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Velkommen til et
tidsskrift om test

I Danmark har vi stort fokus pé at teste bagrns sprog- og leesefaerdigheder. Resultaterne hjaelper os med at
identificere vanskeligheder, s undervisningen kan differentieres og matche elevgruppen, og med at vur-
dere, om bgrnene er pa det forventede niveau i forhold til gennemsnittet i kommunen, resten aflandet - og
verden. Samtidig forholder mange sig kritisk til test. Bor vi ikke ogsé arbejde med andre evalueringsformer?
Og hvilken betydning har al denne méalen og vejen egentlig? Savel for vores opfattelse af, hvad der er gode og
relevante sprog- og leesefeerdigheder, som for de fagprofessionelle, der gennemforer testene, og for bernene,
der testes.

Nar man taler om test, er der altsé flere perspektiver i spil. Dette nummer af Viden om Literacy sgger at
favne s mange som muligt. P4 de neeste sider er der derfor bade oversigter over og preesentationer af test,
der er beretninger om udvikling af test, om hvad vi ber vide om test, om anvendelse af testresultater, samt
kritiske blikke pa konsekvenser af testning og testkultur. Endelig bidrager elever fra Billedskolen i Tvillinge-
hallen med tegninger, der viser, hvad test betyder for dem.

Det at teste er ikke noget nyt. Allerede i starten af 1900-tallet begyndte man i skolerne at identificere elever
med sarlige behov, det skriver leeseforskeren Jan Mejding i sin historiske oversigtsartikel. Med tiden er
testningen rykket ind i dagtilbuddene, og i 2017 fik kommunerne mulighed for at fremrykke den lovpligtige
sprogvurdering fra 3- til 2-arsalderen. Det betyder, at born nu kan sprogtestes allerede i vuggestuen, og det
vil ske med et helt nyt materiale, som forskeren Anders Hgjen preesenterer.

I skolen anvendes en raekke forskellige laesetest som afsaet for planlaegning og gennemforelse af undervis-
ningen. Lektor Helle Bonderup giver et overblik over disse i sin artikel, mens leeseforskerne Holger Juul og
Lene Moller giver et indblik i deres overvejelser i forbindelse med udviklingen af testserien Skriftsproglig
udvikling.

Testresultater ma ikke sté alene. De skal altid ses som et supplement til leererens faglige vurdering, fast-
slar fagkonsulent Lis Pghler i sin artikel. En pointe, der gentages af leeseforskerne Carsten Elbro og Mads
Poulsen, der i deres artikel fokuserer pa, hvilken faglig indsigt leereren ma have, iseer i forhold til formal med
testning og kvalitetskrav til test og testning. Endvidere beor man ogsé indteenke andre evalueringsformer
end de summariske test i laeseundervisningen, nemlig en dynamisk, formativ kortleegning, hvor evaluering
og undervisning gar hdnd i hdnd, mener forskeren Jorgen Frost.

Lasekonsulent Lene Lerche Jorgensen og tale-hgrekonsulent Helle Kathrine Wrang Klinge beretter om,
hvordan man i Silkeborg Kommune arbejder med tidlig identificering aflaese- og sprogvanskeligheder ud
fra testresultater. Ved mistanke om ordblindhed anvendes DVO-testen - en test, laeseforskeren Elisabeth
Arnbak ogsa henviser til i sin artikel, hvor hun samler tre gode rad i forbindelse med identifikation af ord-
blindhed.

Som 15-16-arige tager eleverne leeseproven i forbindelse med folkeskolens afgangseksamen. En prove, der
adskiller sig en del fra leeseproven i de gvrige nordiske lande, padpeger docent Michael Tengberg: Eleverne
har markant mindre tid til proven, hvilket gor et hgjt laeesetempo og strategier som oversigts- og skimmelaes-
ning vigtige.
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Testningen i dagtilbud og skole har en raekke uheldige konsekvenser. Lektor Karen Egedal Andreasen seri
sin forskning, at det presser elever ind i en preestationskultur, hvor de definerer sig selv ud fra deres resulta-
ter. Torkil @sterbye og Malene Slott, begge lektor og ph.d., har gennemfort en mindre kvalitativ undersggel-
se, der viser, at 3-arssprogvurderingen ofte gennemfgres med gammelt testmateriale, fordi det er for dyrt for
kommunen at kabe nyt, opdateret materiale, samt at resultatet ofte ikke folges op af en systematisk indsats,
selvom der er lovkrav om dette. En anden mulig vej at g kunne veere at evaluere ved hjeelp af videooptagel-
ser eller praksisforteellinger, foreslar lektor Karen Randlev Reitz, observationer i praksis, der igen kunne
fore til nye refleksioner over de leeringsmiljger, barnene er en del af. Endelig sperger uddannelsesforskeren
Jeppe Bundsgaard i sin artikel, om de nationale test udger et paedagogisk redskab. Og nej, det mener han
ikke, de gor. I stedet kan de medfere en undervisning, der mere forbereder eleverne pa den konkrete test end
pade brede sprog- og laesefeerdigheder, der er brug for i uddannelses- og samfundsliv.

Kort sagt er der mange forskellige perspektiver pa test. Noget gentages dog pa tveers af flere af artiklerne: At
et testresultat altid skal kombineres med en faglig vurdering, og at vi skal veere opmaerksomme p4, at testen
kun tegner en del af et barns sprog- og laeseudvikling. Tkke det samlede billede.

Rigtig god laeselyst
Henriette Romme Lund og Helle Bundgaard Svendsen, redaktorer, Viden om Literacy

jTegm'ng: Andreas Ivan Daugaard Hansen
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Test | historisk

perspektiyv,
tester vi?

JAN MEJDING, LEKTOR, DANMARKS INSTITUT
FOR PADAGOGIK OG UDDANNELSE, DPU,
AARHUS UNIVERSITET

Gennem nogle nedslag i skolehistorien beskri-
ves det, hvordan testning af elevers lsesekom-
petence blev et omrade, som med tiden fik

et gget fokus, fra de farste forsgg pa at gare
laesningen ‘malbar’, sa det kunne fastholdes,
hvad der var normalt, og hvad der var afvigen-
de fra normen, til placeringen af danske elever
i en international sammenhang - alt sammen
med malet om at kunne give alle elever den
bedst mulige statte til at opna en funktionel og
flydende laesning.

Test gennem tiden

Sa lenge man har haft skoler, der ikke kun var
for eliten, har man veeret klar over, at ikke alle
kunne det samme. Allerede 1 1800-tallet opret-
tedes sarlige institutioner til de “dgve, blinde,
andssvage eller vanfore”, og fra 1900-tallets
begyndelse opstod i de store byer i Danmark de
forste hjeelpeklasser for elever, der havde sveaert
ved at folge med i skolen (Kirkebaek & Skov,
2019). Pa den tid kunne antallet af elever i klas-
sen pa de store kgbstadsskoler nd op omkring 80,
sa der kunne veere god grund til at skaffe elever
med seerlige vanskeligheder et andet undervis-
ningstilbud. I forste halvdel af 1900-tallet steg
interessen for bgrnepsykologi og psykologisk
funderet peedagogik, og 11934 blev det forste
skolepsykologiske kontor i Danmark oprettet
pa Frederiksberg med arbejdsomradet at tage
standspunktsprever, henvise til specialklasser
og holde foredrag for leererne (Hansen, 2019). I

hvorfor

1936 oprettede Edith Norrie det forste danske
institut for ordblinde (Norrie, 1960; Hermann,
1955), og i slutningen af 1940’erne tog Carl Aage
Larsen, skolepsykolog i Gentofte, initiativ til ud-
viklingen af de forste danske laeseprover til brug
ved skolepsykologiske undersggelser.

Hvor skolesystemets fokus i begyndelsen sé-
ledes var rettet mod elevdifferentiering — her
blev elever med saerlige vanskeligheder henvist
til undervisning i seerlige klasser eller sko-

ler — kom der op gennem 1960’erne og 70’erne
en gget opmeerksomhed péa identifikationen

af elevernes vanskeligheder med henblik pa at
kunne undervisningsdifferentiere — tilrettelaegge
undervisningen efter de behov, grupper af elever
kunne have. I Lyngby-Taarbaek Kommune var
den ledende skolepsykolog Arne Sgegard en

af pionererne i udviklingen af en rackke stille-
leesningsprever, der kunne bruges i den sam-
menhaeng. Allerede i begyndelsen af 1960°erne
begyndte udviklingen af en reekke af de prover,
som kendes endnu i dag: Ordstilleleesningsprove
400 og S50 A og B-pregven - forlgberne for 0S64
0g 0S120 og de senere saetningsleseprover SL-
60 og SL-40. Til denne samling kom i 1991 de in-
dividuelle leseundersogelser, IL-proverne, som
fokuserede pa leesning af sma historier. Forst
med folkeskoleloven af 1993 blev undervisnings-
differentiering gjort til et krav i folkeskolen — nu
ogsa med henblik pa tilretteleeggelsen af under-
visningen for de enkelte elever.
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Standpunktsprover

De test, man anvender i skolen/klassen, kan veere
enten normrelaterede eller kriterierelaterede.

De normrelaterede prover viser, hvad elever i
almindelighed kan pa de forskellige klassetrin, og
de kriterierelaterede prover fokuserer pa, hvilke
differentierede feerdigheder eleverne har inden
for forskellige feerdighedsomrader. Til de sidste
horer ogsa de diagnostiske prover, hvor man lige
sd meget er interesseret i at fa at vide specifikt,
hvad eleverne IKKE kan, eller hvad de er lige ved at
kunne, somiat vide, hvad de faktisk kan.

Oftest er der et samspil mellem de to typer af
prover. Det kan vaere vigtigt for planleegningen af
undervisningen af den enkelte elev at vide, hvad
eleven endnu ikke er sikker i, men det er ogsa nad-
vendigt for laereren at vide, om det er noget, elever i
almindelighed skal kunne péa dette klassetrin, eller
om det forst kan forventes senere i skoleforlgbet.
Den viden far man kun ved at kunne sammenligne
den enkelte elevs praestation med en storre gruppe
af'elever — hvor gruppens samlede praestation
bliver en norm for den enkelte elevs. Normen kan
veere den enkelte klasse, skole eller kommune, eller
det kan vaere en norm, som bygger pa et landsre-
preesentativt udvalg af elever pa det pagaeldende
klassetrin.

Hvis ikke normerne kontrol-
leres og revideres med jaevne
mellemrum, sa risikerer [de] at
virke konserverende for udvik-
lingen i skolen.

Ideen med standpunktsprover var, at man skulle
kunne give et objektivt mal for, hvad en elev kun-
ne inden for et givet fagomréade, og elevens sam-
lede resultat af preven kunne s sammenlignes
med en eksisterende norm for at se, om elevens
resultat 14 over eller under gruppens gennemsnit.
Det har den fordel, at det kan give leereren en for-
nemmelse for, hvor godt eleverne i klassen klarer
sigiforhold til andre elever i skolen, kommunen
ellerilandet som helhed. Men om dette resultat
er retvisende, athanger helt af, at normen’ er
tidssvarende. Hvis ikke normerne kontrolleres
og revideres med jeevne mellemrum, sa risike-

rer sddanne normer at virke konserverende for
udviklingen i skolen. Det er imidlertid dyrt og
arbejdskravende til stadighed at ajourfere nor-
mer, hvorfor man ofte ser, at normerne fortssetter
som referencepunkter, selv om den efterfolgende
udvikling har gjort dem foraeldede.

Med fremkomsten af de standardiserede stand-
punktsprover blev det mere og mere almindeligt,
at man i kommunerne anvendte disse prover for
at se, hvordan elevernes feerdigheder udviklede
sig. Ved konstruktionen blev prgverne skaleret, sa
elevernes praestationer fordelte sig i en normal-
fordeling, hvor forholdsvis fa ikke fik ret mange
point, mange klarede sig nogenlunde, og andre
forholdsvis fa klarede sig rigtig godt (se figur 1).
Med fremkomsten af flere og flere kommune-
resultater var der dog noget, som tydede pa, at
elevernes leeseresultater ikke i alle tilfselde kunne
beskrives ved hjaelp af en normalfordelingskurve,
men at resultaterne fordelte sig pa andre mader.
11972 blev undervisningspligten udvidet fra syv
til ni ar, og nogle af de xldste elever, der havde det
sveert med skolen, havde ikke leengere mulighed
for at ga ud af skolen til et ufagleert arbejde — og
med folkeskoleloven af 1975 blev det fastsléet at:
"Til born, hvis udvikling krsever en seerlig hensyn-
tagen eller stotte, gives der specialundervisning og
anden specialpaedagogisk bistand”. Begge dele age-
de behovet for dels at kunne identificere elever
med de seerlige behov, ogsa blandt de sldre elever,
dels at kunne tilrettelaegge den saerlige hensynta-
gende undervisning. I de folgende ar oprettedes
specialklasser og nogle af de specialskoler, som
skulle tage sig af denne del af undervisningen, og
det ogede naturligt omkostningerne og leererfor-
bruget i kommunerne. Senere, for at udgifterne
til undervisningen ikke skulle lobe lgbsk, skete
der en stigende integration i folkeskolens klasser
af de elever, der tidligere havde veeret udskilt til
undervisning i seerlige specialskoler eller -klas-
ser. Det skete ud fra de bedste motiver om at give
alle elever de samme forhold og undervisnings-
vilkar — men desveerre viste det sig oftest, at de
forngdne ressourcer til stotte ikke fulgte med ud
iklasserne, hvilket stillede bade leerere og elever
ien uholdbar situation. Leeseproverne kunne
dokumentere, at problemet eksisterede, men den
kommunale gkonomi tillod ikke, at ekstra res-
sourcer blev anvendt.

VIDEN OM LITERACY NUMMER 25 [ APRIL 2019 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LAESNING



>
N
J/

s,

HHH ﬂuﬂ

c-vaerd|012345678910

23456789

Figur 1. Leesefaerdighed i 3. klasse, 1966 0g 1973

Laeseproveresultater

I Lyngby-Taarbaek (Hansen, Kreiner, & Pagaard,
1987) havde man ilengere tid undret sig over,

at hvad der i begyndelsen kunne beskrives med
normalfordelingskurven, efterhanden bedre kunne
beskrives som en ‘trykseksten-tendens’eller ‘Mat-
theeus-tendensen’, hvor grupperne i yderpunkterne
af kurven voksede - se figur 1.

Tendensen fra 1966 til 1973 kunne konstateres
langt op 1 1990°erne, hvor man kunne se, at selv

om eleverne i gennemsnit blev lige sa dygtige som
tidligere, sd leeste en storre gruppe elever darligere
end for, samtidig med at en stgrre gruppe af elever
blev dygtigere end for. Denne situation blev en vok-
sende paedagogisk udfordring for danskleererne i
skolen. Selv om man i Danmark fra 1940’erne og
frem havde faet publiceret en lang reekke bgrne- og
ungdomsbgger, som var laesepaedagogisk bearbej-
det, og selv om Landsforeningen af Leesepaedago-
ger blev stiftet i 1950 med forméalet om at udbrede
kendskabet til den gode leeseundervisning, sa var
det tilsyneladende ikke tilstraekkeligt til at sikre, at
alle kom godt i gang med deres leeseudvikling. Ved
revisionen af 0S400 og S50-prgverne i slutnin-
gen af 1980’erne foranstaltede Dansk Psykologisk
Forlag, som dengang stod for prgverne, i 1987 en
landsindsamling af pregveresultater, der skulle
bruges i forbindelse med etableringen af de nye
landsnormer. Ogsa her fandt man, at laeseudviklin-
gen ikke leengere kunne beskrives med en enkelt
norm. Det sa snarere ud til, at der var to normer

- en gvre og en nedre landsnorm - hvor man ikke

umiddelbart kunne forklare, hvorfor forskellige
kommuners resultater adskilte sig fra hinanden
(Paludan-Miiller & Mejding, 1988; Jansen & Zieg-
ler, 1990).

Tid til dansk

11980 &endredes folkeskoleloven i forbindelse med
seerforsorgens udlaegning, og henholdsvis kommus-
nerne og amtskommunerne fik med § 19.1 og § 19.2
ansvaret for specialundervisning og anden spe-
cialpeedagogisk bistand til bgrn og unge, der havde
seerlige behov. I forleengelse heraf og i forbindelse
med de a&endrede resultater i laeseproveresultater-
ne gnskede man en oversigt over udviklingen i den
faktiske undervisningstid i dansk fra 1960’erne og
til midten af 1980°erne. Beregnede man denihele
klokketimer, sé viste det sig, at der fra 1962/63

til 1984/86 i gennemsnit var skaret omkring 1/3

af dansktimetallet hen over de forste syv skolear
(Jansen & Ziegler, 1990). Stgrst var nedskaeringen
pa mellemtrinnet, hvor dansktimerne i 3., 4. og 5.
klasse var skaret ned med henholdsvis 35 %, 37 %
08 47 %. Dette var baggrunden for iveerksaettelsen
af”De generelle udviklingsarbejder i dansk — pa
3.-4. klassetrin”. Evalueringen af projektet blev
forestaet af Danmarks Pedagogiske Institut og

er beskrevet i en rapportreekke under feellestit-
len: Tid til dansk. En central del af De generel-

le udviklingsarbejder var at undersgge, om en
ugentlig time mere i danskundervisning i 3.-4.
klasse betad noget for elevernes leesefeerdigheder?.
Som udgangspunkt havde man forestillet sig, at
forholdene pa skolerne nok kunne variere lidt,
men forventningen var, at timetallene nok ville
ligge ganske teet pa de vejledende timetal udstuk-
ket af Undervisningsministeriet. Forstilgbet af
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undersggelsen blev det klart, at savel timetal som
antal elever i klassen varierede langt mere, end
man havde troet. I lgbet af de to forste skolear var
der elever, der havde modtaget mere end dobbelt
s& megen danskundervisning som de elever, der
fik mindst. Allerede ved indgangen til 3. klasse var
der en forskel mellem eleverne med hensyn til de
forhold, de havde haft i skolen, som kunne betyde
noget for deres udbytte af den sakaldte ‘gyldne’
time — den ekstra time, klasserne fik i forbindelse
med udviklingsarbejdet.

Allerede da var det saledes
klart, at den afggrende varia-
bel er kvaliteten af undervis-
ningen i den tid, der er til ra-
dighed, og ikke tiden i sig selv.

S& man naermere pa disse forskelle, sd viste det
sigimidlertid, at de betod langt mindre, end man
kunne have forventet. Delte man eleverne ind efter
de klasser, som havde haft et lavt gennemsnit af’
dansktimeril.-2. klasse (6-7,5 timer ugentligt), og
holdt dem op mod dem, som havde haft et hgjt gen-
nemsnit af dansktimer (9-10 timer ugentligt), og
s pa deres resultater i den almindeligt anvendte
ordlaeseprove 0S120, s var det kun muligt at finde
signifikante resultater, hvis man samtidig inddrog
klassestorrelsen som en variabel. Hvis klassen var
stor (18-29 elever) og havde haft f4 dansktimeril.-
2.klasse (6-7,5 timer ugentligt), sa var der relativt
feerre gode og sikre laesere (kategori Al med 12 %)
og relativt flere elever med dérlige resultater (26 %
som var darligere end kategori C1), end der var i

de sma klasser (7-17 elever), hvor elever med det
forudgaende samme ugentlige timetal fordelte sig
henholdsvis med 22 % (i Al-kategorien) og 17 %
(irestkategorierne) (Johansen & Mejding, 1990).
Ettilsvarende resultat fandt man med laeseproven
SL60 1 3. klasse november - og efter afslutningen
af de generelle udviklingsarbejder i 3.-4. klasse var
konklusionen den samme: Det er ikke tilstreekke-
ligt kun at beskaftige sig med rammefaktorer som
klassestarrelse og timetal, hvis man gnsker at for-
bedre preestationerne i skolen. Allerede da var det
saledes klart, at den afgerende variabel er kvalite-
ten af undervisningen i den tid, der er til radighed,
og ikke tiden i sig selv. En nyttig viden, som med

fordel kunne have veeret inddraget i forberedelsen
af'folkeskolereformen i 2013, hvor tiden blev itale-
sat som den afggrende variabel.

De internationale tendenser

I detforegdende har vaegten i testningen veeret pa
de nationale eller regionale normer. Men én ting er
at vide, hvordan ens klasse eller kommune klarer
sig iforhold til resten af kommunen eller de andre
kommuner, noget andet er, om det svarer til, hvad
der sker rundt omiverden. Samtidig med den nati-
onale udvikling af skolen som system, med redska-
ber i form af standpunktsprever og intelligenspre-
ver, skete der en udvikling i de internationale
relationer. 1900-tallets store krige mellem natio-
nerne og industrialiseringens ekspansion gjorde
det klart, at man som land ikke leengere kunne
vaere sig selv nok. De Forenede Nationer blev
oprettet 11945 pa baggrund af 1. og 2. verdenskrig
- 0g11957 samledes en reekke lande i Rom-trakta-
ten, hvilket 11967 udviklede sig til Det Europaeiske
Feaellesskab (EF). Internationaliseringen var kom-
met for at blive. Og sdledes ogsa i det peedagogiske
perspektiv. 11994 samledes repreesentanter for en
lang raekke lande i Salamanca i Spanien og vedtog
en felleserkleering om alle bgrns ret til uddannelse
uanset handicap, og denne erkleering og tankerne
bag har veeret grundlag for en lang rackke skole-
reformer i forskellige lande - og afspejles ogsa i
den danske folkeskolelov fra 1993. En lang reckke
kommuner fik internationale venskabskommuner,
og blandt de skandinaviske lande blev det populeert
ikke mindst pa grund af det sproglige feellesskab.
Men selv om man kom pé besgg hos hinanden,
savar det sjeeldent, at det gav anledning til storre
@ndringer. Man manglede muligheden for at satte
forskellighederne i relief.

Den internationale lseseundersggelse

Den mulighed kom med “Den internationale
leeseunderspgelse” ivaerksat af den internationale
forskningssammenslutning IEA - The Internatio-
nal Association for the Evaluation of Educational
Achievement. IEA var blevet grundlagt i 1958 med
ambitionen om at kunne levere internationalt
sammenlignelige data pa undervisningsomradet,
og op gennem 1960°erne og 70’erne kom de forste
internationale undersggelser i bl.a. matematik, na-
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turfag, medborgerskab og skriftlig fremstilling og i
69-73 ogsa den forste undersogelse i laeseforstaelse
(reading comprehension) — dog kun med 10 lande
som deltagere. Danmark blev, med repraesentation
fra Danmarks Paedagogiske Institut, forst medlem
af organisationen i slutningen af 1980°erne. Den
internationale leeseundersggelse gennemfort i
1991 (Elley, 1992; Mejding, 1994) var den farste
stgrre internationale undersegelse, Danmark var
med i. Her var 32 lande/skolesystemer repraesen-
teret og blandt dem alle de nordiske lande.

Denne undersggelse blev noget af en gjendbner
for det danske skolesystem. Hvor vii Danmark
selv betragtede os som foregangsland inden for
paedagogikken generelt, s& stod vi pludseligien
situation, hvor vi blev sammenlignet — pd sam-
menlignelige data — med elevers preestationer
iandre lande. I denne undersggelse s man pa
laeseforstaelsen hos de 9-arige (3. klassetrin) og
de 14-arige (8. klassetrin), og man undersggte hele
klasser for ogsé at kunne se pé forskellen mellem
klassernes resultater (klasserumseffekten) - og
dermed gav det ogsd mening at hente information
hos modersmaélslaererne i form af et spgrgeskema.
Testen blev udviklet, sd man for forste gang sa pa
leesning af savel skonlittersere tekster som faglit-
tereere tekster, men den inkluderede ogsé leesning

af den type tekster, som kunne findes i faglitteraere
tekster, som fx skemaer, tabeller og grafiske frem-
stillinger, under et kaldet ‘skematiserede tekster’.
Endelig omfattede testen for 3. klasse — pa dansk
foranledning — ogsé en kort, international version
af Ordstilleleesningsproven OS 400 (her OS 40) for
ogsa at fa en fornemmelse for elevernes afkod-
ningssikkerhed.

Da de forste internationale resultater kom i efter-
aret 1992 (Elley, 1992), gav de stgdet til nedsaet-
telsen af et radgivende udvalg i Undervisningsmi-
nisteriets regi, som skulle se p&, hvad der kunne
gores. Udvalgets rapport: Rad til bedre lzesning
(Elbro, Hansen, Mejding, Paagaard, & Raahau-

ge, 1993) samlede en lang rackke anbefalinger pa
baggrund af de foreliggende resultater til, hvordan
man kunne styrke laeseundervisningen i skolen, og
en rackke af disse anbefalinger blev siden fulgt.

Resultaterne var sa lidt flatterende for Danmark,
at de skulle gennemanalyseres, for at vi kunne
stole pa, hvad de viste. Derfor udkom den danske
nationale rapport forst efter supplerende analy-
seril1994 - og den fik titlen: Den grimme elling
og svanerne — om danske elevers laesefzerdigheder
(Mejding, 1994).

“Sikkerhed” og “hastighed”, population B, resultater for de 14-arige.
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“Sikkerhed” og “hastighed”, population A, resultater for de 9-arige.
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Figur 2: Grafisk repraesentation af de danske resultater i den internationale leeseundersogelse i 1991 — set i

de nordiske svaners perspektiv. Her efter Mejding (1997).

Den korte forteelling er, at de danske 3. klasseelever
haltede langt efter de andre nordiske landes elever
bade med hensyn til leesehastighed og leesesikker-
hed - men pa 8. klassetrin ndede de danske elever
nasten pa hgjde med deres sgstre og brgdre i
Norden, selv om de stadigveek var lidt langsomme-
re lesere.

Selv om de danske 3. klasse-
elever klarede sig darligt i den
nordiske sammenligning, sa
klarede de sig dog bedre, end
lererne forventede det af dem.

En selvstaendig dansk undersegelse af forventnin-
gerne til elevernes preestationer pa baggrund af
IEA-testens tekster viste, at de danske leerere og
leeseeksperter havde endog endnu ringere forvent-
ninger til, hvad et almindeligt niveau pa 3. klasse
burde veere. Selv om de danske 3. klasseelever
klarede sig darligt i den nordiske sammenligning,

sa klarede de sig dog bedre, end leererne forventede
det af dem (Mejding, 1991).

Resultatet gav som sagt genlyd bade politisk og i
skolen - og reaktionen er siden fejlagtigt blevet
benaevnt "PISA-chokket”, selv om PISA-undersge-
gelsen faktisk forst blev publiceret syv ar senere.

IEA-undersegelsen gav bl.a. stedet til det store
udviklingsprogram i folkeskolen, kaldet Folkesko-
len ar 2000, hvor en lang reekke kommuner bgd ind
med projekter til forbedring af undervisningen pa
forskellige omrader. En del i det program var en
gentagelse af IEA’s laeseundersggelse fra 1991 for
at se, om nogle af de foranstaltninger, man hav-

de truffetide efterfolgende ar, havde haft effekt
(Allerup, Mejding, & Zeuner, 2001). Resultatet var
meget positivt for 3. klasseeleverne, som nu laeeste
med meget hgjere sikkerhed - helt pa niveau med
de svenske og norske resultater fra 1991, men dog
stadigvaek lige sé langsomt som i 1991. Eleverne i
8. klasse havde til gengeeld tabt pusten, sa de laeste
langsommere og mere usikkert end 9 ar for. Inte-
ressant nok var denne argang elever den samme
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som den, der i ar 2000 deltog i den forste PISA-un-
dersogelse, hvor det kunne konstateres, at for stor
en del af populationen laeste sa darligt, at de matte
have svaert ved at leve op til de laesekrav, skolen
stillede (se nedenfor).

PISA - Programme for International
Student Assessment (15-arige)

Hvor de undersggelser, der gennemfores i IEA-re-
gi, alle har en forankring i internationale forsk-
ningsmiljoer, sd meldte der sig nu en anden spiller
pa banen. OECD, der er et politisk baseret system,
kunne godt se perspektivet i de internationale
undersggelser inden for undervisningssektoren.
Sé de headhuntede en af forskerne bag analyser-
ne af IEA’s internationale leeseundersogelse fra
Universitetet i Hamburg, Andreas Schleicher, til at
sta for udviklingen af OECD’s egen undersggelse.
Den skulle ligge pa det tidspunkt, hvor eleverne var
pa vej ud af det obligatoriske skolesystem til enten
arbejde eller videreuddannelse, og derfor valgte
man at undersgge 15-arige, uanset hvilket klasse-
trin de gik pa. Undersegelsen skulle deekke mindst
tre fagomrader’”: laesning, matematik og naturfag
- og have plads til et fijerde vekslende, supplerende
emneomrade. Undersggelsens opbygning gjorde,
at man ikke kunne fa oplysninger fra elevernes
leerere, og der var heller ikke nogen oplysninger
om klasserumseffekter, da eleverne blev udvalgt
blandt alle 15-arige pa skolen uanset klassetilhors-
forhold.

Hvor IEA’s undersggelser i testkonstruktionen i
forbindelse med matematik og naturfag ofte havde
haft et udgangspunkt i landenes curriculumbe-
stemmelser for fagene, skulle PISA-undersggelsen
istedet tage udgangspunkt i de faerdigheder, sam-
fundet forventede, at de unge havde brug for, nar
de forlod grunduddannelsen. Til det blev der ned-
sat internationale ekspertkomiteer, som kom med
rammebeskrivelser af, hvilke kernekompetencer
man ansé, at unge ville have brug for i et moderne
samfund, og disse rammebeskrivelser blev sty-
rende for konstruktionen af den faktiske test. Da
politiske systemer oftere har en kortere tidshori-
sont end forskningsmiljger, skulle undersggelsen
gennemfores hvert tredje ar, og de tre fagomrader
skulle skiftes til at veere hovedomrade’, mens de
to andre blot blev gennemfort pa en mindre del

af eleverne. P4 den made kunne man hurtigere fa
etableret nogle trendmalinger.

Leesning blev det forste hovedomréde for
PISA-undersggelsen i 2000, og laesedelen blev
udviklet i et samarbejde mellem en nordisk, en
australsk og en japansk forskergruppe. Ramme-
beskrivelsen for laesning kom til at ligge meget taet
pa den samme beskrivelse for Den internationale
leeseundersggelse — som siden blev til PIRLS

(se nedenfor) — hvor man leegger mere veegt pa
leesekompetencens forskellige delaspekter end pa,
hvad forskellige skolesystemer har af curriculum-
bestemmelser.

Den samlede leesekompetence i PISA blev sam-
mensat af resultaterne pa de tre skalaer: at finde og
gengive information, at fortolke teksten og danne
sig sin egen mening pa baggrund heraf og at reflek-
tere over og vurdere tekstens oplysninger i relation
til hele teksten og til almindelig viden. Da resulta-
terne blev rapporteret 1 2001, fik den danske rap-
port titlen: Forventninger og feerdigheder, da ingen
pa det tidspunkt kendte til PISA-undersggelsen
som begreb.. Leeseresultatet for de danske 15-arige
var teet pa det internationale gennemsnit pa 500
point. Bekymrende var det dog, at omkring 18 % af
eleverne leste sa darligt, at man matte forvente, at
de ville have sveaert ved at klare de laesekrav, de ville
blive mgdt med, nar de gik ud af skolen, mens kun
8 % af eleverne leeste pa det hgjeste niveau. For
Finland, hvis elever var de bedste i undersogelsen,
var procenttallene henholdsvis 2 % (lavt niveau)
0g 19 % (hgjt niveau)..

Et af de dbne sporgsmal i forbindelse med
PISA-undersggelserne er, hvorfor de danske
15-arige elevers laesefeerdigheder méalt med
PISA-undersegelsen stort set ikke har forandret
sig siden den forste undersggelse i 4&r 2000, nar nu
vived, at leesefaerdigheden for de yngste elever er
forbedret meget i den samme periode (Mejding &
Ranberg, 2008; Mejding & Ronberg, 2012). Men
det er stadigvaek ikke slaet igennem for de 15-arige,
ogsa selv om den forste danske PIRLS-population,
som klarede sig peent internationalt i 2006, fyldte
15 &ri 2015, og ellers burde have haft de bedste
forudsaetninger for ogsa at opna bedre resultater i
PISA-undersggelsen i 2015.
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PISA-undersggelsen blev mgdt med megen kritik,
bade da den udkom og ogsa sidenhen — og en del
af problematikken er, at der er s mange skjulte
variable i arbejdet, at det kan veere vanskeligt at
overskue helheden. Afhensyn til sammenlignelig-
heden med de efterfolgende PISA-undersggelser
ma selve testen nedvendigvis veere fortrolig, da
man ellers kunne risikere, at nogen gav sig til at
undervise i netop de tekster og spergsmal, som
anvendes i testen. Derfor er det kun muligt at vise
demonstrationstekster og -spergsmal, og disse

er oftest blandt de tekster og spergsmal, som er
sorteret fra, fordi de ikke var helt gode nok til at
indga i undersggelsen. Men de kan bruges til at
vise principperne i typen af tekster og den type af
spergsmal, man primeert arbejder med.

PIRLS - Progress in International
Reading Literacy Study (10-arige)

Da PISA nu havde overtaget undersggelsen af de
xldste elever, sd valgte man i IEA at koncentrere
sig om eleverne pa mellemtrinnet, da man begynd-
te videreudviklingen af testen fra Den internatio-
nale laeseundersggelse. Hvor denne havde bestaet
af'en raekke mindre, men uathaengige historier og
forteellinger, med spergsmal, som fortrinsvis blev
besvaret med afkrydsning af ét blandt en reckke
mulige svarmuligheder, sa flyttede man popu-
lationen et ar op, sa det nu blev de 10-arige pa 4.
klassetrin, som blev malgruppen. Samtidig eendre-
de man testformatet, sa eleverne blev praesenteret
for leengere, sammenhsengende tekster, s& hver
elev kun skulle arbejde med to tekster i alt. Spgrgs-
malsformaterne blev samtidig sendret, sa kun ca.
halvdelen af spergsmaélene skulle besvaresiet
"flervalgs-format’, mens resten var dbne sporgsmal,
som eleverne selv skulle formulere et skriftligt
svar til. Den forste PIRLS-test blev afviklet i 2001
uden dansk deltagelse, da vii Danmark i 2000 net-
op havde gentaget 1991-testen i forbindelse med
"Folkeskolen ar 2000-projektet’. Men siden har
Danmark deltaget i PIRLS i 2006, 2011 og 2016.

Vi har stadigvaek en for stor
gruppe svage lsesere og for

lille en gruppe rigtigt gode
laesere.

IPIRLS 2006 (Mejding & Rgnberg, 2008) lykke-
des deti Danmark at gennemfore en undersogelse
af'sammenhaengen mellem den oprindelige test
fra 1991 og PIRLS 2006-udgaven. Derfor er vi helt
unikt i stand til at drage sammenligninger helt
tilbage fra 1991 over 2000 til den nye PIRLS-ska-
la. Vi har derfor et rigtig godt billede af, hvordan
danske leeseresultater har udviklet sig i en inter-
national ssmmenhaeng over en 25-arig periode.
PIRLS-resultaterne har vist, at den fremgang i lee-
sefeerdigheder, vi sa oven pa det katastrofale resul-
tati1991, er fortsat, til vi — 1 2011 — var oppe blandt
de fem bedste lande. I 2016 gik resultatet lidt
tilbage igen, men de danske elever klarer sig sta-
digveek rigtig peent i gennemsnit. Dog har undersg-
gelserne ogsa vist, at nar vi klarer os godt, sa er det
iseer, fordi det er lykkedes at forbedre resultaterne
for midtergruppen af elever. Vi har stadigveek en
for stor gruppe svage laesere og for lille en gruppe
rigtigt gode laesere. Undersggelserne har ogsé vist,
at der stadigvaek er endog meget store forskelle
mellem klasseresultaterne — forskelle, som svarer
til en spredning over tre skolear. Igen og igen har
resultaterne vist, at der ikke er nogen direkte sam-
menhang mellem elevernes leeseresultater og den
tid, der har vaeret afsat pa skemaet til undervisning
heri. Ikke mindst 12012 - forud for skolereformen i
2013 — var dette et kontroversielt resultat, som Un-
dervisningsministeriet forsggte at skjule i presse-
meddelelsen om undersggelsen, hvor de — pa trods
af' data — postulerede den modsatte konklusion.

IPIRLS 2016 er den danske del udvidet til at
undersgge laesningen bade pa 3. og 4. klassetrin,
ligesom man ser pa 4. klasseelevernes leesning

af tekster pa et simuleret internet. Som en af de
eneste internationale undersggelser har PIRLS i
Danmark lagt de frigivne tekster fra alle undersg-
gelserne ud, s leererne selv kan anvende test-
materialet i deres klasse, og de kan umiddelbart
sammenligne klassens resultat med det danske
landsresultat det ar, hvor de pagseldende tekster
blev anvendt. Derved har leereren en mulighed
for selv at saette sig ind i forudseetningerne for de
udmeldte testresultater, samtidig med at hun far et
overblik over, hvordan hendes klasse kan klare at
lgse de opgaver, der bliver stillet. Dette materiale
kan findes pa DPU’s hjemmeside www.edu.au.dk/
pirls.
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Test i dag

Hvordan man anvender test og prover i skolen,
afthaenger saledes helt af, hvad resultaterne skal
bruges til. Er fokus pa de store linjer og en mo-
nitorering af tendenser over tid, sd er der brug

for de store undersggelser med repreesentative
populationer, som ikke ngdvendigvis er de bed-

ste, hvis man er mere interesseret i den enkelte
elevs standpunkt. Der er i dag publiceret en raeekke
nye laesepregver, som kan give leereren rigtig gode
oplysninger om, hvad eleverne magter at laese, og
hvor de har deres svagheder. Men uanset hvilken
test man ser pa, s vil der altid vaere noget, som kan
vaekke undren, eller som kan kritiseres. Det er der-
for vigtigt altid at holde sig for gje, at et testresultat
aldrig er hele sandheden. Det er et gjebliksbillede,
en struktureret observation, som er pavirket af
mange andre forhold end blot selve la&esningen.

Det er derfor vigtigt altid at
holde sig for gje, at et testresul-
tat aldrig er hele sandheden.

Seaetter man sig grundigt ind i de forskellige tests
baggrund, formal og fortolkningsmuligheder, sa
har man det bedste udgangspunkt for at kunne
veelge, hvilken test man kan anvende for at fa
resultater, der kan bruges i undervisningen. Selv
rammebeskrivelserne af de internationale under-
sggelser, der jo ellers ikke er konstrueret med et
didaktisk sigte, kan give en god baggrund for foku-
seringen af ens egen laeseundervisning i klassen.
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Nyt materiale til
sprogvurdering af

2-arige

ANDERS HOJEN, LEKTOR, PH.D., TRYGFONDENS
BORNEFORSKNINGSCENTER OG INSTITUT

FOR KOMMUNIKATION OG KULTUR, AARHUS
UNIVERSITET

Denne artikel introducerer et nyt sprogvurde-
ringsmateriale til 2-arige: Sprogvurdering 2 ar
(Socialstyrelsen, 2019), udviklet af danske og
internationale forskere. Materialet blev rekvireret
af Socialstyrelsen i 2018, da kommunerne ved
lov fra 2017 fik mulighed for at fremrykke den
lovpligtige sprogvurdering til 2-arsalderen. Selve
materialet er feerdigudviklet, men det skal afvik-
les fra en it-platform, som antagelig vil veere klar
fra en eller flere udbydere i Igbet af 2019.

Indledningsvist i denne artikel argumenteres for
det hensigtsmaessige i at sprogvurdere 2-arige, og
derneest introduceres selve materialet. En mere
udferlig introduktion til materialet findes i vejled-
ningen til sprogvurderingsmaterialet. Yderligere
information vil veere at finde pa Socialstyrelsens
hjemmeside (antagelig omkring forsommeren
2019), hvor man kan sgge efter “sprogvurdering”.

Hvorfor sprogvurdere 2-arige?

Danske bgrns leesefaerdighederi 6. klasse kan
delvis forudsiges af storrelsen pa deres ordforrad
10 ar tidligere, da de var omkring 2 ar (Bleses,
Makransky, Dale, Hgjen, & Ari, 2016). For bgrn
iDanmark, der laerer to sprog, peger ny forsk-
ning ogsa pa, at systematiske menstre i graden
af'tilegnelse af dansk i bernehaven afspejler
sigikaraktergivningen i skolen (Hgjen, Bleses,
Jensen, & Dale, in press). Disse danske undersg-
gelser laegger sig op ad den internationale forsk-

ningslitteratur pa omradet, som entydigt viser,
at de feerdigheder, som lesetilegnelsen (og andre
senere kompetencer) bygger pa, i vaesentlig grad
tilegnes allerede for skolestart (National Early
Literacy Panel, 2008).

Danske barns leesefaerdigheder
i 6. klasse kan delvis forudsiges
af storrelsen pa deres ordfor-
rad 10 ar tidligere.

Borns sproglige hjemmelaeringsmilje er afgorende
for deres muligheder for sproglig udvikling (fx Bur-
gess, Hecht, & Lonigan, 2002; Duursma et al., 2007;
Hoff, 2003; Weisleder & Fernald, 2013). En ny dansk
undersggelse peger endvidere p4, at et godt hjem-
melaeringsmilje er seerlig vigtigt for bern, der leerer
to sprog (Hgjen, Hoff, Bleses, & Dale, under review).
Ogsé kvaliteten af dagtilbuddet har betydning for
borns sprogudvikling (fx Slot, Bleses, Justice, Mar-
kussen-Brown, & Hgjen, 2018; Zaslow et al., 2010).

Er det muligt at forbedre bgrns leeringsmiljger? Ja.
Der findes en stor international forskningslitte-
ratur, som viser, at det er muligt at forbedre bgrns
sproglige kompetencer med forskellige typer af
sprogindsats (se en kortleegning i Bleses, Hajen,
Jensen, & Andersen, 2017). I en dansk kontekst er
der flere eksempler pa effektive indsatser i bgrne-
haven (Bleses, Hgjen, et al., 2018; Bleses, Hgjen,
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Justice, et al., 2017) og vuggestuen og dagplejen
(Bleses et al., 2019; Bleses, Jensen, Nielsen, &
Rathe, 2016).

Foraeldre er nok den vigtigste kilde til stimulation af
borns udvikling, sa en raekke studier har sggt at hjeel-
pe forzeldre til mere understattende interaktioner
med deres bgrn. Det er vanskeligt at pavirke adfaerd,
men iet helt nyt studie er det lykkedes at understotte
foraeldre til sprogligt svage bern i vuggestuealderen
iat forbedre hjemmelaeringsmiljeet med positive
resultater for bgrnenes sprog (Bleses et al., 2019).
Bornene blev identificeret via CDI-sprogvurdering
(Bleses, Jensen, Hgjen, & Dale, 2018). Der er saledes
god grund til at folge selv helt sma berns sprogudvik-
ling med henblik pa at kunne give den bedst mulige
statte til sproglig udvikling i hjemmet og i dagtilbud-
det. Den starste opmeerksomhed skal selvfalgelig ret-
tes mod de sprogligt svageste bgrn for at hjaelpe dem
til at kunne tilegne sig tilstreekkelige leesefaerdighe-
der til at kunne klare skole, uddannelse og arbejdsliv.
Men ogsa sprogligt steerke bgrn bor mgde de rette
sproglige udfordringer for at kunne realisere deres
potentiale. Sprogvurdering 2 ar er et redskab udviklet
til at hjeelpe med at folge den tidlige sprogudvikling
hos bgrn pa 22 til 34 maneder.

