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Viden om Leesning nr. 2

Den nye Danlees-rapport viser, at der

er fremgang at spore i danske bgrns
leesning. | hvert tilfeelde i de forste ar i
skolen. | resultaterne fra fgrste klasse
er der markant flere sikre leesere i 2004
end bare fire ar tidligere. Men fra tredje
klasse gar det galt. Her er resultatet det
samme som i 1987 trods 10 ars

fokus pa leeseundervisning. Hvad er det,
der gar galt?

Danlees-rapporten peger ikke pa
forklaringer. Den koncentrerer sig om at
identificere faktorer, der har indflydelse
pa leesningen og leegge op til dialog om
leeseindsats pa de enkelte skoler. Inter-
essant nok er langt de fleste af de fak-
torer, Danleaes peger pd, hentet udenfor
selve |eeseprocessen og drejer sig om
klassens forhold, danskleererens kom-
petencer og paedagogiske holdninger,
foreeldresamarbejde og anvendelse af
materialer og leeremidler. Det viser, at
der kan veere langt ind til kernen - laes-
ning. Nar resultatet er blevet bedre i de
farste klasser kunne en forklaring veere,
at der har veeret sat turbo pa at kneekke
den alfabetiske kode. Og afkodning er
da ogsa en forudseetning for overho-
vedet at begive sig ind i skriftsprogets
verden. Men leeseforstaelse er meget
mere end at afkode en tekst, og den
kommer ikke ngdvendigvis af sig selv.
Elevens viden om verden, viden om tek-
sters opbygning og syntaks, ordforrad
og sproglige udvikling, forstaelsesstrat-
egier og motivation er komponenter i
leeseforstdelsen, som undervisningen i
hgjere grad ma inddrage. Der skal altsa
undervises i leeseforstaelse.

Derfor seetter vi fokus pa det emne i
dette nummer af Viden om Leesning.

Ivar Braten, der er professor i peeda-
gogik og psykologi pa Universitetet i
Oslo, er aktuel med en ny bog: Lese-
forstdelse. Lesing i kunnskapssamfun-
net - teori og praksis. Vi har bedt ham
om at skrive den indledende artikel og
bringer en anmeldelse af bogen. Kjeld
Kjertmann, Lene Herholdt og Anne
Agger giver efterfglgende hver deres
vinkel pd leeseforstaelse.

Fra Nationalt Videncenter for Leaes-
nings projektverden har vi to artikler.
Trine Krogh, Hans Ménsson og Dorthe
Bleses har undersggt, hvordan det star
til med undervisning i barns sprogti-
legnelse i paedagog- og leereruddan-
nelsen, og Gurli Bjgrn Iversen og Preben
Kaae Jorgensen skriver pa baggrund
af deres projekt i alle fgrsteklasser i
Arhus kommune om differentiering af
leeseundervisningen i 1.klasse. Fra
samme kommune bidrager Marianne
Holst Nielsen med en artikel om sprog
og laesning.

Nationalt Videncenter for Laesning
udskrev i forsommeren en konkurrence
om arets bedste bacheloropgave om
leesning. Jakob Teglgard Nielsen fra
Skarup seminarium vandt, og | kan leese
hele opgaven her.

God forngjelse!
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Leseforstaelse—om betydningen av
forkunnskaper, forstaelsesstrategier og

lesemotivasjon

AF IVAR BRATEN

Ivar Brédten er professor i pcedagiogik og psykologi ved Oslio Universitet

I en nylig utkommet bok (Braten, 2007a)
har jeg definert leseforstaelse pa fol-
gende mate: Leseforstdelse innebeerer

d utvinne og skape mening ved @ gjen-
nomsgke og samhandle med skrevet tekst.

i teksten. Dette krever at leseren aktivt
samhandler med teksten, det vil si at
han eller hun ikke bare tar, men ogsé gir
mening. Forstaelse handler med andre
ord ikke bare om & overta forfatterens og

Denne definisjonen rommer to ulike
aspekter ved leseforstaelse, som begge
star sentralt. For det fgrste handler

det om a lete seq fram til og hente ut
(utvinne) en mening som forfatteren pé
forhdnd har lagt inn i teksten, og som
na eksisterer i teksten, s a si. Dette
krever at leseren gjennomsgker teksten
pa en ngyaktig og fullstendig mate. | en
slik prosess er leseren mest mulig tro
mot teksten—leseren ivaretar tekstens
bokstavelige mening—verken mer eller
mindre. Det er vanskelig & snakke om
leseforstaelse uten at denne prosessen
fungerer. Det er avgjgrende at leseren
far den meningen som forfatteren og
teksten formidler klart for seg, men det
er likevel ikke nok. For at leseren skal
fa en dypere forstaelse av det teksten
handler om—av den situasjonen som
beskrives i teksten—ma han eller hun
0gsa skape mening med utgangspunkt

TIDSSKRIFTET
.‘ VIDEN OM LAZNING

tekstens prefabrikkerte mening, det handler
samtidig om & skape mening i eget

hode, ved a forene tekstens bidrag med
eget bidrag hentet fra allerede eksis-
terende kunnskaper om tekstens tema
og verden for gvrig. Men denne aktive
konstruksjonsprosessen kan altsa ikke
veere frikoblet fra det som virkelig star i
teksten—leseren kan ikke konstruere hva
som helst og likevel hevde at teksten er
forstatt. For at man skal kunne snakke
om genuin leseforstaelse ma leseren
ivareta og fole seg bundet av tekstens
innhold samtidig som han eller hun gar
utover dette innholdet og tilforer teksten
noe nytt—konstruerer ny mening—basert
pa "gamle” kunnskaper.

| faglitteraturen om lesing har mange
regnet ordavkoding, og spesielt flytende
0g automatisk ordavkoding, som selve
flaskehalsen for & utvikle god lese-

forstaelse. Dette synet innebeerer at
elevens leseforstaelse neermest star og
faller med hans eller hennes ferdigheter
i ordavkoding: Er ordavkodingen god,

vil som regel leseforstaelsen ogsa veere
god; er ordavkodingen darlig, vil som
regel leseforstaelsen ogsa veere darlig.
Dette kan kalles et bottom-up perspe-
ktiv pd leseforstdelse fordi den mest
grunnleggende prosessen—avkodingen av
enkeltord—har stgrre betydning for lese-
forstdelsen enn noen annen komponent.
| motsetning til dette synet star det man
kan kalle et top-down perspektiv pa lese-
forstdelse. Dette perspektivet hevder at
leseforstelse avhenger av mye mer enn
grunnleggende ordavkodingsferdigheter,
farst og fremst av forkunnskaper som
gjor at leseren kan trekke slutninger
som hjelper ham eller henne til & forsta
hovedideene i teksten. | sin diskusjon av
disse to perspektivene pa leseforstaelse,
henholdsvis et bottom-up og et top-
down perspektiv, argumenterer Duke,
Pressley og Hilden (2004) for et tredje
syn, nemlig at leseforstdelse dreier seg
om bade bottom-up og top-down. Dette
er et syn jeg vil slutte meg til. Grunn-
leggende ordavkoding spiller utvilsomt
en viktig rolle for leseforstaelsen, men
like viktige er komponenter pd hgyere
nivéer, ikke minst gjelder dette leserens
forkunnskaper om tekstens innhold. Disse
komponentene pa henholdsvis bun-

nen (avkoding av enkeltord) og toppen
(kunnskaper om innhold) virker trolig
sammen og inn pd hverandre ndr leseren
forsgker & forstd en bestemt tekst.

Dette kapitlet vil handle om tre kom-
ponenter i leseforstaelse som kom-

mer i tillegg til ordavkodingen, nemlig
forkunnskaper, forstaelsesstrategier og
lesemotivasjon. Jeg har dermed valgt &
konsentere meg om top-down prosesser i
leseforstdelse.Var kunnskap om betyd-
ningen av disse komponentene, om hvor-
dan vansker kan arte seg og om hvor-
dan vanskene kan overvinnes, har gkt
formidabelt de siste tidrene, og denne
kunnskapen er det viktig at leererstu-
denter og leerere far ta del i. For en mer
helhetlig beskrivelse av komponentene

i leseforstaelse, inkludert ordavkoding,
talesprak, kognitive evner og kunnskap
om skriftsprak, se Braten (2007b).
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FORKUNNSKAPER

Hva en elev far ut av a lese en bestemt
tekst, er langt pd vei bestemt av hva
eleven vet om tekstens innhold fra for,
det vil si av hans eller hennes forkunns-
kaper. Ja, antagelig er det ingen annen
enkeltfaktor som har sa stor betydning
for hva personer forstar og husker av
det de leser som de forkunnskapene de
bringer med seg til teksten (Samuelstuen
& Braten, 2005). Dersom en elev virkelig
skal laere noe av det han eller hun leser,
pa en mate som gjor at eleven kan bruke
det leste i nye sammenhenger, kreves det
at informasjon fra teksten smeltes sam-
men med det eleven vet om innholdet

fra for. Bare nar dette skjer, kan det leste
fore til dyp forstelse og problemlgsning
i nye situasjoner (Kintsch, 1998).

Det er seerlig to slags forkunnskaper som
er blitt studert av leseforskere. P4 den
ene siden dreier det seg om bredden av
kunnskaper pa et bestemt innholdsom-
rade, pad den andre siden om dybden

av kunnskaper om enkelte emner eller
temaer innenfor et innholdsomrade.

La meg eksemplifisere: P4 et bestemt
innholdsomrade (f eks historie eller sport)
kan en elev ha brede kunnskaper i den
forstand at han eller hun har kjennskap
til mange forskjellige ting (f eks en lang
rekke historiske hendelser og personer
innenfor historie, eller en lang rekke
sportsgrener og viktige begivenheter og
personer med tilknytning til disse gre-
nene innenfor sport). Innenfor et bestemt
innholdsomrade (f eks historie eller sport)
kan en elev ogsd ha dyp, inngéende kjen-
nnskap til bestemte emner eller temaer
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(f eks vikingtiden eller engelsk premier
league). Det er imidlertid ikke gitt at

en elev som har breddekunnskap pé et
omrade 0gsa har dybdekunnskap pa det
samme omrdadet. Det er heller ikke slik

at en elev som har inngdende kunnskap
om ett bestemt emne innenfor et omrade
ngdvendigvis har breddekunnskap pa

det samme omradet. Bade bredde- og
dybdekunnskap som en elev bringer

med seg inn i lesesituasjonen kan ha
avgjgrende betydning for hans eller
hennes laering og forstaelse (Alexander
& Jetton, 2000). Det imidlertid viktig at
den kunnskapen eleven har pa et omrade,
enten det dreier seg om bredde- eller

dybdekunnskap, er best mulig organisert.
Det vil si at fordelen ved forkunnskaper
som er sveert fragmenterte, det vil si
eksisterer som isolerte informasjonsbiter
og ideer, er atskillig mindre enn fordelen
ved forkunnskaper som har en organisert
struktur, noe som innebzaerer at eleven
har sammenhengen mellom informasjon
og ideer klart for seg (Braten, 1997).

Forkunnskapenes betydning for lese-
forstaelsen ligger i at de gir leseren
mulighet til & trekke slutninger om og
fortolke informasjon som blir presentert
i teksten i lys av de kunnskapene de
allerede har tilegnet seg om innholdet.
Gode lesere trekker slutninger som gjor
det lettere & forstd hovedideene i det
de leser. Dette er mulig fordi de bruker
forkunnskapene sine til & kompensere for
manglende eller mangelfull informasjon
i teksten og til & fylle ut huller og skape
tekstsammenheng der hvor sammen-
hengen i teksten er darlig. For eksempel

trekker gode lesere gjerne slutninger om
arsakssammenhenger som ikke er direkte
uttrykt i teksten, men som det er mulig
a slutte seq til dersom de relaterer infor-
masjon i teksten til forkunnskapene sine.
Gode lesere kan ogsa bruke forkunns-
kapene nar de trekker slutninger om hva
slags informasjon som kan komme til 3
opptre senere i teksten, hvordan infor-
masjon i teksten kan anvendes i andre
sammenhenger, hvem et pronomen (f
eks han, hun, de) viser til, hvordan en
beskrevet gjenstand egentlig ser ut, etc.
Gode lesere trekker ikke slutninger pa
mafa. Tvert i mot er de ganske selek-
tive. De trekker atskillig feerre slutninger
enn det de er i stand til & gjare, og de
fokuserer pa slutninger som kan gke den
helhetlige forstaelsen av teksten. | nesten
alle tilfeller bygger de slutningene gode
lesere trekker pa deres forkunnskaper om
tekstens innhold og tema.

Tiltak for & bedre forkunnskapene

Det er rett og slett vanskelig, for ikke 3 si
umulig, & forstd det man leser hvis man
har minimale forkunnskaper om innhold-
et. Antagelig skyldes mange problemer
med leseforstaelsen, i det minste etter de
forste skolearene, at elevene leser altfor
mange tekster

med altfor lite forkunnskaper. Nar dette
er tilfelle, er Igsningen like enkel som
den er kompleks. Det enkle ligger i at
det ikke er noen vei utenom 3 forsgke

a utvikle elevens forkunnskaper pa

det omradet eller de omradene hvor
forstaelsesproblemene opptrer (Duke m
fl, 2004). Det komplekse ligger i at dette
kan gjgres pa flere ulike mater, og i at
en kompleks kombinasjon av tiltak ofte
ma til.

Et neerliggende forslag er a sgrge for at
elevene mgter mange ulike typer infor-
mative tekster med tilpasset vanskegrad.
For noen ar siden stilte den framstadende
leseforskeren Keith Stanovich (1993)
spersmalet "Does reading make you
smarter?” Dersom "smarter” skal tolkes
som "mer kunnskapsrik”, er det i hvert
fall liten tvil om at svaret er "ja" . Gjen-
nom egen lesing av mange tekster som
beskriver, forklarer og diskuterer saks-
forhold pa ulike innholdsomrader kan
elevene utvikle sine kunnskaper bade i
bredden og dybden. Det er naturligvis
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0gsa viktig at elevene blir oppmuntret til
a lese pd egen hand utenom skoletiden.
Men det ikke bare lesing som gjelder.
Ogsé andre media, for eksempel peda-
gogisk programvare, filmer og kvalitets-
fiernsyn, kan hjelpe elever til & skaffe seg
forkunnskaper som i sin tur kan fremme
forstaelsen av det de leser. Samtaler og
diskusjoner med andre mennesker, bade
leerere, medelever, foreldre og andre,

om faglige temaer, er selvsagt ogsa en
viktig kilde til kunnskap (Samuelstuen

& Braten, 2005). Det kan ogsa veere et
verdifullt tiltak & oppmuntre foreldre og
foresatte til & la barna, sé langt det er
mulig, fa ta del i et variert kulturtilbud,
som for eksempel kan omfatte besgk i
bibliotek, museum og andre utstillinger
og forestillinger. | tillegg til at foreldrene
oppfordres til & lese for og sammen med
barna, kan det ogsa ha verdi & diskutere
avis-, radio- og TV-nyheter med dem
(Duke m fl, 2004). Dette er selvsagt bare
et lite knippe forslag som kan bidra til at
elever kan utvide sine kunnskaper om det
som skjer og har skjedd i verden. Hoved-
poenget er at man ikke kan forvente

at elever som mangler forkunnskaper
skal bedre sin leseforstaelse uten at det
iverksettes et ganske bredspektret tiltak
for & bedre forkunnskapene deres.

Aktivisering av forkunnskaper

Noen ganger er ikke problemet farst og
fremst at elevene mangler forkunnskaper.
De lar bare veere & knytte forkunnskap-
ene sine sammen med det de leser. For
elever som har relevante forkunnskaper
som de ikke aktiviserer under tekstlesing,
ber det gis direkte undervisning i hvor-
dan de kan relatere det de allerede vet til
tekstens innhold. En mate & gjore dette
pa er & leere dem 3 stille seg selv hvorfor-
spgrsmal mens de leser (f eks "Hvorfor
invaderte Tyskland Norge i april? Hvorfor
rgmte kongen til England?). For & prove
a besvare egne spgrsmal om hvorfor
hendelser og forhold beskrevet i teksten
er som de er, vil elevene trekke inn
forkunnskaper som har & gjgre med
tekstens innhold (Duke m fl, 2004). Slik
sparsmalstilling kan ha stor betydning
for forstaelsen av teksten i tilfeller hvor
elevene ikke aktiviserer sine forkunns-
kaper spontant, vel og merke dersom
elevene har relevante forkunnskaper om
det teksten handler om.
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Aktivisering av relevante forkunns-
kaper

Andre ganger er problemet at elevene
aktiviserer forkunnskaper under lesing
som er lite relevante i forhold til
innholdet i teksten, ja i noen tilfeller
kan det dreie seg om temmelig lgse
assosiasjoner som kan avlede leseren

fra hovedinnholdet i teksten. Tenk deg
en elev som leser i historieboken om
Tysklands angrep pa Norge 9. april 1940.
Nar eleven leser om Tyskland, tenker han
pa sommerferien i Tyskland sist sommer
0g pa badebyene langs @stersjgen som
han besgkte sammen med familien. Nar
han leser om selve overfallet 9. april,
tenker han pa en tante i Drammen som
har bursdag 9. april. Nar han leser om
Kong Haakon Vlis flukt, tenker han pa et
bilde han nylig sé i en avis av naveerende
Kronprins Haakon pa en landskamp. En
aktivisering av slike kunnskaper under
lesingen om den historiske hendelsen

vil neppe gi bedre forstaelse av teksten.
Alle forkunnskaper er ikke like relevante.
| tilfeller hvor elever har en tendens til

a aktivisere irrelevante eller til og med
direkte avledende forkunnskaper, bar
man forspke & sgrge for at de kunnskap-
ene de relaterer til det leste virkelig star
sentralt i forhold til tekstens innhold,
noe som faktisk har vist seg mulig ved
hjelp av grundig og systematisk under-
visning (Duke m fl, 2004).

| et senere avsnitt vil jeg ytterligere
belyse forkunnskapenes betydning for
leseforstaelsen ved a vise til en norsk
undersgkelse hvor vi sammenlignet
betydningen av relevante forkunns-
kaper med betydningen av henholdsvis
ordavkoding og forstaelsesstrategier
(Samuelstuen & Braten, 2005). Men
farst vil jeg avklare hva som ligget

i begrepet forstaelsesstrategier og
understreke strategibrukens betydning
for leseforstaelsen.

