Konkurrence om arets bedste bacheloropgave.

Siden 1998 har en selvsteendig bacheloropgave veeret en del af lcereruddannelsen. | sekretariatet for Nationalt Videncenter
for Leesning vil vi gerne scette fokus pd den gode opgave om leesning. Vi udskrev derfor en konkurrence om den bedste bache-
loropgave 2007 og bad lcerere pd seminarierne om at sende de bedste opgaver.

Vores opgave har ikke veeret at bedemme opgaverne igen. De er bedemt, og vi skal ikke forholde os til, om opgaven opfylder
de krav, som Icereruddannelsen scetter. Vi har gnsket at finde den opgave, der var bedst formidlet.

Og for os var den klart skrevet af Jakob Teglgard Nielsen fra Skdrup seminarium. Han far prisen for en scerdeles velskrevet
opgave, der formidler viden om leesning pa en klar og engageret mdde. Jakob har forstdaet at mikse det danskfaglige med de
peedagogiske fag, sd det ikke pa noget tidspunkt foles pataget. Hans teorigrundlag kunne mdske veere lidt bredere, men det
gode ved opgaven er, at han kan scette teorierne i spil. Han trcekker erfaringer fra skolen ind i form af cases, og sa har han en
personlig og engageret fremstilling af leesningens vilkar i skolen og en klar holdning til det politiske landskab, som lcesningen
befinder sig i. Han forholder sig diskuterende til de vilkdr, leesningen bydes, og han taler varmt for, at barn i skolen skal lcere
at leese og ikke Icere, at de ikke kan. Det gar opgaven lceseveerdig og interessant som andet og mere end en opgave. Vi bringer

her hele vinderopgaven, dog uden forside og indholdsfortegnelse.

Laesning lader sig ikke begreense
- om laesning og leesevanskeligheder

Af Jakob Teglgard Nielsen , studerende, Skarup seminarium.

For os - du der laeser denne tekst, og
jeg der skriver den - er det at leese og
skrive noget af det mest naturlige og
mest betydningsfulde i vores tilveerelse.
Det er neermest umuligt at forestille sig
en dag hvor man ikke leeser eller skriver
i en verden der i den grad er fyldt med
bogstaver. Leesning og skrivning er altsa
fundamentale kundskaber i vores verden.
Birgitta Ulvhammer, der var forkvinde
for den svenske nationalkomite for FN's
internationale laesedr i 1990, har udtalt
det saledes:

"Adgangen til det skrevne ord haenger
sammen med demokrati og ligestilling,
med adgang til uddannelse, arbejde og
oplysning, med muligheden for at kunne
pavirke bade ens egen situation, det
omgivende samfund og verden.”

At beherske den del af sproget der
formidles gennem skriften, er altsd en
central del af tilhgrsforholdet til og ikke
mindst deltagelsen i den kultur vi lever i.
Samtidig er det ogsa en vigtig del af
hvad der kreeves for at kunne iscene-
seette sig selv i sin egen tilveerelse fordi
en sadan tilretteleeggelse kreever at man
tilegner sig en selvvalgt specialiseret
form for viden gennem skriftsproget. Det
handler bl.a. om at dbne dgre til uddan-
nelses- og jobmuligheder.
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Ogsa vores egen personlige historie
skabes og formidles og bekreeftes i
skriftsproglige systemer. En stadig stgrre
del af vores samkvem med omverdenen
foregar gennem forskellige hjemmesider,

herskelsen af det skriftlige sprog end tid-
ligere, og der er ikke meget der tyder pa
at det i fremtiden bliver mindre fordi selv
de mest moderne IT-hjeelpemidler naeppe
vil kunne erstatte bare nogenlunde

e-mails, chat-rooms m.m. Man skriver
med sine venner, man blander sig i
debatter, og man opbygger interessefeel-

lesskaber pa Internettet - alt er skriftligt.

Man finder méske endda sin keereste ved
at leegge sin skriftlige profil ind pa en
datingside.

Der stilles altsd i dag stgrre krav til be-

kompetente leese- og skrivefaerdigheder.
Derfor haenger skriftsprogstilegnelsen i
hgj grad sammen med det dannelsespro-

jekt som skolen og den enkelte leerer er

forpligtet pa.

Det bekymrende i den forbindelse er at
for mange bgrn ikke behersker skrift-
sproget i en grad hvor det er anvendeligt
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som en aktivt skabende del af sin egen
tilveerelse. PISA-undersggelserne peger
pa at hver sjette elev i den danske
folkeskole er funktionel analfabet, og at
kun fem procent hgrer til i den bedste
gruppe af laesere.’

2. Emneafgraensning

Jeg onsker i denne opgave at indkredse
nogle arsager til at barn ikke leerer at
leese og skrive indenfor de geeldende nor-
mer. Mit udgangspunkt er at selve den

made laeseundervisningen er konstrueret
pa, har konsekvenser for den made nogle
barns tilegnelsesproces forlgber pa, og
fordi mit udgangspunkt pd den made er
alle barnene i skolen, vil jeg ikke komme
ind pa specifikke vanskeligheder med at
tilegne sig skriftsproget.

Mit fokus vil primaert vil ligge i indskolin-
gen. Dels ligger alle tiltag for leeseindlee-
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ring fgr denne fase uden for folkeskolens
regi, og dels er den leeseundervisning der
kommer senere i hgjere grad integreret i
andre danskfaglige omréder og er mindre
rettet mod de basale leesefeerdigheder.
Problemet med denne adskillelse er at
den er principielt forkert set i lyset af
hvad vi i dag ved om sammenhangen
mellem barnets tidlige sproglige udvikling
og leeseudviklingen i skolen. Jeg teenker
her bl.a. pad de forskningsresultater som
Jorgen Frost refererer til i Leesning, teori

og praksis¢ som pd mange made stemmer
overens med Steen Larsens beskrivelse af
leeseevnens udviklingsmgnster.®

| opgaven har jeg valgt at arbejde ud

fra leesning af skrevne tekster, og det
indbefatter derfor ikke det udvidede
tekstbegreb som fx mediepaedagogikken
og en del specialundervisning beskaeftig-
er sig med.

Jeg mener ikke det er muligt at skille
leesning og skrivning ad, og derfor skal
man her forstd de to sider af skrift-
sproget som indbyrdes forbundne og
afheengige af hinanden. Hvor jeg taler
om laesning indbefatter dette altsa
principielt ogsa skrivning. Det er skrift-
sprogstilegnelse.

Jeg har valgt at leegge veegt pa en
beskrivelse af leesningen og de krav den
stiller til lzeseren fordi jeg mener der er
en vigtig sammenhaeng til den made
man tilretteleegger leeseundervisning.
Derimod har jeg valgt ikke at bruge plads
til en diskussion af hvordan man maler
leesning - eller om man i det hele taget
kan det - selvom spargsmalet kan siges
at veere centralt i dele af opgaven. Mit
udgangspunkt er at jeg mener det kan
veere problematisk at leegge for megen
veegt pd sddanne malinger.

P& samme made har jeg ogsa fravalgt

at inddrage overvejelser om bgrns
kognitive udvikling som fx Jean Piaget
har defineret i fire stadier. Jeg mener

der er en sammenhang mellem skrift-
sprogstilegnelsen og bgrns evne til at
teenke abstrakt, men dels er mit ud-
gangspunkt at tilegnelsesprocessen bgr
veere sa konkret som overhovedet muligt,
og at den derfor principielt ikke burde
veere bundet til en bestemt periode af
barnets liv, og dels mener jeg at en sddan
skematisk beskrivelse af bgrns kognitive
muligheder kan veere beteaenkelig i dette
tilfeelde fordi bgrn udvikler sig meget
forskelligt - ikke mindst i den periode
hvor jeg har mit fokus.

Som det vil fremga rummer laesning og
leesevanskeligheder en utrolig grad af
kompleksitet, og derfor vil opgaven vaere
preeget af nogle kunstige, men bevidste
skillelinier eller afgreensninger af omrad-
er der i princippet ikke kan skilles ad.
Dette sker ikke i et forsgg pa at reducere
kompleksiteten, men derimod at ggre den
begribelig.

3. Problemformulering

Hvorfor udvikler nogle bgrn leesevan-
skeligheder i deres mgde med skolens
leeseundervisning?

Hvad kan man som laeseunderviser gare
for at mgdet med skriftsproget ikke
skaber leesevanskeligheder?
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4. Metodeafsnit

For at svare pa problemformuleringen

vil jeg fgrst indkredse en definition af
hvad leesning er, og i forlengelse heraf
beskrive nogle mader at laese pa som jeg
mener, er relevante i forhold til mit over-
ordnede emne. Formdlet med dette er at
abne for en forstaelse af nogle grundele-
menter i leesningen. Det er elementer der
erispil i al leesning, men i seerdeleshed
for netop den gruppe af laesere som jeg
har valgt at beskeeftige mig med.
Herefter vil jeg med udgangspunkt i en
reekke af de leeseforskere der er en del af
den aktuelle lasediskurs, beskrive de teo-
retiske yderpunkter for dermed at kunne
tegne et billede af og anleegge et kritisk
syn pd den leeseundervisning de fleste
danske elever mgder i skolen.

Jeg har valgt opgavens kilder ud fra at
de dels repraesenterer et af de to leesesyn
jeg bygger pa, og dels at de arbejder med
nogle forskellige udgangspunkter inden
for disse.

For at seette deres forskning i relief vil
jeg inddrage nogle ikke-paedagogiske
teorier om laesning og laeseproblemer.
Det drejer sig om Steen Larsens der

har en neurologisk indfaldsvinkel til
skriftsprogstilegnelsen, og det drejer sig
om R. P. McDermotts teorier om hvordan
indleeringsvanskeligheder befordres
gennem sociale relationer.

Endelig vil jeg i et afsluttende kapitel
preesentere mine egne overordnede
overvejelser om hvordan man som skole
0g som leerer kan gribe leeseundervisnin-
gen an i forsgget pa at varetage dels den
faglige og dels den personlige udvikling i
leese- og skriveundervisningen.

5. Hvad er lasning

5.1. Leesedefinition

For at definere laesning er det ngdvendigt
forst at have en forstelse af det som
leesningen i fgrste omgang knytter sig
til, nemlig teksten. Denne kan forklares
som en sammenhang af bogstaver der
tilsammen udger et eller flere ord. Dette
eller disse ord er som sproglige enheder
beerere af en betydning, og teksten har
saledes en kommunikativ natur.