Udvikling af
sprogvurderingsmaterialet

Ifelge udbuddet skal materialet kunne bruges til

at vurdere sproglige omrader hos 2-arige, som er
“indikatorer for barnets muligheder for at udvikle
sig kommunikativt og at udvikle sprog- og leese-
feerdigheder”. Desuden skulle materialet veere helt
eller delvist baseret pa observation. Materialet
blev udviklet ilgbet af 2018 i et samarbejde mellem
forskere ved TrygFondens Berneforskningscen-
ter og Institut for Kommunikation og Kultur ved
Aarhus Universitet, University of New Mexico og
San Diego State University. Endvidere medvirkede
konsulenthuset Sprogin, og vi har faet feedback og
rad fra peedagogiske og logopaediske miljger.

Hvilke aspekter af 2-ariges sprog er
vigtigst at vurdere?
Vigennemforte en forskningskortlaegning, som

stgttede forhdndsforventningen om, at ordforradet
var en vigtig dimension at vurdere. Det produktive

ordforrad kunne vurderes med et nyligt udviklet
materiale, CDI-sprogvurdering (Bleses, Jensen, &
Hgjen, 2017; Bleses et al., 2018), som er en kort ud-
gave af et foraeldrebaseret materiale (CDI) (Fen-
son et al., 2007). Dette materiale har den fordel, at
det er et retrospektivt observationsmateriale, der
ikke involverer barnet.

Vivalgte, at bade det produktive og det receptive
ordforrad (ogsé kaldet hhv. det aktive og det pas-
sive ordforrad) skulle vurderes, da ikke alle bgrn
udvikler de to aspekter af ordforradet i samme
takt, og da bgrn med to sprog ofte er mere bagefter
etsprogede i udviklingen af det produktive end
det receptive ordforrad (fx Pearson, Fernandez,

& Oller, 1993). Det blev i gvrigt bekreeftet i analy-
serne af sprogvurderingens normeringsstudie (se
nedenfor).

Vividereudviklede en eksisterende amerikansk
test af det receptive ordforrad kaldet CCT (Friend
& Keplinger, 2008; Friend, Schmitt, & Simpson,
2012). Den originale CCT-test er baseret p4, at
bern ser to billeder ad gangen pa en skaerm, fx en
sut og en bamse, og en voksen beder barnet om

at trykke pa fx sutten. Den version, vi udviklede

til denne sprogvurdering, afviger pa to mader fra
den originale CCT-test. For det forste lavede vi
seerskilte sveerhedsgrader for bgrn, der er un-

der 2 ar (dvs. 22-23 mdr.), born, der er 2-2 V2 ar
(24-29 mdr.), og bern, der er over 2 V2 ar (30-34
mdr.). Hensigten var at undgé, at de yngste bgrn
fik unedigt mange svaere ord, og de aeldste bern fik
ungdigt mange nemme ord. Dermed kunne testen
holdes kort. For det andet skulle bgrnene i denne
udgave ikke trykke pa en skeerm, men pege i et bil-
ledmateriale, sdledes at testen mindede mere om
leesning afbilledbgger med bernene.

Selv om ordforradet er den bedst undersggte
dimension af 2-ariges sprog mht. sammenhaeng
med senere kompetencer, sa er ordforradet ikke
nedvendigvis det eneste vigtige. Vi inkluderede
derfor ogsa en test af mere generelle kommunika-
tive kompetencer. Det af flere arsager: 1) Vi gnske-
de at kunne fange den helt basale kommunikative
udvikling hos bern, der lige er begyndt at leere
dansk som andetsprog, og hos bern, der er sprog-
ligt forsinkede, og som derfor siger meget fa ord. 2)
Detvar en del af opdraget at undersege, hvordan
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bgrnene udvikler sig "lkommunikativt”. 3) Det var
en del af opdraget, at materialet skulle have sam-
menhseng med Sprogvurdering 3-6 (hvor kommu-
nikative kompetencer indgér). 4) Inddragelse af
generelle kommunikative faerdigheder var et bredt
gnske fra det logopaediske og paedagogiske bagland
for at fa et bredt perspektiv pd barnets sprog.

Endelig valgte vi at inddrage dekonstekstualiseret
sprogbrug (dvs. som ikke vedrgrer her-og-nu-situ-
ationen), dels fordi det er en deltest i ovenneevnte
CDI-sprogvurdering (som har fokus pa produktivt
ordforrad), og dels fordi dekonstekstualiseret
sprog er blevet vurderet som vigtigt for senere lae-
setilegnelse (Dickinson & Snow, 1987; Dickinson &
Tabors, 1991), selv om sammenheengen dog ikke er
undersegt specifikt for 2-arige. For nemheds skyld
kaldes dekontekstualiseret sprogbrug i det folgen-
de bare for Sprogbrug.

Det var en prioritet, at barnet
skulle involveres sa lidt som
muligt i sprogvurderingen.

Det var en prioritet, at barnet skulle involveres sa
lidt som muligt i sprogvurderingen, hvorfor tre af
delene, Produktivt ordforrad, Sprogbrug og Kom-
munikative kompetencer udfyldes af en voksen
med grundigt kendskab til barnets sprog, uden

at barnet medvirker. Der er dog den sarbarhed i
denne type vurdering, at den kan pavirkes af den
voksnes negative eller positive forhandsforvent-
ning til barnet. Derfor var det en prioritet ogsé at
have en decideret test med, hvilket er ovennsevnte
adapterede test af Receptivt ordforrad.

Udfgares af
1. Receptivt ordforrad
2. Produktivt ordforrad
3. Sprogbrug
4. Kommunikative komp.

Sprogpaedagog el.lign.

Daglig paedagog/dagplejer
Daglig paedagog/dagplejer
Daglig paedagog/dagplejer

Oversigt over materialet

Efter justering pa baggrund af pilottest og en
afprovning pa 100 bgrn fik materialet den form,
som ses i oversigt i Tabel 1. Nedenfor beskrives de
enkelte dele kort.

Receptivt ordforrad handler om, hvilke ord bar-
net forstar. Til denne del af sprogvurderingen

er det ikke pakraevet, at den, der udforer testen,
kender barnet, selv om det sandsynligvis ofte er
en fordel. Det er vigtigere, at medarbejderen har
eller opgver erfaring i at hjeelpe bern bedst muligt
gennem testen og i at vurdere, om/hvorndr en test
bor afbrydes af hensyn til barnet. Testen foregar
ved, at barnet og peedagogen sammen kiggerien
billedbog. Der er to forskellige billeder pa siden, fx
en bamse og en baby. Peedagogen sporger: "Hvor er
bamsen?” Herefter noterer paedagogen, om barnet
peger pa bamsen, babyen eller ingen af delene.
Paxdagogen giver neutral feedback til barnet og
roser samarbejdet frem for selve svaret. Der er

tre svaerhedsgrader af ord, som gives athengig af
barnets alder.

De gvrige tre dele udfyldes af en paedagog, dagple-
jer eller anden voksen med et godt kendskab til
barnet, uden at barnet er til stede.

Produktivt ordforrad handler om, hvilke ord barnet
siger. Det markeres, hvilke ord pa en liste som pae-
dagogen/dagplejeren har hert barnet sige. Det kan
naturligvis ikke gores perfekt, men hvis personalet
giver sin bedste vurdering, vil den samlede ordliste
give et godt billede af barnets brug af ord.

Sprogbrug handler om, i hvilken grad barnet bruger
sproget til at tale om ting, som ikke vedrerer "her
og nu”, fx omtaler nogen, der ikke er til stede, eller
taler om noget, der er sket eller skal ske.

Type Items Score

Test 39 0-39
Skema 70 0-70
Skema 5 0-10
Skema 23 0-69

Tabel 1. Qversigt over, hvem der udforer de enkelte dele af Sprogvurdering 2 dr, og hvilken type der er tale om.
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Kommunikative kompetencer handler om barnets
bredere kommunikative kompetencer. Den voksne
scorer, i hvilken grad barnet udviser en rackke
sproglige strategier og kompetencer. Skemaet
starter med hel basal kommunikation (som fx
graden af gjenkontakt) og ender med mere avan-
ceret kommunikation, sdsom at kunne forteelle
sammenhaengende om en begivenhed og forstaelse
af humor.

Normering af materialet

Materialet er kgns- og aldersnormeret (mé-
nedsvis). Formalet med normeringsstudiet var

at afdaekke, hvordan et repraesentativt udsnit af
danske born (bgrn, der kun leerer dansk) klarede de
forskellige dele af sprogvurderingen. P4 den made
kan man efterfolgende sammenligne et barns
resultat med resultater for andre bgrn pd samme
alder (i méneder) og med samme kon. Kensnorme-
ringen er begrundet i, at piger gennemsnitligt er
hurtigere i den tidlige sprogtilegnelse end drenge
(se en oversigt i Wallentin, 2009). Det ville vaere
onskeligt at kunne lave saerskilt normering for
tosprogede, sd man kunne se, om et tosproget barn
er forsinket, ud fra, hvad der er normal tosproget
udvikling. Men det er meget vanskeligt at lave en
sddan norm, fordi der er s mange ting, der kan
variere, fx: Hvornar begyndte barnet at tale dansk?
Hvor laenge har det talt dansk? Hvor meget bruger
barnet dansk i dagligdagen? Hvor meget ligner
modersmaélet dansk? Der er — lavt sat — maske

20 forskellige kombinationsmuligheder mellem
disse faktorer, og hver mulighed burde have sin
egen norm. Og sé er der endda ikke taget hgjde

for, at fx graden af brug af dansk typisk kan eendre
sig over tid. Derfor vurderes tosprogede bgrn ud
fra en etsproget norm, men resultaterne kan ikke
tolkes pa samme méade som for etsprogede born (se

Normeringsstudiet omfattede i alt 1.620 bgrnial-
deren 22-34 maneder, hvoraf 1.391 var etsprogede
og var basis for normen (se Tabel 2). De deltagende
born kom fra 135 dagtilbud fordelt over hele landet.

Born af hgjtuddannede foreeldre var en smule
overreprasenterede i vores stikpreve. Da der
gennemsnitligt er ssammenhaeng mellem foraeldres
uddannelsesbaggrund og deres bgrns sproglige
kompetencer (fx Hgjen, Bleses, Jensen, & Dale, in
press), korrigerede vi for denne skaevhed ved at
vaegte underrepraesenterede born hgjere.

Tabel 3 viser gennemsnitsresultaterne for bgrn
med dansk baggrund for hver af de fire dele. Tabel-
len viser bade det ra gennemsnit og det veegtede
gennemsnit (vaegtet pd uddannelse). Som det ses,
er det vaegtede gennemsnit som forventet en smule
lavere end det reelle gennemsnit for de testede
born, men forskellen er dog neermest ikkeeksiste-
rende. Vifastholdt dog veegtningen, og de folgende
tabeller er alle baseret pa veegtede resultater.

Figur 1 viser grafisk fordelingen af scorer for bgrn
med dansk hhv. ikke-dansk baggrund. Bemaeerk,

at fordelingen for bern med dansk baggrund er
“venstreskaev”, hvilket betyder, at der er storre
preecision i den lave ende af fordelingen. Det er
onskeligt, da det er vigtigst, at bern med lave scorer
far en preecis score. Der er desveerre lofteffekt

for Sprogbrug, sdledes at for mange bgrn scorer
maksimumpoint, og at der derfor ikke kan skelnes
mellem de hgjestscorende born.

nedenfor).
Dansk baggrund Ikke-dansk baggrund
Alder mdr. Drenge Piger Drenge Piger
22-23 96 17 18
24-29 395 337 57 51
30-34 249 43 43

Tabel 2. Antal born fordelt pd kon, alder og baggrund.
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Antal bgrn

Receptivt ordforrad
Produktivt ordforrad
Sprogbrug

Kommunikative kompetencer

Gennemsnhit Vagtet gennemsnit
1.391 29,55 29,53
1.391 40,49 40,45
1.391 5,71 5,70
1.391 42,98 42,96

Tabel 3. Rdscorer og vaegtede scorer for born pd 22-34 mdr. med dansk baggrund.

Born med ikke-dansk baggrund har generelt lavere
scorer, men Figur 1 viser ogsa, at mange bgrn med
ikke-dansk baggrund har hgjere scorer end mange
bgrn med dansk baggrund. Der er sdledes pd ingen
made tale om binger opdeling athaengig af baggrund.
En anden ting, der er veerd at bemeerke, er, at bern
med ikke-dansk baggrund ligger mindst efter andre
bern idelene Receptivt ordforrdad og Kommunikative
kompetencer. Det er dels et udtryk for, at bern med to
sprog forstar mere, end de siger, og dels et udtryk for,
at forste halvdel af skemaet Kommunikative kompe-
tencer maler mere generelle kommunikative kompe-
tencer, som ikke er knyttet til et bestemt sprog.

Scorer for Receptivt ordforrad for 2-arige

Dansk baggrund Ikke-dansk baggrund

Tabel 4 viser resultaterne for tre aldersgrupper,
nemlig bgrn med dansk baggrund, der er under 2 ar
(22-23 mdr.), born, der er mellem 2 og 2 /2 ar (24-
29 mdr.), og bern, der er over 2 /2 ar (30-34 mdr.).
Bemaeerk, at gennemsnitsresultaterne stiger fra
aldersgruppe til aldersgruppe for Produktivt ord-
forrad, Sprogbrug og Kommunikative kompetencer.
Det skyldes, at alle bgrn i disse tre dele vurderes
med samme materiale uathaengigt af'alder, og at
de opnar storre kompetencer med alderen. Nar det
gaelder Receptivt ordforrdd, ses ingen stigning fra
aldersgruppe til aldersgruppe. Det skyldes, at de
tre aldersgrupper vurderes med forskelligt, alders-
tilpasset materiale.

Scorer for Produktivt ordforrad for 2-arige

Dansk baggrund Ikke-dansk baggrund

(o]

50 40 30 20 10 0 0 10 20 30 40
Procent Procent
Scorer for Sprogbrug for 2-arige

Dansk baggrund Ikke-dansk baggrund

50 40

30 20 10 0 0 10 20 30 40
Procent Procent
Scorer for Kommunikative kompetencer for 2-arige

Dansk baggrund Ikke-dansk baggrund

25 20 15 10 5 0 0 s 10 15 20 25
Procent Procent

°
15 10 5 0

Procent

5 10 15 20
Procent

20 0

Figur 1. Fordeling af scorer for hver af de fire dele af sprogvurderingen, seerskilt for barn med dansk og
ikke-dansk baggrund. Scoren ses lodret, og sajlerne angiver, hvor mange barn der har scoret pd det givne

omrdde pd skalaen.
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Receptivt ordforrad
Produktivt ordforrad
Sprogbrug

Kommunikative kompetencer

22-23 mdr. 24-29 mdr. 30-34 mdr.
31m 30,20 27,99

29,50 38,52 48,71

4,25 5,39 6,9

35,04 41,78 48,0

Tabel 4. Scorer for born med dansk baggrund, tre aldersgrupper.

Der var gode korrelationer

mellem One-Word og alle dele
af Sprogvurdering 2 ar, hvilket
peger pa god ekstern validitet.

Reliabiliteten af hver deltest blev undersggt med
Chronbachs alfa, og resultaterne pa mellem 0,84
0g 0,97 vidner om hgj reliabilitet. Korrelationer-
ne mellem de enkelte deltest (intern validitet)
varierede fra 0,32 til 0,74, hvilket peger pa, at nogle
af deltestene i en vis grad maler det samme, mens
andre maler forskellige underliggende aspekter af
sproget, hvilket er gnskveerdigt. For at undersoge
den eksterne validitet blev 51 bgrn testet med bade
Sprogvurdering 2 dr og One-Word Picture Vocabu-
lary Test (Martin & Brownell, 2011). Der var gode
korrelationer mellem One-Word og alle dele af
Sprogvurdering 2 ar (0,44-0,62), hvilket peger pa
god ekstern validitet.

Fortolkning af resultater

Pa baggrund af bgrnenes scorer beregnes alders- og
konsspecifikke percentilscorer svarende til test-
scorerne for hver deltest. Det vil sige, at det for hver
kombination af alder i maneder og ken (fx piger pa
22 maneder) beregnes, hvor stor en procentdel af
bernene i gruppen der har faet mindst et givent antal
pointitesten. Percentilscoren gives dog som et inter-

val, fx percentil 1-5 eller 66-70, for ikke at signalere
starre preecision, end materialet og udferelsen af den
konkrete sprogvurdering kan leve op til.

Pabasis af disse scorer anbefales barnet en sprog-
lig indsats pa linje med anbefalingerne i Sprogvur-
dering 3-6, se Tabel 5.

Barnet far en percentilscore for hver af de fire dele
samt en samlet percentilscore. Bemaerk, at den
samlede percentilscore langt fra altid vil veere et
gennemsnit af de fire enkelte percentilscorer. Det
samlede resultat siger noget om barnets overord-
nede sproglige kompetencer, men for den opfol-
gende sproglige indsats er det mere informativt at
se paresultaterneihver af de fire dele. Et barn kan
have udfordringer med bestemte dele af sprogud-
viklingen, selv om det far en samlet score, der ikke
umiddelbart peger pa problemer.

Det samlede resultat er mest anvendeligt pa et
overordnet, administrativt niveau (fx benchmar-
king af dagtilbud eller kommune eller sendringer
over tid i en kommune). Men heller ikke til over-
ordnede formal er det helt enkelt at tolke, om man
fx har "for mange” i seerlig indsats pga. forskellig
befolkningssammensaetning i kommunerne samt
@ndring af denne over tid.

Resultatet af en sprogvurdering af et barn siger
ikke noget om arsagerne til barnets sproglige

Udredning hos logopad og efterfglgende malrettet indsats
@get fokus pa den specifikke vanskelighed i det daglige psedagogiske

Percentilscore Indsatsgruppe Eksempel pa indsats
1-5 Seerlig indsats
6-10, 11-15 Fokuseret indsats
arbejde
16-100 Generel indsats

det

Tabel 5. Percentilscore og anbefalet indsats.

Viderefgrelse af den almindelige sprogpaedagogiske indsats i dagtilbud-
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udfordringer. Nogle bgrn har specifikke sproglige
udviklingsforstyrrelser eller nedsat horelse, mens
andre bgrn har et utilstrackkeligt sprogligt leerings-
milje. For at afdeekke arsagerne til en lav score i
sprogvurderingen og iveerksaette den rette indsats
er det ngdvendigt at inddrage foraeldrene, se pa
barnets sproglige leeringsmiljg i hjem og dagtilbud
og evt. fa lavet en naermere udredning af barnets
sprog hos enlogopaed, seerlig hvis barnet scorer
meget lavt i flere deltest.

Resultatet siger kun noget om de kompetencer, der
vurderes. Hvis barnet ikke har kunnet gennemfore
testen af Receptivt ordforrad, er der en vis risiko
for, at barnet har udfordringer pa dette omrade,
selv om testen ikke giver noget resultat. Det er des-
uden vigtigt at veere opmaerksom p4, at resultatet
af sprogvurderingen er usikkert, hvis materialet
anvendes uden for aldersnormeringen.

Fortolkning af resultater for
tosprogede born

Tosprogede bgrn vurderes som naevnt pa baggrund
afnormen for etsprogede born (fordi der er store
praktiske problemer med at etablere en tosproget
norm). I fortolkningen af resultaterne fra sprog-
vurderingen skal der tages hgjde for, at barnet er
tosproget. Hvis barnet forst er begyndt at leere
danskidagtilbuddet, vil barnets dansk i begyndel-
sen ofte ligne tidlige stadier af tilegnelsen af dansk
hos etsprogede.

Tosprogede bgrn har deres sproglige kompetencer
fordelt pa to sprog, og det er derfor helt forvente-
ligt, at de som gruppe scorer lavere end etsprogede
danske bgrn. Derudover har et tosproget barn med
lav score méaske kun laert dansk i kort tid. Men selv
hvis barnet hgrer dansk hjemme, kan det vaere lidt
bagefter i dansktilegnelsen sammenlignet med
born, der kun leerer dansk.

Viundersggte 229 tosprogede bgrn med Sprogvur-
dering 2 ar sidelgbende med normeringsstudiet,
og resultaterne viste, at tosprogede scorede saerlig
lavt pa Produktivt ordforrdd og pa Sprogbrug, mens
de ikke 1 langt under normen for etsprogede pa
Receptivt ordforrad og Kommunikative kompe-
tencer. Det betyder, at en lav score pa Produktivt
ordforrad og Sprogbrug ikke ngdvendigvis giver

grund til at tro, at barnet har seerlige vanskelig-
heder (men selvfglgelig skal understgttes godt
itilegnelsen af dansk). Hvis et tosproget barn
derimod scorer lavt pa Receptivt ordforrdd og
Kommunikative kompetencer, kan det have mere
generelle sproglige udfordringer. Men tolkningen
kompliceres af spgrgsmalet om, hvor laeenge barnet
har leert dansk.

Den afggrende indsigt i to-
sprogede bgrns sprogudvikling
far man ved at se pa barnets
sproglige udvikling over tid.

Alle tosprogede born, der scorer lavt, har brug

for at veere i et rigt sprogligt leeringsmiljo i dag-
tilbuddet for at leere dansk. Det afgorende er, at
bornene far mulighed for at udvikle deres danske
sprog, og derfor siger et sprogvurderingsresultat
iprincippet ikke s meget, fordi det alene er et
gjebliksbillede. Den afgorende indsigt i tosprogede
borns sprogudvikling far man ved at se pa barnets
sproglige udvikling over tid, hvor en lav percen-
tilscore pa fx ”1-5” gerne skulle veere hgjere et halvt
ar senere.

Brug af sprogvurderingsresultatet

For det forste er det vigtigt at pointere, at resulta-
tet af sprogvurderingen ikke er den endelige eller
hele sandhed om barnets sprog. Resultatet skal

ses som et veerktgj til brug i en helhedsvurdering
afbarnet. I de fleste tilfzelde vil resultatet ikke
overraske. Men nar det gor, kan det enten veere for-
héndsforventningen til barnet eller sprogvurderin-
gen af barnet, som har vaeret upreecis; eller maske
lidt af begge dele. I alle disse tilfzelde er der grund
til ekstra opmaerksomhed omkring barnet.

Storst opmeerksomhed skal naturligvis rettes

mod de barn, der scorer lavt i vurderingen, og der
bor laves en plan for ekstra sprogstimulering og
evt. udredning hos enlogopaed. I vejledningen til
materialet er der et afsnit med ideer til sprogsti-
mulering, men de er kun eksempler, og mange har
sikkert deres egne favoritmetoder og sproglege.
Ogsaé for bgrn, der scorer relativt hgjt i sprogvurde-
ringen, kan man bruge resultatet. Méaske er nogle
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bgrn leengere fremme rent sprogligt, end det paeda-
gogiske personale antog. Og det er vigtigt, at ogsa
disse born far noget at bide i og bliver stimuleret til
at tilegne sig stadig mere avanceret sprog.

Referencer

Bleses, D., Hgjen, A, Dale, P. S., Justice, L. M., Dyb-
dal, L., Piasta, S., ... Haghish, E. F. (2018). Effective
language and literacy instruction: Evaluating the
importance of scripting and group size compo-
nents. Early Childhood Research Quarterly, 42,
256-269. d0i:10.1016/j.ecresq.2017.10.002

Bleses, D., Hgjen, A, Jensen, P., & Andersen, T. L.
(2017). Metaanalyse af peedagogiske indsatser til
at styrke det sproglige leeringsmiljo for 0-5-arige
born. Socialministeriet. Lokaliseret 5. marts 2019
pé: https://socialministeriet.dk/media/18487/

metaanalyse-af-paedagogiske-indsatser-til-at-
styrke-det-sproglige-laeringsmiljoe-for-0-5-

aarige-boern.pdf

Bleses, D., Hgjen, A, Jensen, P, Rathe, A. B.,
Boisen, L. A, Nielsen, H., & Jensen, C. H. (2019).
Vi leerer sprog i vuggestuen og dagplejen. Bgrne og
Socialministeriet. Lokaliseret 5. marts 2019 pa:
http://childresearch.au.dk/dagtilbud/sprog/vi-

Bleses, D., Jensen, P, Nielsen, H., & Rathe, A.
(20186). Indsats i vuggestuen kan styrke barns tid-
lige kompetencer. TrygFondens Barneforsknings-
center og Rambgll.

Bleses, D., Makransky, G., Dale, P. S., Hgjen, A., &
Ari, B. A. (2016). Early productive vocabulary pre-
dicts academic achievement 10 years later. Applied
Psycholinguistics, 37(6),1461-1476. d0i:10.1017/
S0142716416000060

Burgess, S. R., Hecht, S. A., & Lonigan, C. J. (2002).
Relations of the home literacy environment (HLE)
to the development of reading-related abilities:

A one-year longitudinal study. Reading Research
Quarterly, 37(4), 408-426.

Dickinson, D. K., & Snow, C. E. (1987). Interrela-
tionships among prereading and oral language
skills in kindergartners from two social classes.
Early Childhood Research Quarterly, 2(1),1-25. doi:
https://doi.org/10.1016/0885-2006(87)90010-X

Dickinson, D. K., & Tabors, P. 0. (1991). Early Lite-
racy: Linkages Between Home, School and Litera-
cy Achievement at Age Five. Journal of Research
in Childhood Education, 6(1), 30-46. https://doi.
0rg/10.1080/02568549109594820

laerer-sprog-i-vuggestuen-og-dagplejen/

Bleses, D., Hojen, A., Justice, L. M., Dale, P. S.,
Dybdal, L., Piasta, S.,... Haghish, E. F. (2017). The
Effectiveness of alarge-scale language and pre-li-
teracy intervention: The SPELL randomized-con-
trolled-trial in Denmark. Child Development, 89,

e342-e363. https://doi.org/10.1111/cdev.12859

Bleses, D., Jensen, P., & Hgjen, A. (2017).
CDI-Sprogvurdering. Valideret redskab til vurde-
ring af sprogudvikling hos born pd 18-34 mdneder.
Lokaliseret 5. marts 2019 pa: http://childresearch.
au.dk/fileadmin/childresearch/dokumenter/Do-
kumentation CDI_vurderingsskema_20171003.
pdf

Bleses, D., Jensen, P, Hgjen, A., & Dale, P. S. (2018).
An educator-administered measure of language
development in young children. Infant Behavior
and Development, 52,104-113. doi: https://doi.
org/10.1016/].infbeh.2018.06.002

Duursma, E., Romero-Contreras, S., Szuber, A.,
Proctor, P, Snow, C., August, D., & Calderén, M.
(2007). The role of home literacy and language
environment on bilinguals’ English and Spanish
vocabulary development. Applied Psycholingui-
stics, 28(01),171-190.

Fenson, L., Marchman, V. A., Thal, D, Dale, P. S.,
Reznick, J. S., & Bates, E. (2007). MacArthur-Bates
Commumnicative Development Inventories: User’s
guide and technical manual (2. udg.). Baltimore,
MD: Brookes.

Friend, M., & Keplinger, M. (2008). Reliability and
validity of the Computerized Comprehension Task
(CCT): Data from American English and Mexican
Spanish infants. Journal of Child Language, 35(1),
77-98.

VIDEN OM LITERACY NUMMER 25 | APRIL 2019 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LZESNING 23


https://socialministeriet.dk/media/18487/metaanalyse-af-paedagogiske-indsatser-til-at-styrke-det-sproglige-laeringsmiljoe-for-0-5-aarige-boern.pdf
https://socialministeriet.dk/media/18487/metaanalyse-af-paedagogiske-indsatser-til-at-styrke-det-sproglige-laeringsmiljoe-for-0-5-aarige-boern.pdf
https://socialministeriet.dk/media/18487/metaanalyse-af-paedagogiske-indsatser-til-at-styrke-det-sproglige-laeringsmiljoe-for-0-5-aarige-boern.pdf
https://socialministeriet.dk/media/18487/metaanalyse-af-paedagogiske-indsatser-til-at-styrke-det-sproglige-laeringsmiljoe-for-0-5-aarige-boern.pdf
http://childresearch.au.dk/dagtilbud/sprog/vi-laerer-sprog-i-vuggestuen-og-dagplejen/
http://childresearch.au.dk/dagtilbud/sprog/vi-laerer-sprog-i-vuggestuen-og-dagplejen/
https://doi.org/10.1111/cdev.12859
http://childresearch.au.dk/fileadmin/childresearch/dokumenter/Dokumentation_CDI_vurderingsskema_20171003.pdf
http://childresearch.au.dk/fileadmin/childresearch/dokumenter/Dokumentation_CDI_vurderingsskema_20171003.pdf
http://childresearch.au.dk/fileadmin/childresearch/dokumenter/Dokumentation_CDI_vurderingsskema_20171003.pdf
http://childresearch.au.dk/fileadmin/childresearch/dokumenter/Dokumentation_CDI_vurderingsskema_20171003.pdf
https://doi.org/10.1016/j.infbeh.2018.06.002
https://doi.org/10.1016/j.infbeh.2018.06.002
https://doi.org/10.1016/0885-2006(87)90010-X
ttps://doi.org/10.1016/0885-2006(87)90010-X
https://doi.org/10.1080/02568549109594820
https://doi.org/10.1080/02568549109594820

Friend, M., Schmitt, S. A., & Simpson, A. M. (2012).

Evaluating the predictive validity of the Compu-
terized Comprehension Task: Comprehension
predicts production. Developmental Psychology,
48(1),136-148.

Hoff, E. (2003). The specificity of environmental

influence: Socioeconomic status affects early vo-
cabulary development via maternal speech. Child
Development, 74(5),1368-1378.

Hgjen, A., Bleses, D., Jensen, P., & Dale, P. S. (in
press). Patterns of educational achievement
among groups of immigrant children in Denmark
emerge already in preschool second-language and
pre-literacy skills. Applied Psycholinguistics.

Hgjen, A., Hoff, E., Bleses, D., & Dale, P. S. (under
review). Home literacy environments and school
readiness in children from immigrant and nonim-
migrant families in Denmark.

Martin, N. A., & Brownell, R. (2011). Receptive
One-Word Picture Vocabulary Test 4. Novato, CA:
Academic Therapy Publications.

National Early Literacy Panel. (2008). Developing
early literacy. Washington, DC: National Institute
for Literacy. Lokaliseret 5. marts 2019 pa: https://

lincs.ed.gov/publications/pdf/NELPReport09.pdf

men jeg er ikke faerdig endnu”
(Viggo 5. klasse)

tackle dette.

“Alle de andre er feerdige med deres opgave,

DYSLEKSI, MOTIVATION 0G ROBUSTHED
psykologiske udfordringer, der er knyttet
faglig modstand i skolen — og pa, hvordan

A5G

Bogen opfordrer til, at barnene mddrages,sa/for el
justeres og ndres, og den peger pa, hvor ggﬁ}lgt et
mellem skole og hjem er, nar et balwd S|

Pearson, B.Z., Fernandez, S. C., & Oller, D. K.
(1993). Lexical Development in Bilingual Infants
and Toddlers — Comparison to Monolingual
Norms. Language Learning, 43(1), 93-120.

Slot, P. L., Bleses, D., Justice, L. M., Markus-
sen-Brown, J., & Hgjen, A. (2018). Structural and
Process Quality of Danish Preschools: Direct and
Indirect Associations With Children’s Growth in
Language and Preliteracy Skills. Early Education
and Development, 29(4), 581-602. https://doi.org/1
0.1080/10409289.2018.1452494

Socialstyrelsen. (2019). Sprogvurdering 2 ar.

Wallentin, M. (2009). Putative sex differences

in verbal abilities and language cortex: A critical
review. Brain and Language, 108(3), 175-183. doi:
https://doi.org/10.1016/j.bandl.2008.07.001

Weisleder, A., & Fernald, A. (2013). Talking to chil-
dren matters: Early language experience strengt-
hens processing and builds vocabulary. Psychologi-
cal Science, 24(11), 2143-2152.

Zaslow, M., Anderson, R., Redd, Z., Wessel, J.,
Tarullo, L., & Burchinal, M. (2010). Quality Do-
sage Thresholds and Features in Early Childhood
Settings: A Review of the Literature. Mathematica
Policy Research, . Lokaliseret 5. marts 2019 pa:
https.//www.acfhhs.gov/sites/default/files/opre

quality_review_0.pdf

24 VIDEN OM LITERACY NUMMER 25 | APRIL 2019 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LASNING

TRINE TRENTEM@LLER
underviser og vejleder om
dysleksi og arbejder som
leeringskonsulent i
Undervisningsministeriet.

www.klim.dk G


https://lincs.ed.gov/publications/pdf/NELPReport09.pdf
https://lincs.ed.gov/publications/pdf/NELPReport09.pdf
https://doi.org/10.1080/10409289.2018.1452494
https://doi.org/10.1080/10409289.2018.1452494
https://doi.org/10.1016/j.bandl.2008.07.001
https://www.acf.hhs.gov/sites/default/files/opre/quality_review_0.pdf
https://www.acf.hhs.gov/sites/default/files/opre/quality_review_0.pdf

L

et e i R R R RIS

e ———

Tegning: Jakob Martin Majholm

VIDEN OM LITERACY NUMMER 25 [ APRIL 2019 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LAESNING

25



Sprogvurdering |

dagtilbud

MALENE SLOTT, LEKTOR OG PH.D.
VED UCL ERHVERVSAKADEMI OG
PROFESSIONSH@JSKOLE OG TORKIL
JSTERBYE, LEKTOR OG PH.D. VED VIA
UNIVERSITY COLLEGE

| denne artikel praesenterer vi resultaterne af en
raekke interviews med padagoger og sprogvej-
ledere om deres arbejde med sprogvurderinger.
Interviewene giver et indblik i brugen af for-
skellige sprogvurderingsmaterialer anno 2019
og i de refleksioner, som psedagoger og sprog-
vejledere gar sig i forbindelse med bade sprog-
vurderingen og den efterfaglgende indsats.

Siden indforelse af sprogvurdering i dagtilbud
12007 har der veeret fokus pa kvaliteten af de
anvendte sprogvurderingsredskaber. "Kvalitet”
vedrgrer flere aspekter af et sprogvurderingsma-
teriale. Det knytter sig dels til materialets design
og dels til anvendelsen af materialet. Selve mate-
rialet skal fx veere designet, sé det kan identificere
bornisproglige vanskeligheder, men samtidig skal
materialet ogsa kunne identificere born, der ikke
erisproglige vanskeligheder (Slott, 2009). Det
skal ogsa veere anvendeligt i en dansk peedagogisk
kontekst, sa udbyttet kan std mal med indsatsen.
Igangsaettelse af en sprogvurdering koster res-
sourcer i form aftid og engagement fra bade bgrn,
foreeldre og peedagoger; ressourcer, som ellers
kunne bruges pé andet peedagogisk arbejde. Det er
sidstnaevnte kvalitetsindikatorer, der er omdrej-
ningspunkt for neerveerende artikel.

Danmarks Evalueringsinstitut (EVA) publicerede
12017 en oversigt over sprogvurderingsredskaber
idagtilbud, der indeholder en gennemgang af seks
materialers kvalitet, baseret pa den dokumentati-
on, som udviklerne har offentliggjort (Danmarks
Evalueringsinstitut, 2017). Oversigten kan derfor
beskrives som en kvalitetsopgarelse af folgende

seks materialer: Sprogvurdering af born i tredrs-
alderen, inden skolestart og i barnehaveklassen
(Version 2010), Sprogvurdering 3-6 dr (Version
2017), TRAS, PUB Sprog, CDI-Sprogvurdering og
Sprogets Milepzele. Materialerne bestar af bade test
- og observationsmaterialer, og de er udvalgt via
segning og konsultation af eksperter og interes-
senter.

I forbindelse med udarbejdelsen af denne artikel
har vi taget udgangspunkt i EVA’s oversigt med
henblik pa at undersege anvendelsen af materia-
lerne.

Kvalitative data

EVA’s oversigt er baseret pa kvantitative data. An-
vendelsesaspektet kreever kvalitative data, hvorfor
viiforbindelse med udarbejdelsen af denne artikel
har vi veeret i kontakt med syv daginstitutioneri
syv forskellige kommuner pa tveers af landet.

Viharihvert dagtilbud interviewet den psedagog/
sprogvejleder, som havde mest at gore med sprog-

vurdering af bgrnene. Hvert interview bestod af ni
spergsmal og tre underspgrgsmal, jf. Tabel 1.

Alle data er efterfolgende bearbejdet via menings-
kondensering, og vi vil praesentere resultaterne pa
baggrund af udvalgte tematikker. Vi har imidlertid
ikke kendskab til kommuner og/eller sprogvejlede-
re, der systematisk anvender to ud af guidens seks
sprogvurderingsredskaber, hvorfor de inddragne
praksisperspektiver vedrarer folgende fire sprog-
vurderingsmaterialer: Sprogvurdering af born i
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1. Hvilket materiale bruger | til at vurdere barns
sprog?

2. Hvor lang tid bruger | pa en sprogvurdering pr.
barn? Anslaet tid:

3. Har [det anvendte materiale] nogle fordele, du
vil fremhaeve?

4. Har [det anvendte materiale] nogle ulemper/
udfordringer, du vil fremhaeve?

5. Vurderer du, at brugen af sprogvurderingsma-
terialet @ger den paedagogiske kvalitet?

6. Bruger | resultatet af sprogvurderingen?

Hvis ja, hvordan? Og hvor systematisk anvendes
resultaterne?

7. Skaber ledelsen rum til sprogvurdering?

8. Bliver foraeldre inddraget i sprogvurderingen?
Hvis ja, hvordan?

9. Hvilket materiale ville du selv vaelge, hvis du
havde metodefrihed?

Tabel 1. Interviewsporgsmal

tredrsalderen, inden skolestart og i barnehaveklas-
sen (2010), Sprogvurdering 3-6 (2017), TRAS og
PUB Sprog.

Vignsker at understrege, at resultatet af de i alt
syv interviews ikke er generaliserbart grundet
undersggelsens omfang. De fremskrevne fund, der
fremleegges nedenfor, giver saledes udelukkende et
blik ind i en udvalgt del af praksis anno 2019. Alle
citateriartiklen stammer fra telefoninterviews
udfert januar 2019.

@konomi og sprogvurdering

Det er kommunalbestyrelsens ansvar at sikre, at
der bliver foretaget sprogvurderinger af de born,
som paedagoger og/eller forzeldre er bekymrede for
(Dagtilbudsloven, § 11). Det er derfor ogsa pa kom-
munalt niveau, at det besluttes, hvilket sprogvur-
deringsmateriale der skal anvendes i den enkelte
kommune.

I de indsamlede interviews peges der pa Sprog-
vurdering 3-6 som det hyppigst anvendte mate-
riale. Det er da ogsé det nyeste sprogvurderings-
materiale, som Bgrne- og Socialministeriet har
faet udviklet, og det beskrives i vejledningen, at:
”‘Sprogvurdering 3-6’ er en faglig opdatering af

sprogvurderingsmaterialet ‘Sprogvurdering af
born i trearsalderen, inden skolestart og i barneha-
veklassen” (Socialstyrelsen, 2019). Det fremgar

fx af vejledningen til Sprogvurdering 3-6, at der

er flernet nogle deltest fra det tidligere materiale,
fordi der dels var problemer med scoringen, dels
var de for sveere at administrere palideligt (Borne-
og Socialministeriet, 2017, s. 66). Man kan derfor
antage, at “det gamle” sprogvurderingsmateriale
vil blive udfaset til fordel for det nye materiale med
den hgjeste kvalitet (se ogsd Danmarks Evalue-
ringsinstitut, 2017, s. 161).

| 2019 er [der] barn, der bliver
sprogvurderet med “gammelt
materiale”, fordi det er for dyrt
at anvende et nyt, opdateret
materiale.

Sprogvurdering af born i tredrsalderen, inden
skolestart og i barnehaveklassen bruges imidlertid
stadigvaek. Det skyldes, at Socialstyrelsen drifter
en it-understottelse af materialet, der stilles gratis
til radighed for landets kommuner, hvorimod
“Sprogvurdering 3-6’ kraever it-understottelse, kobt
af privat akter” (Socialstyrelsen, 2019). Materia-
let kan ikke anvendes uden en it-understgttelse,
hvorfor kommunerne ngdvendigvis méa betale for
it-understattelsen. I praksis er det ikke alle kom-
muner, der veelger at bruge ressourcer pa det, hvil-
ket er tilfeeldet i én af de kontaktede kommuner.
Til det siger en sprogvejleder: “Hvis jeg selv kunne
veelge sprogvurderingsmateriale, sd ville jeg veelge
den nye, Sprogvurdering 3-6. Der er sket meget i

de sidste syv dr, og jeg foler, at vi sidder tilbage med
“det gamle”. Det ville vaere dejligt simpelthen bare
at kunne bruge det nyeste”. Sprogvejlederen peger
dermed pa en konkret problematik for paedagoger,
bern og familier, nar der 1 2019 er bern, der bliver
sprogvurderet med "gammelt materiale”, fordi det
er for dyrt at anvende et nyt, opdateret materiale.

Sprogvurdering for alle eller for de
sprogligt udfordrede?
De sprogvejledere, der anvender Sprogvurdering

3-6, er generelt glade for materialet, omend det
opleves som sveert for bernene. En sprogvejleder
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siger, at “3-6 drs-materialet er fint. Men det er for
svaert, der er for mange, der ikke kan”, mens en
anden papeger, at “der er udfordringer i testen”.
Oplevelser som disse har medfort, at Barne- og So-
cialministeriet har udsendt supplerende informa-
tion om Sprogvurdering 3-6, hvori det fremhaeves,
at ““Sprogvurdering 3-6’er [...J udviklet til at skulle
vurdere alle borns sprogudvikling og tkke kun de
barn, som vurderes at have sproglige udfordringer”
(Borne- og Socialministeriet, 2018).

Vores interviewpersoner [...]
oplever det som utilstraekkeligt
kun at anvende ét sprogvurde-
ringsmateriale, uanset hvilket
sprogvurderingsmateriale der
anvendes i forvejen.

En vurdering med Sprogvurdering 3-6 resulterer
saledes i, at selv de dygtigste bgrn skal kunne
vise, hvor dygtige de er, hvorfor materialet virker
meget sveert for de born, som peedagoger og/eller
foreeldre er bekymrede for. Vores interview peger
samtidig pa kommunale forskelle i forhold til, om
alle bgrn sprogvurderes, eller om lovgivningen
folges, sa der “gennemfores en sprogvurdering

af born i alderen omkring 3 ar, der er optaget i et
dagtilbud, hvis der er sproglige, adfaerdsmaessi-

ge eller andre forhold, der giver formodning om,

at barnet kan have behov for sprogstimulering”
(Dagtilbudsloven § 11). Det har den konsekvens,
at paedagoger, der udelukkende har erfaring med
at sprogvurdere udvalgte born, typisk vil opleve,
at Sprogvurdering 3-6 er meget sveert for bgrne-
ne, og det opleves derfor som modstridende, at
lovgivningen tilsiger sprogvurdering af udvalgte
born, mens det ministerielle materiale er meto-
disk udviklet til “at vurdere alle borns sprog med
henblik pa at etablere og tilretteleegge et paedago-
gisk leeringsmilje, som styrker alle borns sproglige
udvikling, herunder tilrettelaegge en seerlig indsats
for de born, der har behov for sprogstimulering”
(Borne- og Socialministeriet, 2018, vores marke-
ringer). Disse modsatrettede krav kan ogsa veere
arsag til, at vores interviewpersoner giver udtryk
for, at de, hvis det var muligt for dem selv at vaelge
sprogvurderingsmateriale, oplever det som util-

straekkeligt kun at anvende ét sprogvurderings-
materiale, uanset hvilket sprogvurderingsmateri-
ale der anvendes i forvejen.