Forstaelsesstrategier

Det er kanskje neerliggende a tro at det
er typisk for gode lesere at de ganske
enkelt leser raskt gjennom teksten og
forstar det som star der sd & si umid-
delbart, uten a veere spesielt aktive eller
foreta seg noe spesielt for a utvinne
eller skape mening. Dette er ikke tilfelle.
Gode lesere er tvert imot sveert aktive
mens de leser, og denne aktiviteten

kiennetegnes av at de bruker lese-
forstaelsesstrategier fra begynnelse til
slutt. Bruken av leseforstdelsesstrategier
kan for eksempel innebaere at leserne
forspker & forutsi innholdet i teksten,
stiller seg selv spgrsmal underveis i
lesingen (og forseker & besvare sine
egne sporsmal), danner visuelle fore-
stillinger med utgangspunkt i teksten,
oppsummerer tekstinnhold med egen
ord, forsgker a klargjore vanskelige eller
dunkle tekstpartier, trekker slutninger og
lager seg eksempler og analogier med
utgangspunkt i forkunnskapene de har
om emnet, etc.

Hva er leseforstaelsesstrategier?
Leseforstdelsesstrategier kan defineres
som mentale aktiviteter som leseren
velger & iverksette for & tilegne seg,
organisere og utdype informasjon fra
tekst, samt for & overvake og styre sin
egen tekstforstdelse. Slike strategier

kan inndeles i fire hovedkategorier:
hukommelsesstrategier, organiser-
ingsstrategier, elaboreringsstrategier

og overvakingsstrategier (Weinstein &
Mayer, 1986). Hukommelsesstrategier

er den enkleste og mest overfladiske
typen. Hukommelsesstrategier brukes
for & repetere eller gjenta informasjon i
teksten, for eksempel ved & lese om igjen
et avsnitt flere ganger eller gjenta eller
skrive av deler av teksten (ngkkelord,
definisjoner, fraser, setninger, etc) ordrett
(eller nesten ordrett) for & forsgke &
memorere innholdet. Organiserings-
strategier brukes for & binde sammen,
gruppere eller ordne informasjon eller
ideer som blir presentert i teksten, for
eksempel ved & tegne begrepskart, lage
sammenfatninger og forsgke & skaffe
seg oversikt over innholdet i teksten.
Elaboreringsstrategier blir benyttet for &
gjore teksten mer meningsfull ved at den
nye informasjonen bearbeides, utdypes,
utbroderes, berikes eller foredles i lys

av den kunnskapen leseren har fra for.
Eksempler pa elaboreringsstrategier kan
veere 3 bruke en analogi for & forsta noe,
noe som innebaerer at man sammenligner
det nye med noe man kjenner godt til
fra for, 8 eksemplifisere, & trekke inn rel-
evante personlige erfaringer og & tenke
gjennom hvilke praktiske konsekvenser
en teoretisk beskrivelse kan ha. Overvak-
ingsstrategier bruker leseren for & sjekke
eller evaluere sin egen forstaelse under
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lesingen, for eksempel ved at leseren
spor seg selv om han eller hun virkelig
forstar det leste. Dette kan resultere i
at leseren bekrefter sin forstaelse av
teksten og gar videre pd samme maten.
Dersom leseren derimot finner ut at
forstaelsen er mangelfull, kan han eller
hun for eksempel bestemme seg for at
den strategiske innsatsen ma intensi-
veres, eventuelt for & ta i bruk andre
strategier for & organisere og elaborere
informasjon enn dem han eller hun
hittil har satt sin lit til. Organiserings-,
elaborerings- og overvakingsstrategier
betegnes ofte, i motsetning til hukom-
melsesstrategier, dype strategier. Dette
er fordi disse strategiene pd en annen
mate enn hukommelsesstrategiene
griper inn i leerestoffet og gjor at

det endrer seg, for eksempel ved at

det organiseres pa nye mater eller
integreres med leserens forkunnskaper.
Det er farst og fremst bruken av dype
leseforstaelsesstrategier (dvs organi-
sering, elaborering og overvaking) som
har sasmmenheng med bedre forstaelse
av det leste (Samuelstuen & Braten,
2007).

Betydningen av fleksibilitet

Det er viktig & veere klar over at
strategisk lesing ikke bare dreier

seg om a bruke forstaelsesstrategier
effektivt: Enda viktigere er det 3 vite i
hvilke lesesituasjoner de ulike stra-
tegiene egner seg best. Formalet med
lesingen kan naturligvis variere. Noen
ganger leser man for underholdningens
skyld, andre ganger for a skaffe seg en
bestemt type informasjon (rutetider,
priser, etc), lgse et praktisk problem
(montere et mgbel, installere en PC,
etc), forberede seg til et foredrag eller
en diskusjon, eller rett og slett for 4 sla
i hjel noe ledig tid. Gode lesere er som
regel klar over forméalet med lesingen,
og de bruker forstaelsesstrategier pa
en fleksibel mate tilpasset formalet.
For eksempel viste en undersgkelse

av norske tiendeklassinger at elevene
var i stand til & tilpasse strategibruken
til leseformal som a forberede seq til
en prove, diskutere tekstinnhold med
andre og lage et sammendrag av inn-
holdet (Braten & Samuelstuen, 2004).
Det er neppe hensiktsmessig & ga fram
pa den samme maten ndr man leser for
a lage et sammendrag som nar man

TIDSSKRIFTET
. VIDEN OM LAZNING

leser for & forberede seg til en prave
eller en eksamen. | det fgrste tilfellet vil
antagelig organiseringsstrategier veere
mer hensiktsmessige, i det siste tilfellet
elaborerings- og overvakingsstrategier
(for & sikre forstaelsen av stoffet). Gode
lesere vet & variere strategibruken

sin slik at den gir best mulig utbytte
leseformalet tatt i betraktning.

Strategi versus stil

Det er ogsa viktig a veere klar over

det skarpe begrepsmessige skillet som
eksisterer mellom strategi og stil,
samt de store forskjellene med hensyn
til pedagogiske konsekvenser. Mens
begrepet forstaelsesstrategi, eller det
overordnede begrepet leeringsstrategi,
viser til aktiviteter som er modifi-
serbare i den forstand at de endres
med erfaring og undervisning, og
fleksible i den forstand at de tilpasses
leeringssituasjoner og lerestoff, viser
begrepet leeringsstil til mer stabile

og trekklignende egenskaper (f eks
auditive, visuelle og taktile styrker). Og
mens vektleggingen av strategier har
som pedagogisk konsekvens at elevene
skal leere 4 tilpasse seg ulike situasjoner
(f eks ulike leseformal) og leerestoff (f
eks fortellende versus informativ tekst)
pa en fleksibel mate, kan vektleggingen
av leeringsstil ha neermest motsatte
pedagogiske konsekvenser. Her vil

det ofte handle mer om 3 tilpasse
leeringssituasjoner og leerestoff til
stabile egenskaper hos elevene. Mange
lese- og leeringsforskere er skeptiske
til & betrakte elevenes leeringspo-
tensial som sa statisk som det en del
leeringsstilforkjempere synes & gjore
og betviler dessuten det pedagogisk
fruktbare i & forsgke & tilpasse under-
visningen til forutsetninger som langt
pa vei er gitt pa forhand (Stahl, 1999;
Weinstein, Braten, & Andreassen,
2006).

Undervisning i forstaelsesstrategier
Det er blitt overbevisende dokumentert
at elever som forstar det de leser godt,
bruker dype forstielsesstrategier oftere
og pa en mer effektiv mate enn elever
som har problemer med & forsté det de
leser. Ja, & unnlate & aktivisere stra-
tegier under lesing som andre lesere
aktiviserer, er faktisk noe av et kjenne-
tegn pa darlig leseforstaelse (Duke m fl,

2004; Vellutino, 2003). Dette bekrefter
at slike strategier spiller en vesentlig
rolle nar det gjelder & forsta tekst.
Heldigvis er det mulig & bedre strate-

gibruken til darlige lesere betraktelig
gjennom undervisning. Undervisning i
et begrenset repertoar av slike forstael-
sesstrategier som gode lesere bruker,
for eksempel 3 foregripe eller forutsi
tekstinnhold, stille spgrsmal til teksten,
oppklare problemer, danne visuelle
forestillinger av innholdet og oppsum-
mere hovedinnhold, har vist seg & veere
et sveert effektivt tiltak for & bedre
leseforstaelsen til elever. Det er viktig
at denne strategiundervisningen strek-
ker seg over et betydelig tidsrom, og

at den starter med at leereren forklarer
og demonstrerer strategibruken ngye
fgr han eller hun gradvis overfgrer
ansvaret for strategibruken til elevene
selv. Tre anerkjente framgangsmater for
a undervise i leseforstaelsesstrategier
er beskrevet som henholdsvis resiprok
undervisning, transaksjonell strategi-
undervisning og begrepsorientert lese-
undervisning. Resiprok undervisning er
en tilneerming hvor elevene skifter pa a
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veere diskusjonsledere mens de arbeider
sammen for 3 forsta teksten ved hjelp
av strategiene foregripelse, spgrsmal-
stilling, oppklaring og oppsummering.
Transaksjonell strategiundervisning ut-
vider denne tilnseermingen, blant annet
fordi den innebaerer mer leererdemon-
strasjon (modellering) og vektlegger

et litt stgrre antall strategier. Innenfor
begrepsorientert leseundervisning
kombineres strategiundervisningen
med systematiske tiltak for & fremme
elevenes lesemotivasjon, samtidig som
det tas sikte pa a leere elevene viktige
faglige begreper og kunnskaper. For

en grundig presentasjon og drgfting

av hva disse tre framgangsmatene in-
neholder og i hvilken grad de kan bedre
leseforstaelsen til elever, se Andreassen
(2007).

Ordavkodingens, forkunnskapenes og
strategibrukens betydning for lese-
forstaelsen

Nylig gjennomfgrte Marit Samuelstuen
0g jeg en undersgkelse som hadde til
hensikt & sammenligne betydningen
av ordavkoding, forkunnskaper og
strategibruk for elevers leseforstaelse.
Dessuten gnsket vi @ undersgke om
noen elever kan kompensere for

svake ordavkodingsferdigheter ved
hjelp av gode forkunnskaper og bruk
av dype forstaelsesstrategier. Mer
spesifikt prgvde vi & besvare folgende
to sparsmal: (1) Hvilken rolle spiller
henholdsvis ordavkoding, forkunn-
skaper og strategier for leseforstaelse?
(2) Kan noen elever med darlige
ordavkodingsferdigheter likevel ha god
leseforstaelse, og kan dette i sa fall
veere et resultat av gode forkunnskaper
og strategier? Denne undersgkelsen er
mer utfarlig beskrevet i Samuelstuen
og Braten (2005).

Deltagere i undersgkelsen var 78
ungdomskoleelever fra skoler i Sgrast-
og Midt-Norge, med en gjennom-
snittsalder pa 14 ar og 10 maneder.
Elevene leste en samfunnsfagtekst
om sosialisering, og far lesingen ble
deres ordavkodingsferdigheter og
forkunnskaper om tekstens tema
vurdert. Umiddelbart etter lesingen
vurderte vi elevenes strategibruk ved
hjelp av et spgrreskjema. Til slutt ble
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leseforstaelsen, bade hukommelsen for
fakta og evnen til & trekke slutninger
pa grunnlag av informasjon presentert i
teksten, vurdert ved hjelp av en prgve.
Ikke uventet viste resultatene av
denne undersgkelsen at den stgrste
delen av forskjellene mellom elevene
nar det gjaldt leseforstaelse kunne
fares tilbake til forskjeller mellom

dem nar det gjaldt forkunnskaper om
tekstens tema. | tillegg viste det seg

at forskjeller mellom elevene med
hensyn til leseforstaelse kunne fores
tilbake til forskjeller mellom dem med
hensyn til ordavkodingsferdigheter

og bruk av organiseringsstrategier og

overvakingsstrategier, selv om disse
faktorene hver for seg kunne forklare
atskillig mindre av leseforstaelsen enn
det forkunnskapene kunne.

Vi sa deretter naermere pa de av
elevene som hadde en kombinasjon

av darlig ordavkoding og god lese-
forstaelse, noe som faktisk ikke var en
helt uvanlig kombinasjon blant vare
deltagere. Da vi sammenlignet disse
elevene med de gvrige elevene nar

det gjaldt forkunnskaper og strate-
gibruk, viste det seg at disse elevene
hadde relativt gode forkunnskaper

og brukte organiseringsstrategier og
overvakingsstrategier relativt mye. Slike
resultater tyder pa at god leseforstaelse
til tross for darlige ordavkodingsferdig-
heter er mulig & oppna gjennom gode
forkunnskaper, effektiv bruk av en

eller flere forstaelsesstrategier eller en
kombinasjon av gode forkunnskaper og
effektiv strategibruk.

| en oppfalgingsunderspkelse studerte
Anita Amundsen (2005) en liten gruppe
ungdomsskoleelever med dysleksi som
hadde gode skoleprestasjoner til tross
for relativt store ordavkodingspro-
blemer. Disse elevene gjennomgikk farst
det samme undersgkelsesopplegget
som elevene i Samuelstuen og Bratens
underspgkelse, det vil si at deres ordav-
koding, forkunnskaper, strategibruk og
leseforstaelse ble vurdert pd samme
mate, og at de leste den samme sam-
funnsfagsteksten som det elevene i den
tidligere undersgkelsen gjorde. Deretter
ble alle elevene intervjuet for & se om
dette kunne gi et mer fullstendig bilde

av hvordan disse elevene kunne lykkes
sa godt pa skolen til tross for de svake
ordavkodingsferdighetene. Resultatene
fra denne undersgkelsen viste at de
fleste elevene forsto samfunnsfags-
teksten godt og at alle disse ga uttrykk
for at de brukte forstaelsesstrategier
forholdsvis mye. Samtidig tydet resul-
tatene av denne delen av undersgkelsen
pa at mye bruk av hukommelsesstra-
tegier alene, ikke var tilstrekkelig for &
kompensere for svake ordavkodingsfer-
digheter. Resultatene fra intervjuene
viste at elevene profiterte pa tre typer
ressurser under arbeidet med skolefag,
bade hjemme og pa skolen. | tillegg til
personlige strategiske ressurser brukte
de sosiale ressurser aktivt, som nar de
samarbeidet med foreldrene under lek-
searbeid eller sgkte hjelp hos leereren.
Dessuten brukte de teknologiske
ressurser som datamaskiner, lydbgker,
DVD og kvalitetsfjernsyn aktivt under
arbeidet med skolefagene. Alt i alt
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kunne det synes som om disse elevene
med dysleksi var i stand til 8 kompensere
for darlige ordavkodingsferdigheter ved &
trekke pa et helt sett av personlige, sosiale
og teknologiske ressurser, ikke bare under
direkte arbeid med tekst, men ogsa i en
videre leeringskontekst bade hjemme og
pa skolen (Braten, Amundsen, & Samuel-
stuen, 2007).

For det farste bekrefter de refererte
undersgkelsene at bade ordavkoding,
forkunnskaper og forstaelsesstrategier er
viktige komponenter i leseforstaelse, med
forkunnskaper som den viktigste av disse.
For det andre kan vi konstatere at noen
elever kan ha darlige ordavkodingsfer-
digheter, men likevel god leseforstaelse.
Dette kan skyldes at disse elevene har
skaffet seg inngéende forkunnskaper om
det de leser, at de har tilegnet seg spesielt
hensiktsmessige forstaelsesstrategier
eller begge deler. Nar det gjelder elever
med dysleksi som lykkes godt i skolesam-
menheng, ser effektiv kompensering ut
til & favne vidt, ettersom en personlig
strategisk innsats gjerne er kombinert
med utstrakt sosial stgtte og en aktiv,
leeringsfremmende bruk av teknologiske
ressurser.