Carsten Elbro udtrykker det séledes:

Leesning vil sige at forsta skrevne

meddelelser. Mere preecist er leesning at
genskabe et forestillingsindhold pa basis
af en identifikation af tekstens begrebs-
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verden... dvs. en forstdelse af indholdet
af en tekst.©

| nutidige definitioner af hvad leesning er,
mgder man nappe et syn der er uenigt i
dette, og udtrykkes ofte i denne formel:

Leesning = afkodning x forstaelse

At leese er altsd andet end at seette
bogstaver sammen til lyde og til ord og

til seetninger. Hvis der ikke pd baggrund
af dette fremkommer en betydning via
kognitive processer, er der ikke tale om
lzesning. Omvendt vil det ikke veere muligt
at uddrage relevant mening af en skreven
tekst uden at der sker en afkodning af de
tegn den bestar af.

De meningsskabende og meningsopret-
holdende funktioner som leaesning pd

den made kan siges at veere, bliver til i

et samspil mellem selve teksten og den
unikke og kompetente leeser. Den samlede
mening opbygges inde i lzeserens hoved
som et produkt af leeseprocessen og
tekstens egenart fordi ordene og seetning-
erne ikke alene giver den fulde forstéelse.
Leeseren tilfgrer altsa teksten noget fordi
han fylder hullerne i teksten ved hjeelp

af inferens. Til det formal bruger leeseren
sin forforstdelse og treekker derved pa sin
basisviden om verden, sit menneskekend-
skab, sin forestillingsevne osv.
Forforstaelsen er altsa central for lees-
ningen, og den har derfor betydning

for hvad vi formar at leese fordi nogle
tekster kraever en stor forhandsviden for
at blive forstaet - dvs. leest. Dermed kan
man anskue laesningen som en meget
individuel proces, men i og med at den
enkeltes forforstaelse opstér i en kulturel
kontekst, ma den ogsa opfattes i en

social sammenhang. Pa lige fod med alt
andet sprog. Caroline Liberg udtrykker
det sdledes: Drivkraften i alle typer af
sprog (tale-, skrift-, og tegnsprog) er et
gnske om at blive en meningsskabende og
meningsopretholdende deltager i en social
sammenhang.’

5.2. Hvordan leeser man

Selve leeseprocessen er forsggt forklaret
som neurologiske processer.? Skan-
ningsbilleder af hjernen viser at nar vi
|eeser, er de samme centre aktive som
nar vi fokuserer pd noget med gjnene og
nar vi taler. Leesningens seerlige neurale
natur bestar altsd i at den far en lang

reekke andre delfunktioner til at heenge
sammen i et storre mgnster. Det er
saledes ikke en specifik proces, men en
overordnet funktion, en sammenkad-
ning af flere underliggende funktioner.
Alle processens enkelte dele skal veere
funktionelt effektive pd samme tid for
at der kan veere tale om laesning.

Det kan veere afklarende for en forstaelse
af processen at man holder de ting der
sker i forbindelse med laesningen adskilt
fra den egentlige leesning. Det drejer sig
om de perifeere (perceptionelle) og de
centrale (kognitive) processer." Der er
nemlig ikke tale om at man laeser med
gjnene - eller for den sags skyld andre
sanser. @jnene opfanger skriften, men det
er inde i hovedet at databehandlingen
(afkodningen og forstaelsen) foregar.
Selve laesningen er séledes heevet over
sanserne, men alligevel afhaengig af dem
fordi det er med sanserne man indsamler
de data der bruges i leesningen.

Med hensyn til de neurale funktioner kan
man veere biologisk bedre eller svagere
udrustet, men det er gvelsen der gor

os til leesere. Leeseprocessens neurale
grundlag skal udvikles ved stimulation
lige fra fgdslen, og dette er ikke biologi.
Da de fleste af disse funktioner altsa er
udviklet i et socialt samspil, og da dette
er sket tidligere end og dermed uafthaen-
gigt af vores leesepraksis, er leesning en
kulturelt betinget kvalifikation lige sa
meget som den er genetisk betinget.
Laesning er séledes en opfattelsesproces
hvor skrifttegnene bliver bearbejdet i
hjernens synscenter og herefter koblet
ind i talesprogscentret. Nar man skriver,
foregdr processen i princippet omvendt.
Skriftsproget er i den optik blot en
repreesentant for talesproget.’

5.3. To typer af leesning

En sammenligning mellem begynderens
og den gvedes laesning forekommer at
veere forenklet, men der er flere ligheder
end forskelle. Forskellene er hastigheden
og smidigheden, og ikke mindst hvilke
komponenter der er primeere i leesningen.

Jeg vil i det folgende lave en kort
gennemgang af Libergs beskrivelse af
to typer af leesning og skrivning, den
grammatiske og den effektive/ for at
anskueligggre forskellen pa begynderen
og den gvede laeser selvom de ikke
ngdvendigvis tilhgrer den ene eller den
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anden gruppe. Samtidig vil beskrivelsen
danne udgangspunkt for flere af opga-
vens senere punkter.

5.3.1 Grammatisk leesning

Den grammatiske laesning og skrivning
er - i sin ublandede form - den made

at leese og skrive pa som de fleste af os
husker fra vores egen leeseindleering i
skolen. Det karakteristiske ved denne

er at man laeser og skriver ved hjeelp

af skriftsprogets grundleeggende regler

- grammatikken. For begynderen vil disse
regler bestd af et kendskab til de enkelte
bogstavers navne, lyde og former, til
deres orden i det enkelte ord og denne
ordens betydning for udtalen. Her ud over
er der utallige regler for afvigelser

der skal leeres og bruges pa grund af
uregelmaessig ortografi.

Den grammatiske laesning bestar altsa
forst og fremmest i at man lyderer sig
frem gennem skriftsproget. Man staver.
Man kan seette spgrgsmalstegn ved

om dette overhovedet er laesning* fordi
definitionen pa leesning som naevnt

er leesning gange afkodning, og her
drejer det sig alene om afkodning. Steen
Larsen mener at stavning og laesning i
virkeligheden er to diametralt modsatte
mentale operationer der ligefrem udeluk-
ker hinanden fordi stavning er en bevidst
logisk analyse og leesning en ubevidst
proces hvor bevidstheden bruges til
skabe strukturer i meningsindholdet. Nar
man leeser staver man ikke, og nar man
staver laeser man ikke.

Den grammatiske leesning er selvsagt
ikke et mal i sig selv, men et middel som
skal fgre den ugvede leeser frem mod
den effektive leesning. Samtidig er den et
hjeelpemiddel til den gvedes laesning.

5.3.2 Effektiv leesning

Den effektive leesning og skrivning kan
kort beskrives som den form der ikke

er grammatisk. Det er altsd en type af
leesning hvor leeseren ikke lyderer sig
frem. Derfor er der tale om en flydende
leesning.

Nar man bruger skriftsproget pa en
made hvor man ikke afkoder sig gennem
teksten, frigives der et overskud som den
kompetente leeser naturligt vil bruge i et
kommunikativt gjemed. Kendetegnende
for den effektive leesning er det da ogsa
at den i nogen grad kan sammenlignes
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med det at tale og lytte fordi det ogsa
her handler om at skabe og genskabe den
verden vi lever i via sprogets kommu-
nikative funktion. Det er altsa laesning

og skrivning med forskellige praktiske
formal som fx at skaffe viden, at meddele
noget eller opleve noget. Heri ligger det
effektive.

Effektiv leesning er altsa det der kende-
tegner den gvede leaesers feerdigheder i og
med at det er malet med den gramma-
tiske begynderlaesning. Men samtidig er
det 0gséd geeldende for den type laesning
og skrivning som fgrskolebarnet udferer
mere eller mindre pd egen hand. Da
barnet ikke kender og bruger de gram-
matiske regler i sine skriftlige aktiviteter,
er formalet netop rettet mod leesningens
og skrivningens kommunikative funktion,
det autentiske.

Caroline Liberg skelner mellem den
gvedes og begynderens laesning som
udviklet effektiv leesning og skrivning og
begraenset effektiv leesning og skrivning.”

5.4. Begge typer bruges

Man skal ikke forstd den grammatiske
og den effektive leesning som definitive
starrelser der klart kan holdes adskilte

i leeseprocessen. | enhver laesning vil

der veere en interaktion mellem de

to typer, og derfor vil leesere med en
normal leeseudvikling ogsa benytte begge
typer. Spergsmalet er hvornar hvilken
type fylder mest hvilket er athaengig af
leesefeerdigheder, forforstaelse, tekst-
type og leeseformal, altsa de krav der
stilles til leeserens kompetencer. Derfor
har det ogsa betydning hvordan barnet
leerer at leese fordi forskellige metoder
tager forskellige udgangspunkter i netop
forforstaelse, teksttype og leeseformal.

6. Leesernes mgde med leeseundervisnin-
gen

6.1. Normerne: Leesefeerdighed og funk-
tionel leesning

Skolens leeseundervisning ma naturligvis
have kompetente leesere som mal. En
kompetent leeser er en funktionel leeser,
dvs. en der, om man s3 ma sige, kan
bruge sin laesning som en konstruktiv del
af sin tilveerelse.

| og med at afkodningen af en given
tekst er en forudseetning for forstaelsen,
ma den kompetente leeser besidde sa
gode afkodningsfeerdigheder at de kan
befordre en tilfredsstillende forstaelse

af det leeste. Men det er langt fra nok
fordi kravene til gode leesefeerdigheder
kommer fra et samfund hvor informati-
onssggning og refleksion er grundvilkar
for den enkelte, og her star skriftsproget
uden sammenligning centralt.

OECD har i sit arbejde med at planleegge
de formelle rammer for PISA-prgverne
lavet en definition af funktionel leesning
der udtrykker det videnbaserede og
demokratiske samfunds krav til gode
leesefeerdigheder:

Funktionel leesefeerdighed defineres
som de kundskaber, som er ngdvendige
for at kunne forstd, bruge og reflektere
over skrevne og elektroniske tekster med
henblik pa at opna egne mal, at udvikle
sin viden og sit potentiale og at kunne
deltage i samfundslivet.