En sprogvejleder, der anvender Sprogvurdering
3-6 pa alle born i sit dagtilbud, udtaler: “Jeg ville
bruge flere materialer, sd hvis jeg selv kan velge,
ville jeg fortseette som nu og sa kombinere med et
andet materiale”. En anden sprogvejleder, der
anvender PUB Sprog pé alle bgrn i sit dagtilbud,
siger: “Jeg tror faktisk, at ’'Kompetencehjulet’ (=
’PUB Sprog’) har sine fordele i hverdagen, men

det kan ikke std alene. Det er mere et supplement,
for nar vi tvivler pd, om der skal en seerlig eller
fokuseret indsats til, sa kan jeg godt have brug for
et andet materiale”. Det er veerd at bemaerke, at
Sprogvurdering 3-6 er et test- og observations-
materiale, mens PUB Sprog udelukkende er et
observationsmateriale. Det er altsa ikke forskelle
ide enkelte sprogvurderingsmaterialer, der ser
ud til at veere arsag til behovet for at anvende flere
materialer. Til gengaeld giver vores interviewper-
soner, der sprogvurderer todrige barn med TRAS,
ikke udtryk for at mangle andre, supplerende
materialer: “Huvis jeg selv kunne valge, sd ville

jeg stadig veelge TRAS, nar det handler om denne
aldersgruppe”.

En forste delkonklusion pa selve anvendelsen
og vurderingen af sprogvurderingsmaterialer-
ne peger derfor pa, at sprogvejlederne gerne vil
have de nyeste og de mest veldokumenterede
sprogvurderingsmaterialer til radighed. Sam-
tidig oplever sprogvejlederne et dilemma ved

at anvende et materiale til trearige born, som
bade skal kunne udpege born, der er i sproglige
vanskeligheder, og samtidig kunne generere en
sproglig profil for alle trearige bern. Sprogvej-
lederne peger selv p4, at en lgsning kan veere at
bruge flere forskellige materialer, selvom det
kraever flere ressourcer: “Det bliver pludselig
anderledes med ressourcer m.v. Men to materialer
med forskellige sprogsyn/udgangspunkter kunne
veere fint”. Vi finder ikke dette behov ved sprog-
vurdering af toarige bgrn p.t., men det bliver
interessant at fglge, om det aendrer sig ved brug
af nyt sprogvurderingsmateriale til toarige i de
kommuner, der pa baggrund af ny lovgivning
vaelger at fremrykke sprogvurderingsalderen til
to ar (Socialstyrelsen, 2019).
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@ger en sprogvurdering den
paedagogiske kvalitet?

Det er ikke kun selve sprogvurderingen, der er
fastlagt i dagtilbudsloven. Der stilles ogsa krav om
efterfalgende sprogstimulering: “Kommunalbesty-
relsen har ansvaret for, at der gives sprogstimule-
ring til born, som pd baggrund af en sprogvurdering
efter stk. 1, 2 og 4 vurderes at have behov for sprog-
understottende aktiviteter” (Dagtilbudsloven § 11
stk. 7). Samtidig beskriver loven, at foreeldrene
skal inddrages og vejledes i, hvordan de selv kan
understotte deres barns sproglige udvikling (Dag-
tilbudsloven § 11 stk. 10).

Det beskrives dermed ikke i lo-
ven, hvordan man efterfalgen-
de skal give sprogstimulering.

Det beskrives dermed ikke iloven, hvordan man
efterfolgende skal give sprogstimulering. Det
betyder i praksis, at Bent og Bente pa tre ar kan fa
to vidt forskellige sprogstimuleringsindsatser alt
athengig af, om de gar pa Solsikken eller Blamej-
sen, pa trods af at de bor i samme kommune og
maske endda gar i samme dagtilbud. Det er natur-
ligvis vigtigt at lade sprogstimuleringen veere op
til det uddannede personale, men med manglende
retningslinjer pd omradet risikerer man, at bgrn
mgder sprogstimulering af forskellig kvalitet og
meengde.

Vores interviews afspejler denne virkelighed. I
flere dagtilbud er det op til én paedagog at sprog-
vurdere samtlige bgrn. Det betyder, at en enkelt
person har ansvaret for sprogvurdering, tolkning
og igangsaettelse af relevante sprogindsatser

for alle bern i dagtilbuddet. Samtidig ser vi vidt
forskellig praksis i forhold til brug af resultaterne:
Nogle dagtilbud har velbeskrevne handlingsgan-
ge, andre synes at holde fingeren op iluften for at
meerke, hvad der kunne vare brug for. I forhold til
foreeldreinddragelse ses samme mgnster: Nogle
dagtilbud veelger aktivt at informere foraeldrene
for sprogvurderingen og bruger resultaterne som
led i et opfolgningsmeade, evt. med udarbejdelse
afhandleplan pa baggrund af resultaterne. Andre
dagtilbud har ikke en fast procedure, og som en
paedagog siger om inddragelse af foraeldrene: “Det
erikke altid, man lige nar at snakke med dem”.

Men hvad er kvalitet i dagtilbud? I vores optik
daekker kvalitet over bade dygtig ledelse, gode
sociale relationer med bernene og et staerkt forael-
dresamarbejde. Flere studier har fundet frem til
stort set de samme kernemarkgrer for paedagogisk
kvalitet (se fx Christoffersen, Hgjen-Sgrensen, &
Laugesen, 2014; Ringsmose, 2015). Kernemarkgo-
rerne dackker saledes over en raekke strukturelle
og processuelle forhold. Strukturelle forhold daek-
ker over de rammer, personalet arbejder under, fx
fysiske rammer, og hvor veluddannet personalet er,
samt normering. Processuelle forhold daekker over
fx den konkrete kvalitet i interaktionen mellem
paedagogen og barnet, samt hvor steerk foreeldrein-
volveringen er i forhold til dialoger om aktiviteter
og barnets udvikling (Asmussen & Ottesen, 2019).

Adspurgt, hvorvidt brugen af sprogvurderingsma-
teriale gger den peedagogiske kvalitet, svarer en
paedagog i vores undersggelse meget rammende:
“Ja, hvis de bliver brugt til noget”. I den forbindelse
svarer flertallet af peedagogerne, at sprogvurderin-
gerne giver viden og data, og at et vurderingsmate-
riale saledes kan give viden i stedet for synsninger.

En anden delkonklusion pa indsats efter en sprog-
vurdering mé saledes vaere, at uden retningslinjer
for indholdet og kvaliteten af sprogstimuleringen
samt for inddragelsen af foraeldrene, kan sprogvur-
deringen i veerste tilfaelde vise sig at veere nytteslgs.

Men ét er den peedagogiske kvalitet, noget andet er
tiden, der bruges pa at sprogvurdere i hverdagen.
Ivores interviews finder vi stor variation fra dag-
tilbud til dagtilbud i forhold til tidsforbrug, alt af-
heengig af materialevalg, brug af resultater og grad
afinddragelse af foraeldre: I nogle dagtilbud, der
blot udforer testen og ikke efterfelgende anvender
resultaterne systematisk, bruges omkring 30 min.
I andre dagtilbud, hvor foreeldrene inddrages bade
for og efter sprogvurderingen, og hvor paedagogen
tilretteleegger konkret sprogstimulering med kolle-
ger, bruges omkring 1,5 time.

Opsummerende peger resultaterne pa, at sprog-
vurderingerne bruges meget forskelligt, ligesom
foraeldre ikke inddrages systematisk, pa trods af
at lovgivningen tilsiger det modsatte. Endelig kan
vi pa baggrund af denne lille undersggelse konklu-
dere, at tidsforbruget fra dagtilbud til dagtilbud er
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meget varierende, og at der findes dagtilbud, som
ngjes med at gennemfore sprogvurdering uden at
bruge resultatet til efterfolgende sprogstimulering.

Der findes dagtilbud, som
hgjes med at gennemfare
sprogvurdering uden at bru-
ge resultatet til efterfelgende
sprogstimulering.

Afrunding

Vihar med denne artikel gnsket at give et blik ind i
sprogvurderingspraksis anno 2019. Pa baggrund af
vores syv interviews har vi belyst en reekke dilem-
maer og praksisser, som fglger brugen af forskel-
lige sprogvurderingsmaterialer i en peedagogisk
hverdag. Som paedagog skal man saledes vaere
omstillingsparat ved fx jobskifte, da der anven-

des forskellige materialer til sprogvurdering fra
kommune til kommune alt atheengig af politiske
beslutninger og skonomisk formaen.

Dagtilbudsloven tilsiger, at det peedagogiske per-
sonale i dagtilbud skal sprogvurdere et barn, hvis
der er saerlige forhold, der giver en formodning
om, at barnet har brug for sprogstimulering. Der

er imidlertid metodefrihed, dvs. at kommunalbe-
styrelser frit kan veelge, hvilket materiale der skal
anvendes i de enkelte kommuner. Vores undersg-
gelse peger p4, at de enkelte materialer ifglge det
uddannede personale sjaldent kan sta alene. Dette
er et fokuspunkt, man som leder eller politisk/gko-
nomisk ansvarlig mé tage til efterretning. Denne
pointe understgttes af EVA’s oversigt, som paviser,
hvordan de omtalte materialer netop giver forskel-
lige indblik i barnets sproglige formaen (Danmarks
Evalueringsinstitut, 2017; Danmarks Evaluerings-
institut, 2018).

Dagtilbudsloven rammesatter en vurdering af
borns sprog, men det er op til det paedagogiske
personale at folge op pa resultatet af sprog-
vurderingen med en sprogstimulering, som
afspejler resultatet af den pagaeldende sprogvur-
dering og barnets stasted. Det er derfor af stor
betydning, at man i hvert enkelt dagtilbud og i

hver enkelt kommune er afklaret med, HVAD og
HVORDAN man gnsker det paedagogiske perso-
nale skal agere efter sprogvurderingen. Vikan pa
baggrund af vores undersggelse konkludere, at
sprogvurdering gger den peedagogiske kvalitet,
nar den bliver brugt til noget. De dagtilbud, som
har nedskreven procedure for sprogvurdering,
opfelgning, indsats og foreeldreinddragelse, star
derfor sandsynligvis med et veesentligt storre
udbytte end de dagtilbud, som ikke arbejder
efter samme systematik.
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Sprog- og leerings-
miljger | dagtilbud
skal udvikles i en
evalueringskultur

KAREN RANDLEV REITZ, LEKTOR, EFTER- OG
VIDEREUDDANNELSEN, VIA UC

| 2018 e&endrede Barne- og Socialministeriet
dagtilbudsloven. Z£ndringerne betyder blandt
andet, at dagtilbudsomradet skal arbejde med
en styrket paedagogisk lzereplan. Den styrkede
paedagogiske laereplan tager afsaet i laerepla-
nen fra 2004, men har flere nye elementer, for
eksempel et paedagogisk grundlag, to formule-
rede mal for laeringsmiljget for hvert af de seks
leereplanstemaer og et krav om at forholde sig
til ssmmenhaengen mellem lzeringsmiljget og
barns laering i en evalueringskultur baseret pa
paedagogisk dokumentation.

(Den styrkede paedagogiske leereplan, 2018)

Udvikling af den padagogiske praksis og
hermed de sproglige laeringsmiljger i dagtil-
bud skal ske med den styrkede padagogiske
laereplan som ramme. Et element i den styrkede
padagogiske leereplan er arbejdet med at ud-
vikle en evalueringskultur med afsaet i paeda-
gogisk dokumentation, som ifglge den styrkede
paedagogiske laereplan fra 2018 blandt andet
kan veere screeninger. Disse screeninger kan
vaere sprogvurderinger. Artiklen indledes med
et fokus pa formalet med det paedagogiske
arbejde med barns sproglige udvikling. Der-
naest argumenteres for, at det er ngdvendigt at
supplere screeninger med andre typer af do-
kumentation, for eksempel video, observation
eller praksisfortaellinger, hvis de sproglige lae-

ringsmiljger skal udvikles i overensstemmelse
med intentionerne i det psedagogiske grundlag
og malene for laereplanstemaerne, herunder
temaet Kommunikation og sprog.

Flere formal i det paedagogiske
arbejde med borns sproglige
udvikling

Arbejdet med udvikling af bgrns sprog i dagtilbud
er hgjt prioriteret politisk og dermed ogsa paeda-
gogisk (Stanek, Larsen, & Mikladal, 2018). Det er
vaesentligt, at bern udvikler et rigt og nuanceret
sprog, sa de kan bega sig sammen med andre born
og voksne, og s de har et sprog, de kan forsta sig
selv og deres verden igennem. Bgrn i dagtilbud ud-
vikler sig hurtigt og vedvarende og har brug for at
kunne forsté de forandringer, som de selv og andre
gennemgar. Denne forstdelse kommer blandt an-
det gennem det at kunne kommunikere og tale om,
at noget er rart, sveert, gor ondt, kildrer, eller hvad
man ellers kan have af oplevelser og folelser!

Der er ligeledes et politisk fokus rettet mod, at bern
udvikler sprog, som kan bringe dem godt indiet
skoleliv med videre uddannelse som sigte (Stanek et
al.,, 2018). Det betyder, at det paedagogiske persona-
le arbejder med berns sproglige udvikling med, til
tider, forskellige formal. Det paedagogiske arbejde
med bgrns sproglige udvikling kan have et her-og-
nu-formal, nemlig at bgrn kan forsta sig selv og bega
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sig sprogligt sammen med andre i sociale sammen-
haenge, for eksempel ilege, og herigennem udvikle
sproget yderligere. Det kan ogsa have et formal
rettet mod fremtiden i form af sproglige kompe-
tencer, der sigter efter at kunne bruge sprog samt
leese og skrive som forudseetninger for uddannelse.
Kommunikative og sproglige forudsaetninger for at
kunne indga i en leg kan veere andre end forudsaet-
ninger for at kunne leese og skrive.

Kommunikative og sproglige
forudseetninger for at kunne
indga i en leg kan vaere andre
end forudseetninger for at kun-
ne laese og skrive.

Sprogetibgrns lege er bundet til den kontekst,
legen finder sted i, og bidrager til et komplekst og
nuanceret sprog, som er fabulerende, argumente-
rende og anvendes til at udforske eget og andres
liv. Sproget rettet mod leese- og skrivefeerdigheder
kan have en tendens til at veere mere optaget af for
eksempel ordforrad eller grammatik (Thomsen,
2018). Det er veesentligt, at det peedagogiske per-
sonale gor sig klart, med hvilket formal de arbejder
med udviklingen af bgrns sprog.

Dagtilbudsloven afspejler ogsa det fokus, der er
pé borns sproglige udvikling. Dagtilbud skal vur-
dere borns sprog, “hvis der er sproglige, adfaerds-
maeessige eller andre forhold, der giver formodning
om, at barnet kan have behov for sprogstimulering”
(Dagtilbudsloven § 11, 2018). Til det formal be-
nytter en del kommuner Sprogvurderingsredska-
bet, som Borne- og Socialministeriet henviser til
pé deres hjemmeside (Socialministeriet, 2018).
Nar begrebet sprogvurdering anvendes i denne
artikel, er det dette materiale, der refereres til.

Det paedagogiske grundlag

Det beerende element i den styrkede padagogiske
leereplan er det paedagogiske grundlag, som, i dag-
tilbudsforsker Line Togsverds fortolkning, “ud-
peger en maengde vaerdier og pejlemeerker, der skal
give retning i laereplansarbejdet og i evalueringerne
heraf” (Togsverd, 2018, s. 27).

Formalet med det paeedagogiske grundlag er at
formulere en faelles national forstaelse for arbe;j-
det med berns trivsel, leering, udvikling og dan-
nelse, som oversaettes til den lokale praksis med
afseetiblandt andet den aktuelle bgrnegruppe.

Det padagogiske grundlags pejlemaerker giver
retning for valg og handlinger i den paedagogiske
praksis og indeholder blandt andet begreber som
barnesyn, dannelse og bgrneperspektiv, leg, leering,
bornefazllesskaber og peedagogisk leeringsmiljo
som helt grundlaeggende elementer i den padago-
giske praksis (Den styrkede peedagogiske lereplan,
2018). Elementer, som skal veere grundleeggende
vaerdier i den samlede paedagogiske praksis, uanset
om bernene er i gang med aktiviteter planlagt af
det peedagogiske personale, bgrnenes egne lege, de
daglige peedagogiske rutiner eller alt det andet, der
kan opsta ilgbet af en dagi dagtilbud. Det psedago-
giske grundlag skal ogsd understotte samarbejdet
med foreeldrene, arbejdet med born i udsatte posi-
tioner og sammenhaengen med bgrnehaveklassen.!

Det padagogiske grundlag er ikke en facitliste,
men pejlemeerker for peedagogisk praksis af hgj
kvalitet. Det betyder, at det paeedagogiske personale
skal arbejde med det peedagogiske grundlag som
“en eksplicitering af det, der er paedagogisk vaerdi-
fuldt, som skriver sig ind i et bredt hverdagsoriente-
ret syn pd paedagogik” (Togsverd, 2018, s. 31).

Det vil sige, at valg, prioriteringer og paedagogi-
ske handlinger skal tage afsaet i det paedagogiske
grundlag. Det vil ogsa sige, at den styrkede pae-
dagogiske leereplan er en ramme for den samlede
paedagogiske praksis, fra bernene kommer ind ad
doren, og til de gar hjem igen.

Leg og barneperspektiv i den
sproglige udvikling

Borneperspektivet og berns leg er essentieltide
paedagogiske leeringsmiljoer og derfor ogsa for
bernenes sproglige udvikling.

Ilegen og relationerne med andre bgrn udfoldes
et komplekst sprog, som er en vaesentlig forud-
saetning for sproglig deltagelse og medskabelse
(Thomsen, 2018). Det er derfor vaesentligt, at alle
bgrn har mulighed for at lege med andre bern.
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Borneperspektivet er det paedagogiske persona-
les forseg pa at undersege og forsta, hvad bor-
nene er optagede af. Det paedagogiske personale
kan have et udefra-perspektiv pa bgorns méder at
kommunikere og handle sprogligt pad (Warming,
2017).

Sprogvurderinger er et godt
eksempel pa et udefra-
perspektiv, hvor andre end
bornene har defineret en for-
staelse af, hvilke sproglige
kompetencer bgrn skal udvikle.

Et udefra-perspektiv er funderet i de voksnes
forstdelse af borns sproglige udvikling og hand-
linger. Sprogvurderinger er et godt eksempel pa
et udefra-perspektiv, hvor andre end bgrnene
har defineret en forstaelse af, hvilke sproglige
kompetencer born skal udvikle. I formalspara-
graffen ogidet paedagogiske grundlag fremgar
det, at bgrns egne perspektiver er veesentlige
for tilretteleeggelse af leeringsmiljger. Derfor
ma det paedagogiske personale ogsa tilstraebe at
fa et indefra-borneperspektiv. Tilstraebe, fordi
det ikke er muligt fuldsteendigt at fa adgang til
borns oplevelse og forstielse af verden — men
man ma gore sig umage for at forsgge at forsta.
Barndomsforsker Hanne Warming pointerer, at
“bornenes og de unges egne perspektiver er helt
afgerende for den gode paedagogiske indsats, idet
denne forudsaetter barnet eller den unges moti-
vation og medspil. Born og unge er nemlig (med)
aktorer i egen udvikling, leering og trivsel” (War-
ming, 2017, s. 22). Det at bgrn er aktorer i deres
egen (sproglige) udvikling, leering og trivsel
understreges i beskrivelsen i laereplanstemaet
Kommunikation og sprog.

Laereplanstemaet Kommunikation og
sprog

I den styrkede paedagogiske leereplan beskrives
seks temaer, som er den indholdsmaessige ramme
for tilrettelaeggelsen af leeringsmiljoerne, altsa
hvad bern skal have ud af at ga i dagtilbud.

Der er formuleret to mal for hvert af de seks
temaer, og for temaet Kommunikation og sprog er
malene folgende:

» “Det paedagogiske laeringsmiljo skal understotte,
at alle born udvikler sprog, der bidrager til, at
bornene kan forstd sig selv, hinanden og deres
omuerden.

» Det paedagogiske laeringsmiljo skal understatte,
at alle barn opndr erfaringer med at kommuni-
kere og sprogliggere tanker, behov og idéer, som
bornene kan anvende i sociale sammenhaenge”

(Den styrkede paedagogiske leereplan, 2018, s. 41)

Leaereplanstemaet er indholdsmaessigt beskrevet i
den styrkede peedagogiske leereplan. Her fremgéar
det, at kommunikation og sprog bade er talesprog-
lige og skriftsproglige kompetencer i trad med det,
der vurderes i sprogvurderingen. Men der skal
ogsa veaere fokus pé, at kommunikation og sprog

er langt mere end det. For at kunne forsta sig selv,
hinanden og omverdenen er det, som tidligere
neevnt, essentielt, at det peedagogiske personale ar-
bejder med et indefra-bgrneperspektiv. Endvidere
er legen fremhavet som den vaesentligste sociale
sammenhaeng for beorn i dagtilbud, hvor de kan
opna erfaringer med at kommunikere og sproglig-
gore tanker, behov og idéer, altsd bernenes egne
perspektiver.

At kommunikere (bade verbalt og nonverbalt) er
en helt grundlaeggende del af det at veere menne-
ske. At kommunikere er en social praksis, der ud-
vikles sammen med andre i et dialektisk samspil.
Born udvikler og leerer sprog sammen med andre,
og sproget bliver essensen af det at veere sammen
med andre. Sproget er dynamisk og udvikler sig
hele tiden i de faellesskaber, vi er en del af (Sta-
nek et al., 2018). Borns sproglige udvikling sker
kontinuerligt i de samspil og relationer, de er i med
andre bern og voksne. Disse samspil er vaesent-
lige at veere opmeerksomme pa i udviklingen af
paedagogiske leeringsmiljger og hermed i arbejdet
med indsamling af peedagogisk dokumentation.
Denne type af kommunikation kalder p& andre
dokumentationsformer end det, en sprogvurdering
kan tilbyde. Observationer, praksisforteellinger

og video kan veere dokumentationsformer, som
kan indfange det, der er pa faerde i bornenes lege,
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samspillet med de voksne og bgrnenes perspekti-
ver. Den enkelte dokumentationsform méa dog ikke
sta alene, men skal suppleres med andre former
for bredt perspektiv pa bernenes trivsel, leering,
udvikling og dannelse. Udviklingen af de sproglige
leeringsmiljger skal altsa ske pa baggrund af flere
typer dokumentation end sprogvurderingen alene.

Observationer, praksisfortael-
linger og video kan vaere do-
kumentationsformer, som kan
indfange det, der er pa feerde i
bornenes lege.

Sprogvurderinger og andre typer af
paedagogisk dokumentation

Sprogvurderingen vurderer forskellige sproglige
strategier for forskellige aldersgrupper. Hvis man
tager born pa 3 ar som eksempel, vurderes ta-
lesproglige kompetencer som sprogforstéelse, ord-
forrad og kommunikative strategier samt skrift-
sproglige kompetencer som det at kunne rime.

For bgrn pa 6 ar vurderes talesproglige kompeten-
cer som sprogforstaelse, ordforrad og skriftsprog-
lige kompetencer som det at kunne rime, at veere
opmerksom pé skrift, bogstavkendskab (navngiv-
ning af bogstaver) samt opdeling af ord.

Det betyder, at den dokumentation, den psedagogi-
ske praksis star med efter sprogvurderingerne, si-
ger noget om enkeltdele i berns sproglige udvikling
pé et givent tidspunkt i en given sammenheeng.
Den vurderer i mindre grad barnets sprogidet
konkrete samspil med for eksempel jaevnaldren-
deileg og andre aktiviteter, og den forteeller ikke
negdvendigvis noget om de leeringsmiljger, som den
daglige sproglige praksis finder sted i.

Det kraever, som der argumenteres for i oven-
staende, andre typer dokumentation, som giver
mulighed for at iagttage borns (sproglige) delta-
gelse sammen med andre bgrn, men ogsa typer af
dokumentation, der iagttager det paedagogiske per-
sonales sproglige ageren sammen med bgrn.

Jeg har naevnt video, observationer og praksis-
forteellinger som mulige dokumentationsformer.
Felles for disse er, at de kan skabe betingelser for,
at paedagogerne selv reflekterer over og analy-
serer deres praksis (Frokjeer, 2015). Endvidere
kan den paedagogiske dokumentation tjene som
fastholdelse af den peedagogiske praksis i kraft af
de overvejelser, det paedagogiske personale har
om de konkrete leeringsmiljoer i evalueringskul-
turen. Man kan sige, at sprogvurderingen giver

et resultat, mens de andre typer af paedagogisk
dokumentation abner for drgftelser af den sprog-
paedagogiske praksis pa andre mader. Hvis man
vel og meerke forholder sig til dokumentationen og
arbejder med den.

Padagogisk dokumentation som del
af evalueringskulturen

Sammenhaengen mellem leeringsmiljoerne og det,
bgrn far ud af at veere en del af disse, skal altsa
ogsé tydeliggores og undersgges i den peedagogiske
dokumentation. Etableringen af en evaluerings-
kultur har som formal at undersege og forholde sig
refleksivt til, om leeringsmiljoerne understotter
bernegruppens trivsel, leering, udvikling og dan-
nelse. I den styrkede paedagogiske leereplan er det
“ikke hensigten, at det enkelte barn skal evalueres,
idet fokus i evalueringen er sammenhangen mellem
det paedagogiske leeringsmiljo og bornenes trivsel,
leering, udvikling og dannelse, herunder hvorvidt det
peedagogiske leeringsmiljo forer til den trivsel, lee-
ring, udvikling og dannelse hos bornene, der onskes”
(Den styrkede peedagogiske leereplan, 2018, s. 50).

Den styrkede paedagogiske leereplan er tvetydig i
sine formuleringer pa dette punkt. Screeninger, i
form af sprogvurderingen, har til formal at vurdere
det enkelte barns sproglige niveau og er ligeledes
en del af lovgrundlaget for dagtilbud. Det vaesentli-
ge bliver derfor, hvordan den viden, en sprogvurde-
ring — og andre typer af dokumentation - bearbej-
des og omsaettes i den paedagogiske praksis.

Evalueringskulturen fordrer, at det peedagogiske
personale lgbende forholder sig, fagligt og selv-
kritisk, til deres paedagogiske praksis og justerer
den, hvis der er behov for det. Begrebet “kultur”
stammer fra det latinske ord cultura, som betyder
dyrkning eller bearbejdelse (Sproget.dk). Med den
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forstéelse skal evaluering dyrkes og bearbejdes, i
den forstand at den skal vaere det paedagogiske
personales mulighed for lgbende i den daglige pae-
dagogiske praksis at undersgge, om den psedagogik
og de paedagogiske leeringsmiljger, som bgrnene er
en del af, faktisk understotter deres trivsel, leering,
udvikling og dannelse, og i dette tilfeelde ogsa deres
sproglige udvikling. Evaluering skal tage afsaet
idyrkning og bearbejdelse af den psedagogiske
dokumentation. Praksisforteellinger, fotos, obser-
vationer, interview og video er kvalitative data, der
forst far egentlig veerdi, nar de bearbejdes og analy-
seres af det paedagogiske personale gennem reflek-
sioner. Disse kunne for eksempel lyde saledes:

» Hvad siger dokumentationen om bgrnenes
sproglige ressourcer og udfordringer?

» Understotter det paedagogiske leeringsmiljg, at
barnene udvikler sprog, der hjelper dem til at
forsta sig selv og hinanden?

Det veere sig eksempelvis de kommunikative
muligheder og ressourcer, der er i bgrns lege.
Det vaere sig barnenes perspektiv og det, de er
optaget af — s kan de kommunikere om det, der
er vigtigt for dem?

» Hvad siger dokumentationen om det paedagogi-
ske personales sproglige ageren?
Understotter det paedagogiske personales
sproglige ageren de sproglige udfordringer,
born kan have - og hvordan ger den ikke?
Er der opmeerksomhed pa det psedagogiske
personales sproglige ageren i hele den paeda-
gogiske hverdag? I aktiviteter, peedagogiske
rutiner og understgttelse af bgrnenes lege?

» Hvad kan denne type dokumentation ikke sige
noget om? Hvilken type dokumentation behga-
ver vi for at fa viden om dette?

Gor vi det, vi tror, vi gar? Det
kraever observationer i praksis,
som igen kan fare til nye re-
fleksioner.

Et er refleksivt at forholde sig til intentionerne
med de paedagogiske leeringsmiljger, noget andet

er, om intentionerne afspejler sig i den paedagogi-
ske praksis. Gor vi det, vi tror, vi gor? Det kraever
observationer i praksis, som igen kan fore til nye
refleksioner over de leeringsmiljger, bgrnene er
en del af, og afsaet for videre udvikling af forud-
seetningerne for deres trivsel, leering, udvikling og
dannelse.
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lookup?SearchableText=kultur til, at det paedagogiske personale har paedago-

giske droftelser og handlinger, der undersgger
Sproget.dk kommunikere, Lokaliseret de forskellige elementer i det peedagogiske
d.13.januar 2019 p& https://sproget.dk/ grundlag

lookup?SearchableText=kommunikere

Tegning: Maiken Nawrocki
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Test og tidlig indsats |
Silkeborg Kommune

HENRIETTE ROMME LUND, NATIONALT
VIDENCENTER FOR LASNING, INTERVIEWER
LENE LERCHE JURGENSEN, LAESEKONSULENT
OG HELLE KATHRINE WRANG KLINGE, LEDENDE
TALE-HOREKONSULENT, SILKEBORG KOMMUNE

| Silkeborg Kommune samarbejder sundheds-
plejersker, peedagoger, lzerere, tale-harekon-
sulenter, tosprogskonsulenter, laesekonsulenter
- ja, 0gsa bibliotekarerne og tandlsegerne er
med, om en malrettet og systematisk tidlig ind-
sats for at identificere og statte barn i risiko for
at udvikle sprog- og leesevanskeligheder.

Sammen med den professionelles faglige vurde-
ring er test og opfolgning pa testresultater det helt
centrale redskab, og alle kommunens bern, seerligt
bernirisikogrupper, folges teet. Lige fra de er helt
sma4, til nar de senere gar i dagtilbud og skole.
Samtidig anvendes nogle af de samme test. Det gor
resultaterne sammenlignelige og anvendelige pa
tveers af dagtilbud og skole og derfor lettere at sam-
tale om for de forskellige fagprofessionelle.

Selvom alle samarbejder om at sikre, at ingen bgrn
med sprog- eller leesevanskeligheder overses, er
det ikke ensbetydende med, at problemet kan eli-
mineres. Det ser kommunens laesekonsulent Lene
Lerche Jorgensen og ledende tale-hgrekonsulent
Helle Kathrine Wrang Klinge som et udtryk for, at
test identificerer problemet, men ikke lgser det.
For dem er det veesentligste derfor, at der handles
pa de konkrete data, som testene genererer.

Mark og Anna, fra O til 3 ar

Nyfedte Mark bor i en etageejendom i Silkeborg,
hans mor er 20 ar gammel, hun er alene om at for-
serge ham, og hendes sidste afsluttede uddannelse
var 9. klasse. Nyfodte Anna bor i et parcelhus, hen-

des foraldre har begge videregaende uddannelser,
og hendes far er ordblind.

Hvorfor skal vi nu vide det, kan man sperge? Det
skal vi, fordi sundhedsplejersken sporger ind til
netop dette, nar hun kommer pa sit besog, nar bar-
nene er 4-6 maneder gamle. Foreeldrenes uddan-
nelse og eventuelle leese- og skrivevanskeligheder
er nemlig faktorer, der kan sige noget om, om Mark
og Anna er i sakaldte risikogrupper. Sundhedsple-
jersken undersgger ogsa, om det er muligt at skabe
gjenkontakt med Mark og Anna, samt om de kan
deltage i en pludre-samtale, der begge er vaesentli-
ge grundsten i en dialog.

Mark og Anna - en case

For at beskrive, hvordan de arbejder med test
og tidlig indsats i Silkeborg Kommune, har cen-
teret sammen med Lene Lerche Jargensen og
Helle Kathrine Wrang Klinge lavet en case.

| casen felger vi to fiktive barn, Mark og Anna,
der begge er i risiko for at udvikle sprog- og/
eller laesevanskeligheder og derfor i seerlig grad
vil mgde test og tidlige indsatser fra kommunens
side. Vi falger dem fra de fades til slutningen

af 2. klasse. Bade fordi Silkeborg Kommune
arbejder med tidlig indsats, og fordi det er denne
del af testprocessen, som Lene Lerche Jgrgensen
og Helle Kathrine Wrang Klinge er involveret i.
Efter 2. klasse er det fortsat den enkelte skole,
der gennemfgrer testene, men reaktionen pa
testresultater er mere lokal - med mulighed for
vejledning af kommunens konsulenter.
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Faktorerne, som sundhedsplejersken spgrger til
og kigger efter, er udviklet af Silkeborg Kommune
pa baggrund af eksisterende forskning pa omradet
og med sparring fra det tidligere Center for Bor-
nesprog, Syddansk Universitet (nu under Tryg-
Fondens Borneforskningscenter). Det betyder, at
sundhedsplejersken, hvis hun finder grundlag for
det, tilbyder Marks og Annas familier en sakaldt
Sproggave. Et sprogstimulerende materiale, der
blandt andet indeholder legetgj, vejledning og ba-
ger. Sproggaven forzeres til foraeldrene forste gang,
nar deres barn er 8 maneder, anden gang, nar det er
2 ar, og tredje gang, nar det er 3 ar gammelt.

Sproggaven foraeres til forzel-
drene fagrste gang, nar deres
barn er 8 maneder.

Barnets 2-ars Sproggave henter forseldrene selv
pa biblioteket. Annas foraeldre tager hende med
derind, hvor de far en rundvisning og den nye
Sproggave. Det er en lille gron rygsaek, som Anna
selv kan baere hjem pa ryggen, og som er fyldt med
sprogstimulerende legetgj og bgger. Marks mor
glemmer at tage pa biblioteket for at hente Sprog-
gaven, men da hun senere tager ham til tandleege
som 2-arig, far han her den lille gronne rygseek
med sig. Bibliotekerne udstiller bgger samt andre
materialer til sprogstimulering; noget, der igen
formidles i kommunens dagtilbud, pa skolerne
samt hos tandlaegerne, hvor materialerne ogsa er
at finde i venterummet.

Mark og Anna, fra 3 ar til skolestart

Nu er Mark og Anna blevet 3 ar, de er startet i
barnehave og skal, efter dagtilbudslovens § 11,
sprogvurderes, hvis de formodes at have behov for
sprogstgtte. I Silkeborg Kommune sprogvurderes
alle tosprogede born og de 20 % etsprogede born,
der eririsiko for sprog- og leesevanskeligheder.

Til sprogvurderingen anvender kommunens
dagtilbud materialet Sprogvurdering 3-6, der er
udviklet af TrygFondens Borneforskningscenter
for Borne- og Socialministeriet. Sprogvurderingen
viser, at Anna har brug for en saerlig sprogindsats.
Dagtilbuddet indkalder derfor hendes foreeldre til
et made, hvor ogsa en tale-hgrekonsulent deltager.

Her far forzeldrene inspiration til, hvad de kan
gore for at stimulere Annas sprog derhjemme,

og dagtilbuddet orienterer om, hvad de gor for at
understotte hendes sprog, mens hun er i bgrneha-
ve. I forbindelse med dette made far foreeldrene
Sproggaven til 3-arige.

Da Anna viste sig at have behov for en saerlig
sprogindsats ved 3-ars alderen, sgrger bernehaven
for at folge op med en ny sprogvurdering, inden
hun starter i skole. Fokus er her pa, om der har vee-
ret en positiv udvikling i hendes sprog. I fald vur-
deringen viser, at hun stadig har brug for en seerlig
sprogstotte, saettes der pa ny ind med en individuel
handleplan i forhold til de voksnes understgttende
indsats af Anna: paedagogerne og hendes foreeldre.

For at sikre, at alle kommunens bgrnehuse arbej-
der med at optimere deres sprogmiljg, atholdes der
hvert ar i februar méaned et mgde, hvor de sprog-
ansvarlige og lederen i institutionen, en tale-hg-
rekonsulent, en tosprogsvejleder samt leesevejle-
deren pa bgrnenes kommende skole deltager. Her
droftes det, hvordan bgrnehuset kan arbejde med
at sikre et godt sprogmiljg for alle begrn, og hvordan
skolen bedst kan modtage og stotte de barn, der er
udfordret i deres tale-sprogudvikling.

Mark og Anna - i skole

Vispoler lidt pa tiden igen. Mark og Anna er
blevet 6 ar, udrustet med skoletaske, nyt penalhus,
madkasse og pa vej i skole. Her skal de mgde nye
venner, leerere og meget snart endnu en test. Siden
august 2009 har det veeret obligatorisk at sprog-
vurdere alle bern i starten af bernehaveklassen.

I Silkeborg Kommune gennemfoares testen inden
efterarsferien, og for de elever, der her placerer
sig i seerlig eller fokuseret indsats, vil man i skolen
iveerkseaette en understgttende undervisning samt
radgive foreeldrene om, hvordan de kan understgt-
te barnets udvikling i hjemmet. Disse elever testes
igen i foraret som opfolgning pa deres sproglige
udvikling.

Ogsa her anvendes materialet Sprogvurdering 3-6.
Det giver nemlig skolen mulighed for at sammen-
ligne Marks og Annas resultater med de sprogvur-
deringer, der blev foretaget, da de gik i bgrnehave.
Kommunen har valgt at gore saledes, fordi det un-

VIDEN OM LITERACY NUMMER 25 | APRIL 2019 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LZESNING 39



derstgtter samarbejdsfladen mellem dagtilbud og
skole og sikrer en rgd trad i sdvel sproget om testen
som de indsatser, der gores pa baggrund af testen.

Denne gang viser sprogvurderingen, at bade Anna
og Mark har brug for en serlig indsats i forhold til
afkodning. Da Annas far er ordblind, er der ekstra
opmaerksomhed pa, om hun ogsa er i risiko for at
udvikle ordblindhed. Det betyder, at testen giver
bernehaveklasselederen viden, som hun kan diffe-
rentiere sin undervisning og sine undervisnings-
materialer efter. I midten af 1. klasse har skolen
mulighed for at anvende Ordblinderisikotesten,
og hvis den viser, at Anna er i risiko for at udvikle
ordblindhed, vil skolen tilretteleegge en undervis-
ning derefter.

Ibade 1. klasse og 2. klasse vil Mark og Anna,
sammen med deres klassekammerater, igen
blive testet. Forst med Ordleseprove 1, der-
nast med Ordleseprove 2, der begge tester
deres afkodning. Testen genererer en rapport,
som sammen med sprogvurderingen, der blev
foretaget tilbage i dagtilbuddet og i 0. klasse, og
sammen med Marks og Annas gvrige testresul-
tater, sdsom de nationale test i 2. klasse, tages

op pa en laesekonference i henholdsvis 1. og 2.
klasse. Her deltager danskleereren, laesevejle-
deren, en repraesentant fra skoleledelsen samt
kommunens laesekonsulent. Hvis disse testi 1.
og 2. klasse viser, at Mark og Anna har brug for
yderligere stotte til afkodningen, sa droftes dette
pa lesekonferencen, hvor parterne i samarbejde
laver en plan for indsatsen. Hvis Anna fortsat
har store udfordringer med afkodningen, kan det
veere, at skolen beslutter, at hun skal gennemfo-
re DVO-testen for ordblindhed.

Sammen om test i Silkeborg
Kommune

Viforlader casen Mark og Annai 2. klasse. De test,
som de to bgrn og de mange fagprofessionelle har
gennemfort, har betydet, at der har veeret et stort
fokus pa deres sprog- og laesevanskeligheder. De er
ikke blevet overset og ladt alene med disse. Teste-
ne har synliggjort dem, og de fagprofessionelle har
sikret, at en malrettet indsats kunne iveerkseettes
sammen med familien samt dagtilbud og skole.

Dermed er der blevet skabt de bedst mulige ram-
mer for, at de to bern kan udvikle deres sproglige
kompetencer.

Testene giver et godt billede
af, hvad der skal arbejdes med
0g gives statte til.

Man kan indvende, at det store fokus pa test og
testresultater tager tid fra et andet - og lige sa
vigtigt — paedagogisk arbejde i vuggestuen og
bornehaven samt fra leererens undervisning i
klasseveerelset. Dog er denne tid givet godt ud. Det
mener bade Lene Lerche Jorgensen og Helle Ka-
thrine Wrang Klinge. Testene giver et godt billede
af, hvad der skal arbejdes med og gives stotte til.
Derved kommer alle bgrn sprogligt med og far det
bedste ud af deres tid i sével vuggestue, bgrnehave
som skole. I Silkeborg Kommune er der kultur for
at have fokus pa leeringsbetingelser og det at kunne
bruge sprog samt p4, at det at kunne leese og skrive
er uomgaengelige kompetencer. Samtidig papeger
Lene Lerche Jorgensen og Helle Kathrine Wrang
Klinge, med reference til Heckmanns kurve, at der
er evidens for, at jo tidligere man investereriet
menneskes liv, jo storre effekt har denne indsats,
og jo bedre kan man udligne forskelle i feerdig-
heder. Kort fortalt viser Heckmanns kurve, at en
tidlig indsats koster mindre for samfundet end

en senere indsats. En tidlig indsats er derfor givet
rigtig godt ud i det lange lgb.

Den rade trad i samarbejdet

For at testene skal resultere i en positiv udvik-
ling af bernenes sprog og give et positivt afkast

iet storre, ssamfundsmaessigt perspektiv, er det
vigtigt, at de mange, forskellige fagprofessionel-

le samarbejder om dem, og at bernenes familie
inddrages. Den rode trad er derfor ogsa et fokus i
Silkeborg Kommune. Selvom testene gennemfores
lokalt i dagtilbuddet og pé skolerne, s& diskuteres
resultaterne i forskellige fora, hvor kommunens
tale-harekonsulenter, tosprogskonsulenter og
leesekonsulenter ogsa deltager. Endvidere inddra-
ges foreeldrene i opfolgningen pa testresultatet.
Kommunens biblioteker stotter op ved at udlevere
Sproggaver, finde og udstille bager samt andre ma-
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terialer til sprogstimulering, og bernetandlaegerne
kender materialerne og har dem til udlevering, hvis
familierne ikke far dem athentet pa biblioteket.

Sprogansvarlige og laesevej-
ledere opkvalificeres lgbende
gennem deltagelse i kommu-
nalt netvaerk med kommunens
laesekonsulenter..

Pa kommunalt plan samles og diskuteres testre-
sultaterne ogsa. Her med henblik pa at undersgge,
om der er dagtilbud eller skoler, der ville have gavn
af at fa deres sprog- og leeseindsats styrket yderli-
gere. Det har eksempelvis udmentet sig i, at deri
hvert bernehus er uddannet sprogansvarlige. Sam-
tidig tilbyder kommunens PPR ’Sprog i samspil’;
en efteruddannelse, som kvalificerer paedagogerne
yderligere til at arbejde med sprogstimulering i
hverdagen. Derved sikres det, at der er sprogan-
svarlige fagpersoner i det enkelte dagtilbud, som
bade kan indga i samtalen om det pagaeldende test-
resultat, men iseer er styrket i forhold til at kunne
igangsaette sprogstimulerende tiltag. P4 samme
made har hver skole mindst en leesevejleder med
seerlig viden om skriftsproglig udvikling generelt
og understgttende indsats i forhold til elever med
specifikke vanskeligheder. Bade sprogansvarlige
og leesevejledere opkvalificeres lobende gennem
deltagelse i kommunalt netveerk med kommunens
leesekonsulenter.