At noen elever tilsynelatende kan over-
stige det hinderet som forholdsvis darlig
ordavkoding innbaerer og til tross for dette
oppna, om ikke glimrende, sa i hvert fall
tilfredsstillende leseforstaelse, betyr ikke
at ordavkodingsferdigheter skal betraktes
som uvesentlige for leseforstaelsen. Ogsa
for eldre elever kan mye lesetrening med
tekster av passende vanskegrad fore til
gkt automatisering av ordavkodingen, noe
som i sin tur kan pavirke leseforstaelsen
positivt. Men vare resultater gir samtidig
en viss grunn til hap og optimisme for
elever som virkelig sliter med & utvikle
tilfredsstillende ordavkodingsferdigheter,
fordi de tyder pd at disse elevene ikke
ngdvendigvis ma veere forhindret fra

a leere fra skriftlige kilder resten av

livet. Gjennom godt tilrettelagt lese-
forstaelsesundervisning, som blant annet
tar sikte pa & fremme elevenes forkunns-
kaper og forstaelsesstrategier, kan trolig
en hel del barn med forholdsvis svake
ordavkodingsferdigheter, ogsa pa grunn av
sprak- og lesevansker (dysleksi), hjelpes til
a kompensere for vanskene sine og likevel
oppnéa god leseforstaelse.
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Lesemotivasjon

Lesing er en aktivitet som krever en viss
anstrengelse og energi av elevene, og det
er ofte noe de ma velge 3 gjore i konkur-
ranse med andre aktiviteter (f eks se

pa TV, hare pa musikk, spille, eller veere
sammen med venner). Dermed kommer
motivasjon inn i bildet. Motivasjon hand-
ler om hvorfor mennesker gjor det de
gjor, om hvorfor de velger noe istedenfor
noe annet, og om hvordan de engasjerer
seg i de aktivitetene de velger a gi seg

i kast med (f eks hvor utholdende de er
ndr utfordringer og vanskeligheter dukker
opp). Mange motivasjonsforskere tenker
seg at en persons motivasjon bestemmes
av de oppfatningene, verdiene og malene
som han eller hun har (Schunk, Pintrich,
& Meese, 2007). | dette synet ligger det
at motivasjon er et komplekst fenomen
som bestar av ulike komponenter. Nar
det gjelder lesemotivasjon spesielt, synes
folgende komponenter & veere seerlig
aktuelle: Forventning om mestring, indre
motivasjon og mestringsmal (Guthrie,
Wigfield, & Perencevich, 2004a; Tonks &
Wigfield, 2004).

Forventning om mestring

Forventning om mestring har & gjere
med elevens vurdering av sin egen
lesekompetanse, og av hvorvidt han eller
hun vil veere i stand til 3 lgse bestemte
leseoppgaver (f eks forstd en bestemt
naturfagstekst). En elevs forventning

om mestring bygger fgrst og fremst pa
hans eller hennes tidligere prestasjoner.
En elev som har erfart at han eller hun
mestrer lesingen godt, vil bygge videre
pa disse erfaringene og forvente a

gjore det godt ogsa i fortsettelsen. Og
omvendt: En elev som har slitt tungt med
lesingen, vil forvente at lesing vil by pa
problemer ogsa i framtiden. Forventning
om mestring bygger imidlertid ikke bare
pa elevens egne erfaringer, ogsa obser-
vasjoner av andre har betydning. Nar en
elev registrerer at en medelev kan lgse en
bestemt leseoppgave, kan dette gi eleven
tro pd at han eller hun ogsa vil veere i
stand til & mestre oppgaven. Endelig har
oppmuntring og positiv tilbakemelding
fra andre (bl a foreldre, leerere og mede-
lever) betydning for en elevs forventning
om & kunne mestre lesingen.

Indre motivasjon
Elever som er indre motivert for lesing,

leser fordi de har lyst til det og fordi
lesing virkelig interesserer dem, ikke
fordi de vil oppna noe annet (f eks ros,
gullstjerner, pizza eller gode karakterer)
ved & lese. Slike elever gleder seqg ikke
bare over lette, underholdende eller
trivielle tekster, men ogsa over lesestoff
som kan gi dyp innsikt pd et omrade og
mer krevende skjgnnlitteratur (Guthrie
m fl, 2004a). Indre motivasjon har flere
sider En av dem er nysgjerrighet. Indre
motiverte lesere er nysgjerrige i den
forstand at de brenner etter 3 forstd mer
om et emne eller en forfatter som de
interesserer seq for. Tilfredsstillelse av
nysgjerrigheten er et mal i seg selv for
indre motiverte lesere. En annen side ved
indre motivasjon er engasjement. Indre
motiverte lesere kan veere s& oppslukte
av det de leser at de glemmer tid og
sted. Deres fascinasjon for innholdet er
sa stor at de som regel leser med full
konsentrasjon og omtanke, noe som fgrer
til dyp forstdelse av det leste. En tredje
side ved indre motivert lesing er forkjeer-
lighet for utfordrende lesestoff. Indre
motiverte lesere foretrekker komplekse
tekster som kan gi dem nye kunnskaper
og dyp forstaelse. Dette er i motsetning
til elever som mangler indre motivasjon.
Slike elever skyr ofte vanskelige tekster
som krever tankearbeid og leser forst
og fremst for & lgse palagte oppgaver
med sa liten innsats som mulig. Endelig
innbeerer indre motivasjon at leseren
opplever stor grad av frivillighet. De
opplever lesingen som selvvalgt og
selvstyrt, ikke som noe de er patvunget
utenfra eller som en aktivitet andre har
kontroll over og styring med (Guthrie m
fl, 2004a).

Mestringsmal

Elever som er orientert mot mestringsmal
er opptatt av 3 forbedre sine ferdigheter
og gke sin kompetanse, ikke for & bli flin-
kere enn andre elever, men fordi leering
og mestring av utfordrende oppgaver er
mal i seqg selv.

Lesemotivasjonsmgnster

De komponentene i lesemotivasjon som
er omtalt ovenfor eksisterer ikke
uavhengig av hverandre. Disse kom-
ponentene virker sammen og inn pd
hverandre. Et optimalt lesemotivasjons-
menster innebeerer at elevene bade har
hay forventning om & mestre leseopp-
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gaver, er indre motivert for lesing og

har egenutvikling og kompetansegkning
som overordnede mal for arbeidet sitt (jf
Wigfield & Tonks, 2004). Et slikt mgnster
er selvsagt ikke alle elever (eller lerere)
forunt. Man behgver ikke oppholde seg
lenge i et klasserom for a registrere at
elevenes lesemotivasjon kan variere
betraktelig. Mens noen elever er dypt

og inderlig engasjert i lesing, bade pa
skolen og i fritiden, er lesing for andre

II‘ Y
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et ork, som foregar med stor ulyst og
bare i situasjoner hvor de ikke ser noen
utvei for a slippe unna. De fleste elevene
befinner seg mellom disse ytterpunktene.
Noen ganger og i forhold til noen bgker
kan de vise ekte engasjement, men ofte
er interessen de viser heller lunken. Noen
ganger leser de pa fritiden, men ofte lar
de bokene ligge og velger andre akti-
viteter. Hva er sa fordelen ved et opti-
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malt lesemotivasjonsmgnster? Hvorfor er
det sa viktig & forsgke & gjogre umotiverte
elever mer motiverte for lesing?

Betydningen av hgy lesemotivasjon
For det forste pavirker motivasjonen

hva personer velger & gjgre. Elever med
hgy lesemotivasjon velger dermed 3 lese
oftere enn det elever med lav lese-
motivasjon gjgr. For det andre tilfgrer
motivasjonen handlingen energi. Elever

med hgy motivasjon investerer dermed
mer innsats og konsentrasjon i lesingen
enn det elever med lav lesemotivasjon
gjor. For det tredje pavirker motivasjonen
hvor engasjert personer er i en aktivitet.
Elever med hgy lesemotivasjon viser
dermed stgrre utholdenhet og vilje til 3
takle utfordringer og overvinne vanske-
ligheter under lesing enn det elever med
lav lesemotivasjon gjor. Til sammen forer

dette til at elever med hgy lesemoti-
vasjon leser atskillig mer enn det elever
med lav lesemotivasjon gjgr, og mer
lesing fgrer i sin tur til bedre forstaelse
av det leste, blant annet fordi mye
lesing bedrer ordavkodingsferdighetene,
utvider ordforradet, gir kunnskaper,
utvikler forstaelsesstrategier, etc. Dette
betyr altsd at hgy lesemotivasjon gker
lesemengden som sa bedrer lese-
forstaelsen (Wigfield & Tonks, 2004).

| tillegg til en slik indirekte forbin-
delse mellom lesemotivasjon og
leseforstaelse, via gkt lesemengde,

kan det imidlertid ogsa veere en mer
direkte forbindelse. Sammen med
@istein Anmarkrud undersgkte jeg
nylig sammenhengen mellom lesemo-
tivasjon og leseforstdelse i et utvalg
norske niendeklassinger, nar det forst
var kontrollert for betydningen av
forkunnskaper (bade brede og dype) og
forstaelsesstrategier (bade overfladiske
og dype) ved hjelp av statistiske
prosedyrer (Anmarkrud & Braten,
2007). Denne undersgkelsen viste at
lesemotivasjon hadde en selvstendig
betydning for leseforstdelsen som gikk
utover den betydningen forkunnskaper
og forstaelsestrategier hadde, noe som
antyder at lesemotivasjon ikke bare
virker gjennom & fremme utviklingen
av andre komponenter pa grunn av gkt
lesemengde, men har en mer direkte
betydning for leseforstaelsen enn som
sa. | Anmarkrud og Bratens under-
sokelse var det for gvrig individuelle
forskjeller i elevenes verdsetting av
leseforstaelse, det vil si i hvilken grad
de syntes det var viktig, interessant og
nyttig a forstd det de leste, som hadde
sterkest sammenheng med individuelle
forskjeller i leseforstaelse.

Negativ utvikling av lesemotivasjon
Det er dessverre en tendens til at
lesemotivasjonen har en tendens til

4 avta opp gjennom skolearene. Den
selvtilliten og entusiasmen de fleste
skolebegynnere har i forhold til lesing,
taper seg for en god del elever. Slike
endringer i skolerelatert motivasjon
over tid kan ha flere arsaker, bade
individuelle og miljgmessige. Dels kan
det skyldes at elevene blir mer bevisst
sine egne begrensninger og at de leerer
seg 4 sammenligne sine egne presta-
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sjoner med andres, dels kan det skyldes
at forekomsten av evaluering (bade
uformell og formell) gker i skolen og at
det legges starre vekt pd sammenligning
og konkurranse mellom elevene (Schunk
m fl, 2007). Andre sider ved undervisnin-
gen som kan bidra til & svekke lesemo-
tivasjonen er at det blir gjort for lite for
a vekke elevenes interesse for faglige
emner (f eks gjennom leererens eget
engasjement), eller at elevene gis sa lite
rom for reelle valg og selvbestemmelse
at den indre motivasjonen svekkes. Den
negative utviklingen av lesemotivasjon
som er blitt observert i mange klasserom
over tid er imidlertid ikke uavvendelig,
og mye kan heldigvis gjares fra skolens
og leererens side for @ fremme elevenes
lesemotivasjonen.

Nér dette er sagt, er det viktig & veere
klar over lesemotivasjon ytterst sjelden
er noe som skapes over natten. Det kan
tvert imot veere en temmelig kompleks
oppgave som krever atskillig tid og
innsats fra leererens side. Nedenfor falger
noen kortfattede pedagogiske rad knyttet
til viktige komponenter i lesemotivasjon.

Tiltak for & fremme elevers lesemoti-
vasjon

For & gke elevers forventning om
mestring er det viktig d sgrge for at

de far ferdigheter og redskaper (f eks
forstaelsesstrategier) som skal til for &
forbedre lesingen, at de gis mulighet for
a lykkes ved at vanskegraden til en hver
tid tilpasses kompetansen, og at de far
tilbakemeldinger som vektlegger egen
framgang i lesing heller enn sammen-
ligning med andre.

Leerere kan ogsa gjere mye for 8 fremme
elevenes indre motivasjon for lesing,
blant annet ved 3 stimulere deres
interesse for ulike temaer, ved a gi

dem valgmuligheter og en folelse av
selvbestemmelse, og ved & legge til rette
for sosial samhandling og samarbeid.
Spesielt kan barns interesse stimuleres
hvis man tar utgangspunkt i konkrete,
praktiske aktiviteter og kobler disse
aktivitetene sammen med lesing (se
nedenfor). Det kan veere avgjgrende for
elevenes indre motivasjon at det brukes
interessante tekster i klasserommet, i
form av bade skjgnnlitteraere bgker og
fagbgker, nettsider og CD-ROM. Disse
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tekstene kan brukes bade for & sup-
plere og erstatte leerebgkene, og de kan
spesielt pavirke elevenes indre moti-
vasjon dersom elevene opplever 3 ha
valgmuligheter nér det gjelder lesestoff.
Pa den annen side: Nar leererne blir for
kontrollerende og tillater lite valg, kan
indre motivasjon og fglelse av autonomi
lide under dette.

En mate & fremme orienteringen mot
mestringsmal pa er 3 legge vekten pd
leering av faglige begreper og kunns-
kaper. Her er det igjen en fordel 4 ta
utgangspunkt i konkrete, praktiske
aktiviteter og erfaringer (f eks med
levende fugler og fisker) som opp-
muntrer elevene til & forske videre og
leere mer om ulike emner. | tilknytning til
hver av disse aktivitetene tilbys elevene
interessante tekster om emnet. Elevene
kan med andre ord gjgre egne obser-
vasjoner, stille spgrsmal og sa forske
videre ved & studere ulike tekster om
emnet. Leering og mestring av viktige
begreper og kunnskaper bgr hele tiden
std i sentrum, og elevene bor gis rike
muligheter til & utfordre seg selv. For &
fremme orienteringen mot mestringsmal
er det mer hensiktsmessig & vektlegge
samarbeidslaering enn konkurranse
mellom elevene.

Begrepsorientert leseundervisning er

et veloverveid tiltak som har satt det
pedagogiske arbeidet for 8 fremme de
omtalte komponentene i lesemotivasjon
i system (Guthrie, Wigfield, & Perencev-
ich, 2004b). | dette undervisningsopple-
gget inngar konkrete leeringsaktiviteter
og erfaringer innenfor naturfag, interes-
sante, ofte selvvalgte, tekster som byg-
ger videre pa disse aktivitetene, og gode
muligheter til 8 gke egen fagkunnskap i
samarbeid med andre. Det overordnede
méalet er 3 gke elevenes forstaelse av
viktige naturfaglige begreper. For en
nermere omtale og evaluering av denne
motivasjonsfremmende undervisnings-
formen, se Andreassen (2007).

Avslutning

Det er en rekke forhold ved leseren og
hans eller hennes aktiviteter som har
betydning for leseforstaelsen. Seerlig pa
begynnertrinnet spiller ordavkodingen en
viktig rolle, og det er derfor avgjgrende
at begynneroppleeringen sgrger for at

elevene tilegner seg tilfredsstillende
ordavkodingsferdigheter. Det er imidler-
tid en god del elever som har problemer
med leseforstaelsen til tross for at
ordavkodingen fungerer adekvat. | slike
tilfeller ma vi rette oppmerksomheten
mot andre komponenter i leseforstaelsen,
og i denne artikkelen har jeg spesielt
tatt for meg forkunnskaper, forstael-
sesstrategier og lesemotivasjon. Det er
ngdvendig at pedagoger har kunnskap
om disse komponentene dersom de skal
kunne gjennomfgre en individtilpasset
undervisning i leseforstaelse. Leererne
bgr med andre ord vurdere den enkelte
elevens styrker og svakheter i forhold

til disse komponentene, og ut fra dette
planlegge og iverksette en undervisning
som er mest mulig tilpasset den en-
keltes kompetanseprofil. For eksempel
kan noen elever primert mangle gode
forstaelsesstrategier og derfor ha behov
for spesielt tilrettelagt undervisning pa
dette omradet, mens andre kan ha s
mangelfulle forkunnskaper at forsgk pa
a gke deres kunnskaper om bestemte
emner ma fa hgyeste prioritet. Andre
igjen kan ha bade tilfredsstillende
forkunnskaper og kunnskap om effektive
strategier, men vaere sa lite motiverte for
a arbeide med tekster at en innsats for
gke lesemotivasjonen deres ma komme
i forste rekke. Uten a vite noe hva som
skal til for a forsta det man leser og

hva som kan gjgres for & styrke de ulike
komponentene, star leereren i grunnen
ganske hjelpelgs nar han eller hun skal
vurdere den enkeltes kompetanse og
tilrettelegge for videre leering.