Vedtaget af OECD, Pisa 1998 "

Liv Engen beskriver i artiklen, At leere

at laese for at leere nogle aspekter der
kendetegner den kompetente laeser som
kan bruge sine leesefeerdigheder i dette
samfund.® Hun peger pd det helt centrale
i at den kompetente leeser har et formal
med sin laesning, og at der derfor er en
hgj grad af aktivitet i processen hvor
leeseren stiller spergsmal til teksten. At
stille spargsmal og fa svar pd dem er den
made leeseren gar i dialog med teksten,
og det er i dialogen at leeseren udvikler
sig som laeser og som person - laerer med
leesningen (jvf. artiklens overskrift).

Da tekster er meget forskellige og

derfor leeses med forskellige formal, er
det ngdvendigt ikke alene at have flere
teknikker til at leese med, men ogsa at
bruge dem strategisk. Det vil sige at
man ma kunne reflektere over hvad man
leeser og indrette en strategi der passer
til det. Der er altsé tale om metakogni-
tion. Leeseren skal veere bevidst om hvad
han laeser, hvordan han ggr det og ikke
mindst hvorfor.

Denne leesekompetence fordrer et solidt
kendskab til (og leesning af) mange for-
skellige typer af tekster og en viden om
hvordan leesningen af dem kan malrettes.
Men ikke mindst kraever det en tiltro til
at ens samspil med teksten (de spgrgsmal
man stiller til den) har betydning.
Motivation er en vigtig faktor der
knytter sig til den funktionelle leeser og
til tilegnelsen af de kompetencer der
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kendetegner denne fordi den har en
direkte forbindelse til begrebet lzering
Om dette skriver Liv Engen:

Der er en vigtig sammenhang mellem
leering og vilje. For at kunne laese for at
lzere m& man aktivt sgge ny indsigt. Den
forste og sterste udfordring, ndr man skal
leere bern og unge, hvordan og at de kan
leese med forstaelse, er maske at fa dem
motiveret, fa dem til at ville leere.... Men
det er ... maske ikke let at ville for den,
som ikke kan.

Funktionel leesefeerdighed handler altsa
0gsa om aktivt at konstruere, udvikle,

-

omforme og kontrollere egen forstaelse’
for at kunne bruge leesningen i egen
leering, og der tegner sig et billede af
en motiveret leeser der ved hvad han

vil fordi leesningen bade kreever at man
er bevidst om processen, og at man
forholder sig til den.
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Dette er altsa malet, men i de faorste ars
leeseundervisning drejer det sig i farste
omgang om at sikre det man kan kalde
de basale leesefeerdigheder samt elever-
nes motivation pa baggrund af positive
oplevelser med at leese.

6.2. De basale leesefeaerdigheder i inds-
kolingen

Forskellen pa den gvede leeser og
begynderen i indskolingen er automa-
tiseringen og den betydning dette har
for de andre elementer i laesningen.

Nar der i leeseprocessen bruges energi
pa afkodningen, vil der veere mindre
overskud til forstaelsen. Men udviklingen

af afkodningsfeerdighederne bevirker at
leeseren under normale omstendigheder
leerer at benytte forskellige teknikker til
denne del af processen, fra visuelle over
fonologiske til begyndende ortografiske
teknikker,® og det er progressionen i disse
der ggr det muligt for leeseren at flytte
fokus fra afkodningen til forstaelsen. Der

stilles altsa ogsa krav om aktivitet og
bevidsthed om det leeste i tilegnelsen af
de basale leesefeerdigheder fordi leeseren
skal bruge sin forforstaelse som indgang
til teksten for at kunne leve op til de
formelle krav der stilles i trinmalene og i
slutmélene. Kravene' er konkret formu-
lerede forventninger der sigter mod de
basale leesefeerdigheder. De omhandler
blandt andet kendskab til det skrevne
sprogs grammatik i alderssvarende
tekster med det formal at eleverne skal
opna en tilpas hurtig afkodning (se:
Grammatisk laesning).

Selvom de trinmal der her refereres til,
er forholdsvis nye (udgivet i 2003), har
den ggede fokus pa barns leesefeerdig-
heder medfgrt at de i dag fra flere sider
opfattes som for uambitigse. Regeringen
har saledes afsat 105 millioner kroner til
forskellige tiltag pd omradet, herunder
nedseettelsen af et udvalg bestadende af
en reekke leeseeksperter der i november
2005 kom med sine anbefalinger til

en generel styrkelse af befolkningens
leesefeerdigheder.® Af disse anbefalinger
kan man se gnsket om en generel frem-
rykning af barns leeseudvikling, sdledes at
de nuveerende trinmal for anden klasse i
givet fald skal geelde efter forste klasse.
Fremrykningen skal befordres af dels

en tidligere leeseindsats, dels en ekstra
dansktime i det fgrste skoledr. Derimod
er der ingen overvejelser om at eéndre pa
den méade som undervisningen tilret-
teleegges pa, men det bliver tveertimod
preeciseret at det alfabetiske princip

skal have en fast plads i undervisningen.
tUndervisningsministeren ser positivt pa
anbefalingerne, og den ekstra dansktime
er i forvejen en del af det nuveerende
regeringsgrundlag.

Der er altsd tegn pa at der sker en stig-
ning i de forventninger vi har til tilfreds-
stillende leesefeerdigheder. Dette stiller
naturligvis krav til samfundet, skolen

og den enkelte leerer, men det stiller alt
andet lige ogsa krav til det enkelte barn.
Spergsmalet er hvordan barnet opfatter
og efterkommer disse krav, og dermed
hvilken indvirkning de rent faktisk far for
barns leeseudvikling. Svaret pa dette skal
sgges i hvilken leesepaedagogisk tilgang
man vil tage udgangspunkt i fordi der er
stor forskel pad hvilken position laesnin-
gens forskellige aspekter indtager i disse.
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6.3. Sddan leerer bgrn at leese - to leese-
teoretiske retninger

Der er to leeseteoretiske retninger der
preeger den hjemlige debat om hvordan
bgrn bedst tilegner sig skriftsproget. Det
drejer sig om den sekventielle leeseteori
(lyd-metoden, grammatisk metode, det
alfabetiske princip) og den holistiske
leeseteori (kommunikativ teori, whole
language). Uoverensstemmelsen mellem
disse beror ikke, som man méaske kunne
tro, pa hvad der er veesentligt for at

man kan tale om gode leesefeerdigheder.
Man er altsa enige om malet. Diskursen
handler derimod om hvordan bgrn bedst
tilegner sig leesefeerdigheder der ggr dem
i stand til at have fokus pa forstdelsen,
og derved kommer netop afkodningen og
forstdelsen i centrum fordi det kommer

-

til at handle om ad hvilke veje man bedst
nar frem til malet, funktionelle leesere.
Gér vejen gennem en fokusering pa
afkodning af skriftsproget, en instrumen-
talisering, eller skal der fokuseres pa
sprogets kommunikative funktion for
derigennem at sikre gode afkodningsfeer-
digheder.

Det er vigtigt at have for gje at man i
praksis naeppe ville kunne tilretteleegge
en undervisning der alene bygger pa
enten den ene eller den anden tilgang,
fordi leesning jo blandt andet er en kom-
pleks sammenhang mellem afkodning og
forstaelse. S3 langt er ogsa leeseforskerne
enige. Omvendt er det afgorende at
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forstd leesedebattens praeemisser hvis man
vil forstd dens konsekvenser - for den har
konsekvenser. Derfor er det ngdvendigt
at skille tingene ad, og det er sddan man
skal forstd formalet med dette afsnit.

6.3.1. Nar det handler om at afkode

Den sekventielle leeseteori tager sit
udgangspunkt i at det alfabetiske
skriftsystem har et hgjt abstrakti-
onsniveau, og arbejder derfor ud fra

den antagelse at hvis blot laesningens
tekniske aspekt - afkodningen - kom-
mer til at fungere s fglger leesningens
meningsaspekt - leeseforstaelsen - med
"af sig selv." (Merete Brudholm). “ Denne
indfaldsvinkel bygger pa en opfattelse af
skriftsproget som noget der, i forhold til
talesproget, er unaturligt fordi barn ikke

af sig selv vil tilegne sig et skriftsprog".
Derved dbnes for en mulighed, eller
ligefrem en ngdvendighed, for at isolere
skriftsproget fra dets funktion. Bade i
studiet og i undervisningen af det.

En meget udbredt metode der lig-

ger inden for dette teoretiske felt, er
lydmetoden. Der findes flere varianter af
denne” hvor nogle tager udgangspunkt i
de skrevne ord og andre i bogstaverne.
En anden metode (der bade ligger inden-
for denne og den holistiske laeseteori)®
er helordsmetoden. Her traenes barnets
evne til at genkende s& mange ordbil-
leder som muligt.

Indenfor den sekventielle leeseteori
arbejdes en del med leesebogs- og skrive-
bogssystemer, men her er det ikke tekster
der primaert baerer et meningsindhold
fordi teksterne retter sig mod laeserens
afkodning og @velse i dette. Det handler
altsd om teksternes leesbarhed frem for
deres leeseveerdighed' fordi det at leere at
leese og skrive i fgrste omgang handler
om at leere at laese og skrive grammatisk.

6.3.2. Nar leesning er umiddelbar

Den holistiske leeseteori har selvsagt et
helt andet udgangspunkt fordi den bade
tager udgangspunkt i sprogets kom-
munikative funktion og i den antagelse
at udevelsen af talesproget og udgvelsen
at skriftsproget er gensidigt afthaen-

gige sprogaktiviteter der understatter

hinandens udvikling.? Dermed bliver
principperne for skriftsprogstilegnelsen
de samme som for talesprogstilegnelsen,
hvor barnet jo fgrst og fremmest leerer
ved de erfaringer det ggr sig gennem
selvvirksomhed, og hvor det at leere at
tale er en ngdvendig del af det at udvikle
sig som menneske i en social sammen-
heeng, dvs. at leere. Grunden til at bgrn
ikke af sig selv leerer at leese og skrive, er
at denne feaerdighed ikke ggres tilgeenge-
lig for barnet pa linie med det at tale.
Fordi det at leese og skrive altsa ikke
opfattes som en isoleret feerdighed,

men derimod som en integreret del af
det at leere og at veere,* bliver der et
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andet fokus i tilegnelsesprocessen fordi
udgangspunktet bliver skriftsprogets
evne til at formidle autentisk kommuni-
kation - oplevelser og viden. Det fordrer
at leeseren er aktiv, malrettet, ssgende og
kontrollerende i processen.®

Skrivning er i den forstaelse vigtig fordi
den, pd samme made som barnets fgrste
talesprog, giver mulighed for at bruge
skriftsproget i et - for barnet - menings-
fuldt kommunikativt gjemed, dvs. som
en kollektiv skaben og opretholdelse af
mening.** Og pd samme made som i tale-
sproget kan det foregd ved en afpasning
af ordvalg, tempo, udtryksform og ikke
mindst strategier alt efter kompetencer
og forforstaelse.