Selvom alt séledes er sat ind p4, og alle samarbej-
der om at sikre, at ingen bern med sprog- eller lee-
sevanskeligheder overses, sd er det ikke ensbety-
dende med, at disse problemer helt kan elimineres.
Cirka hvert 10. barn i Silkeborg Kommune kraever
stadig en saerlig og fokuseret indsats. Lene Lerche
Jorgensen og Helle Kathrine Wrang Klinge ser
dette som et udtryk for, at test identificerer proble-
met - ikke lgser det. For dem er det vaesentligste, at
testene synligger problemet og genererer konkrete
data, som der kan handles pa. Bade i hjemmene, i
dagtilbuddene og i skolen.

Laes mere om sprog- og laeseindsatsen
i Silkeborg Kommune:

Udviklingsplan for Sprog for 0-12 ar:
https://silkeborg.dk/~/media/Borger/Boern-

Skole-og-Familie/Nyheder/Udviklingsplan-for-
sprog-0-12-%C3%A5r_web.pdf ?la=da

Silkeborg Kommunes Sprog- og Leesestrategi:
http://silkeborgkommune.dk/~/media/Om%20
kommunen/Politikker%20planer%2008%20
strategier/0_18%20aarsomraadet/sprog%20
08%20laering/Sprog-_og_1%C3%A6sestrategi.pdf

Sproggaven i Silkeborg Kommune:
https://silkeborg.dk/Borger/Boern-skole-og-
familie/Da;

Sproggaven

leje-vuggestue-og-boernehave

Sproggaven i Silkeborg Kommune

VIVE har afdaekket kommunale praksisser for
samarbejde om sociale indsatser i dagtilbud.
Afd=kningen er udarbejdet for Socialstyrelsen.
Afdackningen viser, at der er 125 praksisser for
samarbejde om sociale indsatser mellem dagtilbud
og henholdsvis foraeldre, sundhedspleje, socialrad-
givere og frivillige aktorer. Sproggaven i Silkeborg
er udvalgt blandt 13 lovende praksisser. Se mere
her: http://www.kora.dk/udgivelser/udgivelse/

115588/Maalrettede-sociale-indsatser-i-dagtilbud

Klub Penalhus i Silkeborg Kommune

Sproggaven er en implementeret del af

Silkeborg Kommunes praksis. Som opfelgning

pa Sproggaven har udvalgte elever pa 3.

og 5. klassetrin fra 2016 til 2018 deltaget i
Socialstyrelsens afprgvning af projekt Klub
Penalhus. Inspireret af ovenstaende arbejdes der
p.t. pd at udvikle/implementere et kommunalt
bogprojekt til udsatte elever pa mellemtrinnet:
https://socialstyrelsen.dk/projekter-og-initiativer/

born/klub-penalhus

VIDEN OM LITERACY NUMMER 25 | APRIL 2019 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LZESNING 4


https://silkeborg.dk/~/media/Borger/Boern-Skole-og-Familie/Nyheder/Udviklingsplan-for-sprog-0-12-%C3%A5r_web.pdf?la=da
https://silkeborg.dk/~/media/Borger/Boern-Skole-og-Familie/Nyheder/Udviklingsplan-for-sprog-0-12-%C3%A5r_web.pdf?la=da
https://silkeborg.dk/~/media/Borger/Boern-Skole-og-Familie/Nyheder/Udviklingsplan-for-sprog-0-12-%C3%A5r_web.pdf?la=da
http://silkeborgkommune.dk/~/media/Om%20kommunen/Politikker%20planer%20og%20strategier/0_18%20aarsomraadet/sprog%20og%20laering/Sprog-_og_l%C3%A6sestrategi.pdf
http://silkeborgkommune.dk/~/media/Om%20kommunen/Politikker%20planer%20og%20strategier/0_18%20aarsomraadet/sprog%20og%20laering/Sprog-_og_l%C3%A6sestrategi.pdf
http://silkeborgkommune.dk/~/media/Om%20kommunen/Politikker%20planer%20og%20strategier/0_18%20aarsomraadet/sprog%20og%20laering/Sprog-_og_l%C3%A6sestrategi.pdf
http://silkeborgkommune.dk/~/media/Om%20kommunen/Politikker%20planer%20og%20strategier/0_18%20aarsomraadet/sprog%20og%20laering/Sprog-_og_l%C3%A6sestrategi.pdf
https://silkeborg.dk/Borger/Boern-skole-og-familie/Dagpleje-vuggestue-og-boernehave/Sproggaven
https://silkeborg.dk/Borger/Boern-skole-og-familie/Dagpleje-vuggestue-og-boernehave/Sproggaven
https://silkeborg.dk/Borger/Boern-skole-og-familie/Dagpleje-vuggestue-og-boernehave/Sproggaven
http://www.kora.dk/udgivelser/udgivelse/i15588/Maalrettede-sociale-indsatser-i-dagtilbud
http://www.kora.dk/udgivelser/udgivelse/i15588/Maalrettede-sociale-indsatser-i-dagtilbud
https://socialstyrelsen.dk/projekter-og-initiativer/born/klub-penalhus
https://socialstyrelsen.dk/projekter-og-initiativer/born/klub-penalhus

Tegning: Mikkeline Anemone Krak
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Dansksystemet, der far alle med

Molevitten er et dansksystem til indskolingen i to spor. Det ene spor er et struktureret
og gennempravet laeseprogram med en systematisk og lydbaseret tilgang til

laeseundervisningen og dertilhgrende individuelle leesebager.

Det andet spor rummer sprudlende litteraturarbejde med en legende og sansemaessig

tilgang til litteraturen, og hvor feellesskab, dannelse og oplaesning er i hgjsaedet.
Tilsammen kommer de to spor omkring alle danskfagets mal, og arbejdsdelingen mellem

de to spor er klar og struktureret, sa du kan bruge systemet fleksibelt.

Se mere pa: alinea.dk/molevitten

Alinea



Testning - identifika-
tion og afdaekning af
ordblindhed

ELISABETH ARNBAK, PH.D. OG TIDL. LEKTOR
VED AARHUS UNIVERSITET

Artiklen praesenterer tre gode rad i forbindelse
med identifikation af ordblindhed:

1. Far du undersgger eleven for ordblindhed,
bar der foreligge klare indikationer p3, at
eleven har en afvigende laeseudvikling og
alvorlige laese- og stavevanskeligheder.

2. En undersggelse af elevens udnyttelse af
skriftens basale lydprincip er en obligatorisk
del af en undersagelse for ordblindhed.

3. En ordblindediagnose er kun et farste skridt
i en afdaekning af elevens laese- og skrive-
profil, som skal danne udgangspunktet for
tilretteleeggelsen af en indsats rettet mod
elevens forudsaetninger og behov.

Laesning er en kompleks proces, der involverer,
at en raekke sproglige og kognitive faerdigheder
fungerer hver isaer og i samspil med hinanden
(Elbro, 2014). Derfor kan der ogsa veere for-
skellige arsager til, at et barn far leese-, sta-

ve- og skrivevanskeligheder - og derfor er der
ogsa behov for vidt forskellige indsatser for at
afhjeelpe forskellige typer af laese/skrivevan-
skeligheder.

Det kreever viden om dansk (skrift)sprog og om
karakteristika ved forskellige former for laesevan-
skeligheder at identificere de s@rlige symptomer
pé disse vanskeligheder. Derfor er det vigtigt, at
der pa skolen er laerere med viden om laese- og
skrivevanskeligheder, s& ordblinde elever og elever
med andre former for laesevanskeligheder kan fa

den hjeaelp og statte, de har brug for, sd hurtigt som
muligt.

I artiklen beskrives forst kernesymptomer pa ord-
blindhed, derneest gennemgas forskellige typer af
test til afdeekning af ordblindhed, og til sidst er der
fokus p&, hvordan der bor folges op pa en ordblin-
dediagnose.

Hvad er ordblindhed?

Ordblindhed er markante vanskeligheder med at
leere at laese og skrive pa trods af relevant under-
visning. Vanskelighederne skyldes langsom og
upraecis omsaetning af bogstaver og bogstavfal-
ger til sproglyde (vanskeligheder med skriftens
fundamentale lydprincip). Denne grundleggende
vanskelighed giver usikker leesning, iseer af ord,
eleven ikke har set for, og den giver langvarige sta-
veproblemer (Lyons, Shaywitz, & Shaywitz, 2003;
Elbro, 2012).

Ordblinde har altsa relativt velafgraensede pro-
blemer med skriftsproget, men desveerre ram-
mer disse vanskeligheder helt centrale sproglige
forudseetninger og delfeerdigheder ilaesning og
skrivning og dermed udviklingen af effektive leese-
og skrivefaerdigheder. Ordblindhed er séledes et
alvorligt handicap - ikke alene for den enkelte
ordblinde, men ordblindhed har ogsa konsekven-
ser for den ordblindes familie og andre voksne
omkring barnet. Og derfor er det vigtigt at opda-
ge symptomerne pa ordblindhed sa hurtigt som
muligt og fa af- eller bekraeftet denne mistanke,
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sé eleven selv og de voksne omkring barnet kan
blive informeret om problemets art, og der kan
ivaerksaettes en indsats, der kan athjelpe elevens
laese- og skrivevanskeligheder, s& de negative kon-
sekvenser af elevens ordblindhed ikke far for store
konsekvenser for dennes faglige leering.

For man saetter i gang med testning,
ma der veaere en begrundet mistanke
om ordblindhed

Man ber undersgge en elev for ordblindhed, hvis
der er klare indikationer pa, at eleven har saerli-
ge vanskeligheder med at leere at laese og skrive.
Forskning i ordblindhed har vist, at bern allerede
for den formelle leeseundervisning kan vise traek,
som kan indikere senere laese- og skrivevanskelig-
heder (Elbro, 2007):

» Eleven har ikke vist interesse for sproglege i
barnehaven eller hjemme.

» Eleven har ikke haft udbytte af aktiviteter med
fokus pa fonologisk opmaerksomhed i 0. klasse.

» Eleven er blevet undersggt med ordblinderisi-
kotesten!i slutningen af 0. klasse, og resultatet
indikerer, at eleven kan veere i risiko for at
udvikle ordblindevanskeligheder.

Man bar undersgge en elev for
ordblindhed, hvis der er klare
indikationer pa, at eleven har
seerlige vanskeligheder med at
lere at laese og skrive.

Disse traek behaver ikke at betyde, at eleven ud-
vikler ordblindhed. For at f af- eller bekraeftet en
tidlig mistanke om ordblindhed ma man vurdere
elevens udbytte afleeseunderundervisningen og
elevens lyst til at arbejde med laese- og skriveopga-
ver. Der kan vare grund til bekymring, hvis

» eleven ikke prover at leese ord, skilte eller sméa
beskeder og ikke frivilligt veelger at leese sma
boger og andre skrevne materialer.

» eleven leeser langsomt, laver mange fejliord,
han eller hun burde kende godt, og har store
problemer med at laese og skrive nye ord.

» (halv)arlige leeseevalueringer viser, at eleven
ikke tilegner sig leese- og skrivefeerdigheder i
samme takt som kammeraterne.

Andre relevante oplysninger om
eleven

Nar en mistanke om ordblindhed er rejst, og man
beslutter sig for at undersgge eleven for ordblind-
hed, vil det veere relevant at indhente andre bag-
grundsinformationer om eleven, som kan bidrage
til at kvalificere elevens profil. Hvis der er ord-
blindhed i familien, er der en gget sandsynlighed
for, at eleven kan udvikle ordblindhed. Omvendt
hvis eleven har andre diagnoser (fx ADHD) eller
andre vanskeligheder, der har betydning for laese-
og staveindleeringen (fx alvorlig here- eller syns-
nedseettelse, langvarige sygdomsperioder), sa bor
man nok fokusere pa en indsats, der er rettet mod
at athjeelpe disse problemer, for man adresserer
ordblindheden. Ellers vil udbyttet af en ordblinde-
undervisning formodentlig vaere begraenset.

Hvem boar teste elever for
ordblindhed?

Det er vigtigt, at den person, der tester eleverne
for ordblindhed, har viden om dansk skriftsprog,
den normale laese- og staveudvikling og et godt
kendskab til ordblindhed. Testtager ma ogsa have
viden om forskellige testdesign, og hvordan de
scoregrupper eller normeringer, som anvendes i
testmaterialet, er blevet fastlagt.

Testtager kan nemlig gore sig vigtige observati-
oner af elevens leese- og staveadfeerd undervejs i
testningen, som kan bidrage til at validere elevens
testresultater og kvalificere planlaegningen af en
indsats rettet mod elevens behov. Hvis testtager
eksempelvis kan se, at eleven ikke prover at lgse
opgaverne, men blot sjusker sig gennem dem (fx
gaettelaeser), sé betyder et ringe resultat ikke ngd-
vendigvis, at eleven er ordblind. S& ma testtager
snakke med eleven og forklare, at det er vigtigt, at
eleven prover at klare opgaverne sa godt, han eller
hun kan, sa skolen kan tilbyde eleven den bedst
mulige hjaelp pa netop det niveau, eleven befinder

sig.
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Undersggelse af kernesymptomerne i
ordblindhed

Hvis det samlede billede af eleven pegeriretning
af ordblindhed, s m& man undersgge, om eleven
har saerlige vanskeligheder med netop de delfeer-
dighederilaesning, som rammes i ordblindhed. Det
primeere symptom pé ordblindhed er vanskelighe-
der med at leere at forbinde bogstaver med deres
lyd (at udnytte skriftens lydprincip). Derfor er en
undersegelse af elevens ordafkodning en obliga-
torisk del af en undersggelse for ordblindhed. Det
gores mest effektivt ved at lade eleven leese og
skrive ord, som ikke findes i vores sprog (non-ord).
Non-ord kan kun leeses (og dermed udtales) ved at
udnytte skriftens lydprincip.

Hvis det samlede billede af
eleven peger i rething af ord-
blindhed, sa ma man under-
s@ge, om eleven har seerlige
vanskeligheder med netop de
delfaerdigheder i laesning, som
rammes i ordblindhed.

Effektivlaesning omhandler bade laesepraecision
og -hastighed. Nar vi undersgger elevens laesning
af non-ord, ser vi derfor bade pa laesepracision
(antal korrekt leeste non-ord) og leesehastighed,

og disse data bruges ofte til at beregne et effekti-
vitetsmal (antal korrekt leeste non-ord pr. minut).
Afkodningsvanskeligheder kan komme til udtryk
som kombinationer af disse to parametre, fx hurtig
upreecis leesning, langsom praecis leesning eller
langsom upraecis laesning (Elbro, 2007).

Hurtig og upreecis laesning: Hvis eleven leser
en liste med non-ord hurtigt, men upreecist, kan
det veere et tegn pa, at eleven er umotiveret eller
sjusker sig gennem opgaven og derfor ikke far

vist, hvad han eller hun rent faktisk kan. Hvis der
er mistanke om, at eleven ikke har provet at lgse
opgaven serigst, sd ber man tale med eleven om
dette og teste igen en anden dag, sd man baserer
sin vurdering af eleven pa dennes faktiske kunnen.

Laesning af non-ord er sarligt udfordrende for
ordblinde, netop fordi de har store vanskeligheder
med fonologisk kodning. Derfor vil de fejlleese
mange non-ord som rigtige ord (fx non-ordet ‘seem’
leest som ’s@’, ’kom’ laest som ko’ eller ’tiste’ leest
som ’tis’). Denne fejltype indikerer, at eleven ikke
forsgger at afkode non-ordet, men geetter pa basis
af de forste bogstaver og ordets leengde.

Langsom og upraecis laesning: Ordblinde elever
vil ofte laese non-ord bade vaesentligt langsomme-
re og laver ogsa markant flere fejl i non-ord end
rigtige ord med samme svaerhedsgrad (fx antal
bogstaver, stavelser, konsonantklynger), fordi de
kan genkende en del meget almindelige ord.

Langsom og preaecis leesning: Elever med denne
afkodningsprofil ber undersgges neermere, inden
man tilretteleegger elevens undervisning, fordi den
kan indikere, at eleven ogsa har andre vanskelig-
heder, fx langsom ordmobilisering. Som regel har
eleven ikke sa sveere vanskeligheder med fonolo-
gisk afkodning, men en langsom adgang til ords lyd
gor leesningen langsom og besveeret.

Den tvaergaende ordblindetest

12017 gjorde Undervisningsministeriet den nye
tvaergdende ordblindetest tilgeengelig for praksis.
Ordblindetesten kan anvendes fra 3. klasse til vokse-
nalderen og muligggr, at informationer om elevens
ordblindhed kan falge eleven gennem alle niveauer i
uddannelsessystemet og fx sikre en lettere adgang til
relevante former for it-kompensation og stotte.

Ordblindetesten, som afvikles digitalt, indehol-

der to deltest, der undersgger elevens fonologiske
kodning i stavning og leesning (kernesymptomet

pa ordblindhed) samt en basal ordforradsprave?.
"Find stavemaden’ bestar af 40 opgaver, hvor eleven
hgrer et non-ord (fx “olt”) og skal vaelge den rigtige
stavemade ud af fem valgmuligheder (otl, olp, olt, olt
og oft). Eleven har 5 minutter til at lose s& mange af
de 40 opgaver som muligt. 'Find det, der lyder som
et ord’ bestar af 44 opgaver, hvor deltageren ser fem
non-ord (fx baenne, jalle, hakke, dimme, fykte). Del-
tageren skal veelge det ord, der lyder som et rigtigt
ord, nar man leeser det (hakke lyder som "hugge”,
nar man leser det). Eleven har 7 minutter til at lose
sa mange af de 44 opgaver som muligt.
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Ordblindetestscore: 67

Gennemsnit for uddannelsestrin: 88 (5. klasse)

Graenseveerdier for uddannelsestrinnet:

70 78
Ordblind Usikker fonologisk
kodning
Deltest Antal rigtige
Find stavemaden 17 af 37 46 %
Find det, der lyder som et ord 25 af 39 64 %
Ordforrad 15 af 15

% rigtige af besvarede

Ikke ordblind

Rigtige pr. minut Deltestscore
2 70
5 65

Figur 1. Udsnit af testrapport i den tvergdende
ordblindetest.

Testen, der skal afvikles og godkendes af en
kvalificeret testleder (fx en testleerer eller en
leesevejleder), resulterer i en testrapport, der op-
lyser, hvor mange procent af de forsggte opgaver
som deltageren svarede rigtigt pa (% rigtige af
besvarede), antal rigtigt loste opgaver pr. minut
(rigtige pr. minut’), deltestscoren for den enkelte
deltest samt elevens ordblindetestscore (se figur
1). Ordblindetestscoren placerer enten eleven i
ordblindegruppen (rad score), i gruppen af elever
med usikker? fonologisk kodning (gul score) eller
ielevgruppen med upafaldende fonologisk kod-
ning (greon score).

Til testen findes en grundig vejledning i, hvordan
testen skal afvikles og fortolkes, med beskrivelser
af'en raekke elevprofiler og indsatser (se Vejled-
ning til Ordblindetesten, 2017).

Andre test af fonologisk afkodning

Der findes en rackke forlagsproducerede materi-
aler til undersogelse af centrale delfeerdigheder
ileesning, som indeholder test af non-ordslaes-
ning3. P4 Center for Laeseforsknings hjemme-
side (https://laes.hum.ku.dk/test/) finder man
forskellige lister med non-ord og andre test af
afkodningsfeerdigheder, der alle er til fri afbe-
nyttelse. Disse test er anvendt i en lang reekke
projekter og derfor gennemafprovede. Til hver
test er der instruktion og normer for en raekke

aldersgrupper. DVO’s screening for ordblindhed
(Arnbak & Borstrgm, 2007) indeholder ligeledes
en test af non-ordslaesning. Dette materiale, der
er beregnet til elever i begyndelsen af 3. klasse,
er gratis tilgaengeligt pa Socialstyrelsens hjem-
meside.

Hvis man veelger at benytte et af disse gratis
testmaterialer, er det vigtigt at veere opmaerk-
som pa de alderstrin (klassetrin), som materi-
alet er afprogvet pa. Hvis der ikke findes normer
til testen, der svarer til elevens aktuelle klasse-
trin, sd kan man kun fa bekreeftet, at eleven har
vanskeligheder, men ikke hvor alvorlige disse

er. Nogle delferdigheder, der indgar i leesning,
udvikler sig jaeevnt hen over alle skoleér, mens
andre, fx afkodning, udvikler sig kraftigt de
forste skolear, hvorefter udviklingen flader ud og
nar et relativt stabilt niveau. Det er derfor vig-
tigt, at man sammenligner elevens faerdigheder
med, hvad elever pa det pagaldende klassetrin
sadvanligvis kan. Hvis man fx tester en elevi 2.
klasse med et testmateriale, der er udviklet til

og afprovet pa eleveri 3. klasse, sa kan eleven

fa diagnosen ordblind, fordi eleven scorer lavt i
forhold til, hvad eleveri 3. klasse plejer at kunne,
uden at elevens resultat er markant ringere end
niveauet for elever i 2. klasse. Omvendt hvis man
tester en elevi5. klasse med samme testmateri-
ale, s kan man risikere at overse, hvor alvorlige
vanskeligheder eleven rent faktisk har, fordi
man ikke ved, hvilket niveau man bgr forvente af
enelevib. klasse.
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Fordele og ulemper ved

gruppetestning og individuel testning
Der findes bade individuelle test og gruppetest til
undersggelse af elevers ordafkodning. I gruppe-
testning undersgger man flere elever pa samme
tid. Det medforer ngdvendigvis, at eleverne ma
stilleleese for ikke at forstyrre hinanden. Stille-
leesning af non-ord foregar typisk med opgaver,
hvor eleven skal identificere det af en raekke
non-ord, der lyder som et rigtigt ord, inden for et
bestemt antal minutter (jeevnfor ‘Find det, der
lyder som et ord’ i Ordblindetesten). Gruppetest-
ning (fx pa computer) er tidsbhesparende, og man
sikrer, at alle elever tager testen under samme
vilkar (fx at testtager ikke mere eller mindre
bevidst kommer til at hjeelpe eleven med at klare
en eller flere opgaver undervejs i testningen). Til
gengaeld ved man intet om, hvad der ligger bag en
hurtig eller langsom opgavelgsningstid. Hvilken
strategi bruger eleven til at leese non-ordene,
gaetter eleven blot, eller prover denne rent faktisk
pa atlaese ordene?

Iindividuel testning af ordafkodning vil eleven
typisk blive bedt om at leese non-ord hgjt. Forde-
len ved at lade eleven hgjtleese lister med non-ord
er, at man horer (og ser) eleven leese non-ordene;

dermed far man ogsé indblik i elevens leesestrategi.

Man far saledes indblik i, om eleven geettelaeser,
genlaeser et fejlleest ord korrekt eller prover at
stave sig gennem ordet (lydere). Og man kan kon-
statere, om der er bestemte bogstavkombinationer,
som volder eleven seerlige vanskeligheder. Disse
observationer kvalificerer som ovenfor naevnt
elevens testresultat og bidrager til efterfolgende at
tilrettelaegge en indsats rettet mod den specifikke
elevs behov.

Hvordan ber der folges op pa testning
for ordblindhed?

Ved at bruge Ordblindetesten eller andre materi-
aler til afdeekning af ordblindhed far man svar pé,
om en elev er ordblind eller ej, men disse resultater
kan ikke sta alene. Elevens ordblindevanskelighe-
der ma indgé i et helhedsperspektiv, hvor elevens
staerke og svage sider og foretrukne leese- og
stavestrategier afdaekkes, sa der kan udarbejdes en
individuelt tilpasset handleplan til eleven.

Ved at bruge Ordblindetesten
eller andre materialer til af-
daekning af ordblindhed far
man svar pa, om en elev er
ordblind eller ej, men disse re-
sultater kan ikke sta alene.

Som ovenfor beskrevet vil skolen ofte veere i
besiddelse af informationer om elevens laeseforud-
seetninger fra de forste skoleérs laeseundervisning
— hvis skolen af'en eller anden grund ikke har disse
informationer, er det fornuftigt at tjekke iseer unge
elevers bogstavkendskab og opmeerksomhed pa
sproglyd, s man ikke starter undervisningen péa et
forkert grundlag.

Det er endvidere vigtigt at sammenholde informa-
tionerne fra ordblindetestningen med observati-
oner fra elevens laesning og stavning i hverdagen.
Nar man lytter til elevens hgjtlaesning, far man
mange nyttige informationer om, hvad eleven for-
seger at gore (foretrukne laesestrategi(er):

» Erelevens foretrukne strategi at geette pa de
ord iteksten, som han eller hun ikke umiddel-
bart kan leese?

» Forseger eleven at lydere sig gennem ukendte
ord, i hvilket omfang laver eleven bogstavbeva-
rende fejlleesninger (fejlleesningerne overhol-
der skriftens basale lydprincip, fx ’kunstig’ laest
som ’kun sti’)?

» Viser eleven tegn pa at kende nogle af bogsta-
vernes kontekstbetingede* udtaler (fx ng [n],
sch [s]eller bogstavet o, der oftest udtales [2] for
m)?

» Viser eleven tegn pa at have seerlige vanskelig-
heder med bestemte bogstaver, fx r, stumme
bogstaver eller diftonger?

» Leder eleven efter kendte orddele (fx morfe-
mer) i svaere ord og fejlleeser endelserne (fx
vindrue leest som vinen)?

Det samme gelder for elevens stavning:
» Erhovedparten af elevens stavefejl i modstrid

med skriftens lydprincip (salge’ stavet som
'selige”)?
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» Skriver eleven kun de forste bogstaver korrekt
iordene?

» Ernogle af elevens staveforsgg lydbevarende
(selv’ skrevet som ’sal”)?

» Har eleven skrevet rodmorfemet i ordet korrekt
(vindrue’ skrevet som *vindue’)?

Analyser af elevens fejlleesninger og stavefejl og
observationer af elevens foretrukne ordleesestra-
tegier giver underviseren nyttige input til, hvad
eleven har brug for at leere, og hvordan eleven ber
arbejde med ordafkodning og stavning.

Indhold i saerligt tilrettelagt
undervisning til ordblinde

Undersogelser af effektive indsatser mod ordblind-
hed har klart dokumenteret, at ordblinde elever
profiterer af at fa grundig og systematisk under-
visning i at udnytte skriftens principperilesning
og stavning (National Reading Panel, 2000; Elbro,
2007). Men da ordblinde leeser mindre end jeevn-
aldrende elever, bgr man ogsa aktivt styrke elevens
ordkendskab gennem undervisning i nyttige ord-
leeringsstrategiers, ligesom det ogsé er ngdvendigt
at udvikle elevens bevidsthed om eget laeseudbytte
og leere eleven at bruge effektive forstaelsesstrate-
gieritekstlaesning.

Diagnosen ordblindhed giver eleven adgang til
kompenserende it-redskaber, der skal sikre, at
eleven ikke bliver s& handicappet i forbindelse
med tekstleesning i skolen eller pa en uddannelse
og ifritiden. Det kan fx dreje sig om undervisning i
brug af relevant it-statte i leese- og skriveopgaver.
Det eridenne sammenhaeng vigtigt at understre-
ge, at den ordblinde elev skal leere at bruge disse
it-redskaber pa en hensigtsmaessig made i hverda-
gens laese- og skriveopgaver - ellers bliver redska-
berne ikke benyttet (en mere grundig redegorelse
findes i Arnbak & Klint Petersen, 2017). Det er
dog altid vigtigt at fastholde, at it-stotte ikke er
undervisningsmidler og ikke kan erstatte leese- og
skriveundervisning. Undervisning i brug af it-stet-
te skal ske i samspil med direkte undervisning i
leesning og skrivning.

At inkludere ordblinde elever i skolens fagunder-
visning stiller store krav bade til den ordblinde
elev, dennes leerere og til skolens organisering og

tildeling af ressourcer. Det er derfor ngdvendigt, at
der pa skolen er undervisere med sarlig ekspertise
iordblindhed, som baseret pa testresultaterne kan
tilretteleegge, koordinere og overvage den saerligt
tilrettelagte ordblindeundervisning og stgtte den
ordblinde elev og dennes leerere i at implementere
nyttige leeringsstrategier i hverdagen.

Referencer

Arnbak, E., & Borstrem, I. (2007). Udvikling og
afprovning af procedure til identifikation af elever
1 risiko for dysleksi. Vaerd at vide om ordblindhed,
Socialstyrelsen. Lokaliseret den 28. januar 2019
pa: https://socialstyrelsen.dk/filer/handicap/
ordblindhed/udvikling-og-afprovning-af-
procedure-til-identifikation-af-elever-i-risiko-
for-dysleksi.pdf

Arnbak, E., & Petersen, D. K. (2017). Projekt it og
ordblindhed: en undersogelse af it-statte til ordblin-
de elever pad mellemtrinnet. Ksbenhavn: Aarhus
Universitet, DPU.

Center for Laeseforskning, Kebenhavns
Universitet, og Skoleforskningsprogrammet,
TUP, Aarhus Universitet, Socialstyrelsen og
Undervisningsministeriet (2017). Vejledning

til ordblindetesten. Lokaliseret den 28. januar
2019 pa: https://ordblindetest.nu/vejleder/login.
isp?message=bad%20login

Elbro, C. (2014). Laesning og laeseundervisning. 3.
udgave. Kgbenhavn: Hans Reitzels Forlag.

Elbro, C. (2007). Leesevanskeligheder. Ksbenhavn:
Gyldendal Uddannelse.

Ehri, L. (1999). Phases of Development in Learning
to Read Words. I: Oakhill, J., & Beard, R. (red.),

Reading Development and the Teaching of Reading:
A Psychological Perspective (s. 79-108). Oxford:
Blackwell.

Gellert, A. S., & Elbro, C. (2016). Rapport om pro-
jekt vedrorende tidlig identifikation af elever i risiko
for udvikling af alvorlige afkodningsvanskeligheder
(herunder ordblindhed). Kebenhavns Universitet:
Center for Leeseforskning.

VIDEN OM LITERACY NUMMER 25 | APRIL 2019 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LZESNING 49


https://socialstyrelsen.dk/filer/handicap/ordblindhed/udvikling-og-afprovning-af-procedure-til-identifikation-af-elever-i-risiko-for-dysleksi.pdf
https://socialstyrelsen.dk/filer/handicap/ordblindhed/udvikling-og-afprovning-af-procedure-til-identifikation-af-elever-i-risiko-for-dysleksi.pdf
https://socialstyrelsen.dk/filer/handicap/ordblindhed/udvikling-og-afprovning-af-procedure-til-identifikation-af-elever-i-risiko-for-dysleksi.pdf
https://socialstyrelsen.dk/filer/handicap/ordblindhed/udvikling-og-afprovning-af-procedure-til-identifikation-af-elever-i-risiko-for-dysleksi.pdf
https://pure.au.dk/portal/da/persons/elisabeth-arnbak(add07423-dad0-44a4-80d3-56c0e42734c3).html
https://pure.au.dk/portal/da/persons/dorthe-klint-petersen(eff892ce-e2c9-496b-8c5b-392b59297883).html
https://pure.au.dk/portal/da/publications/projekt-it-og-ordblindhed(a7a5c0dd-4477-45ce-978c-26157c7efc30).html
https://pure.au.dk/portal/da/publications/projekt-it-og-ordblindhed(a7a5c0dd-4477-45ce-978c-26157c7efc30).html
https://pure.au.dk/portal/da/publications/projekt-it-og-ordblindhed(a7a5c0dd-4477-45ce-978c-26157c7efc30).html
https://ordblindetest.nu/vejleder/login.jsp?message=bad%20login
https://ordblindetest.nu/vejleder/login.jsp?message=bad%20login

Lyon, G. R., Shaywitz, S., & Shaywitz, B. (2003). A
definition of Dyslexia. Annals of Dyslexia, vol. 53,
1-14.

National Reading Panel (2000). Teaching children
to read: An evidence-based assessment of the scien-
tific research literature on reading and its impli-
cations for reading instruction. Washington, DC:
The National Institute of Child Health and Human
Development.

Noter

1

For yderligere informationer henvises til Vej-
ledning til Ordblinderisikotesten. Test til tidlig
identifikation af elever i risiko for udvikling af
alvorlige afkodningsvanskeligheder, herunder
ordblindhed. Ministeriet for Bgrn, Undervis-
ning og Ligestilling.

Den basale ordforradspreve tjekker, om eleven
har et tilstreekkeligt ordforrad pa dansk til at
lgse 'Find det, der lyder som et ord’-opgaverne.
Se Vejledning til den Tveergdende Ordblinde-
test for yderligere informationer.

I denne artikel er der kun fokus pé ordblindhed,
men elever i gul gruppe har usikre fonologiske
kodningsfaerdigheder i forhold til jeevnaldrende
kammerater. Det vil derfor veere ngdvendigt
fortsat at arbejde pa at udvikle deres afkod-
ningsfaerdigheder og flydende laesning, sa de
ikke pé et senere klassetrin oplever at komme
til kort over for laese- og skriveopgaver i fagene.
https://laes.hum ku.dk/test
For en mere grundig gennemgang af ordblindes
leese- og stavefejl henvises til Elbro, 2014.

To danske forskningsprojekter har fokuseret pa
ordleeringsstrategier. Laes mere om disse pro-
jekteri’Udvikling og afprevning af to under-
visningsforlgb rettet mod eleveri5. klasse med
relativt begreenset ordforrad’ (Gellert, Arnbak,
& Wischmann, 2018) og ‘Fra undervisning til
selvlering. Veje til at fremme tilegnelsen af nye
ord under selvstaendig leesning pa mellemtrin-
net’ (Juul, Nielsen, & Daugaard, 2018).
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Test og evaluering
som udgangspunkt
for en kvalificeret
planlaagning af laese-
undervisningen

HELLE BONDERUP, LEKTOR | DANSK,
LARERUDDANNELSEN | AARHUS, VIA UC

Laerere bruger gerne test og praver som en del
af deres evaluering af elevernes laesning og
skrivning, da viden om elevernes kompetencer
er vaesentlig for at kunne planlaegge den videre
undervisning.

Denne artikel fokuserer pa leesetest, som laerer-

ne og leesevejlederne anvender og arbejder med i
forbindelse med planlaegning og gennemforelse af
leeseundervisning savel i klasserne som i forhold
til enkelte elever. Indledningsvis praesenteres
nogle af de evalueringsmaterialer, som anven-

des til at iagttage forudsaetningerne for at kunne
afkode en tekst — og det seerlige fokus, den hurtige
og sikre afkodning skal have i den forbindelse. En
case, hvor en leerer gnsker at vurdere sine elevers
leesning, danner udgangspunktet for en diskussion
af de mange facetter, en kortleegning af leesning
skal indeholde. Herefter ses pa muligheden for at
undersege laeseforstielsen og forskellige vigtige
parametre i den forbindelse. Dernsest prasen-
teres nogle muligheder for at iagttage elevernes
staveudvikling. Afslutningsvis dreftes nogle af

de iagttagelser, som ogsé er saerdeles relevante i
forbindelse med en kortlaegning af elevernes leese-

kompetencer, nemlig motivation og selvopfattelse,
skriveudvikling, forudsaetninger for anvendelse af
leese- og skriveteknologi. Artiklen afsluttes med
en opfordring til at overveje en del spgrgsmal om
leese- og skriveevalueringen pa den enkelte skole.

Atbenytte test og prover til at evaluere elevernes
fremskridt og planlaegge undervisningen har faet et
fornyet fokus i debatten om den danske folkeskole.
Men der er en lang tradition for systematisk at un-
dersege og vurdere elevernes laese- og skriveproces-
ser og ogsa at inddrage test og prever, nar man som
leerer arbejder med elevernes laese- og skrivekompe-
tencer. Danskleerere har gennem mange ar anvendt
test som fx Ordstillelaesningsprove 0S64 (Seegard,
Hesselholdt, Kreiner, Poulsen, & Nielsen, 2003) for
atundersgge de yngste elevers laesning af enkeltord.
Eleverne har lavet Kontrolleret Tegne-Iagttagelse,
KTI (Jensen & Krogh, 2009) i bernehaveklasserne,
hvor bernehaveklasselederne saledes har kunnet
analysere blandt andet elevernes receptive sprog-
lige evner. Mange danskleerere har vaeret glade for
at kunne vurdere, om eleverne i deres klasse laeste
hurtigt og sikkert sammenlignet med en tilsvarende
aldersgruppe, som man kunne undersgge det med
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for eksempel TL-proverne, Tekstlaeseproverne
(Nielsen, Mgller, & Gamby, 1998), og siden fglge

den skriftsproglige udvikling med fx (Juul & Mgller,
2013). Et seerligt omrade er elever i skriftsprogsvan-
skeligheder, og her er mange glade for, at vinu har
Den tveergdende ordblindetest fra Undervisningsmi-
nisteriet, som kan diagnosticere ordblindhed. Laerere
og laesevejledere er interesserede i sa praecist som
muligt at vide noget om elevernes kompetencer og
dermed kunne planlaegge den videre undervisning
og herunder szerlige indsatser - og test og prgver kan
vaere med til at belyse dette sammen med observatio-
neriden daglige undervisning.

Gor test, at man ser noget, den op-
meaerksomme laerer ikke altid ville se?

Det overordnede svar er sével bekreftende som
benagtende. Det handler i hgj grad om at vide,
hvad man skal se efter, og hvordan man sa kan

se det — og sd handler det endvidere om at veere
opmerksom pé, at nar noget treeder i forgrund, s&
treeder andet i baggrund. Ogsa nar man vurderer
elevernes leesning og skrivning. Mange laerere har
oplevet overraskelser, nar elever, som i den daglige
undervisning har leest forberedt tekst sikkert, se-
nere viser sig ikke at leese sikkert og hurtigt — eller
maske endda at veere i ordblindevanskeligheder.
Nedenstiende case forsgger at belyse de mange
aspekter, den opmeerksomme laerer skal medtaen-
ke for at kunne vurdere elevernes leeseudvikling.

Det handler i hgj grad om at
vide, hvad man skal se efter, og
hvordan man sa kan se det.

Den opmerksomme leerer har maske teenkt over,
at eleverneitredje klasse laeser godt og sikkert.
De er flittige lanere péa skolens bibliotek, og langt
de fleste laeser sikkert op, nar de leeser den daglige
lektie ileesegrupperne i klassen. Men maske kom-
mer leereren alligevel i tvivl. Det er tre ar siden,
han sidst havde en tredje klasse, og hukommelsen
kunne godt svigte lidt. Er klassen sikre afkodere?
Og er de lige sd gode til at forsta det, de laeser, som
samtalerneiklassen giver indtryk af? Og er de alle
pa det forventede niveau for en tredje klasse? Det
kan man selvfglgelig undersgge naermere.

Det vil denne gode leerer gore, for han ved godt, at
undervisning handler om at komme taet pa, hvad
eleverne kan, s undervisningen kan understgtte
de neeste skridt. Dansklaereren tenker, at han for
at fa et retvisende indtryk af elevernes laesning méa
finde en ny tekst, eleverne skal leese, en, de ikke har
set for. Og sé skal de svare pé nogle spegrgsmal. Det
gennemfprer han s, og nogle af eleverne svarer
faktisk ikke korrekt pa spgrgsmalene. Sa kommer
leererenitvivl. Er de sd usikre i at forsta teksten?
Ikke ngdvendigvis, teenker han. Det kunne meget
vel vaere elevernes afkodning af teksten, som er
udfordret — de har maske brugt sd meget kognitiv
energi pa at omseette bogstaver til lyde og seette
disse lyde sammen, at der slet ikke har veeret kog-
nitiv energi til at forsta.

Leaereren kan efter denne undersggelse godt se, at
han ikke helt fik svar pa spergsmalet, om eleverne
kunne forsta den nye tekst, idet han jo ikke kunne
se, om der faktisk var elever imellem, som ikke
havde kunnet afkode teksten sikkert og hurtigt nok
til at kunne komme til at forsta teksten.

Leereren taenker videre. Det er forholdsvist nemt
atundersgge, hvorvidt eleverne er sikre og hurti-

ge afkodere. Det kraever blot, at man praesenterer
dem for nye ord, som de bliver ngdt til at bruge

en fonematisk (lyd-for-lyd) strategi til at afkode.
Ordene skal endvidere meget gerne veere uden den
kontekst, som i andre sammenhaenge kan veere
hjeelpsom: seetninger, sammenhaengende historier
eller illustrationer. Man kan afkode, nar man kan
leese nye ord sikkert — og hurtigt. Det ved laereren.
Laereren kunne selv konstruere lister med nye ord,
som eleverne skal laese, og da han ved, at selvom
sikkerhed skal prioriteres hgjt i afkodningen, sé er
det ogsa vigtigt at kunne afkode hurtigt. Derfor tager
han ogséa tid pa elevernes opleesning. Derigennem
far han et overblik over, hvem der afkoder hurtigt

og sikkert, og hvem der er udfordret. Hvis han har
registreret oplaesningerne grundigt, har han méaske
endda ogsa iagttagelser af, hvornar udfordringerne
opstar for eleverne. Fx nar der er flere konsonanter i
treek, eller nar ordene bliver leengere. Der er ma-

ske ogsa visse vokaler, som driller mere end andre
for nogle af eleverne. Det er gode iagttagelser, og
leererens omfattende arbejde har uden tvivl bidraget
med et nuanceret billede af klassens leesekompe-
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tence. Laereren mangler dog fortsat svar pa spergs-
malet om, hvorvidt eleverne i klassen leeser, som
man kunne forvente detien tredje klasse. Og for
hver undersggelse, leereren laver, abnes en verden
af nye spergsmal for ham: Maske skulle man kunne
sammenligne med andre tredje klasser? Maske
skulle man undersgge leeseforstaelsen grundigere?
Hyvilke sporgsmal er egentlig relevante at stille for
atundersgge leeseforstaelsen? Leererens glimrende
baggrundsviden om laeseforstielse forteeller ham, at
der er mange faktorer, som har indflydelse pa leese-
forstaelsen. Han ved, at elevernes baggrundsviden
ogiseerlig hgj grad ordforradet er vigtigt for forsta-
elsen. Og inferensdannelsen, fordi alt jo aldrig star i
en tekst. Og genrekendskabet — s& maske skal man
undersoge med flere teksttyper, fx bade en fagtekst
og en fortaelling? Laereren har brugt en del tid pa sin
undersggelse og opsager skolens leesevejleder for at
drofte den videre indsats. Laesevejlederen har kend-
skab til en del prover, som kan hjaelpe laereren.

Afkodningspraver

Afkodningen af tekster er i fokus i skolens forste
ar, hvor man har fokus pa at leere at leese, men for
de, der oplever leesning og/eller stavning som en
fortsat udfordring, er der grund til fortsat at inte-
ressere sig for denne del.

Afkodningen kan undersoges individuelt med fx
Elbros Ordlister (Elbro, u.a.), hvor elevens evne til
patid at leese savel almindelige ord som nye ord
undersgges. Denne undersggelse er vigtig, ogsa

for eeldre elever, fordi man blandt andet vil kunne
iagttage, at der for nogle elever bliver en ret stor
forskel mellem, hvor hurtigt almindelige ord leeses,
og hvordan nye ord laeses. Det har afggrende be-
tydning for alle elevers videre laeseudvikling, at af-
kodning af nye ord foregar sikkert og hurtigt, fordi
tekster altid bestar af mange nye ord, og det er ikke
en effektiv afkodningsstrategi at skulle huske ord.

Ikke alle test tager hgjde for at
lade hastigheden i forarbejd-
ningen indga som parameter,
men det er en vigtig faktor at
have for gje.

