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Den fagdidaktiske forskning i laesefor-
staelse centrerer sig i disse ar om faglig
laesning (Bremholm, 2013; Nielsen, 2010;
Skjelbred & Aamotsbakken, 2010), mens
danskfagets litteraere laesning ikke har sa
stor bevagenhed. | denne artikel praesen-
teres de forelgbige resultater af en em-
pirisk undersggelse i mit igangvaerende
ph.d.-projekt af syv elevers made med en
littereer tekst. Gennem ’think-aloud’ som
metode taenker syv elever hgjt om deres
laeseproces under laesning af en litteraer
tekst. Af studiet fremgar det, at eleverne
kender til og forsgger at anvende laese-
forstaelsesstrategier, men bremses af
forskellige arsager. Samtidig indikerer
studiet, at laesning for de syv elever er
ulgseligt knyttet til en skolekontekst og
medieres af den made, hvorpa eleverne
positionerer sig selv i denne skolekon-
tekst. Laesning opleves og italeszettes
saledes indenfor en skolediskurs.

At forsta sig selv som laeser

”Hvad teenker du om dig selv som laeser, hvis du
skulle prgve at beskrive det?”
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Dette spgrgsmal har jeg stillet syv elever som
indledning til en undersggelse af, hvordan for-
skellige elevprofiler italeseetter deres mgde med
en litteraer tekst. Og sddan lyder reprasentative
svar fra nogle af de syv elever:

S: ”Jeg er nok ikke den, som sadan leeser aller-
bedst, det er nok det, jeg teenker forst.”

A:”En der ligger pa en gennemsnitskarakter pa 2
eller4.”

Al: ”Jeg tror, jeg er svag. Jeg laeser nok ikke sa
steerkt, og, og jeg kan godt sddan blive distrahe-
ret, hvis der er sddan andre lyde og sddan noget,
sd er der pludselig noget, der er mere spa&n-
dende.”

A: ”Jeg vil beskrive mig som en, der nemt godt
kan ga ud af en bog, sddan, &h, nemt blive fanget
af den dog, men det er ikke altid, det lige holder
til slutningen (...) hvis jeg leeser en bog, sa er det
tit, gh, sddan at jeg kommer halvvejs i den, og sd
giver jeg op.”

De syv elever oplever alle leesevanskeligheder,
hvilket naturligt kommer til syne i deres svar,
nar de skal beskrive sig selv som laesere. Der er
ingen af de syv elever, der italeseetter laesning
som en aktivitet pa linje med andre aktiviteter,
man naturligt udferer i lgbet af en dag. Det, der

TIDSSKRIFTET
VIDEN OM
LITEAACY



derimod er bemearkelsesvaerdigt, og som gar igen
hos alle syv elever, er, at deres syn pa og ople-
velse med lesning i alle henseender medieres

af skolen som kontekst. De italesaetter ikke forst
og fremmest en personlig oplevelse af laesning

og ulemperne ved, at leeseprocessen er sveer. De
italeseetter sig selv i en skolediskurs, hvor man
enten kan vare steerk eller svag, ligge hgjt eller
lavt pa karakterskalaen, og hvor man ma finde
sin plads i relationen til bade lerere og de andre
elever ved enten at ggre sig usynlig og undga at
tiltreekke sig opmaerksomhed eller ved aktivt at
positionere sig som et menneske, for hvem las-
ning er blevet uinteressant i kraft af skolens prio-
riteringer. Dette vil blive uddybet i det fglgende.

De italesaetter sig selvi en
skolediskurs, hvor man en-
ten kan veere steerk eller
svag, ligge hgijt eller lavt pa
karakterskalaen.