Der er altsa tale om en helt anden grad
af frihed i tilegnelsen i forhold til den
sekventielle teori fordi den implicit
indeholder motivation som faktor i og
med tilegnelsen ses som en naturlig del
af barnets udvikling. Det handler om at
bringe skriftsproget ind i bgrns liv pa en
made... der giver dem... selvtillid og lyst
til at leese og skrive, og derfor ma det at
leese og skrive have et formal.

Tanken er at nar tilegnelsen farst er

i gang og opleves som meningsfuld,

vil 0ogsa skriftsprogets tekniske side

- grammatikken - kunne opleves som

en meningsfuld del af sproget som

et veerktgj og vil séledes lettere blive
inkorporeret i det.

6.3.3. Forskellige opfattelser af det at
leere

En vigtig forskel pa de to leeseteoreti-
ske retninger der her er beskrevet ret
overfladisk (endda med en tendens til
at vaere karikerede), er deres forskellige
leeringssyn. Det handler om leering eller
indleering ud fra Peter Berliners defini-
tion* hvor

... indleering sneevert fokuserer pa én side
af leeringen, nemlig der, hvor den lee-
rende tilegner sig en viden der allerede er
givet (i form af formler, procedurer eller
argumenter)... Leering derimod betegner
en aktiv proces, hvor den leerende aktivt
former sine handlinger sin viden og sine
veerdier.

Metoder der bygger pa en sekventiel til-

gang til skriftsproget, arbejder - forenklet
sagt - med isoleret feerdighedstreening af
grammatisk viden der allerede er givet pa
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forhand, og som derfor ikke kan formes.
Problemet er at nogle bgrn vil have sveert
ved at se formdlet med denne abstrakte
made at tilegne sig skriftsproget pa

fordi sproget tages ud af sin autentiske
sammenhaeng. Disse barn vil heller ikke
kunne se malet: at leese for at leere (Liv
Engen).

Herimod bygger den kommunikative
tilgang i hgjere grad pa selvvirksomhed.
Dette sker ikke uden ydre pavirkninger,
men omgivelserne er tveertimod et vigtigt
parameter fordi leeringen foregar i en
kontekst. Leering sker altsé ikke kun inde
i det enkelte individ, men det er derimod
en proces der sker i - og i et samspil med
- en gruppe af leerende eller i et samspil
mellem laeser og tekst.f

R. P. McDermott® beskriver i den forbin-
delse leering som noget der ikke kan ses
som en personlig ejendom. Leering deek-
ker i virkeligheden over at nogle personer
har skabt et forhold hvor viden ggares
tilgeengelig pd en made der gor den
begribelig for den leerende. Hvis en viden
ikke er socialt tilgeengelig for os, kan

vi ikke inkorporere den - en beskrivelse
der let kan assimileres med den made

vi betragter bgrns talesprogstilegnelse,
og som, ifglge en holistisk leeseteori, pa
samme made daekker skriftsprogstileg-
nelsen.

Der er altsa ikke alene tale om to
forskellige mader at betragte vejen ind i
skriftsproget, men ogsa om den forskel
der ligger i at den kommunikative tilgang
omfatter et leeringsbegreb der ikke kun
handler om det at leere at leese og skrive,
men ogsa det at leere i det hele taget.

6.3.4. Videnskabsteoretiske grundret-
ninger

Arsagen til disse forskellige leeringssyn
kan til dels findes i at de to teore-

tiske grundretninger har forskellige
videnskabsteoretiske udgangspunkter,
og séledes fundamentalt forskel-

lige indfaldsvinkler til det fenomen de
beskeeftiger sig med. Der er ligefrem tale
om to leeseparadigmer.

Hvor de sekventielle teorier tager ud-
gangspunkt i en empirisk og positivistisk
videnskabstradition, har de holistiske
teorier deres rgdder i hermeneutik-

ken og pragmatikken.®" Det betyder at
de sekventielle teoridannelser tager

fat i feenomenets malbare enheder,

altsa sprogets enkeltdele. Under denne

synsvinkel reduceres tekst og leesning

til mindsteelementerne: fonemer og mor-
femer. Fra dette reduktionistiske niveau
generaliseres og forklares sa leesning,
leesevanskeligheder og leeseundervisning.
(John Maul)?

Modsat er udgangspunktet for de holi-
stiske teorier helheden i leesningen for
det enkelte kompetente individ og den
kontekst det indgér i. Som en konsekvens
heraf ma denne forskning tage udgangs-
punkt i en bredere vifte af informationer
fordi svarene pa de spergsmal den stiller,
skal sg@ges ved at studere bgrn i deres vir-
kelige miljger - altsa i konteksten® . Hvor
den ene teori sdledes sgger at lukke op
for leesningens kompleksitet og ligefrem
sprede den ud over andre menneskelige
forhold for derigennem at begribe den,
spger den anden forklaringer ved en re-
duktion af kompleksiteten. En reduktion
som giver mulighed for at frembringe
argumentation der hviler pa objektive og
lettilgeengelige data.

Erik Hakonsson stiller det centrale
spergsmal der skiller de to teoretiske
grundstillinger (her omskrevet): Det er
spergsmalet om laesning kan begribes
med konventionel videnskabelig teknik
og saledes beskrives og vurderes med
objektive malelige faktorer, fordi forsta-
elsen netop er et subjektivt forhold.*

6.4. Det officielle leesesyn

Den sekventielle leeseforskning har i disse
ar indtaget en fgrerstilling i det officielle
leesesyn. Man behgver blot at se pd listen
af medlemmer i Udvalget til forberedelse
af en national handlingsplan for leesning.”
Her er det holistiske lzesesyn mildt sagt
darligt repreesenteret. En drsag til dette
kan sgges i at den sekventielle lzeseteori
taler til os ud fra en naturvidenskabelig
tankegang - en tankegang som er for-
ankret i den vestlige verdens sggen efter
sandhed, og hvor kriterierne for denne
er objektive og mélbare data. "Mal alt
hvad der er maleligt, og gar det méaleligt,
som ikke er det" (Galileo Galilei)>™ er den
grundlaeggende ide som laesning skal
forstds ud fra.

Samtidig bliver der ogsa fra politisk side
pustet vind i sejlene for denne del af
leeseflgjene fordi den netop repraesen-
terer det indleeringssyn der i disse ar er
dominerende i det politiske landskab.
Her bliver begreber som relevans,
motivation, kontekst, feellesskab og egne
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oplevelser sat ud pa sidelinien til fordel
for et normativt indleaeringsbegreb der i
hgjere grad opererer med centralisering,
systematisering og et feellesskab der ma
vige for feelles regler.

Det er en uddannelsespolitisk tankegang
der bringer feerdighederne i centrum
fordi de er kriteriet for den made skolen
bliver vurderet pa. | forhold til leesning
og skrivning ses dette ved at debatten
stort set altid tager udgangspunkt i de
darlige testresultater, og de bliver siledes
den praeemis man diskuterer ud fra, og det
indsnaevrer diskursen. Hvis man forestil-
lede sig at udgangspunktet derimod var
hvordan man kunne motivere eleverne
til at blive bedre laesere, altsa sam-
menhangen mellem laering og vilje, ville
man abne for en debat der i hgjere grad
kunne rumme de forskellige synspunkter.
Debatten ville veere mere konstruktiv.
Men det er en politisk beslutning, og
den taler godt til det officielle Danmark
i disse ar fordi feerdigheder og malbare
resultater er lette at forsta.

Det er ogsa en politisk beslutning der
leegger afstand til reformpaedagogiske
tanker som de fx er formuleret i Celestin
Freinets paedagogik." Her er arbejdet
beerende, men samtidig virkeliggar bar-
net sig selv i den friere tilegnelsesproces
der ogsa er kendetegnende indenfor den
holistiske laeseteoretiske teenkning. Det
er arsagen til leesedebattens og dermed
leesningens aktuelle position.

7. Hvordan barn leerer ikke at leese

7.1. Leeseundervisningens udgangs-
punkt

Leesedebatten som er foregdet pa bade
forskerniveau, pa politisk niveau og ikke
mindst indenfor skolens eget omrade,
har givet et naturligt fokus pa bagrns
skriftsprogstilegnelse, og den har dermed
0gsa rykket ved rammerne for laeseun-
dervisningen.

Man bgr formode at de enkelte lseseun-
dervisere i dag, iseer i kalvandet pa de
darlige resultater i PISA-undersggelserne
og debatten og tiltagene herefter,

er bevidste om hvilke preemisser de
driver undervisning pa, herunder hvilket
lzesesyn den hviler pd. Som naevnt er
der naeppe nogen leeseunderviser som

i dag holder sig stringent indenfor
metoder der udelukkende bygger pa en
sekventiel eller en holistisk leeseteori
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(hvis det overhovedet lader sig gare), og
en undersggelse af om det er muligt at
indkredse faktorer i laeseundervisning der
farer til gode leesefeerdigheder, tegner da
0gsa et billede af at danske lezerere bruger
redskaber fra en varieret veerktgjskasse i
den fgrste leeseundervisning.®® Hvis man
da ellers tgr tro resultatet.