Der findes en del eksempler pa steerke indsatser i
indskolingen, hvor mange elever har leert bogstaver-
nes navne og lyde og endda ogsé at lave lydsyntese,
hvor lydene traekkes sammen og matches til et ord.
For nogle elever bliver denne proces desvaerre ved
med at veere meget langsom og ikke-automatiseret.
Eleverne opfatter ikke ngdvendigvis selv, at de er i
afkodningsvanskeligheder, fordi de kender bogsta-
vernes lyde og kan lave de nedvendige lydglidninger.
Deres leerere bemeerker méaske heller ikke i det dag-
lige, at disse elever bruger meget kognitiv energi pa
afkodningen og dermed udtraettes. Ikke alle test ta-
ger hgjde for atlade hastigheden i forarbejdningen
indga som parameter, men det er en vigtig faktor at
have for gje. I screeningsdelen, nonordsdiktaten,
hvad der i daglig praksis omtales som DVO-testen,
udviklet til slutningen af'anden klasse/begyndelsen
aftredje klasse som procedure til identifikation af
elever i risiko for dysleksi, kan man derfor overse
nogle elever, som siden viser sig at veere i ordblinde-
vanskeligheder. Det er derfor en god ide at supplere
med iagttagelser af, hvorvidt automatiseringen er
godt pa vej, nar man iagttager afkodningsfeerdighe-
der efter de forste ar i skolen, fx med opleesning af
ordlister pa tid. Nonordsdiktakter, hvor man som i
Leeseevaluering pa begyndertrinnet (Borstrgm &
Petersen, 2004) skriver opdigtede navne pa dino-
saurer, er veeldig gode indikatorer pa, om eleverne i
de forste skolear har fat i bogstav-lyd-forbindelsen.
Denne type iagttagelse har som fordel, at afdeeknin-
gen kan foregd i en gruppe samtidigt, hvorfor der
spares tid for leereren, men det bor dog suppleres
med iagttagelser som fx opleesning af ordlister, hvor
hastigheden ogsa er et parameter.

Afkodning af nye ord/nonord/vrevleord indgar
heldigvisien del laeseprever i indskolingen, og det
er desuden ogsa med nye ord, man hensigtsmaes-
sigt undersgger barn, unge og voksne, hvis laesning
ikke har udviklet sig alderssvarende. Man kan altsa
bede &ldre elever laese ordlister op, hvor man er
sikker pa, at ordene er nye, og sammenligne med
standarder for tilsvarende eller yngre grupper.

Afkodningsstrategier og andre
forudseetninger for afkodning
Det kan ogsa veere interessant at iagttage, hvad

eleverne gor, nar de kommer til et ord, de ikke
kender, og dermed mé afkode som et nyt ord.
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Siges lydene? Laves der syntese af lydene? Siges
bogstavernes navne? Stavelsesdeles der? Lykkes
lydsyntesen? Gaetter de? Ud fra fx forste bogstav
eller maske rimdele? Disse iagttagelser systema-
tiseres veeldig grundigt i de Individuelle Laese-
prover (Nielsen, Gamby, Poulsen, & Sgegard,
1991), som anvendes til neermere undersggelser
af'elever i skriftsprogsvanskeligheder. Disse
individuelle leeseundersogelser foretages oftest
afleesevejlederen, som ogsa kan vejlede i den
videre indsats. De individuelle kortleegninger af
savel afkodnings- som leeseforstaelsesstrategier,
som de finder sted i de individuelle leeseprover,
kan supplere observationer i forbindelse med for
eksempel Den tveergaende ordblindetest (Under-
visningsministeriet, 2015).

Denne diagnosticerende test kan skolens leese-
vejleder gennemfpre ved mistanke om ordblind-
hed fra foraret i tredje klasse og fremefter. Her
undersoges testdeltagerens feerdigheder med
skriftens grundleeggende lydprincip, forbin-
delsen mellem bogstaver og lyd, og gennem en
basal ordforradsprove tjekkes det, at testper-
sonen har et tilstreekkeligt ordforrad pa dansk
til at lgse opgaverne. Foraeldre, som mistanker
ordblindhed hos deres barn, har retskrav pa at
fa deres barn ordblindetestet fra 4. klasse, men
skolen vurderer, hvilken prove der passer bedst.
Den tveergdende ordblindetest er jf. ministeriet
meget anvendt, og netop den tveergaende del af
titlen betyder ogsé, at overgangene mellem fx
grundskole og ungdomsuddannelse lettes, fordi
man ikke skal testes igen, hvis man én gang er
testet ordblind.

Det kan indimellem veaere interessant at belyse
andre sproglige faerdigheder for elever i skrift-
sprogsvanskeligheder, som fx hukommelsesfor-
hold, og hertil anvender mange fx den individuel-
le prove Testbatteriet (Dalgaard, Krogshgj, Lund,
& Otzen, 2004), som har standarder for 3. og 5.
klasse, og hvor for eksempel evnen til at huske
saetninger praecist, lydlig opmaerksomhed og
andre sproglige forudsaetninger og mere overord-
nede hukommelsesforhold underseges.

Afkodningsforhold - afdeekning i
grupper

En del test og prover er tilrettelagt sdledes, at man
kan tage dem pa en hel klasse samtidigt. Det er
naturligvis tidsbesparende, men der er nogle iagt-
tagelser, som ikke lader sig gore med en hel klasse.
Man har fx ikke mulighed for at lade eleverne

leese hojt af ordlister eller leengere tekster, og det
kan derfor ogsa veere vanskeligt at iagttage, hvilke
afkodningsstrategier den enkelte elev anvender.
Hvis man vil undersgge afkodningen pa en hel
klasse samtidigt, ma andre undersogelsesmetoder
tagesibrug. Afkodning og indkodning, stavning, er
teet forbundet, om end det er vanskeligere at stave,
fordi man der ikke kan ngjes med at genkende,
men ifx nonordsdiktater skal huske et ord, omseet-
te lydene til bogstaver og skrive dem ned. Den type
diktater kan, som ovenfor naevnt, hjelpe med til at
identificere elever, som har vanskeligheder med

at omsaette bogstav/lyd. Nonordsdiktater findes fx
i Leeseevaluering pa begyndertrinnet (Borstrom

& Petersen, 2004), i nogle staveprgver og, som
tidligere nsevnt, i DVO-testens feellesdel. Andre
muligheder for at undersgge dele af atkodningen
er fx testen "Find det der lyder som et ord”, som
Kobenhavns Universitet, Center for Laeseforsk-
ning har udviklet i forbindelse med forskningsun-
dersggelser (Elbro, Nielsen, & Petersen). Denne

5 minutter korte test har meget hgj validitet og
undersgger helt kort, om eleven ved at udnytte
skriftens lydprincip kan finde det af fire mulighe-
der, som lyder som et rigtigt ord pa dansk. “Find
det der lyder som et ord” kan bruges i grundskolens
xldste klasser og i starten af ungdomsuddannel-
serne som en screening, som jo er kendetegnet
ved meget hurtigt og med god sikkerhed at kunne
udpege, hvilke elever som kraever en neermere
undersggelse. Lignende testdele findes endvidere
ifx Testbatteriet (Dalgaard et al., 2004) og i Den
tveergdende ordblindetest (Undervisningsministe-
riet, 2015).

Laeseforstaelsespraver

Overstaende fokus pa at afdekke afkodnings-
processerne hos eleverne er en vigtig del af
undersggelsen af leeseprocessen. Men leesning
handler jo ogsa om forstaelse, som dekker over
en del komplekse processer, som det ikke altid
er enkelt at afdackke i en test eller en prove.
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Eksempelvis fordi det ikke nedvendigvis lader
sig afgegre, om det er baggrundsviden, ordforrad
eller genrekendskab, som er udslagsgivende for
et forkert svar, og fordi disse parametre er flettet
indihinanden. En del gruppelaseprover tager
hgjde for dele af dette ved at lade forskellige
teksttyper indga, fx fagtekster og fiktionstekster.
Nogle tekstleeseprover arbejder med forskellige
multiple svarmuligheder i nogle testdele, mens
eleven i andre testdele skal understrege et af

fx fire mulige ord, som kan indga i en saetning i
teksten. I nogle test er det muligt for eleven at
skrive nogle linjer med en forstédelse af fx et digt
eller et ordsprog, mens andre for at lette opteel-
ling ikke inddrager den type svarmuligheder.
Gode muligheder for at undersgge dele af tekst-
leesningen findes i Tekstleeseproverne (Nielsen,
Moller, & Gamby, 1998) og Skriftsproglig udvik-
ling (Juul & Mgller, 2013). Efterhanden dbnes
muligheden for at lade en del af disse test forega
digitalt, hvorfor rettearbejdet lettes noget. Det
eriogvrigt altid vigtigt at overveje, hvorvidt
elever i afkodningsvanskeligheder skal indga i
samme test — hvis de ikke har mulighed for at
afkode teksterne, far man ikke mulighed for at
undersgge, om de faktisk kan forsta dem.

Den bedste iagttagelse af elevernes laeseforstaelse
far man selvfplgelig i individuelle leeseundersggel -
ser af forstéelsen, men oftest er det, af tidsgkonomi-
ske hensyn, kun elever i skriftsprogsvanskeligheder,
som undersgges pa denne vis, fx med de individuelle
leesepraver til netop elever, som er udfordrede i
leesningen, IL-proverne (Nielsen et al., 1991).

Andre vigtige dele af undersggelserne

I mange undersegelser indgar spergsmal til
elevernes egne oplevelser med laesning og skriv-
ning, med fx leeselyst og laesevane, selvopfattelse
iforhold til leesehastighed og leesekrav. Denne
type sporgsmal er relevante for det samlede
billede af l&esekompetencer og bgr indgé i den
tilbagemelding, som naturligt ligger efter alle
kortlaegninger, og som de omfattende og gode
vejledninger, som findes til fx Skriftsproglig ud-
vikling, Tekstlaeseproverne og IL-proverne, alle
veegter meget hgjt. De ovennavnte vejledninger
peger endvidere alle pa mulige tiltag, ndr man
har resultaterne for de enkelte elever, men dette

overses méaske indimellem i efterbearbejdningen
af'testresultaterne.

Laeselyst og leesevane, selvop-
fattelse i forhold til laesehastig-
hed og laesekrav. Denne type
sporgsmal er relevante for det
samlede billede af laesekompe-
tencer.

Ligesom laesning er langt mere end afkodning, er
skrivning ogsd meget mere end stavning. Stavning
og staveudvikling er forholdsvis enkelt at afdeekke
med de glimrende staveprover, som er til radighed, fx
ST-proverne (Jensen & Jorgensen, 2006) og Skrifts-
proglig udvikling (Juul & Mgller, 2013). Her analy-
seres elevernes staveudvikling, og leererne vejledes
til indsatser. Men skriveprocessen er langt mere

end stavning. Her synes der ikke at udvikles mange
prover eller test, leereren mé saledes i stedet statte sig
til kriteriebaseret respons pé elevernes arbejde, fx ud
fra Ingvar Lundbergs Det gode skriveforlgb.

Laese- og skriveteknologi

Udover ovenstaende testmuligheder kunne det
vaere serdeles relevant at undersgge fx forudsaet-
ningerne for at anvende lese- og skriveteknologi,
generel attribution i forhold til krav og elevens
egen opfattelse af muligheder for at pavirke egen
leese- og skriveudvikling. Med enkelte undtagelser
vil den type afdeekning dog bero pa samtaler og
observationer, som ligger ud over de fleste test og
prover, fordi denne type iagttagelser simpelthen
ikke adresseres i nuvaerende testmaterialer. Nogle
leesevejledere har udarbejdet oversigter over kom-
petencer, som er relevante i forbindelse med an-
vendelse af leese- og skriveteknologi, fx kendskab
til programfunktioner og overblik over fx filer og
programmer, men i forbindelse med leese- og skri-
veteknologisk laesning og skrivning er det endnu
ubeskrevet, hvilke forudsaetninger eleverne skal
have for at fa udbytte af tilbuddene, og endvidere
er der meget fa materialer, som faktisk inddrager
leese- og skriveteknologiske parametre i selve
testen. Eleverne kan, hvis de i dagligdagen anven-
der leese- og skriveteknologi, ogsa anvende dem
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til De nationale test (Undervisningsministeriet),
men der er ingen parametre til faktisk at iagttage,
hvordan eleverne anvender hvilke laese- og skrive-
teknologiske strategier.

Test og praver som grundlag for
&ndrede undervisningstiltag

Lerere og laesevejledere har muligheden for at an-
vende test og prover til at kvalificere evalueringen
afundervisningen og indsatsen i forhold til sam-
me, og her, som alle andre steder, hvor der under-
vises, mé vi hele tiden ngje overveje de didaktiske
muligheder. Bruger vi de test og prover, som giver
os bedst mulighed for at lave en god indsats? Er der
seerlige omrader, som skal lgftes — og hvorfor? Skal
vi drofte resultater og indsatser pa argangs- eller
klassekonferencer? Hvem laver de forskellige kort-
leegninger og test — og ikke mindst, hvad er det, det
hele skal anvendes til? Bruger vi resultaterne til
noget? Eller ligger de lidt ubrugte hen? Maske skal
vi se pa proceduren, nar vi tilbagemelder til foreel-
dre og elever? Har vi en laese- og testpolitik, som
stemmer overens med, hvad vi faktisk ger? Og har
vi en klar procedure for overlevering af resultater
ved leerer- eller skoleskift?

En del leerere, vejledere, ledere og elever bliver klo-
gere pa naeste skridt i leeseundervisningen ved at
evaluere og se pa fx testresultaterne, men det krae-
ver samarbejde, viden og en aktiv, kritisk forholden
sig til de muligheder, man har. Kortleegningen af
elevernes forudsaetninger er forste skridt.
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Nationella lasprov
| ett skandinaviskt

perspektiv

MICHAEL TENGBERG, DOCENT | PEDAGOGISKT
ARBETE, KARLSTADS UNIVERSITET.

Vad ett lasprov berattar om en grupp elevers
Idsformaga beror i hog grad pa hur man genom
val av texter och uppgifter valjer att definiera
vad ldsformaga &r for nagot. | den hér artikeln
redogors for en jamforelse mellan de lasprov
som anvands i slutet av grundskolan i Danmark,
Norge och Sverige. Trots att skolsystemen i de
tre landerna till stor del liknar varandra har sat-
tet att préva lasformaga utvecklats i olika rikt-
ningar. Genom att jamfora de provinstrument
som anvands i de tre landerna blir det mdjligt
att fa syn pa hur olika aspekter av lasférmaga
prioriteras och hur provinnehall relaterar savél
till internationella lasprov som PISA som till
nationella kursplanemal och till undervisningen
i dansk-, norsk- respektive svenskamnet.

Séattet att méata nagot utgor ofta en god indikation
péavad man ténker sig att detta nagot dr. Ett prov

i skolan blir pa sa vis en tydlig konkretisering av
vad ndgon specifikt forvantar sig att en elev ska ha
lart eller forstatt. Den hér artikeln ska handla om
provildsning och vad vi med vara nationella prov
i de skandinaviska ldnderna signalerar att 1asfor-
maga ar. Men forst en liten utvikning om det dér
med prov och provens relation till det som sker i
undervisningen.

Nationella prov blir ofta styrande for vad bade
skolan och allménheten kommer att betrakta som
viktiga eller centrala element i utbildningen. Fran
manga ars forskning vet vi att prov med stor bety-
delse for eleverna (och kanske dven for lararna) far
sa kallade washback-effekter pa undervisningen,

dvs de paverkar innehallet i undervisningen sa att
denihogre grad riktas mot att eleverna ska lyckas
pé provet (se t ex Bailey, 1996; Spratt, 2005).

Iviss utstrackning kan sddana washback-effek-
ter anses onskvéirda. Staten kan med proven som
verktyg vilja paverka skolorna att fokusera mer
pé ett visst innehall. A andra sidan &r detta alltid
ett problem eftersom provresultaten dd kommer
att fungera simre som indikatorer pa att eleverna
last och lart allt det som de forvéantas lasa och lara
inom ett amnesomrade. Istillet blir de ett matt pa
att eleverna uppnatt just de fardigheter som provet
provar dem pa. For att forstad konsekvenserna av
detta bor man vara klar 6ver att alla prov, &ven de
jamforelsevis valutvecklade nationella proven,
bara kan testa en liten del av allt det eleverna
forvantas ldra sig inom ett amnesomrade (Koretz,
2008).

Provildsforméaga omtalas ofta i generella termer,
som om det funnes ett enhetligt méatt pa vad det
vill sdga att 1dsa och forsté text. De senaste arens
forskning pa omradet visar emellertid att 1as-
formaga ar en processkunskap som bestar av ett
flertal olika dimensioner (se t ex Sabatini, Albro, &
O’Reilly, 2012). Det betyder att man kommer att f&
olika svar pa hur vél elever laser beroende pa vilka
av dessa dimensioner man véljer att inkludera i
ett prov. Under snart tva decennier har lasproven
i PISA och PIRLS blivit viktiga referenser for
slutsatser om elevers ldsformaga i stora delar av
varlden. Inte minst har de paverkat utvecklingen
av nationell skolpolicy i ménga lédnder.
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I ett skandinaviskt perspektiv ar fragan om hur

vi méter lasformaga och vilka slags matt som ar
angeldgna och anvindbara for skolan en intressant
fraga. Skolsystemen i Danmark, Norge och Sve-
rige har stora likheter och i alla tre landerna har
resultat inte minst pa PISA-proven ildsning or-
sakat bade debatt och fordndringsarbete i skolan.
Samtidigt har de tre landerna egna nationella prov
som mater lasforméaga for elever i ungefar samma
aldrar som for PISA-proven. Det intressanta ar att
de har proven ser valdigt olika ut.

I Danmark och Sverige finns avgangsprovilis-
ning som eleverna gor i slutet av arskurs 9 och
som betygsatts separat enligt en nationell bedom-
ningsskala. I Norge finns nationella prov i lasning
som gors bade i skolar 8 och 9. Medan proven i
Danmark och Sverige har stora konsekvenser for
enskilda elever och for deras slutresultat fran
folkeskolen/grundskolan syftar de norska proven
iforsta hand till att kartlagga elevers kunskaper
och iandrahand till att ge underlag for larares
planering av undervisningen. I alla tre linderna far
de nationella lasproven emellertid stor betydelse
for undervisningen om lasning och resultaten fran
proven paverkar allménhetens uppfattning om
ungdomars lasformaga. Darfor dr det bade intres-
sant och angelaget att titta narmare pa vad dessa
prov egentligen méater och hur.

Utgangspunkter for jamforelsen

Om man ska mata lasformaga har det alltsa bety-
delse vad man specifikt mater. Vilka slags texter
ska eleverna ldsa? Vilka slags uppgifter ska de
kunna besvara? I vilken grad ska texterna lasas
innantill av eleverna, tolkas eller reflekteras over
eller diskuteras? Detta ar aspekter som far direkt
betydelse for vad ett 1dsprovsresultat i grund och
botten svarar pa. En jamforande undersokning av
de nationella lasproven i Danmark, Norge och Sve-
rige visar att det pa flera av dessa omraden finns
likheter men ocksa grundlidggande skillnader i hur
proven konstrueras och ddrmed skillnader i vilket
slags lasformaga man egentligen méter.

Det bor framhallas att det ockséa finns ett par
grundlaggande skillnader i forutsittningarna
for de olika proven. Medan proven i Norge tas av
elever som dr 13-14 ar gamla 4r de danska och

svenska eleverna 15-16 ar. En annan skillnad ar att
medan det norska lasprovet testar lasformaga som
en amnesovergripande fardighet dr de danska och
svenska lasproven knutna till dansk- respektive
svenskidmnet. Det senare forklarar exempelvis
varfor skonlitteratur utgor en jamforelsevis storre
del av textunderlaget i danska och svenska ldsprov
anide norska.

For att jamfora proven har jag utgatt fran det
provmaterial som anvandes under aren 2011-2014
ide trelanderna och lagt provmanualer, texter och
uppgifter jaimte varandra (fér mer info, se Teng-
berg, 2017).

Intentioner och texturval

I provmanualerna beskrivs vilka ldsprocesser pro-
ven avser testa. Har framgar patagliga likheter mel-
lan de norska och svenska lasproven, som lanat sina
satt att definiera provinnehéll fran PISA respektive
PIRLS. Uppgifterna ska exempelvis préva om elev-
erna kan soka och finna information i text, tolka och
satta samman information samt reflektera éver och
utvardera textens form och innehéll. Det danska
provet har inte pa samma sétt praglats av PISA- el-
ler PIRLS-proven. Dar anges istallet att eleverna
ska kunna anvédnda olika lasesétt, lastekniker och
lasstrategier for att pa ett snabbt och adekvat vis
losa uppgifterna. Just det danska provets fokus pa
att eleverna ska kunna ldsa snabbt och kunna skum-
lasa text for att skaffa sig en 6verblick dterkommer
ijamforelsen. Detta 4r ndgot som inte alls betonas i
de norska och svenska proven.

Nar det galler texturval ar likheterna mellan
proven framtriadande. Deskriptiva texter i form

av nyhetsartiklar liksom beréttande text i form

av noveller ar vanliga i alla tre ldnderna. Likasa

ar argumenterande texter, exempelvis kronikor
eller kolumner, aterkommande. Skonlitteraturen
tar som sagt viasentligt storre plats i danska och
svenska prov dn i de norska. En intressant skillnad
mellan de danska och svenska proven dr dock att
medan de svenska alltid innehaller noveller eller
romanutdrag fran modern tid innehaller de danska
proven alltid en nyare novell och en dldre beréttan-
de text, pa danska en fortaelling, ofta en saga eller
folksaga. Det ar alltsé en genre som norska och
svenska elever inte provas pa.
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Texterna i de danska proven ar ndgot farre men
som regel ldngre och innehéllsligt mer komplexa.
Amnen som avhandlas dr inte i samma utstrick-
ning som i de svenska proven valda sarskilt for att
passaunga lasare. Texturvalet i de danska laspro-
ven innebar helt enkelt att eleverna i hogre grad
provas pa att ldsa texter som skrivits for en vuxen
lasekrets.

Snabb oversiktsldsning eller langsam
och eftertanksam lasning

En av de mest sldende skillnaderna mellan de tre
lasproven ar den tid eleverna far till forfogande
for att ldsa texter och 16sa uppgifter. Varje test
bestar som sagt av ett flertal olika texter med
tillhérande uppgifter. De danska eleverna ldser i
genomsnitt totalt 5000 ord och besvarar 50 upp-
gifter pa 30 minuter. De norska eleverna ldser i
genomsnitt ca 4000 ord och besvarar 43-44 upp-
gifter pa 90 minuter. De svenska eleverna laser i
genomsnitt 4500 ord och besvarar 20 uppgifter
pa 200 minuter.

Har bor framhallas att de danska proven bestar
enbart av flervalsuppgifter, i de norska proven
utgors ca 75% av uppgifterna av flervalsuppgifter,
medan de svenska proven till huvuddelen bestar
av Oppna uppgifter dar eleven sjalv formulerar ett
svar. Flervalsuppgifter gar naturligtvis fortare att
besvara, vilket delvis motiverar de stora skillna-
dernaitillgdnglig tid.

Danska elever utsatts for en
stark tidspress, vilket innebar
att éversiktlig skumlasning,
sOklasning och inte minst ett
hégt tempo i ldasningen blir
viktigt.

Trots detta innebar skillnaderna ofrankomligen
att elevernaide olika ldnderna prévas pa olika
séatt att 1dsa. Danska elever utsétts for en stark
tidspress, vilket innebér att 6versiktlig skumlés-
ning, s6kldasning och inte minst ett hogt tempo

ildsningen blir viktigt for att lyckas pa provet.
Svenska elever far tvartemot mycket gott om tid,

vilket uppmuntrar till langsam och eftertdnksam
lasning. Uppgifterna i det svenska provet ska inte
séllan besvaras i fleraled och stéller krav inte bara
palasforstaelse utan pa forméga att i skrift formu-
lera ett svar sa att barande logiska komponenter i
svaret framgar.

Uppgifternas utformning och innehall

Uppgifternas karaktar skiljer sig alltsa viasent-
ligt at. Man bor dock inte enbart se till formatet.
Det dr t ex vanligt att flervalsfragor uppfattas
som nagot som endast formar prova mindre
komplexa kunskapsprocesser. Men forskning
om olika uppgiftstyper visar att bade slutna och
Oppna uppgifter kan anvandas for att prova saval
enklare som mer komplexa lasprocesser (Ha-
ladyna & Rodriguez, 2013). Mer intressant ar
darfor att titta pa vilket slags ldsprocesser olika
uppgifter provar.

Har visar jamforelsen att de danska proven lagger
forhallandevis stor vikt vid att elever ska soka

och finna ratt information i texten eller dra enkla
slutsatser utifran information som finns p4 ett be-
stamt stélle i texten. 70-80% av uppgifterna ar av
det slaget. Har ar ett exempel. I en text som ingick i
2014 ars prov star: "Ifglge hukommelsesforskeren
kan vi bedst huske det, som gor indtryk pa os.” En
av fragorna till texten lyder:

3.5 Vi husker isar ting,
[ vi lzerte som bgrn

O som ger indtryk pa os
O vi selv har laest

O som andre forteeller os

Exempel pa mojliga svar som ingick i 2014 dars prov.

Eleven provas alltsd pa formagan att soklédsa for
att tareda pa vilket av de fyra svarsalternativen
som matchar kélltexten. I de norska lasproven ar
flervalsuppgifter dar eleven ska séka och finna
information i texten genomgaende utformade

sé att svarsalternativen inte direkt matchar
meningar i texten. Eleven maste sjialv samman-
fora olika segment dven da uppgiften gar ut pa
att soka igenom texten efter ett specifikt stycke
information.
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Norska och svenska lasprov
[1dgger] storre fokus an de
danska pa uppgifter som inne-
bdr att elever ska sammanféra
information och dra slutsatser.

Sammantaget ldgger norska och svenska lasprov
storre fokus d4n de danska pa uppgifter som inne-
béar att elever ska sammanfora information och dra
slutsatser av olika slag eller tolka partier i texterna.
De innehaller ocksa fler uppgifter dar eleven ska
kénnaigen eller utvirdera sprakliga drag i texter.
Detta saknas nistan helt i de danska proven.

I samtliga tre provingar ocksd en liten andel (ca
5%) uppgifter som avser fanga tolkning och forsta-
else pa global textniva. Det handlar om uppgifter
som fragar efter texters tematik eller som innebéar
attlasaren méste relatera textsammanhang till
tidigare kunskaper eller gora personliga stallnings-
taganden. Nagra exempel fran de danska proven

ar sarskilt intressanta, bl a eftersom de visar hur
flervalsfragor kan anvandas for att préva global,
abstraherad textforstaelse. Till saval deskriptiva
som beridttande texter stills regelmassigt en fraga
som avser att fainga elevens helhetsforstaelse av
textens drende eller tematik. Till novellen ”Se pa
Kristian”, som ocksa ingick i provet 2014, fick elev-
erna besvara foljande uppgift:

4.10 Novellen drejer sig om
[ frihed og handlekraft

O kontrol og styring

O misbrug og tilgivelse

O kaerlighed og tolerance

Exempel pa maojliga svar som ingick i 2014 ars prov.

Det intressanta med den har uppgiften ar att elev-
en forvantas ta stéllning till vilket slags méansklig
problematik som novellen tematiserar, nagot som
hénger samman med de mer djupgaende skélen
till varfor vi 6ver huvud taget laser skonlitteratur.
For en elev som last novellen men inte helt forstatt
dess drende och poang kan de felaktiga svarsalter-
nativen synas rimliga. Uppgiftens utmaning ligger
alltsa bade i att den beror en global och abstrakt

textniva och iatt den ar svar. Uppgifter av det
slaget finner man inte alls i de norska och svenska
lasproven.

Vad implicerar skillnaderna mellan
proven?

Undersokningen som refererats hiar genomfor-
des 2015. Sedan dess har ganska lite skett néar det
géller provens utformning. Det pagar forvisso en
overgang fran pappersprov till digitala prov — dar
landerna hunnit olika langt. Denna foréandring ar
forstas betydelsefull men beror inte specifikt de
omraden jag diskuterat ovan.

De innehallsliga skillnaderna mellan proven
implicerar att det som vi kanske i allménhet upp-
fattar som standardiserade och generella matt pa
lasforstaelse trots allt utgors av prioriteringar dar
vissa aspekter av 1asformagan undersoks, andra
inte. Eftersom prov aldrig kan fanga allt det som
elever forvantas lara sig inom ett kunskapsomréade,
utan bara indikera fardigheter inom begriansade
omraden, ar det viktigt att synliggora vilka dessa
omraden ar. I synnerhet nar det handlar om prov
som far stor betydelse for eleverna eller stor effekt
palarares planering och undervisning. Dessutom
ar det forstas viktigt att synliggora vilka aspekter
de enskilda proven inte méter.

De danska ldsproven prioriterar exempelvis
lashastighet framfor eftertdnksam, reflekteran-
de lasning. Lashastighet ar sjalvfallet inte nagot
mindre viktigt kunskapsmal. Ett kvalificerat
deltagande i modernt samhélls- och kulturliv
forutséatter att kunna ldsa och skaffa sig en me-
ningsfull 6verblick dver stora mangder text fran
olika kallor pa kort tid. Formaga att 1dsa snabbt,
att skumlésa eller att skanna text for att finna
information dr darfor alla viktiga egenskaper.
Men dansk folkeskole har likaval som norsk och
svensk grundskola ocksa hoga ambitioner nér

det géller den eftertdnksamma, reflekterande
lasningen. I testsammanhang ar det ett dilemma
att bada dessa forméagor inte kan provas samti-
digt. Och det understryker vikten av att skaffa sig
kunskap om olika satt att prova lasformaga, for att
pa sa vis kunna gora informerade val av hur man
inom ramen for ett givet utbildningssammanhang
vill prioritera olika mal med lasundervisningen
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och konstruera lasprov som pa bésta sitt svarar
péivilken grad denna undervisning varit fram-
gangsrik.
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Hgjtleesningsfunktion, leeseguides, skrifttypen dyslexie,
en leesemotor og tekster, der kan skifte sveerhedsgrad.
Differentieret leeseundervisning er med vores laerings-
teknologi kun et enkelt klik vaek. Laer mere pa clio.me




Er nationale test et
paedagogisk redskab?

JEPPE BUNDSGAARD, PROFESSOR MSO, DPU,
AARHUS UNIVERSITET

Pa baggrund af en OECD-rapport, der kritise-
rede det danske skolesystem for manglende
evalueringspraksis (Undervisningsministeriet,
2004), blev det i 2006 besluttet, at der skulle
udvikles nationale test til brug i folkeskolen i
Danmark.

| politikernes argumenter for indfgrelse af en
sadan national test var det centralt, at den
skulle vaere et paedagogisk redskab for lsererne.
| denne artikel vil jeg undersage, om nationale
test faktisk er blevet et sadant redskab. Fokus
vil veere pa nationale test i dansk, lsesning.

Artiklen genudgives i forkortet udgave efter
tilladelse fra forfatteren og det norske tidsskrift
Sakprosa. Den kan laeses i sin fulde laeengde i
Sakprosa, nov. 2018: https:/www.journals.uio.
no/index.php/sakprosa/article/view/6007/5545

Artiklen er forkortet af Viden om Literacys
redaktarer Henriette Romme Lund og Helle
Bundgaard Svendsen.

De nationale test

Nationale test blev indfart som obligatorisk test i
2010. Indtil da var der i Danmark ikke lovmeaessigt
krav om test af elevernes kompetencer, ud over
afgangsproverne i 9. og (den frivillige) i 10. klasse.

Nationale test er computerbaserede, adaptive og
multiple choice eller udfyldning af tal. De inde-
holder fire test til dansk, leesning (2., 4., 6. 0g 8.
klasse), tre til matematik (3., 6. og 8. klasse), to til
engelsk (4. og 7. klasse) samt én til fysik/kemi (8.
klasse). Disse test er obligatoriske for alle elever,

og de skal tages i foraret pa de naevnte klassetrin.
Testene kan desuden tages frivilligt en gang for
den obligatoriske og en gang efter. Der er desuden
frivillige test til biologi, geografi samt dansk som
andetsprog.

Hver test forventes at tage 45 minutter at gen-
nemfopre. Laereren kan i sit kontrolpanel (kaldet
“Afviklingssiden” (Styrelsen for It og Leering,
2017b, s. 41)) folge med i, hvor langt den enkelte
elev eritesten, og leereren kan se, nar eleven har
naet et tilstraekkeligt sikkert resultat, til at testen
kan afsluttes (konkret ser leereren et gront status-
meerke ud for elevens navn). Hvis ikke resultatet er
sikkert nok, skal (hvis status er rad) eller kan (hvis
status er gul) leereren tildele eleven yderligere 15
minutter til testafviklingen.

Eleverne lgser testen individuelt ved en compu-
ter eller tablet. I nationale test og andre test, der
anvender Rasch-modellen, males testopgavernes
(items) sveerhedsgrader og elevers dygtighed
begge pa den sakaldte logitskala (for forklaring

af Rasch-modellen og logitskala, se boks pa s.

65). Testen er selvrettende og adaptiv, hvilket vil
sige, at computeren udvealger opgaver, der har en
sveerhedsgrad, der svarer til elevens estimerede
dygtighed. Konkret foregér det ved, at eleven farst
stilles en opgave af cirka middel sveerhedsgrad
(Styrelsen for It og Leering, 2015). Hvis eleven
svarer korrekt, stilles en opgave, der er mellem 0,5
og 1logit sveerere, og hvis hun svarer forkert, stilles
hun en opgave, der er tilsvarende lettere. Dette
gentages for den tredje opgave. Efter de tre opgaver
er besvaret (inden for hver af de tre profilomrader,
der testes), estimeres elevens dygtighed, og hun
stilles en opgave omkring dette niveau. Dette fort-
saetter, indtil usikkerheden pa estimatet af elevens
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dygtighed (Standard Error of Measurement) er
under 0,55 logit.

Datesten er selvrettende, skal alle opgaver have et
entydigt korrekt svar, séledes at en computer kan
afggre, om det er korrekt eller forkert. Det saetter i
sagens natur nogle greenser for, hvilke typer test-
opgaver testen kan indeholde. Da testen er adaptiv,
er der desuden behov for mange opgaver inden

for alle sveerhedgradsniveauer, siledes at compu-
teren kan veelge testopgaver ud med en passende
svaerhedsgrad. Konkret er der flere tusind opgaver
ihver af de omkring 15 testbanker.

Rasch-modellen og logitskala

Den danske matematiker Georg Rasch udvikle-
de i1950’erne en ny made at beregne elevers
dygtighed pa. Hvor den klassiske testteori talte
rigtige svar op for en test og betragtede det
samlede resultat som elevens dygtighed, var
Raschs’ pointe, at opgaver (items) har forskelli-
ge sveerhedsgrader, og at den, der kan besvare
8 opgaver, ikke ngdvendigvis er dobbelt sa

god som den, der kan svare pa 4. Rasch gjorde
opmaerksom pa, at man ikke enten kan eller ikke
kan besvare en opgave, men at man har en vis
sandsynlighed for at svare rigtigt pa opgaven -
en sandsynlighed, som bliver stgrre, des bedre
man er. Man siger, at Rasch-modellen er en
probabilistisk model (altsa at den er knyttet til
sandsynlighed). Pa den baggrund skabte han en
forbindelse mellem elevers dygtighed og opga-
vers svaerhedsgrad ved at sige, at elever med en
given dygtighed har 50 % sandsynlighed for at
svare rigtigt pa en opgave med samme sveer-
hedsgrad som elevens dygtighed.

Det fortaeller saledes ikke ret meget om elevens
dygtighed, at hun kan svare pa én opgave. Der
skal flere opgaver til. Des flere opgaver eleven
far, des mere sikker kan man vaere pa sit estimat
pa, hvor dygtig hun er. Ingen test er helt praecis,
men nogle test er mere praecise end andre.

Nar man har fastsat opgavers svaerhedsgrad, sa
kan man tage et udsnit af de opgaver, man har,
og give dem til eleven og estimere dygtigheden
ud fra dem. Naaste gang man vil male elevens
dygtighed, kan man tage nogle andre opgaver
fra samme opgavebank og derved undga, at
eleven kan huske opgaverne fra forrige gang,
men alligevel fa information om, hvor meget

bedre eleven er blevet i tiden mellem de to

tests. Det er den egenskab ved Rasch-modellen,
man benytter i nationale test og i internationale
undersggelser som PISA, ICILS, PIRLS og TIMSS.

Bade elevers dygtighed og opgavers svaerheds-
grad males pa den sakaldte logitskala, der er
en logaritmisk skala, der gar fra minus til plus
uendelig, men for det meste har veerdier mellem
plus og minus seks eller mindre. Logitskalaen

er kontinuert (i modsaetning til ndr man bare
teeller antal rigtige), og derfor kan man tage
gennemsnit af elevers dygtighed, og man kan
tale om afstande - sa man fx kan sige, at dem,
der har bevaeget sig to logit, har bevaeget sig
dobbelt s& meget som dem, der har bevaeget
sig én logit.

Hvilke muligheder er der for at bruge
test som paedagogisk redskab?

For at kunne besvare spgrgsmalet: Er nationale
test et paedagogisk redskab? praesenterer jeg forst
mulighederne for at bruge standardiserede og
normerede test som paedagogiske redskaber. Det
sker i de nedenstaende seks afsnit, hvor jeg, pa
baggrund af internationale review og ministeriets
opstilling af krav til et paedagogisk vaerktgj, giver et
bud pa, hvad en test, der fungerer som peedagogisk
vaerktgj, skal kunne.

I det forste afsnit argumenterer jeg for, at for over-
hovedet at kunne tale om, at en test kan bidrage

til lgbende evaluering, vejledning og planlegning,
skal man vide, hvad testen maler (bl.a. s man kan
vide, hvordan den relaterer sig til undervisningens
indhold). I de folgende to afsnit undersgger jeg,
hvordan test kan bruges til at fa et sammenlig-
ningsgrundlag og folge elevernes progression. Der-
efter fokuserer jeg i to afsnit pd, hvordan leereren
kan fa grundlag for at vejlede den enkelte elev, forst
iforhold til, hvor elever har udfordringer, og der-
neestiforhold til, hvad de kan forventes at skulle til
atigang med at leere. Det sidste afsnit handler om,
hvordan leereren kan bruge test til at planleegge sin
undervisning.

Jeg stiller saledes folgende seks spargsmal, som,
hvis de kan besvares med testen, kan gore den til et
paedagogisk redskab:
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» Hvad maler testen?

» Hvordan klarer eleverne i klassen sig i forhold
til kommunens eller landets elever?

» Er eleverne blevet bedre i Igbet af den for-
gangne periode?

» Hvilke elever har problemer i forhold til det
faglige omrade, der males?

» Hvad er zonen for naermeste udvikling for
eleverne inden for det malte omrade?

» Hvad kan jeg gare som laerer i forhold til de
forskellige grupper?

Jeg stiller [...] seks spargsmal,
som, hvis de kan besvares med
testen, kan gare den til et pae-
dagogisk redskab.

Efter at have beskrevet disse spgrgsmal undersg-
ger jeg, i hvilket omfang de danske nationale test
er et paedagogisk redskab set i forhold til disse
kriterier.

Hvad maler testen?

En forstéelse af, hvad testen maler, er en forud-
saetning for at bruge den som redskab. For en test
vil altid kun male et uddrag af et fagligt omrade, og
den vil altid ggre det fra et seerligt perspektiv.

Nar man skal udvikle test, s er det afggrende, at
der udarbejdes en ramme for den. For det forste
skal der udarbejdes en praecis definition af det
feenomen, der gnskes maélt, og der skal foreligge

en hypotese for progression inden for omrédet,
sadan at der skabes et kort over bevaegelsen fra
ikke at veere sa god til at have fuld kontrol over

det malte feenomen (Wilson & Gochyyev, 2013).
Dette arbejde er afggrende vigtigt for udviklingen
af'testen som helhed, for det skaber et grundlag for
udviklingen af testopgaver, og det gor, at brugere af
testen (i dette tilfeelde leereren) efterfolgende kan
forstd, hvad det er meningen, at testen méaler — og
ikke mindst, hvad den ikke méler.

Viden om, hvad der testes, og hvad der teeller som
rigtige svar, er naturligvis afgerende vigtigt for den
leerer, der onsker at anvende en test til at fa viden
om sine elevers kompetencer inden for et givent

omrade, og det er afggrende vigtigt for, at leereren
kan afggre, hvad der skal til for at forbedre sine
elevers kompetencer inden for testens omrade.

Viden om, hvad der testes, er ogsa afgerende for at
beslutte, om det overhovedet giver mening at teste
eleverne med denne test, og for at afgere, om der
er brug for at supplere med andre test af andre af
de faglige omrader, man som leerer og skole leegger
veegt pa.

Hvordan klarer eleverne i klassen sig
i forhold til kommunens eller landets
elever?

Det mest umiddelbare sporgsmaél, en test kan svare
P&, er, hvordan eleverne klarer sig individuelt og
som klasse i forhold til fx kommunens eller landets
elever, og hvordan klassens elever fordeler sig i
forhold til testens omréade.

Nar der er tale om Rasch-test, kan elevernes
resultat formuleres pa en skala, der minder om
den metriske skala, dvs. at en elev, der fx far 1 pa
skalaen, er lige s meget bedre end en, der far O,
som den, der far 2, er bedre end den, der far 1. Hvis
testen pa et tidspunkt er givet til et repraesentativt
udvalg af elever pa et eller flere klassetrin, siger
man, at den er normeret. Det betyder, at laereren
kan forholde eleverne i sin klasses resultater til det
“normale” og altsa se, hvor klassens elever ligger i
forhold til, hvad man kan forvente. Denne fordeling
vil atheenge af, hvad elevernes sociogkonomiske
forudseetninger er (Skolestyrelsen, 2011), hvordan
de er blevet undervist, om de er motiverede for

at svare godt pa testen, og meget andet, og det vil
naturligvis vaere veesentligt for leereren at vide, om
elever fra lignende skoler klarer sig darligere eller
bedre end hendes egne elever.

Er eleverne blevet bedre i lgbet af den
forgangne periode?

En anden indlysende brug af test er til under-
sogelse af elevernes faglige progression. For at
kunne det er det nedvendigt, at eleverne enten
tager ngjagtig den samme test igen, eller at testen
er udviklet efter Rasch-principperne. Ulempen
ved at tage den samme test to gange er, at eleverne
maske kan huske opgaverne, og at de kan have talt
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om dem med hinanden eller andre efter testen, og
at de derfor ikke er bedre ved den anden test, fordi
de har leert mere, men fordi de kan huske svarene.

Fordelen ved Rasch-modellen er, at man kan be-
stemme testopgavernes svaerhedsgrad pa forhand
og sa give to forskellige uddrag af testen til elever-
ne ved den forste og den anden test. P den méade
kan man se, om eleverne har udviklet sig pa det
faglige omrade. Hvis man vil vide, om eleverne har
udviklet sig mere end forventet, kan man holde
klassens udvikling op imod den normale udvikling,
sddan som den kommer til udtryk hos et repraesen-
tativt udvalg af elever, der ogsa har taget testen to
gange med samme tidsinterval.

Hvilke elever har problemer i forhold
til det faglige omrade, der males?

En meget veesentlig viden for en laerer er, hvilke
elever der har problemer i forhold til et fagligt
omréade.