Spergsmalet og elevernes svar stammer fra den
indledende empiriske undersggelse i mit ph.d.-
projekt, som beerer titlen "Eksplicit litteratur-
undervisning i et inkluderende perspektiv”.
Ph.d.-projektet har som formaél at undersgge ud
fra hvilke didaktiske principper, man kan skabe
en litteraturundervisning, som kan inkludere ele-
ver med leseforstaelsesvanskeligheder og give
dem bedre deltagelsesmuligheder. Eleverne, som
deltager i den naevnte undersggelse, er derfor
udvalgt, fordi de i skolesystemet kategoriseres
som havende en svag tekstforstaelse (mélt gen-
nem den nationale test i laesning i 8. klasse) og af
deres danskleerer vurderes til at have vanskeligt
ved at forstd litterzere tekster. I det fglgende an-
vender jeg formuleringen “med og i laeeseforstael-
sesvanskeligheder” for at understrege, at laese-
vanskeligheder her anskues bade som iboende og
relationelt betinget.

Litteraturundervisning

og elever med og i
laeseforstaelsesvanskeligheder

I Danmark hviler den typiske litteraturundervis-
ning (med god grund?) pa et receptionsaestetisk
grundlag (Hansen, 2015; Sgrensen, 2008), hvor

den fortolkende klassesamtale er i centrum, og
hvor en induktiv tilrettelagt undervisning fore-
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traekkes, dels i respekt for de litteraere teksters
egenart, dels i respekt for elevernes forskellige
forforstdelser. Imidlertid er det ikke alle elever,
der profiterer af den dbne og induktive under-
visning. Seerligt elever med og i leeseforstaelses-
vanskeligheder har brug for en eksplicit og
direkte undervisning, fordi de ikke af sig selv an-
skuer laesningen som et problemlgsningsarbejde
(Elwér, 2012; Braten, 2007; NRP, 2000). Fra den
kognitionspsykologiske laeseforskning ved vi, at
der i gennemsnit sidder omkring 15 % med lze-
seforstdelsesvanskeligheder i hver klasse (Elwér,
2012). De er, i modseaetning til den kompetente
laeser, kendetegnet ved at have vanskeligt ved at
gribe laeseprocessen aktivt an. Af *think-aloud’-
studier, hvor gode laesere rapporterer deres
tanker undervejs i laeseprocessen, fremgar det, at
en kompetent leeser holder sig tekstens hovedidé
for gje. Han reflekterer sin leesning i forhold til
det, han forudsiger, og danner hypoteser ved at
treekke pa sin baggrundsviden. Hans personlige
engagement driver leesningen og sidst, men ikke
mindst, sa infererer han pa baggrund af den
baggrundsviden, han har, hvilket ogsa satter
rammen for hans metakognitive muligheder
(Presley & Afflerbach, 1995, p. 99-103). Elever
med og i leeseforstdelsesvanskeligheder er deri-
mod karakteriseret ved at veere passive lasere.
De har begraensninger i arbejdshukommelse,
ordforrad og komplekse kognitive processer
sdsom at danne indre forestillingsbilleder og
inferenser samt at overvége egen laeseproces. De
taber let modet og stiller sig tilfredse med deres
eget forstaelsesudbytte (standard of coherence).
Nar de elever mgder den geengse litteratur-
undervisning, hvor selve leeseprocessen i yderste
konsekvens anskues som elevens private sag,
fordi laeseoplevelsen vaegtes som indgang til en
aben dialog i et fortolkende faellesskab, sd giver
det ringe deltagelsesmuligheder.

Der er saledes gode grunde til at sammenkoble
viden fra bade den kognitive leeseforskning og
den receptionsastetiske litteraturteori og -paeda-
gogik i bestraebelsen pa at give alle elever adgang
til litteraturens dannelsespotentiale. Lees littera-
tur med forstdelse — en guide til en inkluderende
undervisningsmetode (Ggttsche & Svendsen, 2014)
er et didaktisk bud pé en sddan teenkning.