P4 trods af dette kritiseres skolens
leeseundervisning for stadig at bygge pa
et foreeldet syn pa skriftsproget og pa

formidlingen af det. | sin inderste kerne
har leeseundervisningen ikke a@ndret sig
siden Holbergs dage... hvor kendskabet
til skriftsproget ngdvendigvis matte
komme fra... skolen som samfundets
eneste effektive kilde til udbredelse af
skriftsprog i befolkningen (Kjeld Kjert-
mann).® | forlaengelse af denne kritik
fremseetter Kjeld Kjertmann tre teser som
han kritiserer skolens laeeseundervisning
for stadig at bygge pa, og som betyder
at skriftsprogstilegnelsen i dag foregar
pa samme praeemisser som tilegnelsen af
et fremmedsprog® - et fremmesprog der,
for det enkelte barn, slet ikke har den
samme kulturelle berettigelse som det

at kunne laese og skrive. Han kritiserer
skolens leeseundervisning for at veere
baseret pa tre foraeldede opfattelser:

e Laeseindlering er et rent skolean-
liggende

e Laeseindlering kreever en
forudgdende kognitiv og talesproglig
udvikling

e Laseindleering kreever systematisk
undervisning i det alfabetiske princip

At leeseindleering i dag er et rent
skoleanliggende, kan der veere en
berettiget tvivl om ud fra det faktum

at barn i dag, fér de kommer i skole,
mgder en formel sprogstimulering der
har til formal at lette deres tilegnelse af
skriftsproget. Eleverne i fgrste klasse er
altsa ikke leengere jomfrueligt uvidende
i forhold til skriftsproget.” Omvendt ma
man godtage Kjertmanns udsagn om

at leeseundervisningens inderste kerne
stadig og absolut ligger indenfor skolens
regi fordi det forst er ved skolestarten

at det man kan kalde den egentlige
skriftsprogstilegnelse, bliver sat i system
og tager fart. De tiltag der ligger far 1.
klasse, har stadig mere karakter af at
veere forberedelse til den egentlige skrift-
sprogstilegnelse end egentlig at leere at
leese og skrive. Dette underbygger ogsa
hans kritik af kravet om en forudgaende
kognitiv og talesproglig udvikling.
Endelig vil jeg pd baggrund af mine egne
erfaringer i skolen medgive at hoved-
parten af laese- og skriveindleaeringen

i danske klasselokaler bygger pa en
veegtning af Kjertmanns sidste pastand
om det alfabetiske princip fordi det er
min oplevelse at troen pa en grafem-
fonem-overensstemmelse, altsa en
instrumentalistisk tilgang til laesning, har
en fremtreedende plads i undervisningen.
Mange, heriblandt Gurli Bjgrn Iversen

og Jorgen Chr. Nielsen, taler om
fordelen eller ngdvendigheden af en
blanding af holistiske og sekventielle
metoder i leeseundervisningen, men

med en overveegt af sekventielle. Dette
synspunkt stemmer nok i nogen grad
overens med mange laeseunderviseres,
men spgrgsmalet er hvordan det bliver
udmegntet i leeseundervisningen. For
noget kan tyde pd at denne undervisning
er ret ens hvad metodevalg angar, uanset
hvilket overordnet syn leereren har pa
leesning,® hvilket nok skyldes at skrift-
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sprogstilegnelsen stadig bliver opfattet
som en bevagelse fra indsigt i sprogets
grammatik til feerdighed.

Pa den baggrund vil jeg definere den
gaengse leseundervisning i de danske
skoler som veerende af en anden didak-
tisk karakter end det var tilfeeldet for 20
- 30 ar siden fordi synet pa barnet og
pa skolen har andret sig i takt med at
konstruktivistiske tanker har sat nogle
aftryk, men samtidig er den styret af det
samme leesepaedagogiske paradigme som
den altid har veeret - det sekventielle.

7.2. Hvordan det kommer til udtryk
Hvis vi ter tro pa de darlige resultater
i de store leeseundersggelser (Pisa og
Danlas), ma man sige at den danske

leeseundervisning har spillet fallit. Dette
er i sig selv et paradoks, fordi danske
elever hgrer til i den absolutte top nar
det geelder meengden af modtaget
leeseundervisning. Sten Larsen har i den
forbindelse en overvejelse der vil skurre
feelt i de fleste leeseunderviseres grer:
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Maske er danske bgrn darlige leesere,
fordi de far mere laeseundervisning end
nogen anden gruppe bgrn i verden.
Hvis denne antagelse er rigtig, er det
fordi man, med den instrumentalistiske
tilgang, underviser i noget som barnet
maske kan leere, men ikke altid kan
forstd, nemlig sprogets grammatik, og
derved fjerner man bade tid og fokus fra
forstaelsen. Nogle bgrn opdager maske
aldrig at det netop er forstdelsen det
handler om. Hvorom alting er, synes
I@sningen at blive at give dem endnu
mere undervisning - af samme slags.?
Men hvad er der da i vejen med denne
leeseundervisning? Man ma dog trods alt
sla fast at de fleste bgrn jo leerer at leese
mens de gar i skole. Svaret m3 veere at
nok leerer mange at laese og skrive, men
der er for mange der ikke ggr det, og der
er iseer for mange der ikke lzerer at laese
tilfredsstillende, dvs. sa leesningen som
redskab ikke er funktionel nok. Det anslds
at 17-18 procent®” af de elever der
forlader skolen, leeser s& darligt at det
heemmer deres muligheder for at tage en
ungdomsuddannelse. Det er naturligt at
undre sig over sammenhangen mel-
lem dette tal og arten og maengden af
den leeseundervisning disse elever har
deltaget i.

Mange bgrn — maske de fleste - vil leere
at leese under alle omsteendigheder lige
meget hvilket leeseprogram de indgar

i. De kan veere drevet af en motivation
for at leese, eller de kan have tilegnet
sig forkundskaber der er ngdvendige for
at leere at laese og skrive indenfor den
sekventielt orienterede leeseundervisning.
Forkundskaberne kan defineres som
meta-sproglige feerdigheder fordi de

er kendetegnet ved evnen til at objek-
tivere sproget - at tage det ud af den
naturlige sammenhang. Liberg naevner
fire omrader hvor disse objektiverende
aktiviteter ggr sig geeldende, og hvor

en manglende evne til at objektivere vil
medfore at eleven vil f& problemer med
at tilegne sig skriftsproget.

1.

Det fgrste omrade drejer sig om at
selve undervisningen foregar ud fra en
individualpsykologisk synsvinkel der
betyder at skriftsproget tages ud af sin
naturlige ramme som kommunikations-
0g meningsopretholdende og dermed
0gsa ud af sin kollektive rolle. Skrift-

sproget ggres til noget unaturligt. Her

er det elevens individuelle preestationer,
eller mangel pd samme, der bedgmmes,
og dermed det der er i centrum for
undervisningen. Et barn som ikke forstar
formélet med denne made at arbejde,

vil med stor sandsynlighed fa problemer
med leesningen og skrivningen. Men hvad
der er ligesa slemt, er at det enkelte barn
i den optik anses for at veere arsagen til
problemet.

Nogle af de elever der kommer i spe-
cialundervisningen, har faktisk leert at
bega sig rimeligt i denne grammatiske
leesning, men desverre i nogle tilfeelde
med s& meget overveegt pa dette at de
netop ikke kan skifte til indholdet. Det er
et alvorligt leeseproblem.

2.

Dernaest handler det om den made
hvorpd man tilretteleegger aktiviteterne

i undervisningen hvor skrivning har en
underordnet plads i forhold til leesning.
Dermed ser man bort fra flere vigtige
ting i tilegnelsesprocessen. For det farste
indsnaevrer man elevernes muligheder for
at bruge mere end én vej ind i skriftspro-
get, hvorved man skaber nogle rammer

i undervisningen der ikke tilgodeser de
elever der har brug for andre. For det
andet ser man bort fra at netop skriv-
ningen er et langt mere naturligt skridt
for mange bgrn der selv begynder at
udforske, og dermed tilleere sig, skriftkul-
turen uden for skolens rammer. Endelig
overser man den motivationsfaktor der
ligger i at kunne bruge sine nye feer-
digheder til at producere noget selv. Jeg
har selv i specialundervisningen oplevet
en dreng der i den grad var optaget af
at skrive, og som skrev ganske godt.
Derimod var hans leesefeerdigheder ret
darlige pa trods af at hans evne til at
lydere 13 helt i top. Der var for mig at se
ingen tvivl om at skrivningen var en mere
konstruktiv vej for ham end leesningen
fordi han her brugte sig selv og det han
var god til til at lave noget der - for ham
- gav mening.

3.

Det tredje punkt i Libergs kritik handler
om selve grundlaget for undervisningen
som pa flere niveauer er grammatisk.
For det fgrste er undervisningen meget
rettet mod den grammatiske udtaleleere,
men ogsa de spgrgsmal der stilles til
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teksterne, kan defineres som varende
grammatiske fordi de tager udgangs-
punkt i den bogstavelige betydning af
det der star i teksten.

Der er saledes ikke bare en rigtig udtale,
en grammatisk leesning, af teksterne

- der er ogsa en rigtig made at forsta
dem pa... grammatikken har med andre
ord et meget bredere anvendelsesomrade
end det man normalt antager.?

For at eleven skal fa et udbytte af denne
undervisningsform, ma han ikke alene
have en forstaelse for de spgrgsmal den
stiller, men ogsa svarene eller i hvert
fald svartyperne. Ikke mindst skal han
kunne overfgre denne forstaelse til selve
leese- eller skrivesituationen. Han skal

altsa kunne skifte opmarksomhed fra
indhold til form# og tilbage igen. Og det
er sveert for mange elever fordi denne
grammatik ikke bare kan forstas - den
skal indleeres som lgsrevne feerdigheder.
Og det er netop lgsrevne feerdigheder
fordi grammatikken nok fortaeller om

TIDSSKRIFTET
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nogle strukturer i sproget, men den

gor det ofte med nogle helt misvisende
begreber. Dette giver sig fx til kende

i lydleeren hvor man arbejder med en
grafem-fonem-overensstemmelse som
faktisk ikke eksisterer fordi nogle konso-
nanter ikke eksisterer som en selvstendig
lyd.*a Derfor kan det veere meget sveert
at ggre det begribeligt for en elev der
har sveert ved at stave hvordan han

fx skal hgre r-lyden i ‘sidder’, ‘ligger’
eller leger” fordi reglen om at ordet
slutter pa et r er misvisende i forhold til
udtalen. Det samme ggr sig geeldende
med stumme bogstaver (ex. d’et i vende,
h'et i hvordan) og dobbeltkonsonanter
(ex. i sidde, stille) og vokalglidning (ex.
hest, himmel). Der findes regler for

det meste af denne grammatik, men
forstaelsen af disse beror bl.a. pd et stort
kendskab til det forhold at vores sprog
har mange elementer fra andre sprog, og
at talesproget er i udvikling, hvilket giver
mange misvisende regler.