Ofte vil leereren have seerlig opmeerksomhed pa
elever, som har faglige udfordringer eller méske
endda handicaps, fx ordblindhed. Mange test er
udviklet til at identificere netop sddanne elever.
Men ogsa test, der ikke er udviklet med henblik pa
at identificere elever med specifikke vanskelighe-
der, kan bruges til at identificere elever, som skal
undersgges naermere gennem opfplgning, fx i form
af' mere specifikke test eller seerlig observation af
en fagperson.

Hvad er zonen for den naermeste
udvikling for eleverne inden for det
malte omrade?

De hidtil nsevnte sporgsmal har set fra et fagdi-
daktisk perspektiv kun begreensede muligheder

for peedagogisk brug. De handler om sammenlig-
ning og identifikation af elever med seerlige behov
(eller dygtighed). Men med test, der er udviklet
efter Rasch-modellen og dermed pa baggrund af et
veldefineret faenomen for maling, og med testopga-
ver, der maler feenomenet pa nuanceret vis, er det
muligt at udarbejde en empirisk begrundet beskri-
velse af, hvad elever med forskellige dygtigheder er
istand til og ikke eri stand til. Det kaldes empiriske
kompetenceniveaubeskrivelser (described proficien-

cy scales) (Bundsgaard, submitted; Fraillon et al.,
2015; OECD, 2014).

En empirisk kompetenceniveaubeskrivelse udvik-
les ved at inddele skalaen i et antal intervaller og
bede faglige eksperter undersgge de testopgaver,
som ligger inden for hvert interval, og beskrive,
hvad der kendetegner dem. Pa den baggrund kan
man beskrive, hvad elever, der ligger inden for et
givet interval, ved, og hvad de eri stand til.

Hvis leereren sammen med testresultatet far en
beskrivelse af, hvad elever, der ligger pa de forskel-
lige niveauer, er i stand til, og hvad de stadig ikke er
istand til, sa far hun en fagligt relevant viden om,
hvad eleverne kan. Denne viden kan hun bruge til
at tilpasse sin undervisning til eleverne péa de for-
skellige niveauer, sa dem, der fx ligger over niveau
3, ikke behgver bruge alt for meget tid pa at forsta
og traeene de kompetencer, der fx ligger pa niveau 2,
og sa de heller ikke i alt for stor grad udsaettes for
udfordringer, der kreever kompetencer fx pa niveau
5. Der er saledes tale om en empirisk begrundet
beskrivelse af, hvad zonen for den naermeste
udvikling (Vygotskii, 1978, s. 86) er for elever med
forskellige dygtigheder.

Hvis laereren sammen med
testresultatet far en beskrivel-
se af, hvad elever, der ligger
pa de forskellige niveauer, er

i stand til, og hvad de stadig
ikke er i stand til, sa far hun en
fagligt relevant viden om, hvad
eleverne kan.

Hvad kan jeg gore som laerer i forhold
til de forskellige grupper?

Den sjette og sidste made, leereren kan bruge en
test som paedagogisk redskab pa, er ved at tage
udgangspunkt i vejledninger eller laeremidler,
som relaterer til den test, der er taget. Hvis der er
udviklet empiriske kompetenceniveaubeskrivel-
ser, sd er det ogsd muligt at udvikle laeeremidler,
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som relaterer til disse beskrivelser, og de kan give
leereren forslag til, hvordan hun kan tilretteleegge
undervisningen, s der er fagligt relevante og over-
kommelige udfordringer for elever pa de niveauer,
der er repraesenteret i klassen.

Men desveerre er mange leeremidler, der knytter
sig til test, ikke udviklet i forhold til en kompeten-
ceniveaubeskrivelse, s& de kan bidrage til at kva-
lificere undervisningen efter testen. De er i stedet
udviklet som materiale, leereren kan give eleverne
som optakt og forberedelse til testen. Det at score
hajt pa testen bliver derfor et mél i sig selv. Sddan-
ne materialer vil fx besta af mange opgaver, der
minder om (eller er direkte taget fra) testen. Dette
er et seerligt stort problem, hvis testen har karakter
af high stakes, dvs. hvis eleverne eller leereren kan
imgdese sanktioner (fx blive fyret, skulle ga en
klasse om) eller opné privilegier (fx fa lenforhg-
jelse, komme ind pé en seerlig fin uddannelsesret-
ning) pa baggrund af testresultatet (Nordenbo et
al., 2009a).

Padagogisk brug af nationale test

I den folgende analyse af nationale test som paeda-
gogisk redskab forsgger jeg at besvare hvert af de
seks sporgsmal ovenfor i forhold til de nationale
testileesning.

Hvad maler nationale test?

I hver test far eleverne opgaver inden for tre sa-
kaldte profilomrader. Testen maler saledes tre for-
skellige ting pa 45 minutter. I dansk, leesning er der
tre profilomréader: Afkodning, Sprogforstaelse og
Tekstforstéelse. Der findes ikke definitioner af dis-
se profilomrader, men det angives at "Testopgaver-
ne udarbejdes med udgangspunkt i feerdigheds- og
vidensmal fra Faelles Mal i faget. Hver testopgave
er knyttet til malpar i det pageeldende trinforlgh”
(Styrelsen for It og Leering, 2017c¢, s. 18).

Felles Mal bestar af tre til fire kompetenceomra-
derihvert fag. I dansk er der fire kompetenceom-
rader, og det er kun kompetenceomradet laesning,
testen relaterer til.

Hvert kompetenceomrade bestar af ni trin (et for
hver argang, men ikke knyttet direkte til et klasse-

trin). For hvert trin er der et antal sakaldte feerdig-
heds- og vidensmalpar. Disse er benaevnt med en
feelles overskrift pa tveers af de ni trin. I leesning

er der seks sadanne overskrifter, og tre af dem er
sammenfaldende med de tre profilomrader for na-
tionale test, Afkodning, Sprogforstaelse og Tekst-
forstaelse. Man kunne derfor forvente, at Felles
Mal for dansk, leesning udgjorde en definition af,
hvad der méles i nationale test i dansk, men det er
ikke tilfeeldet, for, sa vidt jeg kan vurdere, tester
opgaverne kun ret begraensede dele af disse i for-
vejen begraensede dele af Faelles Mals leeseomrade
(jf. Pohler, 2016, s. 56). Det geelder fx Afkodning,
som alene testes med ordkaedeopgaver, hvor eleven
skal saette to streger i en raekke af tre sammensat-
te ord, og derfor ikke kan teste, fx om eleven kan
afpasse sin laesehastighed efter leeseformal, eller
om denne kan laese hurtigt og sikkert (flydende),
og det geelder fx for Tekstforstaelse, som ikke
tester strategier ved manglende forstaelse, brug af
modeller, om eleven kan sammenholde forskellige
tekster osv.

Det er ikke lykkedes mig at finde nogen yderligere
angivelse af, hvad der maéles, og hvordan der veelges
konkret indhold i testen. Det forste kriterium

for anvendelse af nationale test som peedagogisk
redskab er saledes kun opfyldt i meget begraenset
omfang.

Hvordan klarer eleverne i klassen sig
i forhold til kommunens eller landets
elever?

Dagen efter eleverne har gennemfort testen, far
leereren adgang til resultaterne. Der er overordnet
set tre tilbagemeldinger. De to af disse er norm-
baserede, dvs. at de angiver, hvordan eleven har
klaret sigiforhold til populationen (i praksis er det
en historisk population, typisk 2010 eller 2014).
Den ene normbaserede score angives som percen-
tilscore i form af en talveerdi, der ligger mellem 1
0g 100. Det vil sige, at en elev, der fx scorer 33, vil
veere pa niveau med eller bedre end 33 procent af
den historiske argang og darligere end 67 procent
af denne argang. Den normbaserede score er ogsa
delt op i seks kategorier i forhold til gennemsnit-
tet (kategorierne kaldes Klart over middel, Over
middel, Middel osv.).
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De normbaserede scores giver saledes leereren ind-
sigti, hvordan eleverne klarer sig i forhold til andre
skolers elever. Men leereren far ikke information
om, hvordan elever fralignende skoler og socio-
gkonomiske baggrunde klarer sig, og derfor skal
hun selv tage hgjde for, hvilken baggrund klassens
elever har, nar hun skal vurdere, om fordelingen af
scores er acceptabel.

Den tredje tilbagemelding kaldes kriteriebaseret
og er tilgaengelig i forbindelse med matematik- og
leesetestene. Den minder om de empiriske kompe-
tenceniveaubeskrivelser ovenfor, idet den hviler
pa vurdering af konkrete opgaver. En gruppe eks-
perter har udvalgt 30 opgaver som repraesentative
for profilomradet og har vurderet, hvor mange der
skal svares pa, for at eleven er pa forskellige faglige
niveauer. Dette formuleres med ord som Frem-
ragende, Jaevn og Mangelfuld praestation. Der er
séledes ikke nogen angivelse af, hvad eleverne kan
gore pa de forskellige faglige niveauer.

Nar leereren vil vurdere den enkelte elevs resultat,
skal hun forholde sig til usikkerheden pa resulta-
tet. Der er som forklaret ovenfor altid en usikker-
hed pa et testresultat, og dette mindskes, jo flere
opgaver eleven har besvaret, og i seerlig grad, hvis
disse opgaver er teet pa elevens dygtighedsniveau.

Men inationale test er antallet af opgaver ikke
stort nok til at na langt ned i usikkerhed. Dette illu-
streresifigur 1 som er et uddrag fra Vejledning til
nye resultatvisninger i de nationale test. Den rgde
horisontale streg angiver 68 procents konfidens-
intervallet, dvs. at elevens resultat ligger inden for
det interval med 68 procents sandsynlighed. Pro-
centsatserne, der er angivet i nogle af kategorierne
iden kriteriebaserede og den normbaserede score,
angiver, hvor stor sandsynligheden (beregnet med
udgangspunkt i 95 procents konfidensintervallet)
er for, at elevens dygtighed ligger i en af disse ka-
tegorier. Der er saledes ret store sandsynligheder
for, at den pageeldende elevs dygtighed reelt er god,
jaevn eller mangelfuld.

Dette eksempel er valgt fra ministeriets egen vej-
ledning, og det illustrerer, hvor stor usikkerheden
er pa estimatet af den overvejende del af eleverne.
Man kan med god ret sperge, hvordan et sddant re-
sultat kan bruges psedagogisk. Hvis resultatet lig-
ger omkring, hvad leereren ventede, sa far leereren
bekraeftet sin antagelse. Men hvis resultatet ligger
langt fra, hvad leereren ventede, er det sa blot, fordi
usikkerheden er sé stor, at elevens reelle dygtighed
ligger i yderpunktet af konfidensintervallet? Eller
er der faktisk behov for, at leereren tager initiativer
iforhold til denne elev?

Geometri og maling

Kriteriebaseret skala Normbaseret skala

Klart over middel

Over middel (1 %)

God (24 %)
Middel (33 %)

Elevdygtighed

Jaevn (34 %)

Under middel

——— |
1

N

(64 %)

0 g

Opgaver

Christian Mallevang fik resultatet “jaevn” pa den kriteriebaserede skala i profilomradet Geometri og maling. Figuren viser imidlertid, at der er stgrre sandsynlighed for, at
resultatet ligger i kategorien “mangelfuld” end i kategorien “jaevn”. Det skyldes en kombination af, at Christians testresultat ligger p& graensen mellem “jevn” og
“mangelfuld” og at det kriteriebaserede interval for “mangelfuld” er bredere end intervallet for “jaevn”. Derfor er det rent statistisk mindre sandsynligt at havne i
kategorien “jaevn” end i “mangelfuld” i denne situation. Den statistiske usikkerhed viser, at han ogsé kunne have faet resultatet “god”. Bagvedliggende beregning viser, at
der er fglgende usikkerhed pa resultatet:

42 % sandsynlighed for at resultatet er “mangelfuld”.
34 % sandsynlighed for at resultatet er “jeevn”.
24 % sandsynlighed for at resultatet er “god”.

Figur 1. lllustration af usikkerhed i estimat af en elevs dygtighed.
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Er eleverne blevet bedre i lobet af den
forgangne periode?

I dansk, leesning skal eleverne tage nationale test
flere gange over deres skolegang, men hver test
inden for det pageeldende fag har sin egen bank af
testopgaver, og der er ikke gennemfort en stati-
stisk analyse af, om de méler det samme. S& man
kan ikke pé statistisk validt grundlag sammen-
ligne pa tveers af disse test pa forskellige argan-
ge. Men eleverne kan tage den samme test flere
gange pa frivillig basis (det er ikke ngdvendigvis
frivilligt for eleverne, og mange kommuner krae-
ver af leererne, at deres elever tager de "frivillige”
test). Da testene er udviklet efter Rasch-model-
len, behover eleverne ikke at svare pa de samme
opgaver for at fa et sammenligneligt resultat.
Dette kendetegn anvendes til at give leereren
information om elevernes progression. Progres-
sionen vises i en graf med det nye testresultat pa
x-aksen og det tidligere resultat pa y-aksen. Dog
fremgar usikkerheden péa resultaterne ikke. Der
har i mange sammenhange (Ravn, 2015a, 2015b)
vaeret peget pa, at et starre antal elever oplever at
fa darligere resultater til den obligatoriske test,
end de fik uger eller maneder for til den frivillige
test (hvilket er en folge af den statistiske usik-
kerhed pa resultaterne). Derfor mé leereren regne
med, at bade det forste og det andet resultat har
sé stor usikkerhed forbundet med sig, at progres-
sionen ikke er statistisk signifikant (med mindre
en elev har beveeget sig mere end to, méaske endda
tre kategorier).

Hver test inden for det pageael-
dende fag har sin egen bank
af testopgaver, og der er ikke
gennemfart en statistisk analy-
se af, om de maler det samme.

Nationale test giver med andre ord mulighed for,
atleereren kan fa indblik i elevernes progression,
men set fra et statistisk synspunkt er disse oplys-
ninger kun yderst sjeeldent statistisk signifikante.

Hvilke elever har problemer i forhold

til det faglige omrade, der males?
Usikkerheden pé resultaterne har ogsa betydning
for muligheden for at identificere elever med
vanskeligheder af faglig art. Men elever, der er
estimeret til at ligge i den nederste kategori, vil
efter al sandsynlighed have store vanskeligheder
med at folge med i undervisningen. Det understre-
ges dog, at yderligere information skal indhentes
fra egentlige diagnostiske tests (Styrelsen for It og
Leering, 2017c, s.16).

Hvad er zonen for den naermeste
udvikling for eleverne inden for det
malte omrade?

De kriteriebaserede test er udviklet med samme
grundleeggende gnske som de empiriske kom-
petenceniveaubeskrivelser i de internationale
undersggelser. Men i modsaetning til disse er der
ikke nogen faglig beskrivelse af, hvad det vil sige
atligge pa de forskellige niveauer pa den kriterie-
baserede skala. Af den grund er der ingen hjeelp at
hente i nationale test i forhold til at forsta, hvad
eleverne kan, hvad de ikke kan, og hvad zonen for
deres naermeste udvikling er.

Hvad kan jeg gore som laerer i forhold
til de forskellige grupper?

Da der som netop omtalt ikke gives information
om, hvilke typer af faglige udfordringer eleverne pa
forskellige kriterieniveauer har, er der heller ikke
udviklet egentlige vejledninger eller leeremidler,
der kan hjeelpe leererne med at arbejde fagligt pa
baggrund af nationale test. Men der er udviklet
mange laeremidler, som laegger op til, at eleverne
traener opgaverne i nationale test (Clio Online,
2018; Gyldendal, 2018; Pghler, 2011). Disse leere-
midler leegger sig typisk teet op af de feerdigheder,
der testes i nationale test, og for nogles vedkom-
mende imiterer de sagar testopgaveformatet (fx
ordksedeopgaverne).

Nationale test er ikke velegnet som
padagogisk redskab

Som gennemgangen viser, sa er det kun i et meget
snaevert perspektiv, at nationale test kan betragtes
som et paedagogisk redskab. Det er ikke klart, hvad
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nationale test maler fagligt set, testen maler med
sé stor usikkerhed, at elevens dygtighed kan be-
finde sigitre eller flere af de seks niveauer, testen
er af samme grund ikke i stand til at vise progres-
sion, leereren far ikke viden om, hvad elever pa de
forskellige niveauer er i stand til og har af udfor-
dringer, og leereren far ikke hjeelp fra vejledninger
eller leeremidler til at planleegge undervisning, der
tager udgangspunkt i den viden, der produceres i
nationale test.

Man kunne nu sperge: Hvordan forholder Under-
visningsministeriet sig til dette? Det gor de for det
forste ved at understrege, at nationale test blot er
ét instrument blandt flere i en “steerk evaluerings-
kultur”, saledes gar dette citat igen i en reekke vej-
ledninger og omtaler af nationale test (Styrelsen
for It og Leering, 2017a, 2017d, s. 6). For det andet
negligeres problemerne, og leererne far at vide, at
resultaterne kan bruges fx til at:

» “Faviden om klassens og elevernes faglige ni-
veau inden for de omrader af fagene, der testes
i. Den viden kan du i samspil med dine gvrige
evalueringer bruge til for eksempel at skabe
overblik.

» T[4 gje pa elever, som klarer testen markant
darligere eller markant bedre end det, de gvrige
evalueringer viser. Det kan give dig anledning
til at overveje, om der er behov for en saerlig
opmaerksomhed pa de elever. [...]

» TFaoverblik over klassens og elevernes faglige
progression inden for profilomraderne fra den
ene test til den neeste. [...]” (Styrelsen for It og
Leering, 2017c, s. 20).

Problemet med usikkerhed i resultaterne blev
ogsanegligeret i de forste ar af testenes levetid,
men maske som folge af, at denne usikkerhed blev
fremhaevet som et problem af badde laerere, forskere
og skoleledere, seerligt i fagbladet Folkeskolen.dk
(Bundsgaard, 2017; Norling, 2016; Ravn, 2015a,
2015b), valgte ministeriet i 2017 at tilfgje en vis-
ning, der angav usikkerheder pa resultaterne (se
figur 1).

En anden made at forholde sig til problemet pa er
ved ivejledningerne ogiwebinarer at leegge stor
veegt pa det, der kaldes “elevernes testadfeerd”
(Styrelsen for It og Leering, 2017c¢, s. 27; Under-

visningsministeriet, 2018). Det forklares saledes,
hvordan leererne, nar de oplever, at en elev klarer
sig anderledes end forventet, kan ga ind og under-
sege elevens testforlgb. Har eleven pludselig brugt
vaesentligt mindre tid pa opgaverne, svarer hun
pludselig forkert pa lette opgaver osv. Set fra et sta-
tistisk perspektiv er elevernes testadfaerd dog ikke
en primeaer medvirkende arsag til testens usikker-
hed, men til, hvor godt Rasch-modellen beskriver
elevens resultat.

Jeg skreviindledningen, at det politiske argument
for at indfgre nationale test var, at leererne ville fa
et paedagogisk redskab, der kunne bidrage til en
bedre evalueringskultur, og at leererne ville fa kon-
krete forslag og vejledninger, som de kunne bruge
ideres efterfolgende opfolgning og planleegning af
undervisningen. Neervarende undersggelses kon-
klusion er, at et sddant redskab har leererne ikke
faet med nationale test.

I dag fungerer den samlede population af elevers
testresultater som resultatmal for den skolere-
form, der blev gennemfort i Danmark i 2014. Det
bevirker, at testene far en anden rolle, end den op-
rindelig var tildelt. For nar staten holder kommu-
nerne ansvarlige for, om de bidrager til, at eleverne
bliver dygtigere malt gennem nationale test, og nar
kommunerne holder skolelederne ansvarlige, og
nar de derneest holder leererne ansvarlige, sé er ki-
men lagt til, at testene bliver high stakes, dvs. at de
kommer til at spille en rolle for, om skoleledere og
leerere beholder deres jobs eller bliver forfremmet,
og selv om de ikke er afggrende for, om eleverne
rykkes en klasse op eller kan komme ind pd en
ungdomsuddannelse, sa er det leerernes opfattelse,
at mange elever oplever det at tage testene som en
belastning (Bundsgaard & Puck, 2016).

Test, der er high stakes, er

der staerkt belaeg for at ad-
vare imod [...], for de farer til
teaching to the test og til stra-
tegiske handlinger fra elever,
lerere og skolelederes side.
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Test, der er high stakes, er der steerkt belaeg for at
advare imod (Nordenbo et al., 2009a), for de forer til
teaching to the test og til strategiske handlinger fra
elever, leerere og skolelederes side. Og derved bliver
nationale test ikke et peedagogisk redskab, men et
styringsredskab, der virker kontraproduktivt.
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Nationale test set fra
bgrneperspektiv

KAREN EGEDAL ANDREASEN, PH.D,, LEKTOR
VED INSTITUT FOR LARING OG FILOSOFI,
AALBORG UNIVERSITET

Hverdagen for bern i danske skoler og dagin-
stitutioner har i de seneste artier udviklet sig i
retning af en intensivering i brugen af forskelli-
ge former for faerdighedstest. Testning af barns
udvikling spiller i dag en rolle i mange forskelli-
ge praksissammenhange i skole og daginstitu-
tion (Andreasen & Kousholt, 2015; Andreasen,
Kelly, Kousholt, McNess, & Ydesen, 2015). Det er
test, der over arene er blevet introduceret med
henblik pa at skulle spille en rolle ved Igsningen
af forskellige former for udfordringer og opga-
ver i den paedagogiske hverdag.

Men hvordan opleves testningen set med bgrnenes
gjne? Og hvilken rolle kan disse oplevelser spille i
forhold til bernenes udvikling i al almindelighed
og evt. ogsa i forhold til det, som testen retter sig
mod? Det beskeeftiger jeg mig med i denne artikel.

De nationale test er den type faglige test, som alle
elever mgder ilgbet af deres tid i skolen. I artiklen
gives eksempler pa, hvilken rolle denne type test
spiller for eleverne. Eksemplerne er empirisk udledt
af min egen forskning blandt elever i folkeskolen i
forskellige sammenheaenge (f.eks. Andreasen, 2015).

Bornelivet i skolen - at danne sig et
billede af, hvem man er

Spergsmaélet om, hvordan test og det at blive testet
opleves set med borns gjne, handler i bund og grund
om, hvad der spiller en rolle for bern og for deres
udviklingsprocesser pa specifikke alderstrin. For

at kunne forstd, hvordan testning opleves af bern
iskolealderen, ma man derfor starte med at se lidt
mere generelt pa bgrns liv og udvikling i den periode
af deres liv, de gar i grundskolen. I netop den alder er

den side af deres udvikling, der omfatter forstaelsen
af'sig selv og andre, af sociale relationer og ogsa af
omverdenen som sadan saerligt vaesentlig (feks.
Luyckx et al., 2011; Hammack, 2015).

Born horer, som alle andre mennesker, til i flere
forskellige typer faellesskaber, hvoraf nok de vigtig-
ste for skolebgrns vedkommende i almindelighed
er familiens, skolens, skoleklassens, kammerater-
nes og faellesskaber omkring fritidsaktiviteter og
fritidsbeskaeftigelse. Det er gennem interaktio-
nerne med andre i disse fzellesskaber, at bern far
erfaringer med sig selv og med andre. Det betyder,
at de med tiden danner sig pa den ene side et
billede af normer og veerdier i de forskellige sociale
sammenhange, de indgar i - dvs. hvad der f.eks.
anses for positivt og gnskveaerdigt, og hvad der ikke
gor — og pa den anden side et billede af, hvordan

de opfattes af andre, og af, hvordan andre opfattes
(feeks. Luyckx et al, 2011; Hammack, 2015).

Test spiller en meget direkte rol-
le i forhold til barnets etablering
af syn pa savel egne som andres
evher og potentialer.

Netop disse forhold er centrale temaer setien
evalueringssammenhang. Evaluering, f.eks. i form
af'test, signalerer jo netop bade normer og veerdier
—hvad der anses for godt og enskvaerdigt, og hvad
der ikke gor det, og formidler samtidig dette til den
evaluerede, som her er skolebarnet. Gennem eva-
lueringen (altsé testen) far barnet en respons, der
udtrykker, hvordan omverdenen ser pa og vurderer
hans eller hendes faglige preestationer — nar vi taler
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om faglige test; og nar vi taler om visse andre former
for test og evalueringer, f.eks. i forbindelse med
uddannelsesparathedsvurderingen, far barnet ogsa
omverdenens vurdering og syn pa sine mere person-
lige egenskaber og udvikling. Test og andre former
for evalueringer spiller ad disse veje en meget direk-
terolle i forhold til barnets etablering af syn pa savel
egne som andres evner og potentialer, saerligt med
hensyn til de krav, der stilles i en skole- eller uddan-
nelsessammenhaeng. Dette sker direkte gennem
evalueringens resultat og den made, evalueringens
resultater formidles til barnet. Det kan f.eks. komme
til udtryk pa direkte méader i forhold til placering
omkring middel eller over eller under middel, men
ogsa mere indirekte gennem f.eks. omverdenens syn
pa disse resultater (Andreasen et al., 2015; Andrea-
sen & Rasmussen, 2014).

Kulturer i form af normer og vaerdier er ikke
nedvendigvis identiske, hvis man ser pa tveers af
de feellesskaber, som bgrnene er knyttede til. Den
kultur, der karakteriserer kammeratskabsgruppen,
kan séledes godt adskille sig fra den, der gor sig
geldende i skoleklassen, i skolen som sadan og i
familien. Dvs. at hvad der anses for godt, vigtigt
og rigtigt i den ene sociale sammenhaeng, ikke
nedvendigvis gor det i den anden eller ikke ngd-
vendigvis opfattes pa helt samme méde. Dette er
en anden central pointe i forhold til spergsmalet
om, hvordan test tager sig ud set med bgrns gjne:
Der ses ikke ngdvendigvis med samme gjne pa
evalueringerne og elevers performance i forskelli-
ge sociale sammenhaenge.

En ’performance’ er [...] ikke
blot en ’performance’, men for-
stas ogsa i lyset af, hvordan de
andre performer.

Entredje pointe er, at vi mennesker for at forsta
vores omverden konstant vurderer og kategori-
serer vores egne erfaringer med verden. Vi sgger
efter ligheder og forskelle og forholder os naturlig-
vis til, hvordan vores egne praestationer placerer
sigientest. Visammenligner os med hinanden. Er
scoren hgjere, lavere eller stort set den samme som
sidekammeratens eller den kammerat, som man
maske er bedste venner med? Er scoren hgjere

eller lavere end ved forrige test? Hgjere eller lavere
end vores sgskendes? Og hvordan kan vi i givet fald
forsta eller forklare dette? Sddanne refleksioner

er naturlige i forbindelse med alle typer erfarin-
ger, vi gor 0s, og er et led i bearbejdelsen af dem

og af det at forsta dem og forsta os selv og vores
omverden. En ‘performance’ er altsa ikke blot en
‘performance’, men forstas ogsa i lyset af, hvordan
de andre performer, ogilyset af, hvordan andre
bedgmmer denne performance. For den ene elev
kan en preestation omkring middel opleves som
tilfredsstillende, mens en anden elev vil opleve det
som en stor sejr, og en tredje som et nederlag. Sa-
danne erfaringer bidrager bade til den forstaelse, vi
over tid danner os af os selv, og samtidig ogsa til de
forventninger, vi har til os selv.

I det folgende vil jeg give et par eksempler, der
belyser dette. Eksemplerne stammer fra et forsk-
ningsprojekt, hvor jeg fulgte elever i tre skoleklas-
ser gennem 2 Yz ar i perioden 2010-2012 fra 5. til 7.
klasse!. Skolerne var beliggende i forskellige typer
beboelsesomrader - en i en mellemstor by pa lan-
det, eniet kvarter med meget almennyttigt byggeri
og mange lejeboliger i en storre by, og en i udkan-
ten af en mellemstor by og med et meget blandet
beboelsesomrade. Det var saledes en population,
der var kendetegnet af stor diversitet.

Forventningsdannelse

Ahmed?, der er tosproget og gari6. klasseien
dansk folkeskole, forteeller om de nationale test.
Om testen i dansk var hans forventning, “at den
klarer jeg godt, og jeg glaeder mig til, at jeg skal lave
den”. Men testen i matematik gjorde ham nervgs.
Han forteeller:

Ahmed: | matematik, der var jeg nervgs. Der har
man altid de svage punkter, som man hele tiden
taenker pa. [...] sa taenker man, at hvis man nu
ikke gar det godt, og hvis man nu har glemt,
hvordan man udfarer en mellemregning, sa det
er det.

Interviewer: Og hvis man nu ikke ger det godt?
Ahmed: Ens foraeldre selvfalgelig. Man vil gerne

vise sine foraeldre, at man har det godt i skolen,
og man klarer sig godt.
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Ahmed har dannet sig et billede af, hvad han for-
venter af sig selv, som er baseret pa hans forudga-
ende erfaringer. Dette har fort til en forstaelse af;
hvordan han opfatter det at klare sig ‘godt’, altsa
afhvad han forventer af sig selv. Det kommer til
udtryk i en beskrivelse som denne:

Ahmed: Jeg forventer ikke sa meget af mig selv,
men jeg skal i hvert fald ikke have under middel.
Men jeg skal have middel og nogle fa over mid-
del, det forventer jeg af mig selv.

Det geelder altsé for Ahmed, som han selv ser det,
om at praestere omkring middel, men ikke under.
Over middel ville veere fint, men han har ikke for-
ventninger om at placere sig der.

For Ahmed betyder det noget, hvad hans foraeldre
teenker om hans praestationer i testene, og netop
henvisningen til foreeldrene gar igen i elevernes
beskrivelser, nar man taler med dem. Men ogsa

i klassens feellesskab spiller preestationerne en
rolle. Det kommer frem, nar Ahmed behandler
sporgsmalet om, hvorvidt man taler om sine pree-
stationer med de andre i klassen.

Ahmed: Der er nogle, som ikke kan lide at vise
sine ting, men hvis man har faet et godt num-
mer eller karakter, sa vil man jo gerne vise det
til nogen. Hvis der er en, der har faet darlige, sa
gemmer de det jo bare. Det ved man jo godt.

Ahmed forteeller, at man viser scoren frem, nar man
har oplevelsen af, at det er giet godt, mens de, der
oplever, det ikke er gaet sd godt, gemmer det veek.

Beskrivelser som disse er typiske og gar igen blandt
eleverne. En pige beskriver f.eks. det samme:

Bella: [...] hvis det er gaet rigtig darligt, sa er
man nok sadan lidt mere stille i starten af fri-
kvarteret. Man kigger ikke rigtig pa de andre,
fordi man synes, det er pinligt. Man sidder
egentlig for sig selv i et stykke tid.

At praestere hvad der af bgrnene opleves at veere
lavt eller lavere end kammeraterne, opleves séle-
des af nogle som pinligt’. Det "pinlige’ skal ses som
forbundet med oplevelsen af ikke at veere lige sa
god’ som de andre. Testene formidler en norm til

eleverne, og de forstar sig selv med reference til
denne norm, som forbindes med forskellige typer
personlige egenskaber, sdsom talent, evner osv.
Herved skabes kategorier og kategoriseringer, der
kommer til udtryk i sproget, f.eks. i vendinger som
’at have talent’ (eller ikke), at "have evnerne’ (eller
ikke) osv. Preesterer man ikke lige s& godt som an-
dreifeellesskabet, er man i risiko for at blive udsat
for de negativt betonede kategoriseringer, som
forbinder sig med evalueringerne. Dette vender jeg
tilbage til lidt leengere fremme i artiklen.

Stress, nervgsitet - og
forventningerne

Ahmeds forventninger til sig selv, tanken om at
blive bedegmt af andre og det, at ens bedgmmelse
indgarien social sammenhaeng i klassen og i sko-
len, kan skabe stor nervgsitet. Det ser vi gennem
Ahmeds beskrivelse. For nogle berns vedkom-
mende har disse forhold meget stor betydning. Det
beskriver f.eks. denne pige:

Lisa: [| elevplanen] Der viser de ogsa nogle af
de seneste prgver, man har lavet, og sa, hvis
man har nogle praver, man faler, der ikke gik sa
godt, sa er man nok ogsa lidt nervgs for, at man
skal sidde og snakke om dem. Jeg har det sa-
dan, at mange gange i praver, de fejl, jeg far, det
er noget, jeg godt ved, men jeg bliver bare sa
nervgs, nar jeg skal til prave, at jeg nogle gange
bare glemmer alt, hvad jeg har lzert.

Nervgsiteten udtrykker, at noget er "pa spil’; det
betyder noget, hvordan man praesterer pa testnin-
gen. Det at blive konfronteret med sine praestatio-
ner kan derfor blive en personlig udfordring, som
for nogle endog kan blive stressende og angstfyldt.
Det kan blive en proces, hvor gentagne oplevelser
af negative resultater over tid kan skabe bade lave
forventninger til egne evner og potentialer, og det
giver samtidig for nogle ogsa anledning til nerve-
sitet.

Undersggelser gennemfort i forskellige sammen-
heenge peger i retning af et samspil mellem elevers
tiltro til egne evner, hvad angar faglige praestatio-
ner iskolen, og deres faglige praestationer, sddan
som de udtrykkes gennem forskellige typer evalue-
ringer, sdsom karakterer, test m.v. (feks. Andersen,
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2005). Fleks. viser en nyere analyse af resultater
fra den nationale trivselsmaling blandt danske
elever i folkeskolen gennemfort 2017 (Knoop et
al., 2018) netop, at positive forventninger spiller
en (positiv) rolle i forbindelse med faglige prae-
stationer. Der er naturligvis tale om komplicerede
forhold, hvor mange faktorer spiller en rolle, men
ikke desto mindre et forhold, som det er relevant
at veere opmaerksom pa netop i forbindelse med
anvendelsen af test, og hvor ogséa elevernes sociale
baggrunde far stor betydning (f.eks. Beuchert &
Nandrup, 2018).

Negative udfald og negative erfaringer i det hele
taget med egne praestationer pa sddanne test — i
lighed med alle andre faglige evalueringer — kan for
nogle elever give anledning til udvikling af negati-
ve forventninger. Saerligt de ressourcesvage elever
er derfor i risiko for at kunne blive ramt af sddanne
processer. Dette er et paradoks og et dilemma, idet
testningen som oftest blandt andet netop har som
et af sine formal at kunne identificere og stotte de
fagligt svage elever. Det er derfor ogsé et potentielt
problem, man ikke mé ignorere. Uvedkommende
forhold, der i visse tilfaelde kan spille en rolle for
elevernes aktuelle performance pa en test (darlig
trivsel f.eks.), kan saledes potentielt ogsa fa betyd-
ninger, som er vidtreekkende.

Kategoriseringer og selvforstaelser

De fleste test baserer sig pa et hierarkisk system,
hvor de enkelte elevers performances placeres
med brug af en bestemt kategorisering. I mange
tilfaelde er der tale om en kategorisering dannet
omkring en fordeling med en form for 'normal’
eller en middelveerdi i midten, og pa hver side

af disse vaerdier, der sa anses for at vaere over
eller under denne middel. Denne form for kate-
gorisering anvendes f.eks. i de nationale test og
afspejler sig i den praksis, som de indgéar i, f.eks.i
forbindelse med elevplanerne og ved laerer-elev-
samtalerne.

De sproglige kategorier, der
anvendes i testene, glider over
i elevernes mader at kategori-
sere sig selv og hinanden pa.

Iinterviews med eleverne bliver det tydeligt, at
de sproglige kategorier, der anvendes i testene,
glider over i elevernes mader at kategorisere sig
selv og hinanden p4, f.eks. som en 'middel elev’,
en ‘top elev’ eller en’i bunden’ (Andreasen &
Rasmussen, 2014). De far en rolle i forbindelse
med elevernes refleksioner over og méader at
forsté sig selv og deres omverden, refleksionerne
over, hvem de er i forhold til andre (McDermott
& Varenne, 1995).

Béade min egen og andres forskning viser dette
og peger samtidig i retning af, at det er de fagligt
svage elever, der er de udsatte i disse processer.
De fagligt steerke far via kategoriseringerne
mulighed for at opleve og fa bekraeftet at have
steerke potentialer — ikke mindst sammenlig-
net med andre - og at kunne danne positive
selvforstéelser set i forhold til skolens krav. Det
modsatte kan veere tilfeeldet for de fagligt svage
elever, der netop ikke oplever at kunne mestre
de faglige krav og med reference til kategorise-
ringerne bliver placeret, og derfor ogsa place-
rer sig selv, som en, der ikke preesterer sa hajt.
Denne placering kan over tid etablere sig som en
mere stabil selvforstaelse. En forstéaelse af sig
selv som en elev med begraensede ressourcer og
begreensede muligheder.

At disse forhold knytter sig teet til de kategorise-
ringer, der anvendes i testpraksis, afspejler sig
feks. isproglige vendinger som “en ug-elev”, hvor
‘ug’ henviser til den eeldre karakterskala med ug
som hgjeste karakter, og det mere nutidige udtryk
“en 12-talselev”, der er et udtryk kommet til, efter
7-trins-skalaen blev indfort.

Pointen er, at de faglige test har som et af sine
vigtige formal at stotte de fagligt svage elever, men
mine analyser og min forskning viser, at der kan
ske det modsatte. Frem for at opleve at blive aner-
kendt for det, de faktisk kan, blive madt og stottet
kan disse elever opleve at blive ‘peget ud’, at blive
marginaliserede og ikke i samme grad som de hgje-
re praesterende opleve at hore til og fole sig som ac-
cepterede i skolens fellesskab. De faglige test kan
altsa, hvis ikke vi er tilstreekkeligt opmaerksomme
pa sadanne sammenhaenge, mediere processer, der
virker modsat deres formal.
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Skolen danner en meget vigtig ramme for erfarin-
ger og oplevelser, der pa flere forskellige mader
spiller en rolle for berns videre feerd i tilveerelsen.
I skolen udvikler de den viden, de faerdigheder

og kompetencer, som de far brug for som unge og
voksne i uddannelse og arbejde. Men de udvikler
ogsa forstaelser af sig selv og af egne faglige po-
tentialer og muligheder. Det er forstéelser, som de
tager med sig gennem livet, og som far stor ind-
flydelse f.eks. pa deres uddannelsesmeessige veje
og valg, og som i hgj grad er medieret af de tilba-
gemeldinger, de far, feks. i form af test. I en skole
med en paedagogisk praksis, der i stigende grad har
inddraget brugen af faglige test, er processer som
disse derfor meget vigtige at rette opmeerksomhe-
den mod.
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Dynamisk kortlaegning
af sprog og lasning:

En port til en forebyggende indsats pa nye pramisser

JORGEN FROST, PROFESSOR EMERITUS VED
INSTITUT FOR SPECIALPADAGOGIK VED
UNIVERSITETET | OSLO

I denne artikel draftes det principielle indhold

i en indsats i dagtilbud og skole for at sikre
kvalitet i den forste skriftsprogsstimulering. Ud-
gangspunktet er en summarisk gennemgang af
mader at evaluere pa, som munder ud i en be-
skrivelse af dynamisk kortlaegning som indgang
til en forebyggende indsats med et nyt indhold.
Artiklen viser, hvordan dynamisk kortlsegning
og medierende undervisning i grundleeggende
skrive- og laeseprocesser er nart forbundne.
Undervejs bergres aktuelle temaer i forhold til
kortlaegning af den tidlige skrive- og laesefaer-
dighed som f.eks. tidspunkt for kortleegning,
mader at kortlaegge pa og opfalgning af kort-
laegningen. Det betones, at tidlig kortlaegning
skal folges op af tidlig, kvalificeret indsats. Hvis
ikke, er det ikke relevant at kortleegge tidligt.

Vigtige grundbegreber i den
paedagogiske evaluering

Evaluering ved hjeaelp af prover kan have forskel-
lige formal, og med det folger, at brugen af prover
vil blive ledsaget af forskellige holdninger hos
leereren. Den summative kortleegning er i vael-
tenidisse ar pa grund af et eksternt enske om

at fokusere staerkt pa skolens resultater. Nar det
geelder store grupper, er den summative optaelling
og statistiske beregning mest gkonomisk bade
tids- og ressourcemaessigt, og resultaterne kan
standardiseres. Begraensningen ligger i, at det, man
undersgger, ma kunne vurderes pa basis af kon-
krete, testbare sporgsmal, som er knyttet teet til en
leereplan.

Ide senere ar har man i den nationale kortleegning
gnsket ogsa at kunne undersgge dybdeleering, hvad
der kreever mere indsigtsfuld leesning og besva-
relse, og desuden konstrueret prgverne adaptivt,
sa elevernes besvarelser afgor sveerhedsgraden i
de efterfolgende proveopgaver. Men herved bliver
det samtidig vanskeligere at vurdere preoveresul-
taterne i forhold til en konkret undervisning og
leeseplan. I stedet neermer man sig graensen til
intelligensprover, og sé bliver spgrgsmélet, om prg-
verne egentlig kan sige noget om undervisningens
kvalitet i en konkret klasse.

I det daglige kan summativ evaluering bedst benyt-
tes af leereren som del af en regelmaessig kontrol
afleering efter en periodes undervisning (curricu-
lumbaseret evaluering). Leereren udformer her
proven selv og kan da benytte resultaterne til bade
at fokusere pa elevens leering i den givne periode
og pa, om undervisningen har veeret godt nok til-
rettelagt i forhold til elevernes behov. Den sum-
mative evaluering kan ikke sige noget om elevens
arbejdsmade eller potentiale.

En speciel form for opsummerende evaluering er
atinvolvere eleven i et samarbejde i det, man har
kaldt mappevurdering eller portfolio-evaluering
(Dysthe, 2009; Hensel, 2009; Mogensen, 2009).
Eleven samler en periodes arbejde i en mappe,

og pa et aftalt tidspunkt skal eleven vurdere sine
arbejdsopgaver for at se, hvordan de kan vise,
hvorlangt han eller hun er kommet i forhold til de
mal, som var sat op for perioden. De arbejder, som
bedst kan vise det, samlesien praesentations-
mappe og leegges frem for leereren. I dialog med
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leereren vurderes derefter nye leeringsindsatser.
Pa den made sendres billedet, og evalueringen
bliver dermed formativ og individuelt udviklings-
orienteret.

Det principielle modstykke til den summative
evaluering kaldes formativ evaluering. Hvor
den forste ser bagud og opsummerer, ser den
sidstneevnte fremad og har med basis i en kund-
skabsstatus som formal at planleegge kommende
undervisning. Ideelt set bor de to evaluerings-
former altid ses i ssmmenheaeng, saledes at
status bliver basis for fremsyn: Hvad har eleven
leert, og hvad skal der ske fremover? For at dette
skal blive muligt, er fokus pa resultater alene
ikke tilstraekkeligt. Elevens arbejdsméader eller
strategier ma ogsa inddrages, og de kan bedst
observeresien arbejdsproces, hvor laereren kan
udfordre eleven. Det gger samtidig leererens
mulighed for at definere nye opgaver i elevens
nermeste udviklingszone og dermed udfordre
elevens leringspotentiale (Vygotsky, 1978).
Derved knyttes kortlaegning til status og tiltags-
udprevende observation, og med det er den for-
mative evaluering desuden blevet til dynamisk
kortleegning.