Helt til slutt vil jeg understreke at jeg

i denne artikkelen fgrst og fremst har
konsentrert meg om forhold ved leseren
(forkunnskaper og motivasjon) og

hans eller hennes aktiviteter (forstael-
sesstrategier) som har betydning for
leseforstaelsen. Samtidig er det viktig

a veere klar over at forhold ved teksten
virker inn pa leseforstaelsen. Noen
tekster kan ha et sprak og en oppbyg-
ning (struktur) som gjer dem mindre
tilgjengelige for de fleste lesere, og som
representerer spesielt store utfordringer
for elever som har problemer pa de om-
radene som er omtalt i denne artikkelen.
Det er dessuten slik at individuell lesing
er innfelt i en sosiokulturell kontekst,
hjemme, blant kameratene, pa skolen
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og i samfunnet og kulturen for gvrig.
Denne konteksten har ogsa betydning for
individets lesing, for eksempel for hva
eleven leser, hvordan eleven verdsetter
det han eller hun leser, hvordan det leste
fortolkes, etc. Det er viktig at den som
skal tilrettelegge for god leseforstdelse
ikke bare tar hensyn til forhold ved
leseren og hans eller hennes aktiviteter,
men ogsa vurderer pa hvilken mate de
tekstene elevene leser og den sosiokul-
turelle konteksten elevene er innfelt i,
kan hemme eller fremme leseforstaelsen.
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En undersggelse af begrebet leese-
forstaelse og arsager til udeblivende ind-
holdstilegnelse ma tage udgangspunkt i
hvordan vi i almindelighed opfatter laes-
ning og det at leere at laese. For maske
ligger der allerede her nogle vanemees-
sigt indarbejdede faktorer som vi overser
kunne veere en del af forklaringen pa
problemer med laeseforstaelse. Har vi i
en overdreven grad videnskabeliggjort
leesetilegnelsen og dermed fjernet den
fra de mennesker som ville veere de
neermeste til at hjeelpe barnet i gang
med den fgrste leesning og skrivning? Og
har vi dermed overset de muligheder for
en almenggrelse af laesetilegnelse som
samfundsudviklingen de seneste artier
har skabt, fordi vi fastholder at det ikke
er naturligt for bgrn at leese og skrive?
Og er der nogen sammenhang mellem
denne form for skriftsprogsopdragelse og
omfanget af leeseproblemer i samfundet?

Er det naturligt for bgrn at leese og
skrive?

For bgrn er det naturligt at beskeeftige
sig med det som mennesker omkring
dem beskeeftiger sig med. Det er ikke
'naturligt’ for bgrn at spille violin,

men det var det for den lille Wolfgang
Amadeus Mozart. Hvorfor? Fordi de men-
nesker han var omgivet af, alle sammen
spillede. Det er ikke 'naturligt’ for bgrn at
ga pa line hgjt oppe under cirkuskuplen,
men det er det for bgrn der vokser op i
en artistfamilie. Det er ikke 'naturligt’ for
bern at forarbejde ravarer og lave mad
fra de er tre ar, men det er det for den
dreng eller pige der vokser op med en far
som er kok og hver dag tager dem med
ud i kekkenet for at indfere dem i kun-
sten at lave mad. Det er ikke 'naturligt’
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for bgrn at laese og skrive hvis de bor i
et uland hvor ingen omkring dem laeser
eller skriver, og dagligdagen er opfyldt af
handens arbejde uden bgger og blade.
Men det er det for bgrn der bor i
Danmark, og som hver dag sidder ved
computeren eller kigger i blade og
legetojskataloger. Mere naturligt end at
skulle passe geder og far som bgrnene i
et uland! Og ved computeren far danske
barn skriftsproget serveret pa et sglvfad
foran sig. Det ger de ogsa nar de snubler
over alle gratisaviserne i entreen, nar de
ser &ldre sgskende sms'se til vennerne,
eller de ser undertekster pa tv. De har
bager og blade, aviser og reklamer
omkring sig fra morgen til aften og
vokser i det hele taget op i et samfund
hvor skriftsproget er en fuldsteendigt
integreret del af dagligdagen og al
uddannelse og produktion. Med informa-
tionsteknologi pa alle niveauer og til alle
formal er man i dag direkte sproglgs hvis
man ikke kan leese og skrive. Sa i vores
kultur er det i allerhgjeste grad blevet
'naturligt’ at leese og skrive. Og derfor
0gsa naturligt for bgrnene, medmindre
vi ger det til noget unaturligt (Goodman
and Goodman 1979).

Jamen, er det udviklingspsykologisk og
neurofysiologisk lige sa naturligt for
barn at leere at leese og skrive som det er
at leere at ga og tale? Har bgrn ikke seer-
lige medfedte anleeg for at ga og tale,
men ikke for at leese og skrive? Jo, fra
f@dslen har barnet lettere ved at skelne
mellem menneskelige talelyde end mel-
lem andre lyde og har derfor et biologisk
beredskab for taleindlaering (Kenstowicz
1994:183). Qg til forskel fra andre
pattedyr har vi medfgdte anleeg for at ga

opret pa to ben. Men dét betyder ikke at
vi ikke ogsa kan leere at cykle. Og vores
medfpdte taleanlaeg betyder ikke at vi
ikke ogsa kan leere at laese og skrive.
Cykling og leesning er kulturbestemte
videreudviklinger af nogle medfadte
udfoldelsesmuligheder og kreever begge
stgtte fra omgivelserne for at blive leert.
Cykling udvider beveegemulighederne ga
og lgbe, og laesning og skrivning udvider
sprogmulighederne lytte og tale. Og
hjernen, den tilpasser sig og har stgttet
os loyalt gennem hele vores udvikling
fra jeeger til astronaut. Hjernen er
smidigere og mere tilpasningsdygtig end
de fordomme vi har om hvad den kan og
ikke kan! (Knoop 2002:37 ff. og Smith
2004:9 ff.). Men man kan stadig se det
synspunkt fremfgrt at 'skrevet sprog er
unaturligt’, brugt som et argument for at
ekspertindsigt er ngdvendig nar bgrn skal
leere at leese og skrive (Elbro 2001:63 f.)

Gerne stgtte — men ikke til lzesning
Ingen dansk far eller mor ville vist
undlade at hjeelpe deres barn med den
forste sveere tur pa cyklen. Selv kan jeg
tydeligt huske hvordan min far stak et
kosteskaft ned gennem bagagebeereren
og @b efter mig for at hjeelpe mig med
at holde balancen. Gradvis nedtrappede
han stetten for en dag at forteelle mig
at han slet ikke havde holdt pa cyklen,
sadan som jeg troede. Hvor blev jeg stolt
og glad. Nu kunne jeg selv cykle.

Jeg leerte at cykle ved at bruge cyklen
efter dens formal, som var at transpor-
tere min krop hurtigere frem end jeg selv
kunne ggre det. Min far stgttede mig
rent praktisk uden fgrst at skille cyklen
ad og leere mig de mange enkeltdeles
navne og funktioner eller forteelle mig
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i overensstemmelse med hvad der er
hensigten med sproget, tillempet i
form og udtryk efter barnets alder og
omverdensforstaelse. Sa barnet hgrer
sproget blive brugt meningsfuldt i
situationer hvor konteksten og de
voksnes handlinger gor betydningen
klar (Thomsen et al. 2003). Og dét er en
afggrende pointe i vores sammenhang.
Barnet mgder altid talesproget fra
betydningssiden som normalsprog, og
ikke som treening i sproglyde lgsrevet
fra ord. Nej, selvfglgelig ikke, vil man
vel sige. Men ikke desto mindre er det
preecis det vi ggr, ndr vi lader barnet
mgde skriftsproget som lyde og enkelt-
bogstaver fra den teknisk-alfabetiske
side, i stedet for som meningsfulde

og aktuelle ord fra betydningssiden.
Hvis det altid var et velkendt og keert
ord barnet hgrte de voksne sige nar

de pegede pa skriftbilledet af et ord,
ville betydningssiden og den teknisk-
alfabetiske side blive keedet sammen

i barnets bevidsthed. Hvis barnet som
noget naturligt vokser op med sedler pa
sit veerelse der angiver legetgjets plads,
har de voksne demonstreret hvordan
skriften kan bruges som et visuelt sprog
der meningsfuldt og hensigtsmaessigt
opfylder et formal, her at fastholde,
strukturere og organisere praktiske
forhold i hverdagen. En sddan brug af
skriften kunne man kalde normalskrift.
Og brugt som normalskrift er den
teknisk-alfabetiske side underord-

net betydningssiden. Underordnet,

men uundveerlig som fundament

og byggesten for tilegnelsen af
tekstens betydningsindhold.

Teknikdomineret laesebevidsthed

Sa det kan aldrig blive et enten eller
nar vi skal undersgge hvordan de to
komponenter i skriftsproget mest
fordelagtigt skal veegtes indbyrdes
under barnets fgrste mgde med det
skrevne sprog. Enhver hensigtsmaessig
leesning involverer bade den betyd-
ningsbarende og teknisk-alfabetiske
side af skriften, men med de alvorligste
konsekvenser for leeseforstaelsen

hvis den teknisk-alfabetiske side af
lzeseprocessen dominerer og maske
helt skubber betydningssiden ud af
leeseren bevidsthed. At dette faktisk
forekommer og i mange tilfeelde kan
veere en vigtig del af forklaringen pd
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udeblivende indholdstilegnelse, fremgar
af den folgende beretning. Den er fra
et studie foretaget af to Master-stud-
erende og viser at en teknisk-mekanisk
leesebevidsthed med ringe eller ingen
fokus pa tekstens indholdsside ikke kun
kan findes hos dansktalende begyn-
derleesere eller tosprogede elever, men
forekommer helt op i 10. klasse. Seks
grupper elever fra 3., 6. og 10. klasse
blev optaget pd video mens de sggte
tekster pa internettet:

Med hensyn til leesning viste vores
undersggelse, at eleverne kunne afkode
de tekster, de mgdte, de havde altsa
'kneekket koden’, men de kunne ikke
bruge denne afkodning til noget, da de
ikke fornemmede teksternes funktion
eller indhold. Vi oplevede, at eleverne
leeste de fragmenter af tekster hgijt,
som de fandt pa Googles linkside, ud

i en kare, som var det sammenhan-
gende tekst uden at undres over, at det
leeste ingen mening gav, vi sé elever
gennemlaese og sgge videre i tekster,
som tydeligvis signalerede et andet
indhold, end det eleverne sggte, vi
iagttog, hvordan de flere gange oversa
det svar, de sggte efter, og vi hgrte
dem samtidig repetere vigtigheden af
at forholde sig kritisk til tekster fundet
pa internettet. Ingen af eleverne havde
tekniske leesevanskeligheder, de kunne
'sige’ teksten hgjt, men de kunne ikke
leese. Teksterne forblev lukkede for
eleverne i den forstand, at de ikke
begreb hensigten med dem eller forstod
indholdet i dem, og derfor heller ikke
kunne anvende dem til at besvare de
spergsmal, de gnskede svar pd, endsige
forholde sig kritisk til dem.

(Kiihn og Segaard 2005).

Her beskrives en teknisk-mekanisk
gengivelse af tekster pd nettet hvor

det siges om eleverne at de nok kunne
afkode teksterne, men ikke bruge denne
afkodning til noget. Men der er tydelig-
vis ikke tale om indholdsafkodning. Nar
de 'siger' teksterne, omkoder de skriften
til lyd efter reglerne for omseaetning

fra skriftsystem til lydsystem i dansk.
Og hvis disse regler overholdes, kan
hgjtleesningen for en udenforstdende
godt lyde som 'korrekt' leesning, i
analysen udtrykt som 'afkodning. Men
uden indholdsforstaelse vil trykforde-

ling, intonation og pauser mangle eller
ikke svare til betydningsindholdet, og
sa lyder det som at 'leese ud i en kare'

Her er det interessant for vores
undersggelse af leeseforstéelsen at
forsggslederne ved at lytte til elever-
nes hgjtleesning, forstod mere af
teksternes indhold end eleverne, nok
til at forsggslederne kunne afggre om
teksterne var relevante for elevernes
opgave.

Antikkens lyttelaesning

For dette svarer ngje til den made man
leeste pd i det antikke Graekenland og
Rom. For mere end 2000 &r siden blev
den alfabetiske skrift skrevet som en
sammenhangende skrift uden mellem-
rum, den sdkaldte scriptura continua:

UDENSKRIFTENSORDINDDELINGB-
LIVERDENVANSKELIGATLASE

Det var sa slavens opgave at udleese
bogstavraekken som lydpakker for

sin herre som ved at genkende
talesprogsstarrelser skulle forsta
tekstens betydningsindhold (Svenbro
1999:19 ff.). Men denne proces var
vanskelig og kraevede stor auditiv
speendvidde, bade nar man lytte-laeste
med hjeelp fra slaven og pa egen
hand:

Oral activity helped the reader to hold
in short-term memory the fraction of
a word or phrases that already had
been decoded phonetically while the
cognitive task of morpheme or word
recognition, necessary for understand-
ing the sense of the initial fragment,
proceeded through the decoding of a
subsequent section of text. The aural
retention of inherently ambiguous
fragments often was essential until a
full sentence was decoded.

(Saeger 1997:8)

Leeseren matte altsa lytte til ekkoet

fra sin egen mundtlige fremsigelse
(‘fonologisk slgjfe’) som auditiv stotte
for at fastholde og forsta indholdet i
lengere setninger eller tekststykker.

| det antikke Greekenland og Rom var
man saledes henvist til at hore sig frem
til de betydningsbaerende enheder og
den indholdsmaessige sammenhang i
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teksten. Bogstavreekken fungerede som
en lydskrift uden holdepunkter for en
visuel identificering af tekstens betyd-
ningsbaerende enheder. S3 alfabetskriften
havde kun €n kode. Den henviste til lyd
og udtale med bogstavet som den mind-
ste enhed, og i leeseundervisningen var
lydmetoden den eneste mulighed.

Men i den tidlige middelalder havde de
handskrevne tekster endret ud-

ord svarede ikke til pauser eller greenser i
naturlig tale. Ud over bogstavernes gen-
givelse af talesprogets lydside var spro-
gets betydningsside nu struktureret og
tydeliggjort ved at skriften blev inddelt

i ord. Mellemrummene mellem skriftens
ord var alene en fremhaevelse af tekstens
betydningsindhold, og dermed havde
den latinske bogstavskrift faet tilfgjet en
betydningskode (figur 1).

teknisk-alfabetisk kriterium. Barnet leerer
pa denne made hele tiden at rette sin
opmarksomhed mod skriftens teknisk-
alfabetiske side. Leesning af isolerede en-
keltord, sével rigtige som nonsensord, er
en vigtig del af lydmetoden, og leesefor-
skere der anbefaler lydmetoden, bruger
enkeltordslaesning som standardmetode
til at male forsggspersoners leesefeer-
dighed (se fx Snowling and Hulme 2005).
Antagelsen bag brugen af

seende. Der blev nu indsat spatia-
le adskillelser mellem grupper af
bogstaver efter regler som, for de
blev standardiseret, kunne veksle
mellem fonetiske, retoriske eller

enkeltords-laesning som

udtryk for leesefeerdighed

er den at afkodning af

de enkelte ord i forening

betydningsmaessige principper,

alt efter kopistens personlige leesemade.
Sé gennem nogle hundrede ar kunne
man pd samme tid finde flere former for
opde-ling af tekst, ogsa inden for den
samme tekst. Det kunne veere adskillelse
mellem ord, stavelser og morfemer eller
mellem udtalebestemte grupper af ord
eller stavelser (Saeger 1997:30 ff.).

Betydningssiden markeres i skriften

De nye mader at organisere tekstbilledet
pa udtrykte et behov for lettere at kunne
orientere sig i teksten. Der manglede
visuelle markeringer af udtalestgrrelser
og betydningsbeerende helheder i den
lange, ubrudte bogstavraekke, sa det var
sveert for munkene at falge med i deres
bibel nar en broder leeste dagens tekst
hgjt ved messen. Og ved universite-
terne méatte de stakkels studerende sta
skulder ved skulder mens de hgjtleeste sig
igennem hver sin tekst, fordi de efter-
tragtede handskrevne bgger var leenket
fast til leesepulte. Men den situation var
selvfglgelig uholdbar, og i 1300-tallet
blev det forbudt at lzese hgjt ved de store
europeeiske universiteter.

Og hermed begyndte en helt ny eera i
den europaeiske laesnings historie. For
med den nye, tavse leesning endrede
indholdstilegnelsen sig fra at veaere en
rent auditiv proces hvor laeseren matte
lytte til egen eller andres talegengivelse
af teksten, til nu i hgjere grad at blive en
visuel-semantisk proces. Efter en stan-
dardisering af reglerne hvor teksterne
fremover skulle inddeles i ord, blev det
nu muligt at se de betydningsbeerende
enheder i tekstbilledet, og skriften
repraesenterede nu mere end blot spro-
gets lyde. For mellemrummene mellem
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Skriftens to koder
Betydningskoden Ord-betydning
Udtalekoden Bogstav-lyd
Figur 1

Spergsmalet er sd om dagens lseseun-
dervisning har indrettet sig efter denne
udvikling i skriften.

