unge med høretab. 
Når vi ser på de mulige vejledere, som de un-

ge kan trække på, er det vigtigt at have styr på
den enkelte gruppes viden og kompetence i for-
hold til den vejledningsopgave, de har overfor
de unge med høretab. 

UU-vejledere
Fra og med 7. klasse træder UU1 -vejlederen ind
på banen. Denne person har sine spidskompe-
tencer indenfor uddannelses og erhvervsvejled-
ning. Og med reformen i 2003 blev UU centrene
pålagt en mere differentieret vejledning. UU-vej-
lederne kan følge den unge op til 25 år. I rappor-
ten fra ViHS påpeges det imidlertid, at disse UU-
vejledere ikke har speciel viden om høretab.
For at undersøge dette nærmere, tog jeg kon-

takt til UU-vejledere over hele landet, i små og
store kommuner. Min oplevelse understregede
blot det, som andre allerede har påpeget.
Lad mig komme med nogle eksempler stort set
ordret citeret: 
• Når de bruger høreapparat, så kan de jo godt
høre. 

• De kan søge SPS2, når de bliver 18, og så kan
de snakke med døveforeningen

• Vi har ikke den slags elever, de går på Frederi-
ciaskolen

• Hvis jeg skulle få sådan en elev, ville jeg slå op
på internettet

• Det er ikke noget issue, prøv at snakke med en
større kommune. Men den kommune, jeg talte
med, har mere end 100.000 indbyggere.

• Vi ved ikke meget, det er synd for de første
elever, vi får med høretab

36
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• UU skal indhente ny viden

Tale-hørepædagoger på PPR
Disse har ofte haft kontakt til barnet med høre-
tab og dets familie, da barnet var lille. Derud-
over har de ofte været i samspil med skolen om-
kring vejledning og måske ansøgning om hjæl-
pemidler. Tale-hørepædagogerne kender alle
børn med høretab som papirsager, og de har
den fornødne viden om, hvad et høretab er, og
hvad det betyder. Deres spidskompetence er
dog nok ikke primært unge mennesker.

Hørepædagoger på de audiologiske afdelinger
Disse har megen specialviden på høreområdet.
De ser skolebørn med høretab og deres foræl-
dre en gang om året, indtil den unge fylder 18
år. Det er min og andres erfaringer, at besøget
på audiologisk afdeling kan blive brugt som en
slags »helle«, hvor man snakker løs om de pro-
blematikker, der måtte være i forbindelse med
skole, fritid og det sociale liv. Denne faggruppe
er ikke nævnt i ViHS-rapporten, men for mig re-
præsenterer de en vigtig viden.

Specialkonsulenter
Denne faggruppe har særlig faglig kompetence
indenfor såvel høretab som uddannelse. De har
mulighed for at følge personer med høretab, og-
så når de er på arbejdsmarkedet, for der at give
vejledning og støtte og også for at hjælpe dem,
der har »ramt hovedet mod muren« og er røget
ud af arbejdsmarkedet. De besidder således en
viden opsamlet over mange år i, hvordan de kan
følge folk med høretab i uddannelsesforløbet og
på arbejdsmarkedet. Jeg ser dem som koordina-
torer i mange forskellige situationer.

Studievejledere
Disse er ikke med i det ungeprojekt, som beskri-
ves i rapporten fra ViHS. Men de har en rolle,
som dem der modtager de unge med høretab
på ungdomsuddannelsen, og som oftest får de
oplysninger om den unges høretab. De er an-
svarlige for at få f.eks. etableret FM på uddan-
nelsen. Så har de et godt kendskab til det at
være ung. En UU-vejleder med særligt kendskab
til børn med høretab nævner, at man nogle gan-
ge indgår aftaler med studievejlederen f.eks. på

gymnasiet, men at disse aftaler ikke altid bliver
fulgt til dørs. Så UU-vejleder eller specialkonsu-
lent må kontrollere, om alle aftaler er ført ud i li-
vet. Studievejlederne kan også komme i den si-
tuation, at de faktisk må fraråde den unge med
høretab at søge ind på en bestemt uddannelse,
fordi der er forhold, der vil være vanskelige at
takle, hvis man har et høretab. En meget svær
situation, fordi der jo også i nogen grad kan
være kompensationsmuligheder.

Høreforeningen
Denne forening, der dækker både børne-, unge-
og voksenområdet, har flere forskellige tiltag,
hvor de unge har mulighed for at møde andre
unge på vej ind i ungdomsuddannelsessystemet
og hvor ungeguider og specialkonsulent kan
være med til at vejlede (se bl.a. Høreforeningens
hjemmeside.)

Teamarbejde
I ungeprojektet har man fokuseret på at få PPR,
UU og Specialkonsulenterne til at spille sam-
men og lave vidensdeling om, hvordan man
bedst støtter unge med høretab i forbindelse
med ungdomsuddannelse. Samtidig har man
sat ind på at opkvalificere UU-vejledernes viden
om høretab. Man har således forskellige aktører,
der alle har en rolle omkring den unge med hø-
retab, samtidig med at de hver især har forskel-
lige spidskompetencer. For at udnytte den en-
kelte fagpersons særlige viden er der kun én vej
frem, og det er at sætte sig sammen og belyse
det unges menneskes samlede situation ud fra
forskellige synsvinkler. Jeg ser ikke behov for, at
UU-vejledere ved en masse om høretab, hvis de
samarbejder med andre, der har denne viden. 