Imidlertid er der ogsa et andet vigtigt per-
spektiv, som spiller en rolle, nar elever
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med og i leeseforstaelsesvanskeligheder

skal gives bedre deltagelsesmuligheder i
litteraturundervisningen, nemlig hvad de selv-
samme elever italesatter dels om laesning af litte-
reere tekster, dels om litteraturundervisning. Det
forsgger min indledende empiriske undersggelse
at tilvejebringe viden om.

Et elevperspektiv pa laesning og
litteraturundervisning

Undersggelsen er designet med afset i *think-
aloud’ som forskningsmetode (Pressley & Hilden,
2004), men kombineret med kvalitative inter-
view bdde med de syv elever og deres dansklee-
rere for at klarggre rammerne for den litteratu-
rundervisning, eleverne har deltaget i, og deres
oplevelse af litteraturundervisningen?. *Think-
aloud’ er anvendt i den kognitionspsykologiske
leeseforskning som forskningsmetode siden
starten af 1900-tallet til at indfange, hvad den
gode laeser gar under leeseprocessen. Helt kon-
kret beder man kompetente leesere laese en tekst
og teenke hgjt om deres laeseproces undervejs.
Pressley og Afflerbach har med afseet i 40 ’think-
aloud’-studier kortlagt et meget omfattende
repertoire af laeseforstaelsesstrategier, som viser
sig hos den kompetente leeser under hgjtteenk-
ningen. P4 den baggrund konkluderer de, at
’think-aloud’ er en velegnet metode til at opsam-
le viden om laeseprocessen hos den &ldre, gode
leeser. I min undersggelse er metoden imidlertid
anvendt pa elever, som ikke i skolen lykkes med
deres leesning i tilstraekkelig grad. Jeg beder for
sd vidt elever, som kan have vanskeligt ved at
udtrykke sig preecist verbalt om deres leesepro-
ces, om netop at reflektere over en laeseproces,
som ogsd er verbal. Man kunne derfor forvente,
at de syv elever ville veere meget fameelte, og at
undersggelsen primeert ville pege pa fraveeret af
laeseforstaelsesstrategier. I imidlertid viser det
sig, at pa trods af at elevernes forklaringsevne er
udfordret netop pga. deres sprogforstaelse, sa er
viljen til at udtrykke sig om laesning og leesepro-
cessen bestemt ikke sveekket, snarere tveertimod.
Studiet giver mange eksempler pd anvendelse af
forskellige leeseforstielsesstrategier, men fordi
studiet tillige er kombineret med et kvalitativt
interview, kommer der noget andet og mere til
syne end tanker omkring selve leeseprocessen,
som kan kaste lys over et bredere elevperspektiv
pé lesning af litteraere tekster?.
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Afkodning viser sig at veere
den komponent i laeseproces-
sen, som fylder allermest for
eleverne, nar de skal taenke
hojt om deres egen laesning.

I det fplgende preaesenterer jeg gennem eksempler
analysens to hovedspor, nemlig kortleegning af
leeseprocessen (herunder bade komponenter og
leeseforstaelses- og copingstrategier) samt kort-
leegning af en skolediskurs. I undersggelsen viser
det sig, at saerligt seks temaer treeder frem i de

to hovedspor. Fire temaer centrerer sig om det
farste spor, nemlig afkodning, sprogforstéelse,
indre billeder/ inferensdannelse samt metakogni-
tion, mens to temaer omhandler det andet spor,
nemlig skolen som kontekst og elevernes positio-
nering i den kontekst.