Nutidens lytteleesning

Hvis man i folkeskolen overveerer en
begynderundervisning i leesning som er
tilrettelagt efter lydmetoden som den
anbefales af for eksempel Elbro 2001
(s.123 ff.), kommer man uvegerligt til

at teenke pd antikkens lyttelaesning. Al
opmarksomhed rettes mod skriftens
teknisk-alfabetiske side, bogstaver og
lyde, som ogsé er udgangspunkt for de
leesestrategier der indleeres, med lydering
bogstav for bogstav som basisstrategien:

Pa basis af den fonologiske opmaerk-
somhed og den nye kendskab til bog-
stav-lydrelationer etablerer barnet en
ny made at mgde skriftsproget pd, hvor
bogstaverne sekventielt omseettes til
lyde og derefter til ord. (Frost og Nielsen
1996:43)

Barnene opfordres til at lytte efter hvilke
talestgrrelser (ord) de kan hgre nar de

omkoder bogstaver og skriftbillede til lyd.

Preecis den samme teknik som antik-
kens leeser matte benytte sig af i mangel
af en betydningskode i skriften. Men

nu med den forskel at enkeltord bruges
til at indleere og treene det alfabetiske
princip. Ordene udveelges ikke ud fra
deres indholdsmaessige mulighed for at
fungere som normalskrift brugt kom-
munikativt med et meningsfuldt formal
i miljget omkring bgrnene, men ud fra
om deres udtale svarer til bogstavernes
standardudtale (‘lydrette’). Altsa et rent

med sprogforstaelse forer
til indholdsforstaelse af
den leeste tekst. Denne tese ma naturlig-
vis diskuteres i en undersggelse af
begrebet leeseforstaelse. For hvis den

er et deekkende udtryk for hvad der
leeseteknisk, sprogligt og psykologisk
forer til leesning med indholdsforstéelse,
er problemet jo lgst. S& skal man leere
barn at afkode enkeltord i det pdgeel-
dende skriftsprog og sikre sig at de har
en tilfredsstillende sprogforstdelse. Er
tesen derimod ikke er deekkende, ma det
afklares hvilke faktorer i indholdstileg-
nelsen den mangler.

Leeseformel og leeseforstaelse

| det folgende vil jeg diskutere tesen om
leesning som en funktion af afkodning

og forstaelse, udtrykt i formlen Lees-
ning = Afkodning x Sprogforstaelse, og
se pa hvordan den bliver udlagt af en
dansk leseforsker. Tesen blev fgrste gang
fremsat i 1986 af Philip B. Gough og Wil-
liam E. Tunmer som i en forenklet form
udtrykker essensen af deres teori séledes:

(1)

The simple view presumes that, once the
printed matter is decoded, the reader
applies to the text exactly the same
mechanisms which he or she would bring
to bear on its spoken equivalent. (Gough
& Tunmer 1986:9).

Udtrykket ‘the simple view' viser at
forfatterne selv opfatter udsagnet som

en forenklet, men central fremstilling af
meningen med laeseformlen. Et vigtigt
udtryk fra citatet har endret betydning

i den danske version, nemlig once the
printed matter is decoded. P4 dansk bliver
dette til 'afkodning’ forstdet som:
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2

.. en identifikation af ordene med alt hvad
det indebeerer af genkendelse af ordenes
generelle betydning, lyd og grammatiske
egenskaber. Nar et ord er afkodet, kan
man normalt bade udtale det og afgare,
hvad det betyder: dér stér sko, det lyder
'sko’, og det er en slags fodtgj. (Elbro
2001:28)

| den danske version betyder afkodning
altsa genkendelse af det talte ord, dets
betydning og udtale. Men laeseformlens
ophavsmand mente noget andet med
decode:

The purest measure of this [i.e. decoding
ability] is the ability to pronounce (or
silently apprehend the pronunciation of)
pseudowords like clard, or phim, or stenk
... (Gough & Tunmer 1986:7)

Gough og Tunmer taler altsa primeert
om en sikker udtale eller stilleleesning af
lydrette nonsensord og kun ngdigt om
ordgenkendelse fordi decode fgrst og
fremmest drejer sig om brugen af bog-
stav-lydrelationer:

.. the skilled decoder is exactly the reader
who can read isolated words quickly,
accurately, and silently. Yet we are
reluctant to equate decoding with word
recognition, for the term decoding surely
connotes, if not denotes, the use of let-
ter-sound correspondance rules. (ibid.)

Sa meningen med udsagn (1) er

(3)

'fgrst udtale det trykte i den indre eller
ydre stemme, og sa forsta teksten ved at
anvende preecis de samme mekanismer
som over for en talt version af det trykte.

Altsa en leeseteknik ngjagtig som i
antikken! | det danske udsagn (2) er
genkendelsen af ordene og deres betyd-
ning ganske vist naevnt fagr udtalen, men
denne forskel far ikke de store konse-
kvenser i den praktisk-paedagogiske
udmegntning af lydmetoden. Gough og
Tunmer ma have ment at udsagn (3)
udtrykker kernen i lydmetodens teori om
leesning, for ellers ville de neeppe have
tilfgjet dette til tesen:

This is clearly a claim that can be tested
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empirically: It would be falsified if Rubin
(or anyone else) would show us someone
who could decode and listen, yet could
not read. (Gough & Tunmer 1986:9)

Jamen, den opfordring skal vi da gerne
tage op. Hvis vi kan finde en person som
'kan indenadslese isolerede ord hurtigt
og preecist og hgre, men alligevel ikke
leese’, er tesen falsificeret. S& teenker jeg
straks pa de elever fra 3., 6, og 10.klasse
som Kiihn og Sggaard fortalte om der
leeste uden problemer i teknisk forstand,
men ‘ikke fornemmede teksternes
funktion eller indhold" og 'ikke begreb
hensigten med dem' Disse elever kunne
leese ordene hurtigt og preecist, og de
kunne hgre, men de kunne alligevel ikke
indholdsleese tilfredsstillende. Ifalge

den verbale udleegning af leeseform-

len opfyldte de betingelserne for at
leese ('someone who could decode and
listen'), og de kunne hgjtlaese teksterne
(= 'could read"). Men ikke desto mindre
var deres indholdsforstaelse mangelfuld
eller udeblivende. Om eleverne s ogsa
leeser i leeseformlens betydning, er sveert
at sige, for det fremgar ikke klart hvilke
krav Gough og Tunmer stiller til ind-
holdsforstaelse for at tale om leesning.
Med formlens forstaelsesfaktor mener de
ikke lzeseforstaelse, men almen sprog-
forstaelse:

.. by comprehension we mean, not read-
ing comprehension, but rather linguistic
comprehension, that is, the process by
which, given lexical (i.e. word) infor-
mation, sentences, and discourses are
interpreted.(ibid.:7)

S& ma leeseforstaelse vel veere det
samlede resultatet af en laesning der
opfylder formlens betingelser? Man kan
ikke ud fra formlen sige noget bestemt
om hvilken indholdsforstéelse leeseren
kan forvente ved at leese som beskrevet i
formlen. Nar talen er om leeseforstaelse,
ville jeg veelge leeserens perspektiv og
udbytte i en beskrivelse af leeseproces-
sen:

e En hensigtsmaessig leesning er
kendetegnet ved at barnet forventer
at tilegne sig betydning og mening
nar det gar i gang med at leese.
Leeseteknik og meningstilegnelse er
ulgseligt knyttet sammen i barnets

bevidsthed, sa det uden at blive
spurgt selv tager stilling til om det
|eeste giver mening, og vurderer om
en fortsat leesning star mal med ud-
byttet: Oplever jeg noget spaendende
eller interessant? Leerer jeg noget nyt?
Far jeg svar pa det jeg spgte?

e En mindre hensigtsmaessig leesemade
er derimod karakteriseret ved at
barnet blot mekanisk leeser videre
uden sadanne refleksioner og forst
tager stilling til indholdet hvis leereren
begynder at sparge, eller der skal
Igses forstaelsesopgaver i en leesetest
eller arbejdsbog. Og sa vil svarene
typisk vise en usikker og mangelfuld
forstaelse af tekstens betydningsind-
hold.

For at neerme mig en afklaring af begre-
bet leeseforstaelse vil jeg i neeste afsnit
gennemga nogle faktorer af betydning
for indholdstilegnelsen der ikke er taget
hgjde for i leeseformlen.

Hvad har lseseformlen ikke med?
Leeseformlen bygger pa en sprogforstaelse
der defineres som 'en proces hvor leksi-
kalsk information (dvs, ord), seetninger og
diskurser fortolkes. Men bade i mundtligt
og skriftligt sprog bidrager mange flere
virkemidler til betydningsdannelsen end
leksikalske informationer, og spgrgsmalet
bliver om formlens betingelser sikrer en
fortolkning baseret pa alle disse betyd-
ningsdannende elementer.

1. Hvis indholdsforstaelse skal kunne
opnds ved at laeseren lytter til sin egen
talegengivelse af teksten, skal leeseren
have forstaet indholdet samtidig med
omkodningen, for ellers kan han ikke
tilskrive de prosodiske virkemidler tryk,
rytme, intonation og sted som gor
talestremmen forstdelig. Eller udtrykt pa
en anden made, sd overser formlen de
isomorfe, betydningsdannende seg-
mentstrukturer i tale og skrift (‘isomor-
fe': 'daekker ikke hinanden').

2. Det enkelte ords betydning afhaenger
af den tekstlige sammenheng, og
omvendt afhaenger tekstens betyd-
nings-indhold af ordene. Derfor har de
to faktorer der multipliceres i formlen,
et indbyrdes afhangighedsforhold der
gor formlen meningslgs, og som haenger
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sammen med den rolle den sproglige
kontekst og relationen mellem sprogets
dybdestruktur og overfladestruktur spiller
for betydningsdannelsen.

3. Formlen medtager ikke et psykologisk
forhold som opmeerksomhedens retning
under laesningen, altsd spgrgsmalet om
hvorvidt leeseteknik og indholdstilegnelse
er adskilt eller samarbejdet i leeserens
bevidsthed.

| det fglgende vil jeg se neermere pd
hvert af disse tre punkter.

1. De betydningsdannende segment1. De
betydningsdannende segmentstrukturer
Hvis der ikke i talen og skriften var en
markering af mindre dele, en segmente-
ring, ville talen lyde som en ensformig
strgm af lyde uden auditive holdepunk-
ter for en udledning af betydning, og
skriften ville syne som en uoverskuelig,
ensartet keede af bogstavtegn uden
visuelle holdepunkter for en indholds-
forstaelse. Og for begge manifestationer
af sproget geelder det at hvis segment-
strukturen fjernes eller andres, bliver det
vanskeligt eller umuligt at tilegne sig det
betydningsindhold der ligger i teksten
(‘tekst': mundtlig eller skriftlig).

Segmentstrukturen fjernet i en skriftlig
tekst:

a.Detersveertatleesentekstderikkeersegme
nteretiord.

Segmentstrukturen brudt op i en skriftlig
tekst:

b. Dete rend nusveer erehvisd enharfa
etsegm ents truk tur enbrud top

| begge tilfeelde ser vi hvor stor en betyd-
ning den normale visuelle segmentering
i ord har for vores tilegnelse af tekstens
indhold. (a. 'Det er sveert at leese en
tekst der ikke er segmenteret i ord' og b.
'Det er endnu sveerere hvis den har faet
segmentstrukturen brudt op’).

Barn benytter ofte udtalebestemte
sammenskrivninger af ord eller orddele

i deres tidlige skriftproduktion. Hvor-
for? Fordi de overfgrer segmenteringen
fra deres talte tekst til den skriftlige
version, og talens inddeling svarer ikke
til skriftens ordinddeling. Talt sprog er
segmenteret i prosodiske trykgrupper,
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som er en tryksteerk stavelse + efterfglg-
ende tryksvage stavelser (se Grgnnum
2007:85 ff.):

Deter/sveertat/laeseen/tekstder/ikkeer-
segmen/tereti/ord

Hvis sddanne udtalebestemte segmen-
teringer i stgrre eller mindre grad over-
fares til den skriftlige tekst, vanskeliggar
det leeseforstdelsen, men for begyndere
kan denne skrivemade (invented spelling,
pa dansk 'bernestavning’) veere et peaeda-
gogisk nyttigt overgangsstadium frem
mod fuldt udviklet leesning og skrift-
produktion (Sulzby 1986/1992:68 ff. og
Bjerre og Friis 2002). Bgrnestavning er
en ekspressiv brug af lydmetoden, hvor
barnet efter en rent auditiv strategi
skriver bogstaver for de lyde det kan
hgre i sin talte tekst. For udviklingen af
leeseforstdelse er det en fordel at barnet
under bgrnestavning ma rette sin op-
meerksomhed mod skriftens indholdsside,
hvad det ikke ngdvendigvis behgver gare
under leesning efter de omkodningsstra-
tegier lydmetoden indleerer.

Set i forhold til leeseforstaelse er det nok
sa alvorligt nar en tekst bliver laest hgjt
ved at ordene (som forudsat i leeseform-
len) bliver udtalt enten langsomt ord for
ord med ensartet tryk, hurtigt i rap efter
hinanden med kun smé udsving

i tonegang eller med en direkte vild-
ledende trykfordeling i forhold til be-
tydningsstrukturen. | alle disse tilfeelde
forsvinder eller forvanskes den betyd-
ningsbeerende segmentstruktur. Hos
mange elever bliver den ensformige
sprogtone fra lydmetodens basisstrategi,
'hvor bogstaverne sekventielt omsaettes
til lyde og derefter til ord’, overfgrt pa
udtaleleesningens omkodningsproces de
neeste mange ar. Som det nok har veeret
tilfeeldet med eleverne i 10. klasse der
leeste tekster pd nettet hgjt for hinan-
den. Her har en manglende segment-
struktur i den talte tekst formentlig
gjort hgjtlesningen til en sgvndyssende
lydstrgm for bade den lzesende selv og
kammeraterne. De betydningsbeerende
signaler som vi i daglig tale er vant til
igangseetter og stotter vores forstaelse,
har manglet, sa ingen af tekstens betyd-
ninger er treengt igennem den udvendige
mur af talelyde og lyttemekanismer. Nar
Gough og Tunmer saledes haevdede at

enhver der kan leese ord og lytte, ogsa
kan leese, har de naeppe taenkt over den
negative effekt pd leeseforstaelsen af

en manglende segmentstruktur i den
fremsagte tekst.

Det siger sig selv at dette problem vil
veere endnu stgrre hvis man leaeser en
tekst pa et andet sprog end ens mod-
ersmal, for sa har man ikke i samme
grad som den modersmalstalende faet
indarbejdet malsprogets betydnings-
dannende prosodiske virkemidler i sin
lytteforstaelse og sit talesprog. Dette er
givet en del af forklaringen pa de mange
leeseproblemer i folkeskolen hos elever
der ikke har dansk som deres modersmal.

2. Sprogets dybdestruktur og over-
fladestruktur
Se pa disse to eksempler:

a. Det far du set nar du kommer.
(‘far' udtalt uden tryk og sted)

b. Det far du ser nar du kommer, er mit.
(‘far' udtalt med tryk og sted)

Ordet 'far. Hvordan skal det nu 'afkodes'?
Hvis man som lydmetodens teoretiske
ophavsmand, Philip B. Gough, anbefaler
det, omkoder ord for ord, sekventielt
fremadskridende i leeseretningen, bliver
det enkelte ord 'afkodet’, dvs. udtalt eller
stilleleest og i bedste fald ogsa identifi-
ceret og genkendt som et talesprogsord,
for den efterfalgende del af teksten pa
lignende made er 'afkodet’ Efter denne
leesemade er det vanskeligt for leeseren
midt i den fremadskridende omkod-
ningsproces at ga tilbage og korrigere
tidligere afkodninger som viste sig ikke
at passe ind i den efterfglgende kontekst,
hvis leeseren da overhovedet opdager
uoverensstemmelsen.

| eksemplerne a og b har ordet 'far’ to
forskellige udtaler og betydninger som
farst kan afggres nar hele seetningen

er leest og forstaet. Hvis leeseren leeser
setningen med forkert trykfordeling og
dermed en kontekstfremmed forstaelse
af ordet, vanskeligger det en fornuftig
indholdsforstaelse, og sa er fire scenarier
mulige:

1. Leeseren tager ikke stilling til om det

|eeste giver fornuft, og leeser troligt
videre.
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2. Leeseren opfatter teksten som noget
sludder det er sveert at forsta, ryster
opgivende pé hovedet, og leesere
videre.

3. Leeseren opfatter at teksten ikke giver
mening, gar tilbage og genleeser med
samme trykfordeling som farste gang
og opdager ikke fejlen.

4. Leeseren opfatter at teksten ikke giver
mening, gar tilbage og genleeser med
korrekt trykfordeling og forstar nu
meningen med saetningen.

Inden vi gar videre, prov sd selv at lcese
de to eksempler med henholdsvis forkert
trykfordeling og ensartet svagtryk pd alle
ord, og meerk virkningen!