I Åbenrå har de den nedenfor beskrevne model:
4 professionelle med hver deres form for spids-
kompetence sidder sammen i 6 timer en gang
om året, hvor de diskuterer alle 14- til 17-årige
unge med høretab. Det skal lige tilføjes, at sam-
arbejdet dækker et befolkningsunderlag på ca.
200.000 personer. På disse møder laves der
særskilte aftaler om de unge, alt efter hvad de
måtte have brug for, når de er på vej ind i ung-
domsuddannelserne. Det er vigtigt, at der ikke
er en fast skabelon, dertil er unge med høretab
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ligeså forskellige som alle andre unge og har
forskellige behov.
Vi må dog ikke glemme, at der er et ukendt

antal unge med høretab, der på ingen måde øn-
sker særbehandling. Med de muligheder vi har i
dag, mener jeg også, at langt fra alle brug for
dette.

Som andre modeller kan nævnes, at UU-vejle-
deren på Frijsenborg Efterskole3 tager med hver
enkelt elev med høretab, hvor de end måtte
komme fra i Danmark, for sammen med den un-
ge at kontakte UU-vejleder i hjemkommunen. 
I Herning indkalder man de unge, der er på vej

ind i en ungdomsuddannelse til et møde. I for-
bindelse med Høreforeningens ungevejleder og
hendes projekt har man lavet forpligtende sam-
arbejdsmodeller i Århus og i Odense. Det synes
som om Odense-modellen er ved at brede sig til
hele Fyn.

Konklusion
Jeg fornemmer, at der her og nu er megen posi-
tiv fokus på at lave vidensdeling, således at for-
skellige faggrupper kommer i et berigende sam-
spil, som betyder, at fælles viden på området
»unge med høretab« maksimeres. Jeg tror, at
vejen er ved at være banet, og at der flere steder
er indhøstet positive erfaringer til at indgå i en
tværfaglig dialog, som vil komme de unge med
høretab til gode. Jeg kan kun opfordre til, at no-
gen i kommune eller region tager initiativ, der
hvor samspillet endnu ikke er etableret. 
En ting er sikkert, der er utrolig megen politisk

bevågenhed omkring unge på vej til ungdoms-
uddannelser. Vi bør med langsigtede under-
søgelser, hvor ikke kun en snæver gruppe af un-
ge med høretab indgår, finde ud hvordan den
samlede gruppe unge med høretab placerer sig.
Hvor mange kommer f.eks. på tekniske skoler?
Hvor mange falder fra uden at gøre deres ud-
dannelse færdig? Hvor mange har problemer i
gymnasiet? Har unge med høretab det vanske-
ligt med at få praktikplads? Gruppen af unge
med høretab i dag kan ikke sammenlignes med
unge med høretab for blot 7-8 år siden. 

Har nyfødtheds-screening for høretab, optimal
teknik og flere børn med høretab i den alminde-

lige folkeskole været med til at forbedre mulig-
hederne for unge med høretab i uddannelses-
forløb og på arbejdsmarkedet? Et spørgsmål,
der er værd at fokusere på.

Til sidste et stort suk. Det kan være meget svært
at gennemføre en videregående uddannelse til
normeret tid, hvis man har et høretab. Hjernen
og de kognitive evner kan være i top, men det er
blot krævende og trættende at skulle være på
toppen i sit studie, hvis man skal »være på tæer-
ne« hele tiden for at få hørt alt. Vi vil inkludere
og gøre de unge studerende lige, men nogle
gange gør man lige ved at gøre en forskel.

Noter
1 Ungdomsuddannelse
2 Specialpædagogisk støtte
3 En efterskole hvor ca. 22 af eleverne har høretab
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Retningslinier for artikler
og debat i DA
Fra manuskriptvejledningen på www.alf.dk:
Indlæg til bladet kan tage afsæt i undervisning
og vejledning, anden professionel praksis,
forsk ning, lovbestemmelser, samfundsmæssi-
ge forhold, aktuelle begivenheder samt andre
forhold med relation til mennesker med kom-
munikationshandicap eller faglige emner i tale-
høre-læ se pæ da go gik ken.

Synspunkter i artikler og indlæg deles ikke nød-
vendigvis af bestyrelse og redaktion.

Redaktionen vurderer artiklernes lødighed og
sproglige læsbarhed, men tager ikke ansvar for
det faglige indhold, herunder rigtigheden af re-
ferencer mv.

Ud over dette har redaktion og bestyrelse truf-
fet følgende beslutninger vedr. DA:

• Alle artikelforslag gennemlæses af medlem-
mer af redaktion, bestyrelse eller andre med
faglig indsigt i det pågældende tema for så
vidt muligt at sikre, at der både kommer en
faglig og en sproglig vurdering samt efterføl-
gende dialog med artikelforfatteren.  

• Fra nr. 1 2013 skal alle artikler indledes eller
afsluttes med et lille forfatterportræt, hvoraf
det fremgår, hvilken uddannelses- og erfa-
ringsmæssige baggrund forfatteren har for at
skrive artiklen, om vedkommende har eget
firma mv.

• Hvis en artikel har været - eller tænkes - bragt
i andre tidsskrifter/blade, skal det oplyses i
manchetten.

• Der skal være en klar skelnen i layout af artik-
ler og debat. Hvis der er tvivl om, hvorvidt et
indlæg hører til den ene eller den anden kate-
gori, tages en beslutning af flere medlemmer
af redaktion og bestyrelse i fællesskab.

• Hvis der kommer kommentarer til artikler el-
ler debatindlæg, skal den person, der har haft
det oprindelige indlæg, have mulighed for at
svare i samme nummer som kommentaren.
Videre debat henvises som udgangspunkt til
face book.

• Retningslinier for indlæg i DA tages op til dis-
kussion på ALF’s generalforsamling i marts
2013.

Bente Reimann Jensen, formand
og Natasha Epstein, redaktør
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