Afkodning

Afkodning viser sig at veere den komponent i
leeseprocessen, som fylder allermest for ele-
verne, nar de skal teenke hgjt om deres egen
leesning. I undersggelsen beder jeg eleverne
hgjtlaese fgrste afsnit af den tekst, deres hgjt-
tenkning skal ske ud fra. For hovedparten af
de syv elever gar afkodningen traegt, og flere
gange oplever jeg, at jeg end ikke opfatter, at
eleverne er gaet i gang med leesningen, fordi
de stoppes allerede af titlen. En elev formule-
rer meget tankevakkende, at for ham opleves
leeseprocessen som en opgave i multitasking.
Han har forinden forklaret mig, at han ser
teksten som en film for sig, nar den laeses hgit,
og jeg sporger ind til, om det ogsa har at gere
med, at jeg stopper op og beder ham tenke hgijt
undervejs, hvortil han svarer:

AG: ”Nej, nej, jeg vil ogsa gere det hvis, gh, der
var en, der laeser imens, for sa har jeg tid til at
teenke, sa skal jeg ikke sidde og fokusere pa to
ting, jeg skal ikke multitaske.”

For ham optager afkodningen sd meget mental
plads, at han har mindre overskud til aktivt

at anvende laeseforstaelsesstrategier, sdsom

at danne sig indre billeder, eller med elevens
egne ord at se teksten som en film for sig. Det
er kendt i den kognitionspsykologiske laese-
forskning, at afkodningen er den vaesentligste
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komponent i leeseforstdelsen, og den beskrives
ofte som en flaskehals for forstaelsen (Perfetti,
Landi and Oakhill, 2007, p. 240), og sdledes
opleves det ogsa for de fleste af de syv elever i
undersggelsen.

AG: ”...jeg koncentrerer mig om noget helt andet,
nér jeg leeser nogen gange, gh, som f.eks. om det
der ord, det er stavet rigtigt, hvad betyder det der
ord, og sa glemmer jeg ligesom lidt, hvad det hele
handler om, si...”

Af ovenstaende citat fremgar det, at det ikke
alene er omkodningen fra bogstav til lyd, der
udger en flaskehals for leeseforstaelsen. Sprogfor-
stelsen spiller en veesentlig rolle i afkodningen,
for succesfuld leesning handler ogséd om at opna
en flydende afkodning, og det kraever en sprog-
forstielse, der kan matche den tekst, man laeser
(Lundberg, 2000, p. 59).

Sprogforstaelse

Generelt er det tydeligt, at eleverne mangler
overbegreber og mé lede lenge efter et pree-
cist udtryk for det, de gerne vil formidle, ofte
fordi de mangler abstrakte begreber. Det giver
samtaler, hvor eleverne langsomt kredser sig
ind pé en tanke; ofte ved at forklare gennem
eksempler. Eleverne steder ogsa jeevnligt ind i
ord, de ikke kender. Det vigtige er imidlertid,
at elevernes sprogforstaelse ikke hindrer dem i
forstdelsesprocessen. De omgar ikke problema-
tikken gennem tavshed, men gennem opfind-
somhed, som speender lige fra faste vendinger,
der far nye udtryk, ala ”nu fik du i hvert fald
en indflydelse i, hvordan min hverdag den er”
til ord, der opfindes til lejligheden f.eks. for at
kompensere for manglen pa abstrakte begre-
ber. Her opfinder en elev eksempelvis ordet
”bagting” i manglen pa et begreb for det at
beere nag.

M: ”for det kan godt veere moren, hun har veret
sd flabet over for ham, det er der jo ikke nogen,
der ved, det kan jo godt veere sddan en lille bag-
ting ikk’.”

Undersggelsen viser sdledes, hvordan sprogfor-

stelsen for eleverne er en udfordring, men ikke
en hindring for deres leeseforstaelse.
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Inferensdannelse, indre billeder
og metakognition

At skabe indre billeder og danne inferenser

er helt centralt, ndr man skal forstd litteraere
tekster. For alle elever gar det sig geeldende, at
de enten anvender laeseforstaelsesstrategier, der
hjeelper dem i denne proces, eller er bevidste om
ngdvendigheden af at anvende forstaelsesstrate-
gier.