Her er vi ved at nserme os leese-
forstaelsens virkelige mysterium. For
hvis vi sammenligner leesningerne 3 og
4, kunne man spgrge hvad det er der far
leeser 4 til at endre trykfordeling og ikke
lzeser 3. For at svare pa det spgrgsmal
kunne vi sammenligne begge disse
leesere med den sikre lzeser som allerede i
sin farste laeesning mobiliserer den adaek-
vate trykfordeling i den indre eller ydre
stemme. Hvordan kunne han det? Det
har han kun kunnet ggre ved at forsta
setningen og dens kontekst for valget af
prosodi! S& maske skulle vi bytte om pd
de to sidste handlinger hos leeser 4 og i
stedet skrive:

® 4 a. Leseren opfatter at teksten ikke
giver mening, gar tilbage, forstar nu
seetningen og genlaeser med korrekt
trykfordeling.

| modsaetning til leeser 4 forstar leeser

3 stadig ikke meningen med seetningen
da han ser pa den anden gang, og leeser
derfor igen med uaendret trykfordeling.
Men hvis forstaelsen kan gé forud for
tolkningen af den talte tekst, ma der

jo veere en anden, mere direkte vej til
indholdsforstdelse af seetninger end via
talen. Om dét siger den canadiske laese-
forsker Frank Smith, internationalt kendt
som kritiker af lydmetoden:

Speech itself needs to be comprehended
, and print can't be read aloud in a com-
prehensible way unless it is comprehen-
ded in the first place. Written language
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doesn't require decoding to sound in
order to be comprehended; the manner
in which we bring meaning to print is
just as direct as the manner in which we
understand speech. Comprehension is the
same for all aspects of language. Read-
ing aloud is more complex, and therefore
more demanding, than silent reading.
(Smith 2004:34)

Som dansktalende kan vi umiddelbart
tolke skriftbilledet af enkeltstaende
indholdsord som 'var', 'hus, 'lgbe’, 'leese’
uden forst at matte hgre ordet udtalt.
(At vi maske samtidig ogsa hgrer dem for
vores indre gre, er en anden sag). Men
hvad har fgrt til at nogen laesere lettere
end andre udnytter den mere direkte vej
til en egentlig leeseforstaelse som Frank
Smith taler om? Her ma vi se pa spro-
gets overfladestruktur og dybdestruktur.
Hvordan bidrager de til sprogforstaelsen
og sprogproduktionen? Og hvordan bliver
de inddraget og udnyttet i leesemetodik-
ken?

Overfladestrukturen er den ydre side af
sproget, den fysiske fremtraeden i tale og
skrift vi perciperer gennem hgresansen
og synssansen. Dybdestrukturen er der-
imod en abstrakt organisation af spro-
glige former, en semantisk grammatik
(‘betydningsgrammatik’) som beskeeftiger
sig med mening og betydning. Den er en
ubevidst del af vores sproglige bered-
skab, men 'er neervaerende for tanken’
nar ytringen med sin overfladestruktur
produceres og fortolkes af vore fysiske
sanser (Chomsky 1974:35). Ogsa sprogets
syntaks og fonologi indgar som abstrakte
organisationer i dybdestrukturen. Om
dybdestrukturen siger Frank Smith:

() there is a part of the language that
can neither be directly observed nor
measured, and that is meaning. In con-
trast to surface structure, the meaning of
language, whether spoken or written, can
be referred to as deep structure. The term
is apt. Meanings do not lie at the surface
of language but far more profoundly in
the minds of users of language, in the
intentions of speakers and writers and in
the interpretations of listeners and read-
ers. (Smith 2004:32).

Dybdestrukturen er altsa den del af
vores sproglige bevidsthed der tilstreeber

og kontrollerer hensigt og fornuft i
sprogbrugen. Den er i sin natur simul-
tan og helhedspraeget i modsetning

til overfladestrukturen som er sekven-
tiel med elementer der i tale og skrift
optreeder i reekkefglge over tid. De to
strukturer udger sprogets og tanke-
verdenens repraesentation i henholdsvis
den fysiske og mentale verden, og de er
forbundet efter et system af regler der
skaber forbindelse mellem betydning og
overfladestruktur. Dette system kaldes
for en transformationsgrammatik fordi
den realiserer udvekslingen mellem den
mentale og fysiske dimension af sproget
og skaber den overfladestruktur vi sanser
og benytter som sprog. Transformations-
grammatikken er en arbejdende og aktiv
grammatik der forbinder de abstrakte
strukturer med repraesentationer af lyd
og betydning sa overfladestrukturen far
tilfort betydning. Den kan ikke leeres ved
undervisning, men skabes og udvikles i
barnet under sprogtilegnelsen helt fra
fostertilstanden. Gennem moderens veev
kan fosteret fra sjette maned hgre den
'musikalske’ side af sproget, tonefald og
intonation, tryk, rytme og sted nér de
voksne taler. Disse prosodiske virkemidler
indgar som en del af det sproglige udtryk
pa indholdsplan ved at kunne give den
samme ordraekke helt forskellige betyd-
ninger:

SIa til Sgren (Opfordring til at sla Sgren)
Sl4 til Seren (G4 ud og more sig)

Hun gér igen (Forlader os snart)

Hun gar igen (Er et spagelse)

Her bliver brugen af de prosodiske virke-
midler altsa obligatorisk. Mange forsag
har vist at talesproglige stimuli under
graviditeten har betydning for barnets
reaktioner pa tale efter fadslen (deCasper
& Spence 1986). Den farste kim til en
senere, egentlig forstaelse af det talte og
skrevne sprog indpodes her som ubevid-
ste dybdestrukturer nar barnet begynder
at ane en sammenhang mellem sprogets
lydlige udtryksmidler og betydning. Alene
pa den tone far taler i, kan barnet tidligt
hgre om han er vred eller glad (Jespersen
1897-99:592).

Lad os med udgangspunkt i et eksempel
fra dagligdagen se pa den rolle de to
dimensioner af sproget spiller: Hvis en
fodgaenger er vidne til et forlgb hvor en
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bilist under overhaling gennem et kryds
karer en venstresvingende cyklist ned,

vil vedkommende efterfglgende have

et klart billede af hele forlgbet 'i sin
erindring’, 'pa sin nethinde’, dvs. som en
ikke-sproglig, ikonisk repraesentation af
begivenheden i sin langtidshukommelse.
Og nér personen senere teenker tilbage
pa ulykken, vil tankebillederne fremtreede
med alle detaljer simultant som i en
hurtigklippet video. Men nar vidnet skal
til at forklare politiet hvad der skete, ma
det benytte sprogets overfladestruktur
og fremstille ulykken i en verbalspro-
glig, mundtlig form. Alt efter personens
hukommelse og sproglige rutine vil
vidneudsagnet blive mere eller mindre
preecist. Men forteelletiden vil i alle til-
feelde overstige ulykkens varighed, og det
vil fales vanskeligere at skulle formidle
oplevelsen af ulykken sprogligt, end blot
selv at genkalde sig den i tankerne. For
det kraever en kognitiv indsats at skulle
omforme simultane tankebilleder til
indholdsmeessigt adeekvate, sekventielle
sprogforlgb. Og hvis vidnet sa yderligere
bliver bedt om at supplere sin mundtlige
forklaring med en skriftlig rapport, vil de
fleste nok teenke puh ha, for dét vil kreeve
endnu en sproglig bearbejdning, nu i
skriftlig form.

Selv for den rutinerede skribent foles det
langsommeligt at skulle omforme den
feerdige mentale tankebygning til lange
raekker af bogstaver og ord pa papiret
(som fx denne artikel!). Men et billede
eller idékompleks uden udstraekning i tid
og rum ma ngdvendigvis fgrst mani-
festeres fysisk i et visuelt eller auditivt
medium for at kunne perciperes af andre.
Komponisten Mozart havde ofte sine
veerker helt feerdige i sin bevidsthed og
dgjede med at matte skrive noderne ned
pa papir. Det kedede ham, og han fik
smerter i hand og fingre. Quverturen til
operaen Don Giovanni skrev han fgrst
ned natten fgr premieren, og sé bad han
sin kone om at servere punch og forteelle
sjove historier for ham imens, sa han ikke
kom til at kede sig! Det hgrer med til hi-
storien at ouverturen blev afleveret som
aftalt kl. syv naesten morgen (Andersen
2006:485)

N&, men tilbage til vores feerdselsuheld.
Nar forsikringsagenten eller betjenten
skal lzese den skriftlige forklaring, treeder
den modsatte mekanisme i gang. Nu er
sammenstgdet mellem den simultane og

TIDSSKRIFTET
.‘ VIDEN OM LAZNING

sekventielle perception et starre problem
fordi udgangspunktet for leeseren ikke er
et kendt, feerdigformet tankebillede der
skal transformeres til fysisk skrift, men
omvendt en symbolreekke i skrift som skal
benyttes til at rekonstruere skribentens
mentale billede af ulykken. Hvis betjenten
efter at have laest vidneforkla-ringen ikke
kan se ulykken for sig og fx lave en skitse
af forlgbet, skyldes det enten at teksten
ikke er tilfredsstillende forstaet, eller at
skribenten ikke har beskrevet haendelses-
forlgbet fyldestggrende.

Sprogforstaelse ikke nok

Hvis en velformuleret skriftlig tekst ikke
bliver forstaet, vil forklaringen i mange
tilfeelde veere at leeseren kun har beveeg-
et sig i tekstens overfladestruktur og

ikke har fdet mobiliseret sine sproglige
dybdestrukturer. Som hvis afkodning-
senergien bruges pa en fremadskridende
omkodning til lyd, ord for ord, hvor ud-
nyttelsen af den sproglige kontekst med
korrigerende blik frem og tilbage i teksten
bliver vanskeliggjort. Betydningsindholdet
af en tekst findes nemlig pa ytringsniveau
og seetningsledsniveau, ikke ordniveau. S3
hvis en indleert leesestrategi har veen-

net leeseren til at fokusere pa enkeltord
snarere end pa semantiske helheder (med
eller mod leererens vilje!), er der skabt

en vanemaessig heemning for en mere
direkte adgang til tekstens indholdsside.
Sa hjeelper det ikke at vedkommende i
alle andre sammenhange har en til-
fredsstillende sprogforstaelse som ifglge
leeseformlen skulle veaere en ngdvendig

og tilstreekkelig betingelse for menings-
fuld leesning. For en sprogforstaelse som
fungerer godt i alle daglige talesam-
menhange hvor dybdestrukturen er med
i sprogbrugen, bliver ikke ngdvendigvis
aktiveret under en ord-for-ord laesning
med usikker prosodi og monoton stem-
mefgring. Det hgrte vi i beretningen om
eleverne der leeste pd nettet. Sprog-
forstaelsen skal fra begyndelsen veere

en integreret del af leesestrategien, pa
samme made som taleforstaelsen fra den
tidligste barndom er en integreret del af
den mundtlige sprogbrug. Eller sagt pa en
anden made: Dybdestrukturen skal veere
med under al beskeftigelse med skrift-
sproget. Fra det allerfgrste skriftbillede
barnet ser, skal brugen af skriftsprog over
for barnet forbindes med en klar betyd-
ning og en meningsfuld funktion, preecis

som nar talesproget bliver tilegnet ved
at barnet iagttager personer omkring sig
bruge sproget i meningsfulde situationer
hvor betydningen er klar (Thomsen et al.
2003). Det kan gares ved at pege pa tekst
i bager og neermiljget og leese for barnet
hvad der star, skrive og samtidig udtale
ord af aktuel interesse, inddrage barnet

i dagligdagens brug af skriftsproget osv.
Herved bliver dybdestrukturen (betyd-
ning og mening) og overfladestrukturen
(skriftbilledet) efterhdnden kaedet sam-
men i sprogbevidstheden, s& barnet altid
i sin egen fremtidige brug af skriftsprog
forventer og sgger en betydning af det
skrevne eller trykte. Et sddant samar-
bejde med de voksne forteeller mange
farskoleleesere om fra deres barndom
(Kjertmann 2002:152 ff.).

En betydning - flere udtryk

Et kendetegn ved forholdet mellem
dybdestruktur og overfladestruktur, altsa
mellem betydning og udsigelse, er at

€n betydning kan udtrykkes pd mange
forskellige made i overfladestrukturen.

| vores eksempel med trafikuheldet
kunne vi forestille os at en anden person
0gsa havde fulgt forlgbet, stdende pa
det samme fortov og ikke langt fra det
farste vidne. De har altsa set ulykken

fra den samme vinkel. Alligevel vil den
anden persons skriftlige vidneforklar-
ing naeppe veere sproglig identisk med
det farst vidnes forklaring, selv om de
gnsker at formidle preecis den samme
betydning. Selvfalgelig spiller forskelle i
vidnernes iagttagelsesevne, hukommelse,
koncentration og sproglige udtryksform
0gsé ind, men det endrer ikke ved det
grundleeggende i at overfladestrukturen
kan formidle den samme betydning pa
flere mader:

e Jeg sa en hvid Volvo komme med stor
fart mod krydset hvor en cyklist var
ved at dreje over mod Storegade.

e Dervaren aldre dame pa cykel pa vej
ud i krydset for at dreje til venstre.
Men sa kom der en bil fra Grgnlunds
Alle, og den ...

Her har vidnerne brugt forskellige ord og
seetninger til at forteelle om den samme
begivenhed. | andre tilfeelde kan forskel-
lene i udtryk ligge i den overfladegram-
matiske struktur:
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1. Min kat spiste en blamejse i gar.

2. | gdr spiste min kat en bldmejse.

3. En bldmejse blev spist af min kat i
gar.

Fra 1 til 2 er tidsadverbialet 'i gar’
flyttet op i spidsen af ssetningen. | 2 og
3 er det overfladegrammatiske subjekt
e@ndret fra 'min kat' til 'en blamejse"

En analyse baseret pa betydningen
(dybdestrukturen) ville derimod sige

at i bade 2 og 3 har katten som den
agerende rollen agens, og fuglen som
handlingens mal rollen patient. Og
ingen af disse semantiske kasusroller er
@ndret i de to seetninger, uanset skiftet
i den overfladegrammatiske struktur
(om kasusgrammatik, se Fillmore 1968).
Eksemplerne viser hvordan dybdestruk-
turen kan danne basis for andre, nok sa
meningsfulde analyser af de sproglige
starrelser som den traditionelle overfla-
degrammatik.

Et udtryk — flere betydninger

Et andet eksempel kan illustrere
hvordan betydningsdannelsen sker i et
samspil mellem sprogets dybdestruktur
og overfladestruktur. Eller som Noam
Chomsky udtrykker det:

() det synes korrekt at antage, at
overfladestrukturen bestemmer den
fonetiske fortolkning fuldsteendigt,

og at dybdestrukturen udtrykker de
grammatiske funktioner, der spiller en
rolle for bestemmelsen af den seman-
tiske fortolkning, skant visse momenter
i overfladestrukturen ogsa kan veere
med til at bestemme betydningen af en
seetning (..) (Chomsky 1974:52)

Seetningen 'Jeg har sendt brevet til
Lund' kan betyde noget helt forskelligt
alt efter hvor hovedtrykket leegges i
udtalen (eksemplet er fra Hansen og
Lund 1983:80):

a. Jeg har sendt brevet til Lund.
b. Jeg har sendt brevet til Lund.

Strengt taget er der jo tale om to
udtryk med hver sin trykfordeling. Men
i den skriftlige version er den auditive
forskel ikke markeret visuelt, sa her er
overfladestrukturerne ens.

En dansktalende der hgrer udtale a,

vil spontant opfatte 'Lund’ som en
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by det omtalte brev er sendt til. Med
denne trykfordeling far seetningen et
betydningsindhold der medfgrer en
overfladegrammatisk struktur hvor
‘brevet' og 'til Lund' bliver hvert sit
seetningsled, henholdsvis direkte objekt
(hvad sendt?) og adverbial (hvorhen?).
Men ndr seetningen udtales som i b, vil
en dansktalende opfatte 'Lund’ som den
person brevet er adresseret til, og med
denne trykfordeling bliver seetningens
overfladegrammatiske struktur eendret
sa 'brevet til Lund' nu udger ét seet-
ningsled, nemlig direkte objekt (hvad
sendt?).

Vi ser at de to trykfordelinger tilsynela-
dende far den lyttende til at forbinde
'Lund’ med henholdsvis stedbetegnende
og personbetegnende dybdekasus.
Dette viser for det fgrste at en adaekvat
lzeseforstaelse af den pageeldende seet-
ning afhaenger af andet og mere end
de enkelte ords udtale og leksikalske
betydning. For det andet at de betyd-
ningsdannende prosodiske virkemidler
(her trykfordelingen) ma udggre en
form for bindeled mellem sa&tningens
dybdestruktur og overfladestruktur.
Hvordan kan en andret trykfordeling
ellers medfgre et eendret betydnings-
indhold? Eller omvendt, en sendret
trykfordeling fglge af en ny betydning
leeseren har lagt i seetningen efter at
have orienteret sig i teksten?