4.

Endelig peger Liberg pa det tekstmate-
riale der bruges i denne leeseundervis-
ning. Fordi undervisningen i skriftsproget
ikke peger mod det kommunikative og
meningsopretholdende, og fordi leesnin-
gen er den centralt placerede feerdighed,
og fordi denne er grammatisk funderet,
bliver de tekster eleverne arbejder med
af en seerlig art. Det er kendetegnende at
det er feerdigproducerede tekster der skal
passe til s mange leesere i en bestemt
alder som muligt, og at deres formal

er at indfare eleverne i skriftsproget

ved hjeelp af en forstdelse af sprogets
grammatik.

Der er stor forskel pa hvordan forskellige
forfattere af leesebgger ser pa forholdet
mellem skriftsprogets grammatik og
elevernes leeselyst, og materialerne
spaender i den henseende helt fra leese-
bgger der i realiteten er uden mening til
bgger der kan siges at veere skrevet sa
mange bgrn vil mene de er leeseveerdige.
Problemet for forfatterne er at bestree-
belserne mod et leeseveerdigt materiale
vil gé ud over leeseligheden og omvendt
(en erfaring alle der har forsggt at skrive
leesemateriale til den gruppe elever, ma
have). Samtidig er man ogsa nadt til at
tage hgjde for at forskellige elever vil
finde forskellige tekster interessante

at leese, og en laeser der ikke finder det
interessante inde i sproget finder heller
ikke sprogets brugsveerdi.

Et eksempel der kan henfgres til dette,
oplevede jeg i en dansktime i 4. klasse
pa Lundby Skole pa Tasinge: Eleverne

er i gang med et laeseforlgb hvor de
leeser bager de selv har valgt, og som de
bagefter laver anmeldelser af. Klassen
leeser generelt godt, og de fleste er
tydeligt glade for forlgbet. Pludselig
sparger Mathias hvorfor det egentlig er
sa vigtigt at kunne leese. Han gor det pd
en made der pa én gang kan betegnes
som forsigtig og drillende, men ogsa
erlig, og pa den made rgber han at han
er lidt ubekvem ved spgrgsmalet, og at
han er usikker pa hvordan det vil blive
modtaget. Mathias er en svag leeser,

og sveerhedsgraden og dermed ogsa
indholdet i de bgger han leeser, ville
neeppe veere relevant for en nogenlunde
habil leeser i 2. klasse. S& han leeser dem
ikke - han forsgger at geette ordene, og
det er en uholdbar teknik. Hans frem-
gangsmade bestar af en blanding af en
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smule lydering, en smule helordslaesning
0g en masse geetteri. Altsa fgrer hans
indsats ingen vegne hen fordi han
hverken far oplevelser, viden eller bedre
leesefeerdigheder ud af anstrengelserne
(som naturligvis ikke er sa store).

Jeg kender ikke den eksakte grund til

at Mathias er kommet bagud med sine
leesefeerdigheder, dvs. om det fx kan
henfgres til noget neurologisk, og jeg
ved heller ikke om han har de samme
problemer med skrivningen som med
leesningen, men det jeg oplever, er at han
mangler veerktgjerne til at objektivere
skriftsproget. Han har ikke de angreb-
steknikker der er ngdvendige for at leere
sproget i en sekventielt praeget undervis-
ning hvor han skal kunne skille sproget
ad i enkeltdele, og hvor formen er det
vigtigste i starten. Derfor er han ikke
naet til indholdet - til sprogets veerdi, og
derfor ved han ikke hvorfor det er vigtigt
at kunne leaese, og derfor er det sveert for
ham. Han er altsa fanget i et spind som
er spundet af den tilgang han har haft til
skriftsproget.

7.3. De er sa gode til at forsta virke-
ligheden

Jeg har nu beskrevet leeseundervisningen
som veerende baseret pd en instru-
mentalistisk tilgang med de negative
fglger det kan have for nogle barns
skriftsprogstilegnelse. Men jeg har ogsa

i praktikker og vikariater oplevet mange
fornuftige og fagligt velovervejede tiltag
der skulle hjeelpe disse bgrns hen imod
bedre leesefeerdigheder - tiltag der var
tilrettelagt til den enkelte og fx rettet
mod at styrke eller maske at veekke en
elevs leeseinteresse. Derfor melder der
sig et spgrgsmal om hvorfor disse elever
ikke alle far det gnskede udbytte af de
tiltag der eksempelvis ligger inden for
specialundervisningens rammer, men
o0gsa inden for den dygtige leeseunder-
visers muligheder. Jeg mener man i en
betydelig grad skal sgge en forklaring pa
dette i den kontekst hvori leeseundervis-
ningen foregar.

Skolens rolle som den instittion der skal
kvalificere eleverne til videre-
uddannelse*® indeholder ogsa et

implicit krav om at den skal danne eleven
til at veere en nyttig samfundsborger, og i
dette ligger der noget normativt fordi der
er tale om ganske bestemte feerdigheder
som eleven skal tilegne sig.

TIDSSKRIFTET
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Et sddant system med indbyggede normer
ngdvendiggar ogsa en bedgmmelse af
om normerne overholdes og saledes ogsa
en klassificering af eleverne - og i sidste
ende en degradering af de elever der
opnar den darligste bedemmelse. Eleverne
sorteres. Det er i den sammenheng at
barn leerer at leese og skrive, eller leerer at
de ikke kan leese og skrive.

| et perspektiv hvor man altsd ikke
anskuer barnets vanskeligheder ud fra en
individualpsykologisk vinkel, men i hgjere
grad ser pa situationen som skriftsprog-
stilegnelsen foregar i, giver det ikke den
samme mening at tale om laesevanske-
ligheder som noget barnet har eller far.
Derimod ser man det som et feenomen
som en del af barnene i skolen under alle
omstaendigheder vil komme i kontakt
med i form af en mere eller mindre of-
ficiel diagnose fordi det er skolens opgave
at opgve nogle bestemte feerdigheder pa
en bestemt made, og i den sammenhang
har alle bgrn ikke de samme forudseet-
ninger. McDermott taler ligefrem om at
indleeringsvanskeligheder tilegner sig en
del af eleverne® fordi nogle skal udpeges
som de darligste.

Pastanden er at uden sociale arrange-
menter for differentierede indlaerings-
niveauer ville der ikke veere sddan

noget som indlaeringsvanskeligheder
(McDermott)®™ fordi vanskeligheden fgrst
opstar nar den ggres til et problem af
omgivelserne. Her er laeseundervisningen
som aktivitet specielt organiseret til

at ggre vanskeligheder synlige og at
dokumentere dem fordi de her tilleegges
en betydning i den sammenheng de
indgar i. Fx har det sikkert kun ringe
betydning at Julie i 3. klasse ikke kan
leese hesten ‘Beauty’s navn nar hun er
henne pa rideskolen om eftermiddagen
sammen med sine veninder, eller at
Anders ikke kan leese navnet pa den
udstoppede strandskade i natur/teknik-
lokalet. Men nar de ikke kan leese de
samme ord i leeseundervisningen dagen
efter, bliver vanskeligheden til et problem
fordi det her bliver dokumenteret for

- 0g maske ligefrem udstillet af - alle

de tilstedeveerende, og sdledes indgar
leesevanskeligheden uden videre som en
mulighed i det sociale samspil.
McDermott kalder det en dans® - en
kulturel kaededans - som alle er med i,
0g som kan danses pa mange, men ikke
pa alle mader fordi kulturen definerer

de rigtige trin, og tvinger os til at veere
opmearksomme pa dem der ikke kender
disse. P4 den made er den degradering
der falger leeseundervisningen med til at
stigmatisere de bgrn der ikke lseser godt
nok i forhold til normerne fordi den leerer
dem at de er darlige leesere, og det bliver
deres udgangspunkt i undervisningssitu-
ationen

Samtidig ma en darlig leeser ofte bruge sa
mange kreefter pa det sociale benarbejde,
der bestdr i trods alt ikke at udstille sin
inkompetence, at det gar ud over det
arbejde der kunne leegges i at styrke
leesekompetencerne. Der er sdledes tale
om en ond cirkel hvor de utilstreekkelige
leesefeerdigheder farer til den stigmatiser-
ing som igen bekraefter den svage leeser i
sin vanskelige situation osv.

7.3.1. Fire drenge fra Lundby Skole

Jeg har set forskellige reaktioner pa
hvordan konteksten, leeseundervisning,
kan pavirke svage leesere. De tre ek-sem-
pler er alle fra et vikariat pa Lundby Skole
i marts, 2007.

Tobias, 3. klasse, specialundervisning.
Meget svag leeser, stille og umotiveret.
Tobias har meget sveert ved at leese,

og det er han naturligvis bevidst om.
Alligevel, eller maske netop derfor, er
han meget sveer at motivere i timerne

i specialundervisningen, og de foregar

i hvert fald ikke i et rum af motivation.
Hans leesestrategi synes at veere at han
farst geetter og herefter prgver at lydere.
Det sidste er han faktisk god til, men
fordi han har problemer med at gen-
kende en del af bogstaverne, virker det
ikke altid, og her opstar hans egentlige
vanskelighed fordi han dbenbart har leert
sig at der ikke er flere teknikker. Derfor er
det som om teksten simpelt hen flimrer
for ham, maske som en undvigemangvre
i et ubevidst forsgg pa at slippe ud af
situationen. Han ved jo at vi ikke bliver
stdende ved det sted i teksten hvor han
gar i sta. Naturligvis tager saddan en
arbejdsform alle hans kreefter, men nar
han skal arbejde med Leesefidusen pa sin
PC, kommer de alle sammen tilbage med
det samme.

Det virker som om undervisningen har
leert ham nogle mangvrer der gor at

han sa lidt som muligt udstiller sine
manglende evner. Men derfor kommer
han ogsd meget mindre i forbindelse med
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skriftsproget end han burde (men nok p4
en anden made). Dette er hverken med

til at forbedre hans leesefeerdigheder eller
hans forestilling om sig selv som laeser, og
han er, om man sa ma sige, fanget i sin
utilstreekkelighed der ligefrem breder sig
ud over de andre fag. Nu er han indstillet
til en PPR-undersggelse, og man ma
sparge sig selv hvordan det vil pavirke
hans opfattelse af sig selv som leeser - og
dermed hans laesekundskaber.