En elev formulerer sig saledes:

A: ”Jeg elsker altid, nar der er nogen, der laeser
hgjt for mig, fordi si kan jeg sidde og taenke,

og sa kan jeg sidde og kgre min egen film inde
ihovedet. Nar jeg laeser, sa kerer den slet ikke
pé samme made, sd derfor synes jeg ikke, det er
seerlig sjovt at laese heller ikke.”

For eleven her er det tydeligvis afkodningskom-
petencen, der star i vejen for at kunne leese aktivt
og med forstaelse, men samtidig viser citatet
ogsd, at eleven formar at teenke metakognitivt og
er bevidst om sin egen laeseproces.

En anden elev er mere sggende omkring anven-
delsen af leeseforstaelsesstrategier, men hun
fornemmer, at man ma forholde sig aktivt:

S: ”Ja, ghm (pause), jeg ved ikke rigtigt, hvad jeg
sddan teenker til den, altsa (pause), jamen, er han,
er det en sgn eller er det... det ved jeg ikke rigtigt
(pause), det var maske et godt spergsmal, hvem
det er, han er (pause) det tror jeg, det er det, jeg
teenker.”

Eleven taenker tydeligvis laes-
ning i en skolekontekst, og
elevernes syn pa sig selv som
laesere forstas generelt ud fra
denne kontekst.

Dermed tegner der sig et billede af, at selvom
elevernes laeseforstaelse er udfordret, nar det
kommer til at skabe indre billeder og danne
inferenser, s er der i deres italesattelser ikke
tegn pa fraveer af en aktiv laeseindstilling. Deri-
mod ser det ud som om, der ofte er noget andet
ilaeseprocessen, der stiller sig i vejen for, at et
strategiarbejde lykkes. Det kan som i eksemplet
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ovenfor vere forhold, der har med leeseproces-
sens sproglige komponenter at ggre, eksempelvis
afkodning, men forhindringen kan ogsa ses i ly-
set af den made, eleverne italesatter sig selv som
laesere pd, som formes staerkt af en skolediskurs
og virker ind pé deres forstdelse af sig selv som
leesere og dermed deres handlemuligheder.

At positionere sig som laeser i
en skolediskurs

Igennem alle de syv samtaler knyttes laesning
forst og fremmest til skolen som kontekst. Eksem-
pelvis sporger jeg eleverne om, hvad der far dem
til at leese, og en elev svarer:

A: ”Det er, nar leereren siger det (vi griner begge
lidt)”.

F: ”Sa det er mest i forbindelse med skole?”
A:”Ja (F: ja).
F: ”Leeser du i din fritid?”

A: ”Ja, lidt en gang i mellem (F: ja), hvis leereren
har sagt, vi skal laese, s leser jeg”.

Eleven tenker tydeligvis leesning i en skolekon-
tekst, og elevernes syn pa sig selv som leesere for-
stas generelt ud fra denne kontekst. For eleverne
giver det sig udslag i mange forhold; veesentligst
er relationen til de andre elever og lererne.

For de syv elever er det vigtigt ikke forst og
fremmest at blive opfattet som elever med og i
leesevanskeligheder. Flere elever taler om et 0s og
et dem og er smerteligt bevidste om altid at veere
dem, der sinker de andre. De ma hele tiden priori-
tere for at kunne veere en del af den feelles under-
visning, ved f.eks. at acceptere at det ikke er muligt
at nd at leese en tekst til ende, inden undervisnin-
gen starter, at laese for hurtigt i forhold til det tem-
po, de ved er pakraevet for at forsta det leeste eller
slet og ret ved at undlade at laese. Igennem de syv
samtaler tegner der sig sdledes et billede af, hvad
man med et begreb fra den britiske lingvist og dis-
kursanalytiker Norman Fairclough kan forsta som
en skolediskurs (Fairclough, 2008, p. 17). Elevernes
leeseridentitet skabes sd at sige af en skolediskurs,
hvor dikotomier som steaerk/ svag, inklusion/eksklu-
sion, med/ikke med, os/dem dominerer.
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Der er stor forskel pd, hvordan eleverne positio-
nerer sig i denne skolediskurs. Nogle elever po-
sitionerer sig i overensstemmelse med skoledis-
kursen og forsgger at ggre mindst mulig veesen af
sig selv for ikke at tiltraekke sig opmaeerksomhed.
Andre elever tager ansvaret for leesevanske-
lighederne pa sig og oplever sig selv som bade
arsag til og lgsning pa vanskelighederne. En elev
formulerer det eksempelvis saledes:

A: ”Jeg bruger mit hoved, fordi det er mit eneste
vearktgj, sa (pause). Jeg faler selv, at gh, det, at
jeg har hvert fald gh, IQ nok til at forsta en tekst,
men jeg tror bare, som jeg selv sagde her forst,
jeg har nok fucket det lidt op med ikke at fa laest
og alt det der, fordi jeg er gdet sd meget op i min
sport, som jeg har gjort.”

Eleverne er saledes faelles om
at italesaette en skolediskurs,
som laesning opleves igen-
nem, men er vidt forskellige i
deres made at positionere sig
pa i denne diskurs.

Andre elever positionerer sig i opposition til
skolediskursen og italesaetter sig som et men-
neske, for hvem leesning er blevet uinteressant i
kraft af skolens prioriteringer;

AG: ”Jeg synes virkelig ikke, det er sa svart at
finde nogen gode bager at leese i skolen, altsa det
er virkelig ikke sa sveert, der er s mange af dem,
men de (leererne) veelger bare at gd uden om
dem, og det synes jeg altsa godt, de kunne gore
bedre.”

Eleverne er sdledes faelles om at italesaette en
skolediskurs, som laesning opleves igennem, men
er vidt forskellige i deres méde at positionere sig
pé i denne diskurs.

Afslutning

De syv elevsamtaler viser, som vi har set, hvor-
dan elevernes hgjtteenkning under oplaesning af
en littereer tekst giver syn for forskellige laese-
forstaelsesstrategier, men ogsa copingstrategier,
nar leesningen giver for store udfordringer.
Derudover viser elevernes italesattelser sig ogsa
at kunne anskues ud fra en skolediskurs, som
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kommer til syne gennem maden, eleverne for-
mulerer sig pa. En skolediskurs, hvor elevernes
identitet som laesere skabes gennem dikotomier
som steerk/svag, langsom/hurtig, ude/inde.

Det seetter eleverne i en seerlig situation i lit-
teraturundervisningen, fordi de ser ud til at
stride med en dobbelt dagsorden, idet de bade
skal forholde sig til deres egen laseproces, som
er vanskelig, og bruge krafter pa at positionere
sig i en skolediskurs, hvor vanskelighederne let
kommer til at blive det karakteristikum, omgi-
velserne identificerer dem med. De syv samtaler
viser séledes, hvordan leeseforstaelsesvanskelig-
heder ikke alene kan opfattes isoleret som sprog-
lige vanskeligheder, men ligeledes ma forstas

og handteres gennem den skolediskurs, som er
elevernes virkelighed.

Noter

1 Narjeg mener, det er med god grund, heenger
det sammen med, at littersere tekster som
teksttype netop er kendetegnet ved at stille sto-
re krav til leeserens inferensdannelse og evne
til at skabe indre billeder; littersere tekster har
med teoretikeren Wolfgang Isers ord mange
tomme pladser, som ilaeseprocessen vil blive
udfyldt forskelligt af forskellige elever. Derfor
ma tekstreceptionen spille en vaesentlig rolle i
leererens didaktiske overvejelser.

2 Idenne artikel medtages ikke resultater fra
interview med leererne.

3 Nar der i det efterfolgende refereres til data,
er det med udtrykket ’elevsamtaler’, som
deekker over bade elevernes *think-aloud’
under leesning og det efterfglgende kvalitative
interview.
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