For betydningen afhanger selvfglgelig
o0gsa af forhold ud over seetnings-
grensen, af de foregdende oplysninger
i teksten, den tekstlige kontekst. Hvis
det her fremgar at der leenge har ligget
et brev klar til kontorchef Lund, men

at det forst er blevet afsendt i dag,

ja, sa vil kun udtale b og betydning b
give mening. Hvis derimod firmaet i
Kgbenhavn har modtaget en klage fra
en svensk kunde, og direktgren veelger
at sende brevet videre til filialen i Lund,
sa vil kun udtale a og betydning a give
mening.

Analysen har vist at overfladestruk-
turen og dybdestrukturen kan pavirke
hinanden i et dialektisk forhold, og at
en relevant tolkning af teksten kun er
mulig hvis leeseren har aktiveret sin
sproglige dybdestruktur under laesning-
en. Og vi har leert at det ikke nytter at
omseette skrevet sprog ord for ord til
talt sprog, for fgrst nadr den seetning

ordene indgar i, er tillagt betydning,
kan den udtales med den prosodi der
svarer hertil.

Vi kan konkludere at en adaekvat ind-
holdstilegnelse af en leest tekst ikke er
sikret med en laesemade som beskrevet
i leeseformlen:

e De enkelte ords betydning er ikke en
absolut stgrrelse der kan 'afkodes’
hver for sig, men afhanger af kon-
teksten inden for og ud over seet-
ningsgraensen og af den semantiske
sammenhang med den gvrige tekst.

e En velfungerende sprogforstaelse i
daglig tale bliver ikke ngdvendigvis
aktiveret og overfort til leeseproces-
sen fordi den sekventielle omkod-
ningsproces let fgrer til en udvendig
leesemade som ikke mobiliserer
sprogets dybdestruktur.

Ophavsmendene bag leeseformlen
tilleegger i det hele taget ikke sprogets
dybdestruktur nogen betydning for
udbyttet af leesningen. Siden teorien
om dybdestrukturen blev fremsat i
1600-tallet og i de fglgende arhundre-
der diskuteret blandt grammatikere,
har den i 1900-tallet veeret skubbet
helt i baggrunden af den behavioris-
tiske og strukturelle sprogvidenskab
(Chomsky 1974:32 ff.) og af fortalerne
for lydmetoden. Der er da ogsa flere
lighedspunkter mellem den behaviori-
stiske teori om sprogindleering som

en akkumuleret indleering af enkeltord
(Bloomfield 1933 og Skinner 1957)

og sé lydmetodens basisstrategi, den
sekventielle omkodning og syntese af
bogstaver og lyde til ord, og afkodnin-
gen ord for ord af en tekst.

Leesepeedagogisk ma treening i det alfa-
betiske princip med fokus pd leesning af
isolerede enkeltord og nonsensord give
anledning til kritiske overvejelser. For
det er neerliggende at antage at barnet
under denne form for laesning veenner
sig til ikke at aktivere adgangen til de
syntaktiske dybdestrukturer fordi der jo
ikke er en sproglig kontekst der mulig-
gor og fordrer dette. Og hvis barnet

sa yderligere bliver sat til at omkode
nonsensord til lyd for at treene be-
herskelsen af bogstav-lydforbindelserne
(jf. Gough), forsteerker dette barnets
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oplevelse af laesning som fremsigelse af
meningslgse lyde. Som en mor engang
skrev til mig om sin datters leesning:

Tak for 1an af bogen [Pennac 1995].
Den hjalp os til at se anderledes pa
metoder til at leese - og ikke mindst
komme ned p3 jorden igen. Det var ret
tydeligt at vores pige ikke fik hjeelp
til at leese ved at leere lyde, sa blev
det bare veerre, og hun leeste pa det
neermeste bagleens. Nu gar det rask
fremad - vi laeser, og hun laeser - tit
og gerne. Tak for hjeelpen. (Kjertmann
2002:37 f.)

At leesetreening af enkeltord for nogle
bgrns vedkommende kan medfgre
leengerevarende problemer i form
'papeggjelaesning’ og ‘funktionelle
leesevanskeligheder', har jeg sandsyn-
liggjort i mit ph.d.-projekt hvor der var
en signifikant, malelig og voksende
forskel mellem forsggsgruppens og
kontrolgruppens opmeerksomhed over
for indholdet af det leeste (Kjertmann
1999:189 ff.). Det ser vi pa i neeste
afsnit.

3. Opmarksomhedens retning

I mit ph.d.-projekt undersggte jeg
effekten af et skriftsprogstimulerende
miljo i barnehave og bgrnehaveklasse
pa leese- og skriveudviklingen frem til
november 2. klasse, sammenlignet med
skriftsprogsudviklingen i en kontrol-
gruppe hvor den daglige praksis bade i
bgrnehave og bgrnehaveklasse var en
helt traditionel dansk bgrnehavepaeda-
gogik uden mindste forsgg pa eller
tillgb til at stimulere bgrnenes interesse
for at leese eller skrive. | forsggsgrup-
pen blev bgrnene derimod fysisk og
psykisk udfordret til at 'leese og skrive
pa deres egen made’ De voksne skulle
mere aktivt og direkte end det dengang
normalt blev gjort i bgrnehave og
bagrnehaveklassen, demonstrere det
skrevne sprogs praktiske og oplevel-
sesmaessige muligheder ved at rette
bgrnenes opmarksomhed mod den
trykte tekst under opleesning, og ved
at tydeligggre det skrevne sprog over
for bgrnene i sammenhange hvor det
havde praktisk- kommunikative formal
i dagligdagen. Brugen af skriftsproget
blev altsd over for bgrnene altid

keedet sammen med betydning og
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formal. Stimuleringen skulle forega 'pa
legebasis og ikke vaere undervisning i
skolemeessig forstand:

Et af de parametre jeg undersggte efter
skolestarten, var retningen af bgrnenes
opmeaerksomhed under leesningen i de
to grupper. Hvad fokuserede de pa?
Indhold eller teknik? Begge dele? Tog de
overhovedet stilling til hvad de leeste?
Disse spgrgsmal har stor betydning for
leeseforstdelsen og er et af de aspekter
ved laesning som leeseformlen ikke har
med. Opmaerksomhedens retning er en
af de hypotetiske, kognitive processer
vi ikke kan iagttage direkte, og som

det leeser. Men sagen er naturligvis
mere kompliceret end som s, for der
er jo flere former for fejllaesning, og
har de ngdvendigvis alle den samme
betydning for leeseforstelsen? Til

brug for en diskussion af disse forhold
kan man opstille et groft skema over
opmarksomhedens retning i forhold til
den trykte tekst og dens indhold under
leesning (figur 2).

Hvis et barn leeser videre uden at
opdage en meningsforstyrrende fejl
(leesemade 1 og 2), er opmaerksom-
heden ikke i samme grad rettet mod
forholdet mellem det faktisk udleeste

Figur 2 Opmeerksomhedens retning (Kjertmann 1999:189)

. Mod tekstens indholdsniveau Mod det teknisk-alfabetiske niveau
Leesemade . .
(den sematiske sammenhaeeng) (skrift-lyd)
1 - -
2 - +
3 + -
4 + +

den behavioristiske sprogvidenskab ikke
tager stilling til fordi den kun arbejder
med observerbar adfeerd. Vi kan godt
fysisk iagttage og registrere laeserens
gjenbevaegelser under leesningen. Men
det er straks sveerere at iagttage og
médle hvad han teenker eller ikke teenker
imens! Det kan hgjst blive en regis-
trering af indirekte tegn pa hvad der
foregdr 'i hovedet' pa leeseren.

Som et sadant indirekte tegn valgte jeg
'Fejl ikke selv opdaget’ Den var defi-
neret som 'Ord barnet har leaest forkert
eller meningslgst fgrste gang uden selv
at opdage det’ Hvis barnet ikke selv
har opdaget sin fejllaesning, placeres
ordet altid i denne kategori, ogsa selv
om barnet efter den voksnes indgriben
maske nar frem til det rigtige ord. |

alle optagelserne var der flere 'Fejl ikke
selv opdaget' i kontrolgruppen end i
forsggsgruppen. Hvordan kan det nu
fortolkes? Eftersom det er preeciseret
at det er fejlleesninger som barnet ikke
selv opdager, mé antallet af sddanne
fejl pa en eller anden méde veere udtryk
for i hvor hgj grad barnet tager stilling
til og vurderer rigtigheden af hvad

og indholdssammenhangen i teksten
som den er hos det barn der standser
op og selv opdager at der er noget galt.
Og hvis et barn leeser hen over en fejl
der ikke er meningsforstyrrende, men
hvor det udleeste ikke gengiver tekstens
ortografiske ord korrekt (leeseméade

3), er opmaerksomheden ikke i samme
grad rettet mod forholdet mellem det
faktisk udleeste og den trykte tekst

pa ordniveau som hos det barn der
standser op og prover at rette. Det barn
som derimod bade er opmaerksom pa
tekstens semantiske sammenhang og
relationen mellem det trykte ord og
dets udtale (leesemade 4), vil alt i alt
selv opdage flere fejlleeste ord, savel
meningsforstyrrende som ikke-me-
ningsforstyrrende, end det barn der har
sin opmaerksomhed rettet mere ensidigt
mod et af disse to niveauer.

For mig er det i fgrste omgang af-
gorende om barnet overhovedet tager
stilling til hvad det har leest. Men nar
dét er sagt, ma jeg da straks tilfgje at
det naturligvis ikke er uveesentligt hvad
barnet tager stilling til, specielt ikke om
det bemaerker tekstens indholdsmaes-
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sige sammenhang. Ved leesemade 1
bemaerker leeseren slet ikke hvad han
eller hun selv siger under laesningen.
Bevidstheden er helt koblet fra.
Leeseren foretager en omkodning fra
grafisk til fonologisk kode (skrift-lyd),
men "er ikke 'hjemme’, mens det star
pa", som Steen Larsen udtrykker det
om en stor drengs laesning i specialun-
dervisningen (Larsen 1996:121 ff.).

Jo hgjere oppe i klasserne en sddan
leesemade forekommer, jo alvorligere.
For her er teknik og indholdstilegnelse
blevet adskilt i barnets bevidsthed, og
der er derfor slet ikke tale om leesning.
Skemaet skal hjeelpe til at fortolke den
signifikante forskel mellem forsggs-
gruppen og kontrolgruppen i antal
fejlleeste ord som barnet ikke selv har
opdaget. Skemaet skal taeenkes synkront,
for alle fire leesemader kan forekomme
samtidigt hos bgrn i den samme klasse.
Men hvad kan vi sa udlede om op-
marksomhedens retning af en forskel
mellem de to grupper i antal 'Fejl

ikke selv opdaget'? Af den foregdende
diskussion fremgar det at der ma veere
en overveegt af leesemaderne 1-3 i
kategorien 'Fejl ikke selv opdaget’, men
heraf falger sd igen at der ma veere
feerre eksempler pa leesemade 4. S3 jo
flere ikke-opdagede fejl der forekom-
mer i en gruppe, jo flere eksempler pa
lzesemade 1-3 ma der veere i gruppen,
men sa altsd ogsa tilsvarende faerre
eksempler pd leesemdde 4. Men det
betyder jo s igen at der ma veere
procentvis flere eksempler pa leesemade
4 i forspgsgruppen end i kontrolgrup-
pen eftersom forsggsgruppen havde
signifikant feerre 'Fejl ikke selv opdaget’
(figur 3). Eller sagt pa en anden méade:
i forsggsgruppen var opmaerksomheden
gennemsnitligt i hgjere grad rettet
mod béde indhold og teknik end det
var tilfeeldet i kontrolgruppen hvor

der gennemsnitligt var en hgjere

grad af adskillelse mellem teknik og
indholdstilegnelse. Og denne forskel
vokser (se september 2. klasse!). Og dét
er jo ganske alarmerende i forhold til
lzeseforstdelse.

Skemaet viser at forsggsgruppen, som
var blevet skriftsprogsstimuleret fra
sidste ar i bgrnehaven, sammenlignet
med kontrolgruppen gennemsnitligt:
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Figur 3 Parametergennemsnit i forsggsgruppen (F) og kontrolgruppen (K)

(Kjertmann 1999:188)

1997 Januar, 1. klasse Marts-april, 1. klasse September, 2. klasse
F K K F K
Ord passeret 52,8 46,3 47,7 106,0 80,8
Laest rigtigt
uden hjzlp 66,2% 49,7%** 74,3% 59,4%** 82,4% 65,2%**
Fejl ikke selv
opdaget 24,7% 37,3% 19,8% 29,4% 8,4% 19,5%*
Laesehastighed
i sek. pr. ord 5,39 8,73%* 8,49 4,15 5,98
*p<0.01 **p<0.05

leeste leengere tekststykker,
leeste hurtigere,

leeste mere selvstendigt,
leeste mere indholdsorienteret.

Hertil kommer, hvad der ikke fremgar af
skemaet, at forsggsgruppen gennems-
nitligt kom tidligere i gang med at laese
end kontrolgruppen. Og nok s& interes-
sant, at forskellen mellem grupperne
0gsa gjaldt de lavest scorende. For nar
forskellen i antal 'Fejl ikke selv opdaget’
fordeler sig efter (naesten) samme
forholdstal mellem top og bund i de to
grupper, er det mindre sandsynligt at
det er individuelle faktorer der har be-
virket denne scoring, end hvis bgrnene

i den nederste ende havde adskilt sig
fra de gvrige bgrn i grupperne ved at
have den samme hgjere procentandel
ikke-opdagede fejl i begge grupper.

Sé padagogikken for skolestarten ma
0gsad have haft en effekt pa de svageste
leesere i de to grupper.

Béade set ud fra et specialpaedagogisk
og et alment laeesepaedagogisk syns-
punkt viser projektet sdledes en positiv
virkning af en fgrskolepaedagogik som
helt fra bgrnehaven havde inddraget
skriftsproget i uformelt samvaer med
bgrnene og stimuleret og udfordret
dem til selv at skrive og leese og
udnytte skriften i neermiljoet. De voksne
demonstrerede skriftens muligheder og
opfordrede bgrnene til selv at overtage
leesningen af bager der var blevet leest
op for dem. Bgrnene fik pa den made
altid keedet brugen af skriftsproget
sammen med betydning, funktion og
formal ndr de leeste eller skrev sammen
med de voksne, og nar de pa egen hand
skrev historier eller kigge-leeste i de
velkendte bgger. De havde med andre
ord beskeeftiget sig med skriftsproget

pa en made der aktiverede dybdestruk-
turen fordi betydning og indhold var
udgangspunktet for det bgrnene skrev
eller leeste.

Vi vil nu afslutningsvis se pa hvordan
skriftsprogsopdragelsen pa leengere sigt
maske kan hjeelpe med til at fremme
leeseforstdelsen og dermed leesegleeden
hos flere mennesker i fremtiden.

Skriftsprogsopdragelse og leese-
forstaelse

Den udholdende laeser vil for leengst
have konstateret at min overordnede
pastand i denne artikel er at vi i
fremtiden kunne reducere antallet

af personer med en utilfredsstillende
leeseforstdelse hvis vi hgjere grad end
det sker i dag, keeder barnets tidlige
brug af skriften sammen med sprogets
dybdestruktur, dvs. indhold, betydning
og kommunikativ hensigt i den enkelte
brugssituation. P4 den made integreres
betydning og udtryk i barnets sproglige
bevidsthed sa det fremover forventer
at noget trykt giver mening og skal
leeses med henblik pd at fa uddraget
denne mening. Modsatningen hertil
er den indarbejdede adskillelse mel-
lem teknik og indholdstilegnelse hos
alle dem der godt kan leese i teknisk
afkodningsforstand, men ikke far et
tilfredsstillende udbytte af det laeste.
Hvor mange drejer det sig om?

Af de 17 % unge med laeseproblemer
har hgjst 3 - 5 % livsvarige, neuro-
fysiologisk betingede funktionshin-
dringer, altsa segte dysleksi. Den New
Zealandske laeseforsker Marie Clay har
fundet at tallet er helt nede pa 1%
eller mindre (Clay 1993:94)! Under alle
omstaendigheder har laeseproblemerne
hos de resterende mindst 12 % vi her
taler om, sociale, psykologiske eller
paedagogiske arsager (Bjork og Liberg
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1999:152 f.). Her ligger den spaend-
ende leesepaedagogiske udfordring:
Hvordan kunne sprogets dybdestruktur
og overfladestruktur pa et tidligere
tidspunkt have veeret bragt sammen i
disse elevers laesebevidsthed? For hvis vi
venter med at ggre noget ved problemet
til i skolen, kan det i mange tilfeelde veere
vanskeligt eller for sent at rette op pa.

Vi kan foretage nok s& mange analyser
af tekster for at finde ud af hvordan
strukturerne spiller ind pa forstaelsen
(Kintsch and Rawson 2005), og undervise
i nok s& mange leeseforstaelsesstrategier
hvor laesningen bliver til opgavelgsning
med opmeaerksomheden rettet mod
forstaelseskort og evalueringsskemaer
(Brudholm 2002). Det &ndrer alt sammen
ikke ved at undervisning i leeseforstaelse
skal afhjeelpe nogle grundleeggende
mangler som er opstdet tidligt i leesetil-
egnelsen og maske kunne have veeret
helt undgdet. Men selvfglgelig skal der
arbejdes med leeseforstaelse i skolen,

og her er Brudholm 2002 en udmeerket
hjeelp og inspiration.