Bemaerk at det jo ikke er selve undersgg-
elsen og de forhdbentlig gode tiltag den
kan pege pa i forhold til Tobias" leesning
og skrivning, der er noget i vejen med.
Det er selve den degradering der ligger i
det system som PPR-samarbejdet er en
del af, der er problemet - for Tobias.

Henrik og Magnus, 2. klasse. Er sammen

i specialundervisning, selvom der er stor
forskel pa deres leesefeerdigheder
Magnus ligger lige pa greensen til ikke
leengere at have brug for den ekstra
hjeelp, mens Henrik maske tveertimod skal
indstilles til endnu mere. Maske netop
derfor er Magnus ogsé langt mere mo-
tiveret end Henrik. | undervisningen har
Magnus held til at lave en del konkur-
rence ud af de forskellige gvelser, hvilket
virker helt naturligt for begge drenge.
Konkurrencemomentet understgttes ogsa
af at nogle af gvelserne er udformet som
spil, men for Henrik, der jo taber "konkur-
rencerne”, betyder det at han rent faktisk
bliver darligere til gvelserne end han
egentlig er. Det kunne jeg observere de to
dage hvor han var alene i specialunder-
visningen fordi Magnus var syg. Uden den
tilbagevendende degradering var han
langt mere afslappet omkring arbejdet
som han klarede meerkbart bedre.
Samtidig viste en samtale med de to
drenges danskleerer at Magnus i de
dansktimer hvor han var sammen med
resten af klassen, fremstod som en svag
og meget forsigtig leeser. Her var der
nemlig en anden dreng der bgd ham en
tilsvarende konkurrence.

Thomas, 4. klasse. Svag laeser, men fglger
dog den almindelige undervisning
Sammen med resten af klassen er
Thomas i gang med et leeseforlgb hvor de
leeser bgger de selv har valgt, og som de
bagefter skal skrive en anmeldelse af, sa
resten af klassen kan se hvad de handler
om.

TIDSSKRIFTET
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Thomas er ingen arbejdshest i skolen,
men han er glad og vellidt i klassen, i det
hele taget en geev gut. Man fornemmer
hurtigt at leeseforlgbet ikke er noget

for ham, og han skiller sig ud i gruppen,
der ellers arbejder bemeerkelsesveerdigt
koncentreret med deres leesning fordi
han ikke rigtigt kan eller vil finde den ro
de fleste andre elever har. Der er altid et
eller andet problem omkring ham: Han
har lant en forkert bog som er for kedelig,
eller han har glemt sin bog derhjemme,
og han er i gvrigt feerdig med den og
faktisk ogsa anmeldelsen af den, sa nu vil
han gerne ned pa biblioteket og finde en
ny. Sadan er det hele tiden med Thomas.
Men ndr man ser pa de bgger han laner,
og de bgger han kan lane, forstdr man
let at han har problemer med at leese
dem. De star nemlig i en kasse hvorpa der
med store bogstaver star: LIX 8-10. For
det farste er der heri ingen bgger der er
leeseveerdige for Thomas, og for det andet
er det ikke rart for ham at sidde ved siden
af de andre og leese i sddan en bog - for
slet ikke at tale om at skrive en offentlig
anmeldelse af den. Derfor leeser han
neesten ingen ting i de fjorten dage, han
laver en enkelt anmeldelse som er kort og
naermest ulaeselig, men til gengeeld kan
jeg se af korrespondancen med hjemmet,
som er en del af laeseforlgbet, at han for
det meste leeser der, og at foreeldrene
synes det gar udmeerket.

Som den kloge dreng Thomas er, lykkes
det ham faktisk at ga fjorten dage igen-
nem uden at lave ret meget og helt uden
at udstille sine darlige leesefeerdigheder.
Men det var ikke let, for det var et hardt
arbejde med mange genvordigheder at
undga at leese i s mange timer med en
vikar der ikke - i situationen - var bevidst
om hvordan han skulle tolke Thomas’
reaktionsmegnster.

Disse tre situationer vil man givetvis
kunne finde paralleller til i de fleste
klasser fordi en naturlig reaktion fra det
barn der bliver konfronteret med sin egen
utilstreekkelighed overfor et kulturelt
feenomen som laesning og skrivning, vil
veere at forsgge at slgre sine manglende
evner.® Problemet er i bund og grund
ikke s& meget de reaktionsmgnstre der
ses i de tre eksempler, men mere at
konteksten som eleverne indgar i ggr at
deres vanskeligheder i mange tilfeelde gar
fra at veere et spgrgsmal om en forsinket

tilegnelse af feerdighederne til at veere et
gdeleeggende problem der i veerste fald
helt kan hindre en ordentlig tilegnelse af
skriftsproget.

Jeg mener at denne vinkel pé leesevan-
skeligheder - og indleeringsvanskelighed-
er i det hele taget - er en sammenhang
som skolen overser. Det skyldes dels at
det jo bergrer en fundamental del af
skolens struktur, og dels at skolen derfor
principielt har sveert ved at tage hand
om de problemer der opstar som en fglge
af at leeseundervisningen foregar i en
bestemt kontekst. Men hermed ikke sagt
at der ikke kan ggres noget ved det.

8. Hvad ggr en leerer og hvorfor

8.1. Leeseunderviser i morgen

Der er til stadighed megen debat om
hvordan laererne, iseer i folkeskolen, bliver
palagt stadig flere ministerielt udformede
opgaver, og hvordan undervisningen
bliver pavirket af disse. Det handler om
kravene fra Feelles Mal, kravene til tests
og andre former for dokumentation osv.
Den speaendende del af debatten handler
om hvordan kravene pavirker leererens
professionalisme, forstdet pd den made
at det det indskraenker den enkelte leerers
muligheder for at tilretteleegge den
undervisning der passer til den kontekst
han underviser i, og iseer til det syn han
har pa undervisning, leering og dannelse.
Debatten er vigtig, og den er velbegrun-
det: Leererens handlefrihed er under pres.
Dette geelder ikke mindst mulighederne
for at tilretteleegge leeseundervisningen.
En gennemgang af de trinmal der geelder
efter 2. klasse, viser tydeligt at alt ikke

er overladt til leererens frie valg fordi de
udtrykker nogle klart definerede forvent-
ninger ikke alene til undervisningens mal,
men ogsa til dens indhold. Fx skal elever-
ne have et sikkert kendskab til bogstav-
ernes form, lyd og kombinationer, leese
alderssvarende tekster, skrive kronologisk
og berettende, skrive logbog og veere
opmarksomme péa sprogrigtighed. Men
det er vigtigt at man ikke stopper her.
Hvor trinméalene kan virke indsnaevrende,
virker Fagheaeftets undervisningsvejledning
omvendt - og besynderligt nok - dbnende
fordi den leegger op til et bredt udvalg

af metoder til planleegning og udfgrelse
af leeseundervisningen. Samtidig skal

man huske at Feelles Mal ikke indeholder
nogen timetabel der viser hvor meget
undervisningstid der skal bruges til at
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arbejde med fx bogstavernes udseende,
og der er heller ingen klar definition af
hvilken metode den enkelte leerer skal
tage udgangspunkt i. Endnu.

Det er altsd i dette rum af en hvis star-
relse lzereren skal udfolde sine gnsker til
og veerdier i leeseundervisningen.

8.2. Leesning pa flere niveauer

Den stgrste udfordring for den laeseun-
derviser der gnsker at ga nye veje, er uden
tvivl at komme ud af den fastlasthed

der bunder i at vi er et produkt af den
leeseundervisning vi selv har veeret en del
af. Derfor er det ngdvendigt at reflektere
over hvordan man vil skabe muligheder
for berns skriftsprogstilegnelse, og ud fra
hvilke veerdier man vil gare det.

Ud fra den méde jeg nu har beskrevet
leesningen, kravene til den og under-
visningen i den, mener jeg at der er to
begreber som ma danne grundlag for
den farste leesning og skrivning indenfor
skolens rammer — kommunikation og
tryghed.

8.2.1. Leese og skrive

| den forste fase af leesetilegnelsen ma en
autentisk brug af skriftsproget veere cen-
tral. Nogen vil meddele noget til nogen
andre. Derfor md man veere meget bevidst
omkring tekstvalget ud fra nogle kriterier
der bade omhandler elevernes behov og
interesser for at vide eller opleve noget,
om de har referencer for de ord, begreber
og feenomener der forekommer i teksten,
og pa hvilken made tekstens indhold kan
efter- og viderebehandles, sa den bevarer
sin funktion som middel og ikke som et
mal i sig selv.’h

Til den naturlige brug af skriftsproget vil
bgrnenes egen skrivning veere en kon-
struktiv aktivitet af flere grunde. Fgrst og
fremmest vil udgangspunktet i elevernes
egne - gerne feelles - forteellinger dbne
for en direkte vej mod en sggen efter
indhold. Det er sveert at forestille sig at
man laeser noget som en man kender, har
skrevet uden at man er opmeerksom pa
hvad vedkommende vil meddele. Samtidig
er skrivningen her repraesenteret i en
form hvor den ogsé har betydning som
det den i virkeligheden er mgntet p3,
nemlig at lagre informationer til senere
brug, og det er pd den made med til at
afdramatisere laesningen og skrivningen.
Sproget bliver autentisk. Endelig betyder
det at eleverne selv skriver deres egen
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forteelling at de selv kender den, og fordi
alle har veeret med til at lave den, kan alle
principielt ogsa leese den. Det er det Birgit
Christensen mener med at seette eget liv
pa tekst.’

Kritikken af en sddan fremgangsmade gar
bl.a. pd at den mangler en systematik,

og at leeseunderviseren derfor ma veere
seerligt dygtig, og at eleverne ikke hurtigt
nok far den forngdne sikkerhed.” Uden at
gd ind i diskussionen vil jeg blot papege
at forskere og undervisere peger pa
forskellige undersggelser der viser forskel-
lige resultater. Hvad der for mig at se er
vigtigere, er at udgangspunktet i sprogets
kommunikative aspekt har et langt bre-
dere syn pa leering fordi det her eksplicit
drejer sig om det Liv Engen kalder at leere
at leese for at leere. Derfor skal laesningen
ikke ses som en isoleret feerdighed, men
derimod som en del af en stgrre helhed i
feellesskabet og dermed i det enkelte indi-

vids liv. Det samme formal vil fortalere for
en instrumentalistisk tilgang selvfglgelig
paberdbe sig - og endda med nogen rette.
Men her m& man ngdvendigvis holde sig
for gje at tilgangen er en ganske anden
fordi feerdighederne er taget ud af deres
autentiske sammenhaeng, og i hgjere grad
leeres isoleret. Derfor bgr man, uanset
hvad forskellige videnskabelige resultater
viser, veere opmaerksom pa at en sammen-

ligning af de to tilgange til skriftsproget
pa den baggrund ma veere beteenkelig.