Den tidlige lese- 0og
skriveundervisning

En af de vigtigste evalueringsindsatser i skolen
handler om at sikre, at alle elever kommer godt

fra start, nar det geelder erobringen af skriftspro-
get. Mange bogrn er kommet godt i gang, allerede
mens de gar i dagtilbudet. Men der kan veere store
forskelle mellem bgrn, som starter i 0. klasse. Af
disse kommer nogle fra familier med dysleksi,

og de kan vaere helt athaengige af, at laereren ved,
hvordan man leegger undervisningen til rette, sa de
ogsa far en god leesestart. Men der kan vaere andre
elever, som i forskelligt omfang kan have behov for
serlig opmaerksomhed. Begynderundervisningen
er seerlig kritisk pa dette omrade, idet erfaring og
forskning viser, at vanskeligheder i laesestarten
ofte folger med pa senere klassetrin og kan fa ne-
gative virkninger pa bade den fortsatte leeselaering
og pa motivation. Her bliver bade samspillet med
dagtilbudet og kvaliteten af indsatsen fra dag éti 0.
klasse af stor betydning.

Som det er nu, begynder man-
ge skoler laeseundervisningen
i 0. klasse, og kompetencen i
gennemfaring af en forebyg-
gende indsats varierer.

Som det er nu, begynder mange skoler laeseun-
dervisningeni 0. klasse, og kompetencen i gen-
nemforing af en forebyggende indsats varierer.
Eleven, som ikke har mgdt en kvalificeret sprog- og
leesestimulering i dagtilbud og 0. klasse, og som
kan veere i risiko for at udvikle dysleksi, vil allerede
ilgbet af 0. klasse ogsa veere i risiko for at udvikle
strategier, som kan veere en hindring for at leere at
leese. Her kan en risikotest for dysleksi i slutningen
af 0. klasse veere bekraeftende (Gellert & Elbro,
2015), men den kommer allerede for sent. Eleven
er pa et forkert spor, eendring af tilegnede strategi-
er er vanskelig, og eleven har maske allerede selv
maeerket, at dette er et fareomrade og er begyndt at
udvikle modstand mod skrive- og leeseaktiviteter.
Det betyder, at hvis skolen bruger en sadan test pa
det tidspunkt, m& man have et meget velkvalifice-
ret undervisningstilbud til de elever, som reagerer
positivt pa testen — og tilbudet ma seettes i veerk
meget hurtigt, ellers forsvinder hele forméalet med
den tidlige testning. Hvis ikke, kunne man lige

sa godt vente til 4. klasse med at kortleegge. Den
opfelgende undervisningskompetence pa dette
omrade ma sé ligge hos nogle leerere pa skolen,
som kan ga ind pa de forste to trin nogle timer om
ugen og saette tiltag i gang som supplement til/i
samspil med klassens undervisning (Frost, 2012).
Dette kan teoretisk set fungere, men er forbundet
med store, velkendte udfordringer, og derfor vil jeg
prove idet folgende at argumentere for en anden
made at teenke pa. Den har ogsa sine udfordringer
og er ogsd kraevende at gennemfore i praksis, men
den er etisk mere forsvarlig. Jeg vil forst gore rede
for det vidensgrundlag, en anden teenkning kunne
tage sit udgangspunkt i.

Ny forstaelse af den forste skrive- og
laeseundervisnhing

Som baggrund vil jeg begynde med de menne-
sker, som var de forste til at opleve behovet for at
meddele og fastholde sproglig information, og som
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lavede de forste skrifttegn og efterhdnden udvikle-
de et alfabetisk skriftsprog. Det blev en del af trold-
mandens eller troldkvindens metier. Uforstdeligt
for andre — og neermest trylleri. Akkurat sddan
som sma bgrn har det, nar de tidligt i barndommen
begynder at opdage, at der er noget, som ikke bare
kan tegnes, men ogsa skrives, og som betyder noget
iden virkelige verden.

Min pointe er, at talesproget var/og er etableret
leenge for modet med skriftsproget. Og det naturli-
ge for born er derfor ogsa at kommunikere mundt-
ligt. Nar bern sa skal introduceres for skriftspro-
get, vil det derfor ogsa vaere naturligt at begynde i
talesproget og med det kommunikative som basis
for at skrive noget, som barnet sa selv kan laese,
fordi det allerede ved, hvad der skal st4, f.eks. eget
eller andres navn. Denne proces reprasenterer

en logisk reekkefalge — ogsa for et barn. Og pa det
tidspunkt i udviklingen er det normalt, at bern
kan have en omtrentlig ortografi — og det stottes
sd gradvist af en begyndende fornemmelse for
lydanalyse og sporadisk hukommelse for bogstav-
former - alt efter hvordan barnet er blevet mgdt i
forbindelse med sine skriveforseg.

For mere preecist at inddrage teoretisk viden om
leesning vil jeg fremdrage et citat fra den ameri-
kanske laeseforsker Cathrine Snow (2008/2018).1
artiklen "Hvad er literacy i den tidlige barndom?”
skriver hun bl.a.:

“Det at kunne navngive bogstaverne rigtigt og skrive
ved hjeelp af stavemdder, man husker, eller borne-
stavning, anses for vigtige handlinger: de reflekterer
to feerdigheder, der star i direkte relation til senere
literacy-feerdigheder, nemlig bogstavgenkendelse og
fonologisk analyse” (s. 7).

Citatet fremkommer i en drgftelse af forskellige
opfattelser af, hvad leesning menes at vaere, og
udspringer fra elementorienterede laeseforskere.
Imidlertid vil indholdet i citatet ogsa passe ind i en
sammenhaeng, hvor man teenker balanceret i for-
hold til de teoretiske yderpunkter, som findes om,
hvordan man opfatter leesning (Pressley, 2006).
Derfor passer indholdet i citatet ogsa pa det, jeg
vil sige i det folgende om skrivning, leesning og de
processer, som er knyttet til leering af de to moda-
liteter.

Det centrale for al leesning og skrivning er forsta-
elsen og det at udtrykke en mening eller hensigt.
At et barn far en impuls til at bruge skriftsproget,
starter derfor ogsa i tanken og i sproget og med

en mening og hensigt, som derefter leegges ind i
skriften for at blive fastholdt og brugt videre frem
afen selv eller af andre. Dermed er det naturlige
for et barn aktiviteter, som handler om selv at ville
producere skriftsprog ved at efterligne pa en lege-
betonet og eksperimenterende méade.

Dette stemmer ikke overens med traditionen for
den forste leeseundervisning. Traditionen har veeret
bjergtaget af bogstavet som starten pa hele leerings-
forlebet om tilegnelse af laesefeerdighed — og nar
barnet havde leert at leese, fokuserede man pa skriv-
ningen: tale-leese-skrive. Men hvis vii et splitse-
kund vender blikket tilbage mod jernaldermanden,
som gik til troldmanden for at f4 en amulet til sin
elskede med sit navn pa, sa ser vi maske tydeligere,
at for at troldmanden kunne riste de rigtige runer
pa traestykket, matte den unge mand forst udtale sit
navn. Sa kunne troldmanden riste sine hemmelige
tegn. Raekkefolgen bliver da: tale-skrive-laese.

Snow trak to forhold frem, som star i direkte
relation til udvikling af tidlige literacyfeerdigheder:
bogstavgenkendelse og fonologisk analyse, hvor
reekkefolgen ikke er specifiseret. Det er fordi, det er
de to forhold tilsammen, som giver grundlaget for
at forsta og bruge skriften som symbolsystem for
talesproget (Muter, Hulme, & Snowling, 1997).

I dag har vi skriftsprog overalt, hvor bgrn feerdes.
Og en dag begynder barnet at laegge meerke til

det og stille sporgsmal. Herfra er der kort vej til,

at barnet selv begynder at ville skrive noget. En
anden kendt laeseforsker har gennem sin egen og
andres forskning set denne udviklingsvej. Hun har
udformet en teori for den raekkefolge af aktiviteter,
som ser ud til at veere gunstig, nar bern skal laere
sig at beherske skriftsproget (Frith, 1985).

Logografisk laeesning/skrivning er betegnelse for en
tilneermning til skriftsproget, som ikke indebaerer,
at vedkommende kan koden. Logografisk leesning/
skrivning betyder, at personen, som ’leeser’ eller
‘skriver’, husker hele ord som symbolsekvenser,

sa det kan se ud, som om vedkommende kan leese
eller méaske skrive. Smé bgrn kan ofte huskelsese
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Figur 1: Forholdet mellem leesning og skrivning
(Frith, 1985).

eller huskeskrive mange ord pa denne made.

Men det, Frith vil forteelle med sin figur, er, at nar
barnet begynder at logolaese ord pa sin vej rundt i
byen, sa forer det ofte med sig, at barnet far lyst til
ogsé at tegne/skrive ord, det har stedt pa. Videre
viser modellen, at nar bern begynder at skrive ord,
sd er det ofte indgangen til, at de ogsé begynder at
fa fat i sammenheengen mellem lyd og bogstav. Pa
denne made er skrivningen en god aktivitet for at
kunne opdage det alfabetiske princip - i samspil
med storre born eller voksne, som kan besvare
sporgsmal fra barnet. Sa kan barnet langsomt
blive i stand til at skrive sine egne ord, og sd er den
skriftsproglige udvikling i gang.

Det, som samtidig sker, er, at barnet prover at laese
de ord, det har skrevet (se figur 1). PA den méde er
det at skrive ogsa abningen til laesning, fordi det er
de samme grundlaeggende processer, som skriv-
ning/leesning indeholder: analyse og syntese af
lyde i ord, som barnet skriver og leeser. Symboler-
ne/bogstaverne folger med i kgbet. P4 denne méde
leerer barnet ikke bare om sproganalyse, lydering
og bogstaver. Barnet leerer om forholdet mellem
talt og skrevet sprog og om bogstavernes funktio-
nalitet.

Nér barnet pa denne méde ogsa far gangisin
leeseudvikling, udvikles ikke bare enkel, alfabetisk
kendskab (figur 1). Barnet far gennem meget lees-
ning gradvist opbygget mere praecis ordkendskab,
som gar, at barnet kan leese sveerere og sveaerere ord i
leengere og laengere setninger med storre og storre
sikkerhed. Dette ord- og tekstkendskab bliver sa
overfort til skrivningen igen (figur 1), fordi barnet

meder udfordringer i forhold til at beherske nuan-
cerede skriftlige opgaver. Det betyder, at den orto-
grafiske skrivning normalt vil blive mere og mere
ortografisk korrekt. Nar leereren har indsigt i disse
udviklingsforhold, kan leereren ogsa mediere pa den
rigtige made i forhold til det, eleven producerer.

Ny forskning stotter en anden vej

Hermed har jeg pé en teoretisk-praktisk made
beskrevet, at begynderundervisningen ma gribes
an pa en anden made, end traditionen foreskriver.
Samtidig er dette blevet bekraeftet af ganske ny
forskning. Canadiske forskere hari et arti kun-
net vise betydningen af bgrns tidlige skrivning i
forhold til ogsa laeselaeringen (Oullette & Sénéchal,
2008; Oullette, Sénéchal, & Haley, 2013; Sénéchal,
Ouelette, Pagan, & Lever, 2012). Ikke bare lerte
bernene sproglig bevidsthed og bogstaver gennem
den eksperimenterende skrivning, de leerte ogsa
béde at leese og skrive bedre end kontrolgrupper,
som modtog traening i en kombination af bogstav-
treening og sproglig bevidsthed. Pa nordisk grund
har en norsk forskergruppe dokumenteret effek-
ten af et 10-ugers treeningsprogram i opdagende
skrivning (N=105) i forhold til en kontrolgruppe,
béde ved afslutningen af programmet og efter 6
maneders videre skolegang. Eksperimentgruppens
udvikling overgik kontrolgruppens udvikling i
fonembevidsthed, stavning og ordlaesning (FHofs-
lundsengen, Hagtvet, & Gustafsson, 2016).

Ikke bare lerte barnene sprog-
lig bevidsthed og bogstaver
gennem den eksperimente-
rende skrivning, de laerte ogsa
bade at laese og skrive bedre.

I Danmark har Korsgéard, Vitger, & Hannibal
(2010) vist, hvordan danske bgrn har udviklet

sig, nar de fik anledning til at skrive tidligt. Frost
(2002) viste i et forskningsprojekt om den forste
leesning og skrivning, at nar bornholmske bgrn ved
overgangen til 1. klasse fik anledning til at skrive,
var der signifikant forskel pa omfang og kvalitet
af'skrivningen i de barns faver, som havde hgj
fonembevidsthed, i forhold til bgrn med lav fonem-
bevidsthed.
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Dynamisk kortlaegning af sprog og
laesning

Den summative evaluering bor da i et nyt perspek-
tiv for begynderundervisning folges op af en mere
formativ og dynamisk anlagt made at kortlaegge pa.
I dynamisk kortleegning er observation og under-
visning bygget sammen (Grigorenko, 2009). Nar
det geelder den forste leeseudvikling, er den som
vist primaert bygget pa sprogprocesser fremfor
formelle hukommelsesprocesser. Udgangspunktet
vil veere at undersgge, hvor langt eleven er kommet
iforhold til selv at eksperimentere med skrivning.
Dernast hvordan eleven handterer de centrale
sprogligt analytiske processer, der skal guide
eleven mod de enkelte sproglyde, som skal mat-
ches med de korresponderende bogstavtegn. Som
det ses, kommer bogstavkendskab sidst i reekken,
fordi det er der, den initiale sproganalytiske proces
ender i overgangen fra sprog til symboler.

Nar vileegger arbejdsprocessen op pa denne made,
folger viikelvandet pé store paedagogiske teenkere,
her primeert Vygotsky (1978). Nar born skal leere
sig atlaese, méa de tilegne sig ‘'mentale redskaber’,
som kan lukke op for en handtering af de processer,
som skal kunne fungere for at komme fra sprog

til symbolbearbejdning. Leererens redskab for at

fa disse processer i gang og udvikle dem videre er
medieringen, det vil sige den gradvist tilpassede
hjeelp, for at lykkes med processerne derfra, hvor
eleven er (Karpov, 2003). Nar det geelder udvik-
lingen af sproglig analyse af ord, har f.eks. Elkonin
(1973) vist, hvordan man ved hjeelp af enkle kon-
krete redskaber kan visualisere den ordanalyse,
som eleven ma leere sig at hdndtere (se Frost, 2003,
S.67). Men forarbejdet ligger bl.a. i anvendelsen

af sproglege, som gradvist indfgrer eleven i den
sprogligt analytiske virksomhed, som ligger foran
dette, og som kan gennemfores som morsomme

og leererige aktiviteter (Frost & Lgnnegaard,

1995). Hvis disse sproglege benyttes, samtidig

med at bgrnene fra 4-5-ars alderen inspireres og
opmuntres til at begynde at eksperimentere med
skrivning (forteelle pa papiret), har vi sikret basis
for at komme godt i gang med den skriftsproglige
udvikling, pd berns egne premisser. Sa har vi skabt
det grundlag, som Snow beskrev som centraltiden
forste laeseundervisning: samspillet mellem sprog-
lig analyse og bogstavkendskab — ogien logisk og
funktionel paedagogisk sammenhaeng.

Forskellen mellem undervis-
ning og kortlaegning bliver da
minimal - men det er netop
kendetegnet pa dynamisk kort-
laegning.

Og disse forskningsbaserede indsigter bliver da
ogsa det naturlige udgangspunkt for en dynamisk
kortleegning. Forst afdeekke, hvor langt bernene er
kommet iforhold til at skrive - forteelle pa papi-
ret. Derefter undersgge, hvor langt de er kommet
isproglig analytisk indsigt eller sproglig op-
marksomhed. Dernaest undersgge mere preecist,
hvordan de klarer at komme fra en enkel sproglig
ordanalyse til bogstavtegnet (forste lyd/bogstav).
Til sidst kan man undersgge, hvordan de klarer at
skrive enkle ord, og endelig hvordan de klarer at
leese enkle ord. Alt dette kan leegges til rette som
arbejdsprocesser, som kan iagttages, og hvor laere-
ren kan samarbejde med barnet gennem mediering
(Frost, 2018b). Forskellen mellem undervisning og
kortlaegning bliver da minimal — men det er netop
kendetegnet pa dynamisk kortlaegning.

Kortleegningsmaterialet IL-basis (FFrost & Niel-
sen, 1996/2015) er lagt til rette med henblik pa at
muliggere en dynamisk kortlaegning af den forste
skriftsproglige udvikling og de forudseetnings-
funktioner, som indgar, for at leeringsprocessen
kan komme godtigang. I Gruppeproven kan man
kortleegge en klasse successivt i lgbet af aret (0. kl)
iettempo, leereren selv kan tilrettelaegge. Her kan
leereren sa benytte opgaveheeftet, nar man ser, at
klassen er godt pa vej pa et omrade, som man har
fokuseret pa idet daglige.

Hvis leereren opdager, at nogle af bgrnene ikke
udvikler sig som forventet, kan man benytte de
individuelle provemuligheder, Sprog og Bogstav,
Tekst og Ord 1 og 2, som er lagt op helt som dyna-
misk kortleegning. I Sprog og Bogstav begynder
materialet med de samme temaer som i Gruppe-
proven. Men ved hver opgave er der indlagt forslag
til stottestrategier, som muligger mediering. Det
betyder, at leereren kan undersgge, hvilken hjeelp
eleven eventuelt kan hjaelpes bedst videre med. Pa
den made far leereren et grundlag for at tilrettelaeg-
ge en efterfolgende undervisning.
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Organisering og samarbejde i et
dynamisk perspektiv

Arbejdet med elever, som har behov for mere

tid og individualisering i tilegnelse af skrive- og
leesefeerdighed i 0. og 1. klasse, kan med fordel
tilretteleegges pa tveers af klasser og trin i periodi-
ske indsatser (Frost, 2012). Her kan leereren med
udgangspunkt i elevernes indsigter og feerdigheder
tilretteleegge sprog- og skriveveerksteder med hajt
aktivitetsniveau og engagerende arbejdsformer.
Principper fra dels LTG-undervisning (Leimar,
1978) og dels Storyline (Falkenberg & Hakonsson,
2000) kunne med fordel ligge til grund, suppleret
med faelles aktiviteter med diverse sprog- og lae-
selege (Greenberg & Weitzman, 2018).

Laerernes opgave er sa at igangsaette og inspirere
barnene til sprog-, tegne- og skriveaktiviteter, hvor
der — med stotte i mediering fra leererne — pro-
duceres tekster, som laeses og studeres naermere
(Frost, 2003; 2018a). Gennem medieringen vil
leererne kunne stotte de elever, som treenger til
grundigere vejledning, og hvis der sé efter en peri-
ode er elever, som stadig ikke udvikler sig, kan man
seaette mere specialpaedagogisk stotte ind.

Men for at fa fuldt gennemslag i en sddan supple-
rende indsats mé dette arbejde gennemforesiet
neert samarbejde med foreeldrene til de pageel-
dende elever. Ikke fordi foraeldrene skal tildeles et
direkte ansvar, men fordi det giver bornene ekstra
motivation, nar foreeldre statter op og interesserer
sig. Samtidig kan man inspirere foraeldrene ved

at aftholde mgder, hvor der gives orientering om
indholdet i det supplerende tilbud og desuden om,
hvordan de konkret kan stotte barnenes udvikling
(Christiansen et al, 2017).
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Testene skal supplere
laererens faglige

vurdering

LIS POHLER, PADAGOGISK KONSULENT,
WWW.LAESNING.DK

Larerens faglige vurdering kan ikke erstat-
te testene, men testene kan altsa heller ikke
erstatte laerernes faglige vurderinger. Det er i
analysen af samspillet mellem den daglige og
faglige vurdering af elevens praestation - og
testresultatet, at den kommende periodes
padagogiske praksis skal tilrettelaegges. Vi
har nemlig brug for test i grundskolen, som vi
kan spejle vores faglige vurderinger i. Vi har
ikke nadvendigvis brug for flere test eller an-
dre test end de, der allerede er pa markedet.
Men der er brug for mere bevidsthed om, hvad
testene tester - og hvad de ikke tester, for
den viden er afggrende ngdvendig, nar test-
resultaterne skal medtaenkes i praksis. Der er
ogsa brug for prioritering af tid til at tolke og
folge op pa testresultaterne i lyset af elever-
nes faglige, kognitive, personlige og sociale
forudseetninger. Testresultater giver i sig selv
ingen handlingsanvisning.

Vimaler og vejer som aldrig for. Vi har ekstra ur
pa, som kan maéle vores skridt, vores hvilepuls, og
hvor mange timer vi har sovet. P& mange arbejds-
pladser skal medarbejderne udfylde OKR-maél
(Objective & Key Results) for hvert kvartal, og de
skal helst formuleres, sa det er realistisk kun at na
de 80%. Filosofien er abenlys: Hvis man presses
lidt, kan man méaske ogsa yde lidt mere.

Hard konkurrence kan virke motiverende for
hgjtpraesterende mennesker, hvad enten praesta-
tionen vedregrer sport, kunst, forretninger eller
uddannelse. Men for de mennesker, som har det

sveert pa et omrade, vil konkurrencen ofte virke
lige modsat: Der er ikke meget motivation i at bli-
ve nummer sidst eller naestsidst hver eneste gang.
Det er et udtryk for manglende forstaelse for
undervisning og udvikling, hvis elevernes preae-
stationer i skolen alene vurderes ud fra sddanne
konkurrenceparametre. Personlig og faglig udvik-
ling styrkes ikke primeert via konkurrence, men
via et langt sejt traek, som medtaenker personlige,
sociale og kognitive kompetencer (Pghler, 2019).
Det gaelder bade, nar man ser pa den enkelte

elev, og hvis man kigger pa hele klasser eller

hele skoler. Mange skoler, som ligger i omréader
med store sociale udfordringer, preesterer under
landsgennemsnit, fx nar karaktererne fra 9.-klas-
seprgverne sammenlignes. Det er ikke et direkte
udtryk for, at leerere eller ledelse pa de pagaelden-
de skoler er darligere til deres arbejde end leerere
og ledere pa skoler i velhaverkvartererne. Det er
nemlig ikke leerernes kompetencer, der méales ved
9.-klasseproverne, det er elevernes faglige kom-
petencer pa givne omrader. Nar skolerne belon-
nes for at haeve karaktergennemsnittet, sa er det
ngdvendigvis ikke udtryk for, at elevernes faglige
kompetencer i fagene generelt er forbedret, det er
heller ikke udtryk for, at leerernes undervisning
er blevet bedre og mere effektiv. Det er alene et
udtryk for, at elevgruppen har klaret sig bedre til
proven end aret forinden. Og det er ikke det sam-
me, som at elevgruppen har faet bedre forudsaet-
ninger for at klare en ungdomsuddannelse.

Vi er ngdt til at male og veje for at vurdere, om vi er
péarette vej, eller om vi er pd en omvej. Det veere sig
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iforhold til den enkelte elev, i forhold til en given
klasse, en given skole eller i forhold til hele argan-
gen af bern eller unge. Dertil er prover og test gode
pejlemerker. Men néar testresultatet bliver et méal i
sig selv — nar test og prever bliver et konkurrence-
parameter, sa er vi ude pa et skraplan, hvor fokus
bliver rettet mod at score bedst muligt i stedet for
at blive rettet mod at blive dygtigere pa et givent
(fag)omrade.

Det [er] snublende naerliggen-
de, at forberedelsen/undervis-
ningen fokuserer pa treening i
testopgaver

Nar selve scoringen bliver malet, sa bliver det
snublende neerliggende, at forberedelsen/under-
visningen fokuserer pa treening i testopgaver, i
stedet for at undervisningen bliver malrettet de
faglige kompetencer, som males med den pagael-
dende test eller prove.

Lad mig give et eksempel (Undervisningsmini-
steriet, 2011). Bdde i de nationale test i laesning, i
9.-klasseprogven ileesning og i 10.-klasseproven i
leesning og sprogbrug meder eleverne parentesop-
gaver (clozetest) som denne, nér deres tekstforsté-
else skal testes:

Vi danske forbrugere er heldige. Vi har masser af
rent drikkevand. Vi skal bare dbne for hanen. Sadan
er det langt fra andre steder i verden, hvor forure-
ning og knaphed pa drikkevand gor livet bade dyrt
og besveerligt.

Men det er desveerre langt fra sikkert, at de gode
tider vil fortsaette. En ny undersggelse fra GEUS
viser, at der er (faerre, stigende, minimale, mindre)
problemer med sprajtegifte i drikkevandet. (opgave 5)

Eleven skal markere, hvilket af de fire ord i
parentesen som passer ind i sammenhaengen.
For at svare rigtigt pa denne opgave skal eleven
saledes bade kunne traekke pa sin viden om ords
betydning, sine erfaringer med tekstband og
leesning mellem linjerne og pé sin almene viden.
Det er en god testopgave, men en elendig opgave
til undervisning i tekstforstaelse. Leererne skal
ikke til at omskrive elevernes tekster, sa der fra

tid til anden dukker parentesopgaver op inde
midt i teksten. Det (animerer, forvirrer, morer,
styrker) eleverne meget mere, end det gavner,
og det flytter fokus fra at forsta tekstens bud-
skab over til at fokusere pa fx ordkendskab eller
tekstband.

@get bevidsthed om, hvad og hvordan
vi maler

Alt hvad der er malbart, bliver efterfolgende det, vi
bruger til at dokumentere vores effektivitet.

Landsgennemsnittet for 9.-klasseprgven i
leesning var 6,0 ved proven i maj 2018 (Under-
visningsministeriet, 2018). Hvis en klasse opnar
et gennemsnit pa fx 8 ved 9.-klasseproven i
leesning, sa er det nodvendigvis ikke et udtryk
for, at de har haft en rigtig dygtig leerer. Det kan
ogsa vaere udtryk for, at eleverne i klassen har en
virkelig god personlig og social ballast i forhold
til leesekompetencerne. P4 samme made kan det
ikke konkluderes, at en klasse, der ender med et
gennemsnit pa 4, har haft en laerer, som ikke var
dygtig til sit fag. Pointen er: Prgver og test méler
pa givne (ofte faglige) kompetencer, de maler
ikke pa baggrunden for udviklingen af disse.
Dermed kan test- eller proveresultatet heller
ikke sige noget om, hvad og hvordan der skal
saettes ind fremover. De kan alene forteelle noget
om status pa et givent tidspunkt pa et givent
fagomrade.

Samme testresultat - forskellige
konklusioner

6.cienlandsbyskole (eksempel fra Pghler, 2019)
har gennemfort den nationale test i leesning.
Laereren har plottet resultaterne ind i Elevprofil-
beregneren (Pghler, 2018), hvor det viser sig, at tre
af'klassens 27 elever, lad os kalde dem Christian,
Magnus og Aisha, placerer sig i kategorien Elev-
profil 8, hvilket betyder, at de tre elever ligger pa et
gennemsnitligt niveau pa alle tre profilomrader.
Den narliggende konklusion kunne derfor vaere,
at de tre elever fagligt placerer sig midt i klassen,
at undervisningen matcher perfekt til netop disse
tre elever, og at de er pa nogenlunde samme faglige
niveau.
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Sprogforstaelse

Christian 63
Magnus 39
Aisha 52

Fig. 1. De tre elevers scoringer i nationale test. De tre
elever placerer sig pad et gennemsnitligt niveau (dvs.
36-65) i alle tre profilomrdder.

Et neermere kig pa de tre elevers scoringer i na-
tionale test (fig. 1) kan bekraefte denne antagelse
- idet man skal huske, at en gennemsnitlig score
liggeriintervallet 36-65.

Problemet er bare, at selv om Christian, Magnus og
Aisha gar i samme klasse, sd er de jo tre forskellige
born med forskellige sociale og personlige histori-
er og forskellige faglige kompetencer. Fx viste det
sig, at Christians relative tid (Pghler, 2018) var 2,8
gange, mens Magnus relative tid var 1,3 og Aishas
1,5. Christians leese-/lgsetid er med andre ord sé
langsom, at det reelt er et udtryk for en laesevan-
skelighed, mens Magnus og Aisha begge har et
upéafaldende tidsforbrug.

Dertil kommer, at Christian i mange sammenhaen-
ge har udfordringer. Christian kommer ofte i klam-
meri verbalt og/eller korporligt. Han har en “mild
ADHD-diagnose”, som psykologen beskrev det, og
han kommer fra et hjem med sociale udfordringer
pa grund af moderens sygdom. Christian har brug
for hjeelp til at fa ro og overblik, bade i forhold til
dagligdagen generelt og i forhold til de konkrete
opgaver. En konkret handleplan for Christian er
beskrevet i Pghler (2019).

Magnus og Aisha er begge rolige og stabile bgrn, de
er vellidte i klassen, men pa ingen made toneangi-
vende. De passer deres skole, begge spiller i gvrigt
fodbold i den lokale boldklub. Det er to elever, som
leereren naesten til enhver tid kan lade indga i en
hvilken som helst gruppering i klassen.

Under gennemsnittet

Gennemsnittet er et dejligt letforstaeligt udtryk.
Og hvis man ligger over gennemsnittet, sa er man
som regel ogsa ganske godt tilfreds med sig selv og
egen praestation. Christian, Magnus og Aisha, som

Afkodning Tekstforstaelse
62 39
48 52
41 47

lige er blevet praesenteret, placerede sig alle pa et
gennemsnitligt fagligt niveau méalt med testen.

Ligger man under gennemsnittet, sd er det knap
sa sjovt. Problemet med sddanne testresultater
er, at halvdelen af eleverne altid vil ligge under
gennemsnittet. Leereren, som skal laese og fortol-
ke et testresultat, skal huske at holde fast i, aten
praestation under gennemsnittet ikke i sig selver
en problematisk praestation. Men hvis praesenta-
tionen kommer ned pa under 10-pct.-percentilen
(dvs. at 90 % eller mere af en given rgang preeste-
rer bedre end eleven), sa kan det vaere en steerkt
bekymrende preestation.

I6.c placerede 11 af de 27 elever sig under gennem-
snittet pa et eller flere profilomrader. Fire elever
placerede sig endda under gennemsnittet pa alle
tre profilomrader. Hvis leereren i forvejen havde
vurderet, at netop disse fire elever ville placere sig
lavtialle tre profilomrader, sa er der sadan set ikke
sd meget at sige til eller gore ved testresultatet.
Der er med overvejende sandsynlighed allerede
taget hand om disse elevers (serligt tilrettelagte)
undervisning.

Nar resultatet er enten ringere eller bedre end
forventet, s ma man ind og kigge nsermere pa
de enkelte delresultater. Herunder ikke mindst
patidsforbruget, hvilket Christians eksempel sa
tydeligt viste.

Laerere, lesevejledere og ledelser skal ikke foku-
sere pa at forebygge darlige testresultater. De skal
fokusere pa at skabe de mest optimale rammer for
den enkelte elevs udvikling. Christian skal ikke
treene laesehastighed, for hastigheden er ikke pro-
blemet - det er symptomet.

De fire elever, som scorer under gennemsnit i alle
tre profilomrader, skal ikke treenes mere i det, de
bliver testet i, de skal have en seerligt tilrettelagt
undervisning, som tager udgangspunkt i hver
enkelts personlige, sociale og kognitive forudsaet-
ninger og kompetencer.
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Hverken leerer, laesevejleder eller leder skal tolke
testresultaterne som udtryk for ineffektiv under-
visning. Det er muligt, at laereren skal omlaegge
dele af sin undervisning ved fx at flytte fokus fra
et felt til et andet, igangseette kursusforlgb eller
omorganisere undervisningen. Men det er ikke
sikkert, det er det, der skal til. Kun ved samtale
mellem laerer, laesevejleder og leder, eventuelt
suppleret med iagttagelser af enkelte elever og/
eller undervisningen i klassen, kan man fé ideer
til, hvordan der kan saettes ind med lige netop dén
leerer, ilige netop dén klasse med lige netop dén
elevgruppe.

Effektiv undervisning

Uanset hvilken test der tages udgangspunkt i, sa
fokuserer den kun pa (nogle fa af) elevernes lese-
feerdigheder, og ikke p&, hvordan undervisningen
er tilrettelagt, gennemfort og evalueret. Derfor
kan testresultaterne ikke sige noget om leererens
undervisning, de kan kun sige noget om netop dét,
den enkelte test er designet til at teste.

Testresultaterne [kan] ikke sige
noget om laererens undervis-
ning, de kan kun sige noget om
netop dét, den enkelte test er
designet til at teste.

Inationale test ileesning testes elevens atkod-
ningsferdighed, elevens forstaelse af enkeltord
og faste vendinger samt elevens forstdelse af
indhold i korte tekster. I 9.-klasseprgven testes
elevens kompetencer til hurtigt og effektivt at
uddrage informationer samt at forsta indhold og
budskaber ilidt leengere tekster. I den forlags-
producerede s@tningslaeseprove testes elevens
kompetencer til hurtigt at kunne veelge den
rigtige illustration blandt 4-5 mulige til en given
setning. Alt sammen kompetencer, som pa hver
sin méade er vigtige og afggrende tegn pa elevens
kompetencer til at laese og forsta tekster. Men in-
gen af dem giver et daekkende udtryk for elevens
kompetencer i tekstforstdelse, og ingen af dem
forteeller noget om, hvordan eleven er blevet un-
dervist, og heller ikke noget om elevens kognitive
og personlige kompetencer.

Skal man vurdere undervisningens effektivitet, skal
man enten konstruere andre test, eller ogsa skal
man acceptere, at vurderingen “kun” baseres pa
iagttagelser, samtaler og deraf folgende hypoteser.

Traening gor ikke mester - traening gor
bedre!

En anden fejlkonklusion pa testresultater er, at
eleverne bliver bedre til testene, hvis de bare trae-
ner mere. Hvis denne treening baseres pa testopga-
ver, sd er der for alvor grund til at rabe vagt i geveer.
Testopgaver er konstrueret til hurtigt og effektivt
at male en given feerdighed, de er absolut ikke eg-
net til undervisning. Eleverne bliver ikke dygtigere
til afkodning, fordi de laver 100 ordkaedeopgaver
forud for en national test i leesning.

Eleverne skal treene, og de bliver bedre af at treene.
Men de skal ikke treenes i eksamens- eller prove-
opgaver, de skal treenes i de grundlaeggende feerdig-
heder inden for faget. De skal treene hver dag, og de
skal have treeningsopgaver, som matcher deres in-
dividuelle niveau. Treening gor nemlig ikke mester
- treening gor bedre! Jo mere man gver sig i givne
feerdigheder, jo bedre bliver man. Men treening i
“smarte” strategier til 9.-klasseprgven skal forst
starte i februar/martsi9. klasse. Starter man for,
fx ved at leere eleverne, at de bare skal gaette, hvis
de ikke kan svare pa et spgrgsmal, sa leerer man
dem kun darlige arbejdsvaner, og de leerer ikke at
reflektere over tekst, spgrgsmal og svar. Skal man
forberede dem godt til fx proven i leesning, sa skal
de leere at leese og forsta tekster, og de skal leere at
stille og svare pa spergsmal til tekster. De skal ikke
pressesiforhold itidsforbruget - de skal presses
iforhold til kvalitet og refleksion over egne svar
(Pohler og Tagnnesen, 2018).

Det er ikke tallet i sig sely,

der er interessant, det er det
grundlag, som tallet er opnaet
ud fra, som er det interessante.
Men det er ikke det samme, som at alle kan treene
sig op til et 10-tal i 9.-klasseproven. Nogle elever

kan, hvis de far undervisning og statte fra en dygtig
leerer, traene sig op til et 2-tal ved proven. Andre
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kan treene sig op til et 12-tal. Det er ikke tallet i sig
selv, der er interessant, det er det grundlag, som
tallet er opnaet ud fra, som er det interessante.

En udfordring for lserere og
skoleledere

Den store udfordring pa skolerne er at kunne
handtere de mange testresultater, som er tilgen-
gelige. Der er naturligvis alle resultaterne fra bade
de frivillige og de obligatoriske nationale test,
men der er ogsa resultater fra forlagsproducerede
test, som skolen og/eller kommunen har besluttet
skal gennemfores pa givne klassetrin, samt alle

de evalueringer, iagttagelser og vurderinger fra
hverdagen, som leererne selv har valgt at indsam-
le mere eller mindre systematisk. Det er ogsa — i
hvert fald i denne sammenhaeng — at betragte som
testresultater. De afspejler en uformel forstaelse
af elevens forudseetninger og kompetencer pa et
givent omrade.

Handteringen af testresultaterne handler om at
erkende, at alle "test”-resultater bidrager til det
samlede billede af klassens eller elevens forud-
seetninger og kompetencer. Handteringen handler
ogsa om skemaer og oversigter, sa alle omkring
klassen eller eleven kan fa adgang til denne viden.
Men handteringen handler forst og fremmest

om at skabe tid og rum til at diskutere forskelle

og ligheder de mange testresultater imellem. De
formelle testresultater skal ikke sté alene, og de

er ikke vigtigere eller mere rigtige end leererens
uformelle iagttagelser og vurderinger. De formelle
testresultater skal fungere som et spejl for leere-
rens uformelle testresultater, dvs. leererens daglige
og faglige vurderinger af elevernes feerdigheder.

En opfordring

Testresultatet kan i sig selv ikke sige noget om,
hvad og hvordan den neeste periodes undervisning
skal planlaegges — hverken nar det geelder hele
klasser eller enkelte elever. Testresultatet giver
forst mening, nar det tolkes i lyset af den daglige
undervisning og med udgangspunkt i viden om og
indsigt i den enkelte elevs faglige, kognitive, per-
sonlige og sociale forudsaetninger og kompetencer.

Det tager ar at udvikle en test. Den bliver afprovet
efter alle kunstens regler og statistiske modeller
med henblik pa at kunne vise noget preecist om
netop dét faglige omrade, som testen er sativerden
for at teste. Nar det arbejde er gjort, sé bliver testen
sat til salg eller offentliggjort, og forst her kommer
den paedagogiske praksis med i spillet.

I grundskolen er der brug for vejledning i opfolg-
ning af testene. Jeg tror ikke, det kan ggres pa
anden made end ved cases. Ledere, laesevejledere
og leerere skal saette sig sammen og ga i gang med
at forteelle historier! Historier om, hvordan leerer-
teamet har laest og tolket fx Christians, Magnus’
og Aishas testresultater og efterfglgende forsggt
at sammenseette et hensigtsmaessigt forlgh. Og
historier om, hvordan det forlgb sa kom til at for-
lobe, med overvejelser om, hvorfor noget gik som
forventet, mens andet absolut ikke gjorde. Der er
masser af benspaend i dagligdagen: sygdom, tema-
dage/uger, ferier og internet, som ikke fungerer.
Det er ikke undtagelser i den paedagogiske praksis.
Det er et vilkar, som ma og skal medtaenkes.

Hvis resultaterne spejles i hin-
anden og drgftes i abenhed,
vil de ogsa kunne bidrage til
kvalificering af planen for den
naeste periodes undervisning.

Opfordringen til skoleledere og lerere er at tage
sig tid til at analysere og diskutere de forskellige
resultater, gore sig umage med at forsta baggrun-
den for hver test og iagttagelse, holde dem op mod
hinanden og fastholde, at det ene resultat ikke er
mere rigtigt end det andet. De bidrager pa hver sin
made og fra hver sin vinkel til forstaelse af klas-
sens eller elevens standpunkt, og hvis resultaterne
spejlesihinanden og drgftes i dbenhed, vil de ogsa
kunne bidrage til kvalificering af planen for den
naeste periodes undervisning.
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Test, 0g hvad enhver
laeseunderviser bar
vide om dem

MADS POULSEN, LEKTOR, CENTER FOR
LASEFORSKNING, KOBENHAVNS UNIVERSITET
OG CARSTEN ELBRO, PROFESSOR, CENTER FOR
LASEFORSKNING, KBENHAVNS UNIVERSITET

Faglige test kan vaere fine iagttagelsesredska-
ber, som kan supplere laererens faglige indtryk
af eleven. Som alle andre redskaber krzaever test
en vis faglig indsigt i deres brug. Denne artikel
giver en introduktion til formal med testning
og kvalitetskrav til test og testning. En vigtig
pointe er, at man bar stille visse kvalitetskrav til
formelle test, fx at de har rimelig og velbeskre-
vet gyldighed og palidelighed, men at man ikke
kan forvente, at test er sa informative, at de
overfladigger kvalificererede fagpersoner.

De fleste af os trives og udvikler os bedst, hvis

vi oplever udfordringer, som pa den ene side er
overkommelige og pa den anden side er tilpas ud-
fordrende til at holde vores opmeerksomhed. Born
- som voksne - er sammensatte individer. Det kan
gore det vanskeligt at afgore, hvad der er passende
udfordringer. Ida kan vaere virkelig god til matema-
tik, men synes, at dansk er kedeligt. Muhammed
er maske god til at stavning, afkodning og historie,
men har vanskeligt ved at forsta tekster, fordi

han kender faerre ord pa dansk end mange af sine
jeevnaldrende.

Gad vide hvorfor Ida synes, at dansk er kedeligt?
Det kan der veere s mange grunde til. Man kan
béde synes, at noget er kedeligt, hvis det er for let
eller for svaert. Maske har hun faktisk lidt sveert
ved at leese. Men hun er jo god til matematik, og
hun har sddan nogle fornuftige foreeldre, og sé kan
man maske som travl leerer hurtigt komme veek

fra at taeenke mere over det. Men hverken matema-
tikfeerdigheder eller paene foraeldre sikrer strengt
taget bern mod leesevanskeligheder. Det gor ikke
sagen lettere for leereren, at den enkelte elevs
situation kan eendre sig. En eendring i Idas hjem-
mesituation kan gere, at hun i en leengere periode
ikke suger sa meget til sig og pludselig faktisk har
sveert ved matematik. Og méaske har Muhammed
brugt sine gode afkodningsfeerdigheder til at leese
en masse og er derigennem i gang med at opbygge
et glimrende ordforrad.

Det er meget at forlange, at leerere skal kunne
holde styr pa 25 komplicerede elever i flere klasser
alene ved hjeelp af uformelle iagttagelser og intui-
tion. Der er brug for faglige iagttagelsesredskaber.
Uformelle iagttagelser er en vigtig og naturlig del
afundervisningen: Hvordan lgser eleverne de op-
gaver, som bliver stillet i timerne? Men gvelserne i
timerne er designet med henblik pa at veere leere-
rige for sd mange som muligt, ikke péa at afdaekke
elevferdigheder. Og aktiviteterne gennemfores
gerne i et virvar af gruppearbejde og andre aktivi-
teter, som gor det sveert at vurdere, hvad de enkelte
elever egentlig foretager sig. Derfor kan det vaere
fornuftigt at supplere med test.

Hvad er test?

Entest er bare en veldefineret made at iagttage
elevers viden og feerdigheder pa. Testen bestar
typisk af nogle opgaver eller spergsmal, som stilles
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under de samme betingelser til alle, og som saledes
stiller alle elever lige. De felles betingelser betyder
0gsa, at testen er den samme over tid og derfor kan
bruges til at folge elevers udvikling med. Et test-
resultat er objektivt i den forstand, at det ikke er
farvet af leererens gvrige viden om eleven. Sddanne
objektive informationer kan supplere, men ikke
erstatte leererens helhedsindtryk af eleven.

En veldefineret made at iagt-
tage viden og faerdigheder pa
er ikke noget, man kan have sa
meget imod. Det er derimod
brugen af testresultatet, der
kan veere problematisk

En veldefineret made at iagttage viden og feerdig-
heder pa er ikke noget, man kan have sd meget
imod. Det er derimod brugen af testresultatet, der
kan veere problematisk. Ingen bryder sig om test,
der alene forer til stempling af en elev som dum el-
ler uduelig. For eksempel er en typisk IQ-test bare
nogle opgaver af samme uskyldige slags, som man
kan more sig med en regnvejrsdag i sommerferien.
Opgaverne - testen i sig selv — kan naeppe skade
nogen. Det er brugen af resultatet, der kan veere
gdeleeggende fx for elevens selvopfattelse eller
statusiandres gjne.