8.2.2. Flow eller sproglig opmeerksomhed
Leesning er et hverdagseksempel pa

en tilstand hvor man, hvis de rigtige
forhold er til stede, kan vare i et flow,
og bgrn er den gruppe af mennesker
der har lettest ved at blive bragt i den.
Det bgr man udnytte i skriftsprogsti-
legnelsen, og der er rige muligheder

for at tilretteleegge leeringssituationer
der stiler mod dette. Flow-teorien er
forbundet med leering fordi fordybelse
og virkelyst er de ngglebegreber der
knytter sig til den,’ hvilket igen gar
godt i speend med det at sgge indsigt

- altsa leering.

Man taler altsa her om begreber der

er neert besleegtede med den aktivitet,
motivation og lyst som fx Liv Engen
beskriver som en betingelse for det at
leese og det at lzere® fordi ogsa flow er
forbundet med gleede og tilfredshed.

At streebe efter at bgrn leeser i en
tilstand af flow, betyder at man som
underviser ma have nogle klare mal

til undervis-ningen. Man skal kunne
ramme eleverne i deres optimale
udfordringstilstand, dvs. at man skal
ramme en balance hvor de hverken er
over- eller underudfordrede i forhold til
det de leeser og skriver eller det de laeser
og skriver om. Samtidig ma der veere
klare mal og klare rammer for laesningen
og skrivningen sa alle ved hvad de laver
og hvorfor de ggr det.™ Derfor ma der
tages udgangspunkt i et tekstmateriale
der giver den enkelte leeser mulighed for
at indleve sig i det univers der gemmer
sig i den — med Liv Engens udtryk: "at
ga pa jagt efter de elefanter der gem-
mer sig i den."®"

Desveerre er det ikke det der kendetegn-
er al leeseundervisning i skolen fordi den
sproglige opmeerksomhed ofte fylder
meget i de fgrste ar, og udsigterne til
at leese tekster der giver mulighed for
fordybelse og virkelyst, er ofte ikke til
stede. Her fremstar laeesningen som det
umiddelbare mal for elevernes arbejde
og ikke som midlet, og selvom laesnin-
gen pa den made nok for mange bgrn
repraesenterer en anden verden som
0gsa er kendetegnende for tilstanden
flow, kan mange ikke finde ind den.
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8.2.3. Skal de ikke stave

Jo, eleverne skal ogsa stave, men en
instrumentalistisk tilgang til sproget skal
eleverne fgrst stifte bekendtskab med
efterhdnden som de foler sig trygge ved
skriftsproget og forstar hvad det kan
bruges til, dvs. nar de er leesere. Den
sproglige opmaerksomhed skal veere med
til at udvikle bgrns sprog, men den er ikke
det grundlag det skal bygges pa. Den er
et veerktgj der skal bruges nar det er ngd-
vendigt for at komme videre i processen.
Og for de fleste bgrn bliver det hurtigt
ngdvendigt at vide noget om grammatik
fordi det fx er vigtigt at vide at i et ord
kommer bogstaverne fra venstre mod
hgjre. P4 samme made er et kendskab

til bogstaver og lyd vigtigt efterhanden
som barnet skal leese sveerere bager

som andre har skrevet med et bestemt
kommunikativt formal. Men bgrn sgger
helhed og sammenhang i hverdagen, og
dette geelder ogsa i skriftsproget og dets
opbygning hvis det er en meningsfuld del
af hverdagen.® Bruger man dette som ud-
gangspunkt i leese- og skriveindleaeringen,
abner der sig nogle dgre til at fa leeseren
til selv at tilegne sig en del af sprogets
grammatik i leese- og skriveprocessen. Det
handler altsd om den tidligere naevnte
forskel pa leering og indleering.

Hermed ikke sagt at man ikke kan lzere
bgrn om grammatiske regler fordi nogle
leesere kan have overskud til og eller
behov for at komme videre i tilegnelses-
processen, men samlet set bgr den
deciderede indleering af de grammatiske
regelseet farst komme senere i skolefor-
Igbet ndr barnets leeselyst og leesegleede
er sikret.

8.3. Det handler om at veere tryg

At leere at leese har som anden laering
steerke relationer til at ville, og at ville har
relationer til at have lyst og til at tro pa
det man gar. Derfor er det at have tillid til
sig selv som leeser vigtigt. Udgangspunk-
tet ndr bgrn starter i skolen, bgr jo 0gsa
netop veere at de kan leese fordi s3 godt
som alle bgrn kan leese og skrive deres
eget navn samt mindst nogle enkelte
andre ord. Denne bevidsthed om at veere
leeser er vigtig at holde fast i, men for at
dette skal lykkes, er det ngdvendigt at
den farste leeseundervisning ikke bliver
opfattet som noget nogen er udelukket
fra at fa et udbytte af. Da alle jo ikke har
de samme forudseetninger, er det helt
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afggrende at laeseundervisningen ikke
farer til degradering af de barn der ikke
leerer at leese sa hurtigt som andre. Dette
kan kun opnds ved en anden made at
anskue situationen hvor man netop tager
udgangspunkt i at stort set alle kan leere
at leese og skrive, men at alle ikke lzerer
det pad samme made og i samme tempo.
Der er altsa tale om at man anskuer
skriftsprogstilegnelsen pa linie med det at
leere at tale, at kravle og g4, at cykle, ja,
pa linie med al leering. Disse feerdigheder
leerte barnet ikke sig selv uden for en
sammenhang med andre mennesker, men
det leerte det med omgivelsernes klare
forventninger om at det selvfglgelig ville
lykkes.®

Der er altsd ikke tale om at man blot skal
lade de svage lesere veere i fred uden at
tage deres vanskeligheder alvorligt, men
derimod at man fra fgrste feerd tager
udgangspunkt i hvad det enkelte barn
formar i forhold til skriftsproget. Nogle
barn formar desveerre ikke sa meget, men
at opstille forventninger om at alle med
det samme skal bringes pa et ensartet
niveau, vil veere gdeleeggende i en grad
der vil kunne fa betydning mange ar
frem®. Derfor er feelles forlagsproducerede
leesebgger ikke ngdvendigvis det rigtige i
den periode fordi ingen bgger er skrevet
til alle, og fordi de vil udstille de elever
der ikke formar at leese indenfor den
norm som teksten definerer.

Men tryghed er ikke en del af en metode.
Det er noget der findes i det neere forhold
som tillid til sig selv og til andre. Derfor
er gode sociale relationer afggrende for
en klasses lzesemiljg, bade mellem laerer
og elev, mellem eleverne indbyrdes og
mellem foreeldre og leerer og skolen som
institution. At det er en vigtig del af barns
leesetilegnelse, bar der ikke veere tvivl om,
og det bgr have en hgj prioritet for en
leeseunderviser.

9. Afslutning:

Nar man lzeser mod midterlinien

Jeg har i opgaven forsggt at forholde

mig til de vilkar der er for lzesningen og
for leeseundervisningen i dag og til dels

i morgen. Til det har jeg brugt nogle
leeseteoretikere hvoraf de fleste anlaegger
nogle principper for skriftsprogstilegnelse
som jeg finder seerdeles grundige og
velovervejede og ikke mindst fremsynede.
Det konstruktive ved sddanne lzeseteo-
retiske principper er at de er tvingende

ngdvendige for at holde liv i debatten om
hvordan vi skaber de bedste muligheder
for de kommende generationer af leesere.
Det fortvivlende ved dem, derimod, er

at de efter min bedste overbevisning

ikke taler ind i en konstruktiv debat. De
taler forbi den, fordi der ganske enkelt

er for langt mellem yderpunkterne i den,
og fordi udviklingen i det politiske liv

og dermed ogsa til dels i skolerne for
tiden skubbes malrettet mod en opfat-
telse af laesning som en feerdighed der
kan isoleres og forstas helt Igsrevet fra
resten af elevernes tilveerelse og resten
af deres leering. Problemet er, ud fra min
betragtning, at det ikke nytter at stille sig
i midten af debatten og traekke flgjene
mod hinanden fordi gode leesefeerdighed-
er ikke bliver til i et kompromis, sddan
som nogen mener. Det er her laesningen
har befundet sig i mange ar, og her har
den abenbart ikke haft det godt.

Derfor er der en vis konservativ logik

i at onske leeseundervisningen tilbage

til det den var tidligere ndr man mener
den ikke fungerer som den er, men man
glemmer at der er sket en udvikling bade
af barnene i den danske skole og ikke
mindst af de krav der i dag stilles til deres
leesning nar de forlader skolen. Disse krav
om sammenhang mellem lasning, leering
og individ kan ikke honoreres ved at bgrn
bruger de farste lzesedr pa at leere lyde i
lgsrevne ord i lgsrevne sammenhaenge.
Om ikke andet sa fordi en for stor del af
bgrnene ganske enkelt ikke kan leere at
leese inden for disse rammer.

Ideelt set skulle der slet ikke veere en
leeseunderviser som vi kender det. Den
rolle skulle veere overflgdiggjort af at
bgrn leerte at laese og skrive som en del
af deres naturlige udvikling. Men der er
stadig leeseundervisere, og de har stadig
et ansvar for at bgrn sikres de bedste be-
tingelser i deres skriftsprogstilegnelse. De
fleste lzerere kan givetvis godt gennem-
skue de paedagogiske diskussioner, men
det kan veere sveert at ga imod eksperter
nar disse oven i kgbet taler lige ind i den
offentlige forstdelse, iseer nar det ogsa
omfatter foreeldrenes. Alligevel ma de,
iseer nu hvor leesedebatten star hvor den
gor, tage det ansvar pa sig og veere med
til at vise hvad de tror pa, for leesningen
er treengt.

(Noter og litteratur naeste side)
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