Status og fremadrettet brug

Derfor er det forholdsvis almindeligt i teoretiske
uddannelsessammenheaenge at skelne mellem (for-
mativ, fremadrettet) brug af test til at tilrettelaegge
undervisning ud fra og (summativ, status) brug af
test til at vurdere elevens udbytte af undervisnin-
gen.

I praksis er det ikke altid let at skelne, fordi den
samme test kan bruges pa begge méader. Et resultat
iden nationale leesetesti4. klasse kan i princippet
bruges (formativt) til at tilrettelaegge den kom-
mende leeseundervisning ud fra og til (summativt)
at vurdere elevernes udbytte af den foregaende
undervisning.

Hvis man lgfter blikket fra den enkelte elev til
underviserens perspektiv, sa kan en summativ ud-
byttetest faktisk i hgj grad blive en formativ tilret-
teleeggelsestest. For underviseren har selvfglgelig
brug for at vide, om undervisningen virkede efter
hensigten - at eleven faktisk leerte sig det, der var
sigtet med undervisningen. Det kan muligvis veere
for sent at planlaegge noget for den aktuelle elev,
fx fordi undervisningen er slut; men underviseren
kan tage ved leere af elevudbyttet og spge efter veje
til at forbedre undervisningstilbuddet. Sa i den
forstand kan underviseren bruge testresultatet
fremadrettet ved planlaegning af undervisning for
kommende elever (se eksempler i Elbro & Poulsen,
2015).

Testformater

En test afleeseforstaelse kan se ud pad mange
mader. Den prototypiske test indeholder en eller
flere tekster og en raekke sporgsmal til dem, som
eleven skal besvare. Svarmulighederne kan veere
givet (multiple choice), og eleverne skal s& veelge
det rigtige svar. Eller eleven skal selv formulere
svaret. Men der er mange andre formater. Et andet
format er clozetest, hvor ord er taget ud af teksten,
og laeseren sa skal forsgge at regne de manglende
ord ud.

Nogle test ligner noget fra virkeligheden mere

end andre test. For den uerfarne kan det fx veere
betryggende at vide, at en laesetest indeholder
autentiske tekster og sporgsmal. Det svarer til,

at mennesker, der ikke har set et termometer for,
heller ikke har sa megen tillid til det og hellere selv
vil fole efter, om der er tilpas koldt eller for varmt

i kgleskabet. Man skal lige veenne sig til testfor-
mater, der som fx clozetest ikke ligner noget fra
virkeligheden; men derefter kan de vaere helt fine
og give preecise og brugbare oplysninger pa ret kort
tid.

Adaptive test. Langt de fleste test indeholder de
samme opgaver til alle deltagere. Men der er ogsa
test, som tilpasser sig elevens feerdigheder, sakaldt
adaptive test, som fx de nationale test ilaesning.
Ved adaptive test flytter dygtige elever hurtigt
frem til nogle af de svaerere opgaver. Og testningen
standser, nar opgaverne bliver klart for sveere for
eleven. Det format har den tekniske fordel, at der
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kan blive flere relevante opgaver pa elevens niveau
til at give et godt og sikkert billede af elevens
faerdigheder. Desuden vil alle elever opleve testen
som ca. lige sveer, fordi der er opgaver, som selv

de dygtigste elever ikke kan lgse. Om det er en
fordel, at alle finder testen lige sveer, kan faktisk
diskuteres, fordi elever ogsa kan have nytte af at

fa korrigeret en overvurderet eller undervurderet
selvopfattelse.

Gruppetest eller individuel undersogelse?
Inden man gar i gang med en individuel undersg-
gelse med fx den nationale ordblindetest, sa skal
der veere gode grunde. Som i Idas tilfaelde ovenfor
kan man have en raekke uformelle iagttagelser fra
undervisningen, som kunne tyde p4, at Ida har
vanskeligheder. Normalt vil man supplere sadanne
iagttagelser med resultaterne af en gruppetest, dvs.
en test, som hele klassen (eller en storre gruppe)
har gennemfort pa samme tid (national test eller
forlagsfremstillet test). Gruppetest kan netop
bruges til at screene for eventuelle vanskeligheder.
Hvis Ida sa viser sig at have vanskeligheder med
gruppetesten, bor man ga videre med en individuel
udredning.

Praecision, hastighed og effektivitet

Nér resultaterne af en videns- eller faerdigheds-
test sé skal ggres op, er der typisk de folgende tre
samlede resultater:

Hastighed: Hvor mange opgaver naede eleven?
Det opgores typisk som antal naede opgaver (eller
ord) pr. minut. Man teeller alle de ndede opgaver,
uanset om de er besvaret rigtigt, forkert eller
opgivet.

Praecision: Hvor mange af de ndede opgaver hav-
de eleven rigtig? Det opgeres normalt i procent.

Samlet faerdighed eller effektivitet: Antal
rigtigt besvarede opgaver pr. minut. Det er hastig-
heden ganget med praecisionen.

Da skriftsproglige feerdigheder netop er feerdig-
heder, er bade hastighed og preecision vaesentlige
aspekter af feerdigheden. En laesning med blot 30
ord i minuttet giver en elev i 8. klasse klare praktiske
udfordringer, selv om den matte veere 100 % korrekt.

Over eller under graensen?

Skriftsproglige test bruges mange gange til at finde
de elever, som har brug for sarlig opmaerksomhed
og evt. stotte. Nogle gange er test direkte indrettet
med det formal for gje, som det fx er tilfeeldet med
den nationale ordblindetest. Testen ma sa have

en eller flere vejledende greenser for, hvornar et
resultat er bekymrende, og hvornar det ikke er.
Disse graenser bar veere veldokumenterede (se om
gyldighed nedenfor).

Kvaliteten af test

Den paedagogiske nytte af en faglig test atheenger
af 1) om testen er passende til formalet, 2) at testen
gyldigt maler det, den skal male, 3) at testen er
palidelig, 4) at der folger et sammenligningsgrund-
lag med, s& man kan vurdere resultaterne, og 5)

at testen bliver afviklet og fortolket fornuftigt af
kompetent fagpersonale, som samtidigt har blik
for hele eleven.

1. Passende til formalet. Valg af test bestem-
mes af formalet med at teste. Laereren kan fx have
en fornemmelse af, at Ida har sveert ved at laese
tekster med god forstaelse. Derfor er det rele-

vant at se pa Idas resultater med en gruppetest
aflaeeseforstielse (= tekstforstaelse i de nationale
test ellerien forlagsproduceret test). Hvis laere-
rens fornemmelse bliver bekraeftet af testen, er
det oplagt at ga videre for at finde ud af, hvor Idas
vanskeligheder opstar i leesningen. De kan jo bade
have med ordafkodningen og med sprogforstaelsen
at gore (se fx Elbro, 2014, kapitel 2). Maske er der
allerede screeningsresultater, som kan kaste lys
over Idas feerdigheder. Maske skal der en neermere
individuel undersegelse til. Ida kan have sveert ved
det ene uden at have sveert ved det andet.

Uanset hvad, er méalet med undersggelserne (og
testningen) hele tiden at finde ud af, hvilke opgaver
og aktiviteter der er relevante for Ida, og hvilket
niveau de skal vaere pa. Ida kan have brug for lette
tekster og opgaver i afkodning af ord. Ida kan ogsa
have brug for at leere at traeekke mere pa sin bag-
grundsviden for at forsta tekster. Man kan ikke
vide det uden at vide, hvor Ida har sine staerke og
svage sider.
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2. Gyldighed (validitet). En test skal faktisk og
primeert teste det, den pastar at teste. En test, hvor
opgaverne bestar i, at man skal benaevne billeder,
er helt banalt ikke en test af afkodningsfaerdighed.
En sadan test udfordrer faktisk ikke afkodnings-
faerdigheder. En test, hvor opgaverne bestar i, at
man skal leese en kompliceret faglig tekst og be-
svare sporgsmal til teksten, er nok ikke primeert en
test af afkodningsfeerdighed. Den udfordrer maske
faktisk afkodningsferdighed. Men den udfordrer
ogsa andre feerdigheder, fx ordforrad, baggrundsvi-
den og kompliceret sprogforstaelse, sa den er ikke
primeert en test af afkodningsferdighed. Proble-
met er, at hvis en elev svarer forkert, s ved man
ikke, om det skyldes manglende afkodningsfeerdig-
hed, ordforrad, baggrundsviden eller kompliceret
sprogforstaelse. Der er snarere tale om en generel
laeseforstéelsestest.

Vurderingen af gyldighed starter saledes med

en faglig vurdering af, hvad der er udfordrende i
testen. Men selv eksperter kan have sveert ved fra
skrivebordet at vurdere, hvad der i nogle bestemte
opgaver egentlig er udfordrende for en bestemt
malgruppe.

Derfor kan det vaere relevant at undersgge, om vur-
deringen af gyldighed stemmer med systematiske
observationer fra virkeligheden. Resultaterne fra
en ny leeseforstaelsestest skulle fx gerne stemme
overens med en etableret test af leeseforstaelse. De
skulle gerne have samstemmende gyldighed. Dvs.
at hvis man tester et storre antal elever, sa skulle
de elever, der scorer hgjt pa den ene test, ogsa helst
score hgjt pa den anden, og dem, der scorer lavt

pa den ene, skulle gerne score lavt pa den anden.
Ellers giver det ikke mening at sige, at de to test er
gyldige test af samme faerdighed. En tommelfin-
gerregel er, at sammenhangen mellem de to test
bor veere steerk (en korrelation over 0,7; se fx Elbro
& Poulsen, 2015, kapitel 5 om korrelation).

Nogle test er konstrueret og bruges med det formal
at vurdere, om man skal veere sa bekymret for et
barns faglige udviklingsmuligheder, at man skal
lave en seerlig indsats for barnet. Nar testen skal
forudsige noget, sa vil man forvente, at der er doku-
mentation for, at den faktisk kan forudsige, sddan
som det pastas. Man forventer forudsigende (prae-
diktiv) gyldighed af testen. Forudsigende gyldighed

er fx relevant for sprogvurderingstest i dagtilbud-
dene. Hvis de born, der scorer lavt i sprogvurde-
ringsmaterialet, ogsa har seerligt stor tendens til
senere at have sproglige vanskeligheder, sa giver
sprogvurderingsmaterialet gyldig information.

En grovtommelfingerregel er, at forudsigelsessik-
kerheden skal veere over 80 %, hvis den skal veere
paedagogisk brughbar for de enkelte bgrn. Sikker-
heden skal geelde bade for bgrn, der udpeges til at
veere i risikozonen, og for bern, der ikke udpeges til
at veere i risikozonen. Hvis forudsigelsen streekker
sig leengere ud i fremtiden end ca. et ar, sa bliver
den selvfalgelig svagere - ligesom vejrudsigten
bliver mere usikker, jo l&engere ud i fremtiden den
straekker sig. Man kan laese mere om denne slags
analyser og vurderinger i Poulsen (2018) og se det
eksemplificeret i en artikel om Ordblinderisikote-
sten (Gellert & Elbro, 2018).

3. Palidelighed (reliabilitet) og felsomhed.
En test skal give et rimeligt palideligt indtryk af
elevens feerdighed. Det duer ikke, hvis den samme
elev far vurderet sin feerdighed som hgj den ene
uge, men lav den naeste uge. Sa kan resultatet ikke
bruges til ret meget (forudsat at det giver mening
at bruge den samme test to uger i traek). Testresul-
tater bliver upalidelige, hvis tilfeeldigheder far lov
til at spille for stor en rolle.

Blandt andet derfor skal en test helst have mange
opgaver, for ellers kan smaé tilfeeldigheder i enkelt-
besvarelser spille en stor rolle for testresultatet.
Hvis der fx kun var ét ord i en ordforradstest, fx
mikroskop, sa ville det veere ret tilfaeldigt, hvem
der klarede sig godt. Elever, der lige havde arbejdet
med mikroskoper i natur og teknik, ville klare sig
godt — uanset hvilke ord de ellers kendte. Sddanne
tilfeeldigheder kan aldrig fjernes. Men hvis der er
tilstraekkeligt mange og velvalgte enkeltopgaver, sa
vil en enkelt lille tilfeeldighed her og der ikke spille
den store rolle for det samlede resultat. Mange en-
keltopgaver er ogsa en forudseetning for, at testen
overhovedet kan skelne mellem mange niveauer i
feerdigheder, dvs. at testen har en god falsomhed.

Det nedvendige antal enkeltopgaverien test
aftheenger af mange ting, bl.a. hvor felsom testen
skal veere, og hvor palidelig hver enkeltopgave er.
Hvis det fx er forholdsvis let at geette det rigtige
svar (fordi der blot er to eller tre svarmuligheder at

VIDEN OM LITERACY NUMMER 25 | APRIL 2019 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LZESNING 97



veelge imellem), sé er folsomheden lav, og der skal
flere enkeltopgaver til.

Man kan vurdere palideligheden af en test ved at
se pa faktiske testresultater. Man kan fx lade den
samme elevgruppe tage den samme test (eller en
paralleludgave) med kort mellemrum. S& vurde-
rer man gentest-palideligheden. Eller man kan se,
hvordan resultaterne med den ene halvdel af en-
keltopgaverne haenger sammen med resultaterne
af den anden. De forskellige metoder bygger alle pa
enidé om, at en tests palidelighed kan méales som
testens korrelation med sig selv. En tommelfinder-
regel er, at palideligheden skal vaere over 0,7. Du
kan laese mere om dette i Elbro & Poulsen (2015,
kapitel 7). En forlagsfremstillet test bgr indeholde
oplysninger om testens péalidelighed. Hvis en laerer
selv fremstiller en lille test til uformelt at vurdere,
hvad eleverne kan, sé er der sjeeldent grund til at
besvaere sig med en egentlig palidelighedsundersg-
gelse. Men man bgr sa vaere opmaerksom pa, at der
er greenser for, hvor meget man skal laegge i resul-
taterne. Hvis man vil have praecis information, er
det som oftest bedre at veelge et testredskab med
dokumenteret gyldighed og palidelighed.

Ingen test er 100 % palidelig. Mindre kan ogsa gore
det, iszer hvis man forstar at sammenholde test-
resultater med hinanden og med mere uformelle
iagttagelser af eleverne.

4. Sammenligningsgrundlag (normer). Det er
let at opgore en elevs testscore, fx til 83 % rigtige i
en diktat. Men sadan et tal er sjeeldent informativt
isig selv. Er 83 % godt eller darligt? Det kan komme
an pa sa meget, fx ordene i diktaten, og om eleven
gik i anden eller femte klasse. Det kan veere sveert
ud af det bla at sige, hvad man egentlig kan for-
vente af elever pa et givet klassetrin. Selv erfarne
leerere kan blive overraskede over, hvad der har sat
sig fast efter et undervisningsforlgbh. Man har brug
for et sammenligningsgrundlag. Derfor folger der
med mange forlagstest oplysninger fx om gennem-
snitsscorer for bestemte klassetrin, eller hvor stor
en andel af eleverne der fordeler sig i forskellige
resultatgrupper. Sddanne normer er typisk baseret
paresultater fra mange elever spredt pa flere sko-
ler. De fungerer nseermest som mange ars systema-
tisk forarbejdede erfaringer for en enkelt leerer.

Testresultater bar altid sam-
menholdes med andre iagtta-
gelser, nar hensigten er at til-
rettelaegge undervisningen for
den enkelte elev.

Hvis Ida i midten af tredje klasse scorer vaesentligt
under andre elever i tredje klasse i en afkodnings-
test, sa er der grund til at veere opmeerksom pa,

om hun far tilstraekkeligt ud af de leeseathaengige
opgaver, som man synes passer til de gvrige elever
iklassen. Og maske skulle man sgrge for, at hun
far noget mere treening med lettere atkodningsop-
gaver, som man ellers ville mene passede til yngre
elever.

5. Kvalificeret afvikling og fortolkning. Det
er vigtigt, at man afvikler test pa den méade, som er
beskrevet i testvejledningen. Det er en forudseet-
ning for, at man kan sammenligne testscorerne
med normerne. Hvis ikke eleverne lgser opgaverne
under samme vilkar, sd er sammenligning umulig.
Det er ogsa vigtigt, at opgaverne og instruktioner-
ne er klare, s eleverne har samme forstaelse af,
hvad de skal.

Endelig er det vigtigt, at test udveelges og fortolkes
af fagfolk med de ngdvendige kvalifikationer og
helst med et bredt kendskab til eleven. Faglig ind-
sigt er ngdvendig for at veelge, hvilke feerdigheder
eller delfeerdigheder testen skal afdeekke, og hvilke
opfolgende tiltag der er relevante at iveerksaette.
Fx skal man have laesefaglig indsigt i forskellen
mellem afkodning og sprogforstaelse for at udvael-
ge og folge op pé relevante test af delfeerdigheder
ileesning. Man skal ogsa have en smule testfaglig
indsigt for fornuftigt at kunne se en testscore i
forhold til en norm. Lidt testfaglig indsigt hjeelper
ogsa en til at forholde sig konstruktivt til, at test
ikke er 100 % palidelige. Testresultater ber altid
sammenholdes med andre iagttagelser, nar hen-
sigten er at tilrettelaegge undervisningen for den
enkelte elev.
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Om at lave

HOLGER JUUL, LEKTOR, PH.D., KOBENHAVNS
UNIVERSITET OG LENE M@LLER, TIDLIGERE
LEKTOR VED PROFESSIONSHZJSKOLEN
METROPOL

Testserien Skriftsproglig udvikling begyndte at
udkomme i august 2009 og fylder saledes snart
ti ar. De farste lsesepraver i serien var trykte
prover med elever i 1. til 6. klasse som primaer
malgruppe. | 2015 kom der digitale udgaver til.
Senest er der udkommet praver til elever i 6. til
8. klasse (udelukkende i digitalt format). | ar-
tiklen fortaeller vi om nogle af de overvejelser,
vi som forfattere har haft om, hvordan praverne
skulle udformes.

Praveserien Skriftsproglig udvikling er udfor-
met af denne artikels forfattere og udgives af
Hogrefe Psykologisk Forlag. Serien daekker O.
til 8. klassetrin og omfatter foruden prever af
bogstavkendskab og stavning disse laesepraver:

Ordlzaesning
Ordlaeseprave 1-2 (1.-5. klasse)
Ordgenkendelse (6.-8. klasse)

Saetningslasning
Saetningslaeseprave 1-2 (1.-5. klasse)
Saetningslaesehastighed (6.-8. klasse)

Tekstlaesning

Tekstleeseprove 1-8 (1.-7. klasse)
Tekstforstaelse Udsagn A og B (to parallelle
prover; 6.-8. klasse)

Tekstforstaelse Cloze (6.-8. klasse)

Da et testforlag spurgte os, om vi ville udforme en
ny serie laeseprover, satte det mange overvejelser
igang. Noget af det forste, vi blev enige om, var

at prioritere den praktiske anvendelighed hgjt.
Proveaktiviteter er ikke noget formal i sig selv, s
generelt er vores holdning, at preover skal veere sa
kortvarige som muligt. Men samtidig skal resul-
taterne selvfglgelig give informationer, der er
vaesentlige for laererens tilretteleegning af under-

laeseprover

visningen, hvilket kraever, at antallet af opgaver
er stort nok til at give et nuanceret indtryk af hver
enkelt elevs feerdigheder.

Proveresultater indebaerer naer-
mest pr. definition en reduktion
[...] men i mange sammenhaen-
ge er det faktisk en fordel.

Uanset hvor lange prover man udseetter sine elever
for, vil der veere aspekter, der ikke kommer med.
Proveresultater indebeerer neermest pr. definition
enreduktion. Det lyder jo ikke rart, men i mange
sammenhaenge er det faktisk en fordel, for forméalet
med prover er oftere at fa overblik over det veesent-
ligste end at dokumentere verden i al dens komplek-
sitet. Udfordringen er at udforme prover, sa det, der
traeder frem, er noget veesentligt — uden at der gar
for meget tid fra den egentlige undervisning.

Tidsgraenser

Et af vores vigtigste valg var, at de fleste prover
skulle afvikles med ret korte tidsgraenser, men til
gengaeld have sa mange opgaver, at det var sveert
for eleverne at na igennem dem alle. Meningen var,
at de bare skulle né s meget, de kunne. Det har
ganske vist den ulempe, at man ikke kan sammen-
ligne eleverne pa samtlige enkeltopgaver — men

til gengeeld ved man, at eleverne har arbejdet lige
leenge, og man undgar, at prevesituationen bliver
en klassekonkurrence om at blive forst feerdig. En
anden fordel er, at prgverne er fglsomme for et
bredt spektrum af feerdighedsniveauer - fra elever,
der ikke nar s mange opgaver eller laver mange
fejl, og til elever, der far en hgj score, fordi de bade
svarer hurtigt og laver fa fejl.
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Ord- og tekstleesning

Leaesning er mange ting. At leese sammenhaen-
gende tekster stiller selvsagt flere krav end at
leese enkeltord (Elbro, 2014). Nar det gaelder be-
gyndere, er det dog naturligt at fokusere pa, om
eleverne er i stand til at leese enkeltord, for hvis
de har problemer med dét, er det der, man bor
fokusere i undervisningen. Omvendt er hovedin-
teressen fra mellemtrinnet og frem, om elever-
ne kan laese tekster med god forstéelse. Med
Skriftsproglig udvikling har vi imidlertid valgt at
tilbyde prover af bade ord- og tekstlaesning lige
fra 1. til 8. klasse.

Selv blandt eeldre elever kan det veere relevant at
afdekke niveauet mht. ordleesning; hvis elever-
nes leeseforstaelse er begraenset, kan usikker
eller langsom ordleesning veere en vigtig del af
forklaringen (Petersen & Renberg, 2011). Og

nar det geelder elever i indskolingen, kan man
som laerer selvfolgelig ogsa veere interesseret i

at vide, om eleverne, nar de forst har knaekket
koden, er i stand til at leese (simple) tekster med
udbytte. Vi har pa den baggrund valgt at lade det
veere op til leereren/skolen, hvad der skal foku-
seres pa. Man kan velge en prgve af ordleesning
eller en prove af tekstleesning, alt efter hvad man
gnsker belyst.

Hvad angar udformningen af tekstprover, er der
principielt to veje at gd. Man kan (som vi gor i
proverne Tekstforstaelse Udsagn og Tekstfor-
staelse Cloze) praesentere eleverne for en raeekke
relativt korte tekster med indlagte opgaver. Pa
den made kan de inden for provetiden made
eksempler pa vidt forskellige emner og teksttyper,
béde forteellende og informerende. Den anden

vej (som folges i Tekstlaeseprove 1-8) er at lade
eleverne laese en leengere afsluttet tekst. Fordelen
her er, at leeseproven svarer godt til leesning i den
virkelige verden, hvor man jo ofte beskaftiger sig
med hele tekster. I forhold til afsluttede tekster
kan anvendelse af tidsgreenser dog vaere uhen-
sigtsmeessig, for sa bliver langsomme laesere jo
snydt for slutningen. De to neevnte tekstprovefor-
mater (leesning af udvalgte passager vs. leengere
afsluttede tekster) har begge deres berettigelse,
men leegger veegten lidt forskelligt: Vil man have
bredde i teksttyper, eller vil man have en mere
autentisk leesesituation?

Satningsleesning

Som en mellemting mellem ord- og tekstlaese-
prover kan man ogsa veelge at bruge prover af
s@tningslaesning. Seetningsleesning kraever mere
afeleverne end prover af ordleesning, og samtidig
er de hurtigere at gennemfore end proverne af
tekstleesning. Desuden ser vi det som en fordel ved
seetningsprever, at de kan give et klarere indtryk
af'elevernes grundlaeggende leesehastighed end
tekstprover. Ved tekstleesning kan teenksomme
elever bruge ganske lang tid pa at reflektere over
tekstens indhold, hvilket p4 mange mader er en
god ting - men med den konsekvens, at de fremstar
som langsomme leesere. I seetningsleeseprover er
der normalt ikke helt sd meget at reflektere over.
Ivores s@tningsprover gaelder det bare om at né
at leese s mange seetninger som muligt inden for
tidsgreensen og at besvare de tilhgrende opgaver
uden fejl.

Overordnede scorer og delscorer

Uanset hvad leeseprover fokuserer pa, bar de efter
vores opfattelse munde ud i en samlet, overordnet
score for hver elev, sddan at man som leerer far
overblik. Det er imidlertid vigtigt at veere op-
meerksom p4, at den overordnede score i prover
patid bade pavirkes af praecisionen (hvor stor en
del af opgaverne eleven har besvaret uden fejl) og
afhastigheden (hvor mange opgaver eleven har
besvaret inden for tidsgreensen). Nar man som
leerer skal planlaegge leeseundervisning, er begge
aspekter, praecisionen og hastigheden, ofte vigtige
at fa belyst

Uanset hvad leesepraver fo-
kuserer pa, bor de efter vores
opfattelse munde ud i en sam-
let, overordnet score for hver
elev, sadan at man som laerer
far overblik.

Dermed bliver der imidlertid hele tre leesescorer
for leereren at forholde sig til for hver elev. Vores
valg har veeret at inkludere alle tre i de klasse- og
elevrapporter, som man kan udtrakke (via net-
tet), nar en prove er afsluttet. Den overordnede
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score giver et indtryk af elevens generelle niveau,
mens scorerne vedr. preecision og hastighed ofte
giver et indtryk af, hvad eleven har brug for at
arbejde med. Sa leenge leesningen er usikker, er
det der, det paedagogiske fokus mé laegges. Elever,
der leeser sikkert, kan derimod ofte udvikle deres
leesefeerdighed betydeligt ved at opgve en hgjere
hastighed.

Som leerer far man endnu flere scorer at forholde
sig til, hvis man ogsé ser pa delscorer vedrgrende
bestemte grupper af opgaver. Men man far ogsa
mulighed for at komme mere i dybden med den en-
kelte elev. I vores ordleeseprover kan man eksem-
pelvis veelge at se pa, hvordan eleven klarer sig for
bestemte typer af ord (fra korte og lydrette til lange
og/eller uregelmaessige) og dermed fa en ide om,
hvilke ordtyper der kan gore en tekst sveer for den
enkelte elev. Et andet eksempel pa delscorer, som
vi haber kan uddybe lererens indsigt, er, at elever-
neiproven Tekstforstaelse Udsagn for hver lest
tekst skal tage stilling til en reekke udsagn og angi-
ve, om de passer med teksten. Blandt disse udsagn
ligger de forste ret taet pa tekstens ordlyd, mens det
ofte kraever inferensdragning (leesning “mellem
linjerne”; se Daugaard, 2015) at tage stilling til de
sidste. Dermed kan fejlmgnsteret give et indtryk
af, om bade de mest basale og de mere avancerede
forstaelseskomponenter er pa plads.

Fortolkelige resultater: normer og
kriterier

Pointen med de ovennaevnte scorer og delscorer er
at gore proveresultaterne informative og fortol-
kelige. Overordnede scorer er primeert informa-
tive, hvis de kan sammenlignes med normer, dvs.
empirisk baserede oplysninger om, hvordan elever
péa et givet klassetrin normalt klarer sig i proven. I
samarbejdet med vores forlag har det derfor vaeret
af stor betydning, at forlaget har kunnet sta for at
indsamle normer fra relativt store elevgrupper fra
et bredt udvalg af danske skoler. Ved normbaseret
fortolkning far man en pejling pa, hvordan elevens
eller klassens niveau ligger i forhold til, hvad man
typisk ser pa klassetrinnet. Det er vaesentlig infor-
mation, men det méa understreges, at leesning ikke
er en konkurrence - og at cirka halvdelen af en
argang i sagens natur scorer under gennemsnittet!

Paedagogisk er det efter vores
mening vigtigt, at den norm-
baserede fortolkning suppleres
med kriteriebaseret fortolk-
ning.

Padagogisk er det efter vores mening vigtigt, at
den normbaserede fortolkning suppleres med kri-
teriebaseret fortolkning. Det er her delscorer, som
de ovennaevnte kommer ind i billedet. Ved krite-
riebaseret fortolkning ser man pé, hvad eleverne
har hhv. let og sveert ved — uanset om eleverne

er typiske for deres klassetrin eller ej. Man kan
eksempelvis sperge, hvad der kendetegner de ord/
seetninger/tekster, som eleven leeser ubesveret, og
hvad der kendetegner de ord/saetninger/tekster,
som eleven leeser langsommere og/eller mere usik-
kert. Med den viden bliver det lettere at opstille
meningsfulde leeringsmal — og lettere at hjselpe
eleven med at finde egnede tekster til selvstaendig
leesning.

Multiple choice-problemet - og vores
lgsning

Til alle pregverne i serien har vi valgt at bruge opga-
ver i multiple choice-format. Denne type opgaver
har to meget store fordele: Prgver kan afvikles med
en hel klasse ad gangen, hvor hver elev arbejder i
sit eget tempo. Og opgorelsen af scorer kan auto-
matiseres, sddan at resultaterne er tilgeengelige
straks efter provens afslutning.

Imidlertid falger der ogsa et klassisk fortolknings-
problem med valget af multiple choice-prover.
Problemet er illustreret i diagrammet til venstre i
Figur 1.

Vandret i diagrammet vises procent rigtige i en
seetningslaeseprove (med to valgmuligheder pr. op-
gave), og lodret vises antallet af besvarede opgaver
pr. minut. Hver cirkel i diagrammet repraesenterer
en elev med en given kombination af praecision

og hastighed. Den indcirklede elev har opnéet en
ganske hgj samlet score (faktisk over middel for
elevens klassetrin!) ved at besvare opgaverne med
hgj hastighed — men med en preecision, der kun
ligger lidt over 50 %, og som kan veere resultatet
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Forholdet mellem praecision og hastighed opgjort pd to lidt forskellige mader. Data fra normeringen af pro-
ven Satningslaesehastighed (gengives med tilladelse fra Hogrefe Psykologisk Forlag).

af rene gaettesvar. Problemet er med andre ord, at
man i multiple choice-pregver kan opna tilsyne-
ladende fine scorer — uden at man ngdvendigvis
forstar, hvad man leeser!

Dette problem har vi indfort en lgsning paide
senest udkomne prover til 6. til 8. klasse (se
diagrammet til hgjre i Figur 1). Her trackker vi
nemlig procenten af forkerte svar fra procenten
af korrekte svar, sddan at scoren for en elev med
50 % rigtige og 50 % forkerte bliver 0. Denne score
kalder vi Praecisionsgraden. Fordelen ved denne
justerede preecisionsscore er, at elever med geet-
teadfaerd far scorer taet pa nul. Nar Praecisions-
graden kombineres med hastighedsmalet til en
samlet score, som vi kalder Laeseflow, far elever
med geetteadfeerd ogsa pa dette mal en score teet
pa nul. Dermed bliver der overensstemmelse mel-
lem elevernes preestationer og deres scorer, ogsa
hvis de geetter sig frem. Interesserede kan finde
beregningsformlerne i provevejledningen (Moller
& Juul, 2017)

Et kategorisystem

Som det fremgar af Figur 1, har vi valgt at inddele
elevernes resultater i resultatkategorier, som er ba-
seret pa kriterier for praecision og hastighed. Elever,
der har lav preecisionsgrad eller svarer usaedvanlig
langsomt, placerer sig i, hvad vi kalder For-fasen
(elever markeret med redti Figur 1). Resultatet ty-
der p&, at de endnu ikke er sa langt i deres udvikling,
at de kan klare de krav, proven stiller. I den anden
ende af kategorisystemet har vi elever i kategorien
Automatisering — det er elever, som kombinerer en
hgj praecisionsgrad med en hgj hastighed (markeret
medlillaiFigur 1). Her tyder resultatet pd, at de
klarer prevens krav stort set uden problemer.

Ideen med kategorisystemet er at gore resultater-
ne mere overskuelige for leereren. Ved gruppear-
bejde kan det i mange sammenhaenge veere hen-
sigtsmaessigt at samle elever, der scorer i samme
kategori. Hensigten var, at de betegnelser, vi valgte
at give kategorierne, skulle veere informative —
men vihar erfaret, at det kan give en vis forvirring,
hvis det ikke understreges tydeligt, at de er baseret
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pa kriterier, der er uathaengige af elevens klasse-
trin. Figur 2 viser som eksempel den procentvise
fordeling af kategoriscorer for Sztningslaeseprove
1. Umiddelbart kunne man tro, at en score i den
midterste kategori, Stabiliserings-fasen (gron
farve i Figur 2), pr. definition ma veere utilfreds-
stillende. Imidlertid er et resultat i denne kategori
decideret fremragende, hvis der er tale om en elev,
derlige er begyndtil. klasse. Og istarten af 2.
klasse er et resultat i denne kategori helt normalt
og ikke specielt alarmerende.

Betegnelsen Stabilisering angiver, at der i forhold
til provens krav er et betydeligt rum for fortsat
udvikling, mens Automatisering angiver, at med
de krav, der stilles i proven, er eleven ved at veere i
mal. Elever, der placerer sig i kategorien Automa-
tisering i Szetningslaeseprove 1, placerer sig typisk
ien lavere kategori i den mere kraevende Sat-
ningslaeseprove 2.

Digitale muligheder

Med de digitale versioner af pregverne blev det
ngdvendigt at normere prgverne pany - hvilket vil
sige, at de igen blev afprevet pa en stor og nogen-
lunde repreesentativt udvalgt elevgruppe — fordi
afviklingsvilkarene jo var lidt anderledes. Det

var pa tale at eendre pa kategorigreenserne, fordi
svartiderne i snit viste sig at vaere lidt kortere, nar
eleverne skulle svare med klik og ikke som tidli-
gere med blyant. Med digital afvikling blev det en
smule nemmere at fa en score i kategorien Auto-
matisering. For at undgé forvirring valgte vi dog at
bibeholde de allerede indferte kategorigraenser.

Ved papirproverne var det et vilkar, at eleverne
nogle gange oversa en opgave (eller et helt opslag
iproveheeftet), hvilket kunne trackke det samlede
resultat lidt ned. Med digital afvikling undgéar vi
overspring, for man kan forst ga videre, nar man
har afgivet sit svar. Samtidig er det ogsa lettere for
eleverne at holde fokus, fordi der kun er en enkelt
opgave pa skeermen ad gangen. Det var dog en
leengere diskussion, om ikke eleverne skulle have
lov at veelge "ved ikke”, nar de folte sig usikre pa
svaret. Nogle elever bryder sig ikke om at svare,
hvis de ikke foler sig 100 % sikre i deres sag. Nar vi
endte med at veelge ved-ikke-muligheden fra, var
det for at stille eleverne sa lige som muligt. Elever,
der ville have svaret "ved ikke”, hvis de kunne, viser
sig ofte at kunne svare lige s godt som elever, der
gladeligt giver deres bedste bud. Desuden ville en
ved-ikke-knap betyde, at nogle elever ville klikke
sig igennem en hel prgve uden overhovedet at afgi-
ve svar — og i sa fald bliver hele prgveafviklingen jo
et spild af bade tid og penge.

Med digital afvikling er der mulighed for at gore
endnu flere resultater tilgaengelige for leererne end
tidligere. Fx kunne vi i princippet vise svartiden
for hver enkelt opgave i ordlaeseproverne. Men her
er det en fare, at man som leerer bliver druknet i
informationer og i valgmuligheder, som der skal
seettes flueben ved. I forleengelse af dette vil vi slut-
te med at gentage vores indledende pointe:

De valg (og fravalg), man tager som forfatter af
en leeseprove, betyder uveegerligt, at man redu-
cerer — og risikerer at overse noget interessant.
Men et vigtigere hensyn er det, at bade afvikling og

1. kI. efterar

1. k. forér

2. kl. efterar

1. kl. forar
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60 80 100
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Den procentuise fordeling af kategoriscorer i Seetningslaeseprove 1. Data fra 2015-normeringen (gengives

med tilladelse fra Hogrefe Psykologisk Forlag). Der er i 2018 udgivet opdaterede normer.
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fortolkning af en prove er overkommelige opgaver,
der ikke tager unedig tid fra den egentlige under-
visning. Leeseprover skal ikke gengive al verdens
kompleksitet, men hjeelpe leereren med at fa gje pa
noget vaesentligt.
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Af Led Hélene Bie, Nora Greenfort og Maiken Nawrocki.
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Anmeldelse af

"Bogstaveligt - En
grundbog i1 fonetik og
fonologi for under-
visere | laasning 0g

stavning”

HELLE BONDERUP, LEKTOR | DANSK,
LARERUDDANNELSEN | AARHUS, VIA UC

”Bogstaveligt - En grundbog i fonetik og fono-
logi for undervisere i laesning og stavning”
Martin Hauerberg Olsen

Samfundslitteratur 2017

”Bogstaveligt” er en psedagogisk gennemgang
af det danske sprogs lyde og relevant brug af
lydskrift, ssmmenhangen mellem bogstav og
lyd, hvor der peges ind i den daglige undervis-
ningspraksis for laese- og staveundervisere i
grundskolen, i ordblindeundervisningen og for
undervisere af voksne laesekursister. Bogen an-
befales til undervisere og studerende pa disse
omrader.

Forfatteren Martin Hauerberg Olsen er kandidat i
audiologopeaedi og har erfaring med undervisning i
det danske sprog fra fx ordblindeundervisning, lae-
reruddannelsen og efter- og videreuddannelse af fx
leesevejledere. Martin Hauerberg har her forfattet
en pedagogisk gennemgang af sprogets mindste
dele. Det er forfatterens pointe, at denne viden er
nedvendig for enhver, som underviser i laesning
eller stavning, idet man som underviser er ngdt til
at have en eksplicit skriftsproglig bevidsthed og

et vist overblik over det danske sprogs opbygning,
ogsa sprogets mindste dele. Det er populaert sagt
ikke nok, at leereren selv staver og afkoder godt.
Leereren bliver ngdt til at kunne eksplicitere og
fore iseer de elever, som ikke umiddelbart leerer
bogstav-lyd-forbindelser, videre. Laereren har ogsa
brug for at kunne gennemskue og papege frem-
skridtifx elevernes staveudvikling — og planlaegge
tiltag, saledes at dette sker i umiddelbar sam-
menhaeng med det, eleven nu kan. Det viser han
gennem henvisninger til en reekke undersegelser,
som papeger, at der er en tydelig sammenhaeng
mellem laereres viden om skriftsprogets opbygning
og elevernes tilegnelse af skriftsproget.

Den foreliggende bog er den
farste, som peger direkte ind i
den paedagogiske opgave - at
tilrettelaegge laese- og stave-
undervisning.

Der henvises til tidligere, meget omfattende vaer-
ker, som beskriver det danske skrift- og talesprog,
men den foreliggende bog er den farste, som peger
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direkte ind i den paedagogiske opgave - at tilrette-
leegge leese- og staveundervisning. Forfatteren har
saledes tilpasset den viden, som bibringes laeseren,
og der er endvidere mange eksempler fra undervis-
ningspraksis, der inspirerer til relevante overvejel-
ser for en leese- og staveunderviser.

Oversigt over bogen

Bogen er opdeltito dele, som overordnet handler
om sprogets lyde og om det danske sprogs kobling
mellem bogstav og lyd. Der er 48 gvelser undervejs,
og bagest ibogen findes udferlige gennemgange af
svarmuligheder.

Bogens forste del er en komprimeret introduktion
og gennemgang af det danske sprogs lyde, og der
introduceres til veerktgjet lydskrift. Her har forfat-
teren dels valgt den internationale IPA-lydskrift
ientilpasset udgave og dels den @ldre danske
Dania-lydskrift. IPA-lydskriften refererer til fx
tungens og ganens stilling, nar lydene frembringes,
mens Dania-lydskriften stotter sig til udtalen afen
reekke danske eksempelord. Argumentet for kom-
pleksiteten med to lydskriftsystemer er, at forfat-
teren indtaenker andre relevante og ofte anvendte
leerebgger og hjemmesider, som laesere vil made i
deres studier og interesse for det danske sprog, fx
Carsten Elbros Leesning og leeseundervisning og
Erik Hansens Daemonernes Port, hvor Dania an-
vendes, og hjemmesider, som fx Den Danske Ord-
bog (ordnet.dk/ddo) og bogstavlyd.ku.dk, hvor IPA
bruges. Heldigvis reduceres kompleksiteten dog
noget, da der i eksemplerne i teksten oftest bruges
IPA-noteringer, men den interesserede kan bagest
se svar pa gvelser i begge lydskrifter. Bogens forste
del introducerer desuden til taleorganer, som ogsa
er centrale for IPA-noteringerne, artikulation,
konsonanter og vokaler — og ganske kort ogsa til
stad og tryk pa dansk. Nar det er muligt, inddrages
relevante eksempler for undervisere, men selvfol-
gelig er det komprimeret, fagligt stof med mange
begreber for en ny laeser. De mange gvelser under-
stottes af et praktisk paeedagogisk tiltag, idet bogens
hgjre flap er udstyret med lydskriftalfabeterne,
som kan bruges undervejs til leesning og gvelser.

Bogens anden og kortere del bringer denne viden
ianvendelse i en beskrivelse af kompleksiteten i
bogstav-lydforholdene pa dansk og demonstrerer

endvidere, hvorledes denne viden kan bringes
ianvendelse i vurderingen og udformningen af
relevante leese- og stavegvelser, ligesom der ogsa
peges pa, hvorledes leererens analyse og vurdering
af elevernes leese- og staveprover kvalificeres.

Bogens force er, ud over det solide faglige grundlag
og den komprimerede fremstilling, forfatterens
kendskab til undervisningsomradet. Ligeledes er
de mange eksempler, som inddrages undervejs,
paedagogiske, fordi de over for leeseren lgbende
tydeliggor, hvorfor dette lidt tunge stof er relevant
for en bred gruppe leese- og staveundervisere:
dansklaerere i indskolingen, undervisere af elever
ifx ordblindevanskeligheder og undervisere af
voksne i kursustilbud som fx Forberedende Vok-
senundervisning (FVU) og Ordblindeundervisere
for unge og voksne (OBU). Forfatteren har valgt at
rette eksempler og gvelser i bogen til disse grupper,
og jeg anbefaler bogen til disse uddannelser — samt
til alle interesserede leese- og staveundervisere.
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5. september 2019, Kabenhavn

Status for Literacy

Laesning af skenlitteratur har altid spillet en central rolle i skolen, men
hvordan ser det ud i dag? Hvilken betydning har litteraturlaesningen
anno 2019? Hvad sker der, nar litteraturen forlader bogen og flytter ind i
andre medier, nar laesning bliver til lytning? Og kan vi gennem undervis-
ning fremme lysten til at laese fiktion?

30. september 2019, Kgbenhavn

Temadag om elever i leese- og skrivevanskeligheder - har brug
for seerligt tilrettelagt undervisning

Hvordan afdaeskker vi i skolen den enkelte elevs laese- og skrivevanskelig-
heder, sa eleven kan tilbydes en undervisning, der tilgodeser elevens lze-
ringsbehov i fagene? Og hvordan styrker vi i skolen elevens selvforstaelse,
sa laese- og skrivevanskelighederne ikke overtager elevens liv? Sammen
med VIA University College inviterer vi til en spaendende temadag.

4. oktober 2019, Aarhus

Temadag om elever i leese- og skrivevanskeligheder - har brug
for saerligt tilrettelagt undervisning

Hvordan afdaekker vi i skolen den enkelte elevs laese- og skrivevanskelig-
heder, sa eleven kan tilbydes en undervisning, der tilgodeser elevens lae-
ringsbehov i fagene? Og hvordan styrker vi i skolen elevens selvforstaelse,
sa leese- og skrivevanskelighederne ikke overtager elevens liv? Sammen
med VIA University College inviterer vi til en speendende temadag.
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