Barrierer

Hvad stiller sig i vejen for at vi fra i
morgen kunne fa integreret skriftsprogets
indholdsside og tekniske side bedre i
leesebevidstheden hos flere bgrn end det
sker i dag? Hvis vi antager at leeselyst

og leesegleede ma veere forbundet med
en interesse for indholdet af det leeste
(naeppe en urimelig antagelse), kan

vi slutte at bgrn som far eller efter
skolestarten leeser af egen drift og lyst,
ma have indhold og teknik samordnet

i deres lzesemade. For hvordan ellers fa
et positivt udbytte af leesningen? Men
heraf folger sd igen at bestreebelser pd at
fa samordnet betydning og leeseteknik i
begynderleaeserens bevidsthed ma ga ve-
jen over de manifestationer af skriftsprog
som barnet tidligt viser interesse for. Vi
skal veere vagne over for mulighederne

i alle de bergringsflader barnet har med
skriftsproget, uanset om vi som voksne
maske selv ville have fravalgt dem som
den fgrste og 'rigtige’ indgang til at leese
og skrive.

1. barriere: Skoleanliggende

Her mgder vi den farste barriere. Vi er sa
indsyltet i den traditionelle tankegang,

at leesning og skrivning kun kan lzeres

i skolen fra en bestemt alder og pa en be-
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stemt made, at vi helt overser de mange
muligheder i dagligdagen som barnet
kunne bruge til at udforske det nyttige og
praktiske skriftsprog. Skriftsproget anses
for et ekspertanliggende vi mé over-
lade til de leesesagkyndige (Kjertmann
2007b). Og dét er en alvorlig hindring
for en forbedring af leeseniveauet, for

sa afskeerer vi bgrnene fra at erfare
hvordan skriften kan hjeelpe dem med at
huske, fastholde, strukturere, organisere
og kommunikere over tid og afstand

- alt sammen 'i det sma’, naturligvis.
Nar bern fgr skolestarten bruger skrift-
sproget, er det funktion, betydning og
udtryksmuligheder der motiverer dem,
0g sa er bade sprogets dybdestruktur og
overfladestruktur pa spil. Den amerikan-
ske forskning i emergent literacy (‘beg-
yndende brug af skriftsproget far formel
undervisning') har undersggt hvordan
bgrn i stimulerende hjemmemiljger
bruger skriftsproget nar de ikke fglger en
voksentilrettelagt indleeringsraekkefalge.
Elisabeth Sulzby skriver:

Now, researchers are amassing evidence
that so-called 'higher' levels such as
textproduction, textcomprehension,
monitoring and self-correction strategies
are also being developed at the same
time that children are beginning to de-
velop concepts about, letters, sounds and
words. | argue that children's knowledges
are not organized like adult, conventional
knowledge [i.e. about written language].
(Sulzby 1986:52).

Her ser vi at den sproglige over-
fladestruktur og dybdestruktur gar hand
i hand, med leeseforstaelse som en af de
observerede strategier. Med disse resul-
tater har emergent literacy-forskningen

i virkeligheden lagt en bombe under al
traditionel leesepaedagogik der siger at
det er ngdvendigt af hensyn til bgrnene
at de voksne opdeler skriftsproget i ele-
menter og seetter dem sammen igen pd
den formodede lettest forstaelige made
for begynderen. For den made er en kopi
af den voksnes viden om skriftsproget,
og den er struktureret ud fra en teoretisk
indsigt i mekanikken bag den alfabetiske
skrift. Men bgrn som har voksne omkring
sig der leeser og skriver sammen med
dem, tager rask veek dele fra skriftsproget
i den reekkefolge og i de sammenhange
de mgder dem, og bruger dem pa de

tidspunkter og i de sammenhange der
feenger her og nu:

() the children do not seem to go
through a straightforward, stage like
development from immature form to
what looks like a mature form. Instead,
children may seem to go back and forth
across different forms of writing and
reading. Often children show great
interest in literacy and in writing, coming
proudly to display their writing to parents
and other members of the family. At
other times, though, they seem to have
absolutely no interest in literacy. (Sulzby,
Teale & Kemberelis 1989:69)

Elisabeth Sulzby har altsé ikke pa forhand
lagt sig fast pa en bestemt opfattelse

af hvilke stadier bgrns leeseudvikling
gennemlgber, eller hvilke sproglige forud-
seetninger der er ngdvendige for at kunne
forsgge sig med leesning og skrivning. Og
med det forskningssyn er det lykkedes
hende at dokumentere at bgrn der selv
kan veelge, bruger skriftsproget til noget
de finder meningsfuldt, og det indebaerer
en samtidig brug af skriftsprogets 'lavere’
og 'hgjere’ funktioner. 0Og med de "hgjere’
funktioner er dybdestrukturen aktiveret,
den del af vores sproglige bevidsthed
som forteeller os om der er en fornuftig
mening med det vi skriver og leeser. Hvis
den er 'sldet fra', kan vi laese og skrive
det veerste sludder uden at opdage det og
reagere.

| Danmark har forskning i fgrskolelaesere
tilsvarende vist at bgrn som begynder
at leese og skrive pa egen hand, bruger
de hgjere og lavere sprogfunktioner
synkront (Kjertmann 2002:146 f.). Men
det er jo det modsatte af hvad man ggr i
lydmetoden, hvor man treener de lavere
sprogfunktioner, lyde, bogstaver og ord,
for en egentlig brug af skriftsproget til
at leese og skrive meningsfuldt. Som
tidligere naevnt udger 'bgrnestavningen’
dog en fornuftig variant af lydmetoden
fordi barnet her ma rette sin bevidsthed
mod indholdet og derved aktivere sin
sproglige dybdestruktur. (En mere visuel
skrivetilgang som i Thorsjo 2006 giver
nok sa gode resultater).

2. barriere: Ekspertanliggende

En vigtig @ndring af de nuveerende
begyndermetoder ville veere at lade
bgrnene arbejde meningsfuldt med
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skriftsproget som et praktisk hjeelpemid-
del i dagligdagen ud fra de betydnings-
baerende enheder ord og seetninger (se
Kjertmann 2004:314). Men her mader

vi den anden barriere, som er nok sa
alvorlig. Ekspertveeldet udfolder sig
nemlig ikke kun over for foreeldre og
andre ikke-leesesagkyndige. Det gar sig
0gsa i hgj grad geeldende inden for det
internationale leeseforskersamfund. Her
har fortalerne for lydmetoden, som arbej-
der efter naturvidenskabeligt inspirerede
metoder med eksperiment- og testdata,
opndet en seerlig status hos politikerne
som de videnskabelige laeseforskere

i modseetning til mere etnografisk
inspirerede leeseforskere som arbejder
med naturalistiske data fra autentiske
sprogmiljger. Ikke mindst i USA og UK har
lydmetoden (phonics) haft held til at sla
igennem politisk og skonomisk s stats-
lige anbefalinger og forskningsbevillinger
helt ensidigt statter lydmetoden (Good-
man 2005:86 ff. og Smith 2004:321

ff.). Inden for den phonics-dominerede
leeseforskning er der ingen interesse for,
endsige stgtte til forskning i hvordan
skriftsproget bliver tilegnet og brugt af
bgrn i uformelle leeringsmiljger uden for
skolen. Det regeringsnedsatte amerikan-
ske National Reading Panel har direkte
afsldet at ville undersgge effekten af
hjemmekulturen pa berns skriftsprogsud-
vikling. Et frustreret medlem af panelet
skriver om dette i en mindretalsudtalelse
i en rapport fra panelet:

(.) I attended a presentation by Patricia
Edwards, a member of the International
Reading Association (IRA) Board, who
has done research on the effects of home
culture on children’s literacy develop-
ment. She did not have to persuade me;
this area of early language development
and literacy and world experience is the
one | believe is most critical to children's
school learning, and the one | could

not persuade the Panel to investigate.
Without such an investigation, the NRP
Report's coverage of beginning reading
is narrow and biased. (National Reading
Panel 2000: Appendix C, page 6).

Tendensen til en lignende ensretning
breder sig til Europa selv om vi heldigvis
endnu ikke har faet "amerikanske til-
stande’ i Danmark og forhabentlig heller
ikke far det. Men begyndelsen er gjort
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med undervisningsministerens leeseudvalg
som entydigt tilrdder brug af lydmetoden.
Problemet i vores sammenhang er at
fortalerne for lydmetoden mener at
'indleering af skriften kreever planmaessig
undervisning' (Lundberg 1996:12), og 'di-
rekte undervisning i skriftens lydprincip’
(Elbro 2001:123 ff.). Hvis dette efterleves,
kan barnet fgrst fa introduceret skrift-
sproget i skolen (‘planmaessig undervis-
ning'), og dem der underviser, skal veelge
en metode som retter barnets fulde
opmaerksomhed mod skriftens teknisk-
alfabetiske side (‘undervisning i skriftens
lydprincip'). S bliver dybdestrukturen
ikke aktiveret, og uhensigtsmaessige
leesemader bliver indgvet fra starten, for
nogle bgrn med langvarige konsekvenser
til folge. Og hertil kommer at man med
lydmetoden tilsyneladende har faet
bekreeftet et behov for seerligt leesesag-
kyndige undervisere, for hvis barnet skal
undervises i skriftens lydprincip, kraever
det viden om regler og undtagelser i det
komplekse system af bogstav-lydsam-
menhange i dansk, og det kreever igen
en grundig faglig indsigt i fonetik og
fonologi. Men det er jo en cirkelslutning
der bygger pé preemisser som etnografisk
leeseforskning har vist ikke er sande (at
leeseindleering skulle kreeve systematisk
undervisning). Farskoleleesernes foraeldre
havde ikke uddannelser i fonetik, de
kunne bare laese og skrive.

3. barriere: Voksenanliggende

Nar bgrn arbejder af egen fri vilje og lyst
med skriftsproget, er de altid optaget af
indhold og funktion og opbygger dermed
en god balance mellem indholdsside og
tekniske side (dybdestruktur og over-
fladestruktur) i deres leesebevidsthed.
Men s& ma det jo blive vigtigt at vide
noget om hvordan vi fremmer begynde-
rens gleede ved at skrive og leese. Den
franske forfatter Daniel Pennac har
skrevet bogen Gleeden ved at lzese (Pen-
nac 1995). Her opstiller han ti sakaldte
leeserrettigheder, ti bud for hvordan man
bedst opnar og bevarer leesegleeden, savel
sin egen som bgrns. Feelles for de ti bud
er at ethvert menneske (barn) har ret til
at bruge leesning pa sin egen made og
ikke behgver:

® |aese de rigtige bager,

e |zse dem pa den rigtige made,

® |ase hver dag,

® altid leese en bog feerdig.

Alene disse fire bud bliver overtradt hver
dag, ikke mindst i skolen. Vi voksne vil

sa gerne styre hvad, hvordan og hvor
meget bgrn skal leese. Nar sa forskning

i forskoleleesere viser at ogsa fri og let
adgang til bgger, blade og andet leesestof
(Kjertmann 2004:316 ff.) er en vigtig
motivation for begynderlaeseren, ma vi

se nermere pa denne faktors betydning
for leeselyst og leesegleede. Og her magder
vi s3 den tredje barriere. For vi er meget
bundet af vaneteenkning og fordomme
om hvad der er godt for bgrn at mgde

pa skrift. Bade ud fra leesemetodiske og
dannelsesmaessige motiver er vi klar til at
sla hardt ned med en ubevidst, men ef-
fektiv censur over for begynderlaeserens
tekster. Lydorienterede laeseundervisere
vil give bgrnene lydrette tekster med et
lavt lixtal (se Mgller 2005 om misvisende
lixtal). Peedagoger vil se pa om bggerne
har den rette opdragende, moralske og
littereere kvalitet. Og endelig vil foreeldre
veelge mere eller mindre malrettet alt
efter baggrund og interesser, og ofte
iblandet en bekymring for de elektroniske
medier.

Men hvad vil bgrnene selv veelge? Hvad
ved vi om det? Og er det ikke et absurd
spergsmal at stille nar de endnu ikke
kan leese og skrive? Nej, det er det ikke,
for barn kan sagtens made skriftsprog
som er knyttet til speendende legetgj,
traditionelt eller elektronisk, eller i blade,
kataloger og faglitteratur om emner der
optager dem. Hvis en dreng pd seks ar fx
samler pad Pokémon-kort, vil de eksotiske
navne pa de forskellige energier eller
figurer i spillet, veere velklingende og
vokalrige som Doduo, Tangela, Energy,
Magikarp Meowth eller Yu-Gi-Oh. De er
spaendende at skrive af, han kan udtale
dem og forteelle om dem. Sikken en
indgang til at snakke om bogstaver og
den fgrste skrivning og leesning! Men
mon o0gsa paedagogen i bgrnehaveklassen
vil synes det? Ikke, hvis man skal tro den
undersggelse en svensk doktor i paeda-
gogik, Carina Fast, har lavet hvor hun
gennem tre ar fulgt syv berns skriftsprog-
lige udvikling fra de var fire til syv ar, i
barnehave, bgrnehaveklasse og 1. klasse
(Fast 2007). Barnene var fra miljger

der adskilte sig fra hinanden sprogligt,
religigst, kulturelt og ekonomisk.

Sigtet med projektet var at undersgge i
hvor hgj grad undervisningen i bgrne-
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haveklassen og 1. klasse gav barnet
mulighed for at bygge videre pa sine
medbragte kompetencer fra tekstori-
enterede aktiviteter i hjemmet. Med
tekstorienterede aktiviteter mener Carina
Fast brugen af skriftsprog mundtligt

og skriftligt svarende til det engelske

begreb literacy. Med fa undtagelser var
svaret det nedsldende at barnene ikke
fik mulighed for at bygge videre pa de
feerdigheder og erfaringer de mgdte op
med. Indimellem fortalte de afprovende
om dem i klassen, men blev ignoreret af
de voksne. Carina Fast forteeller hvordan
der i stedet opstod en skriftlig subkultur
i frikvartererne hvor bgrnene legede med
ganske avancerede spil der ogsa invol-
verede leesning af bogstaver og ord.
Leesning af bogstaver? Ja, det kan faktisk
veere meningsfuldt ndr man skal bruge
sin playstation. Her kan det veere praktisk
at skrive de bogstaver ned som skal
bruges nar man spiller. Jamen, sa skriver
Hamude pd 5 ar dem selvfglgelig ned fra
kataloget (Fast 2007:102 f.). De voksne
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omkring ham, er de nu opmaerksomme
pa hans interesse for disse bogstaver,

sa de kan spgrge ham interesseret om
bogstavernes funktion i spillet og snakke
med ham om deres navne osv.? Eller er
de snarere bekymrede for hans interesse
for det elektroniske? Lad os se hvad en

far skrev om dette i en undersggelse:

Vores viden om paedagogisk-didaktiske
forhold har uomtvisteligt bidraget i
etableringen af et laesestimulerende
miljg. Hertil kommer, at brugen af
pc'eren, fijernbetjeningen og gameboy'en
mv. gor det til en naturlig del af Chris-
tians daglige liv at kunne leese. M.a.o.:
Informationssamfundet flytter greensen
for laesengdvendigheden nedad! (Kjert-
mann 2002:119 f.)

Som faren skriver, er det elektroniske
legetgj en helt ny spore for barnet til
at beskeftige sig meningsfyldt med
det skrevne sprog. | dag er det ikke kun
opleesning af bgger, Den lille Radheette

og H.C. Andersens eventyr der kan bygge
bro til skriftsproget for den opvoksende
generation. Vi ma nok til at se lidt mere
positivt pd de mange produkter inden for
populeerkulturen der retter sig mod bgrn.
Ikke fordi vi skal veere ukritiske over for
kommerciel udnyttelse eller efterkomme
alle barnets gnsker. Og ikke fordi vi plud-
selig skal holde op med at lsese bager
for vores bgrn. Men hvis vi ikke tager
populeerkulturens produkter alvorligt
eller maske ligefrem leegger afstand til
dem, risikerer vi at overse den mulighed
de kan give barnet for at mgde det trykte
sprog pa en meningsfuld og motiverende
made i enkle, overskuelige former.

| evalueringen af Undervisningsmini-
steriets og Biblioteksstyrelsens store
leeselystprojekt har det vist sig at
barnenes adgang til billedbgger og
kapitelbgger blev energisk overvaget

af danske paedagoger. Der blev brugt
littersere argumenter, indvendinger
mod 'underlgdighed’ og efterlysning af
de rette holdninger som grunde til at
sortere bgger fra eller kassere dem. Ja,
ordet har i sandhed magt. Men hvis nu
en Walt Disney-udgave af Askepot er
lige netop den bog som far et barn til
at begynde at kigge mere interesseret

i bager eller fa lyst til at ga pa ordjagt

i leselegen (se Kjertmann 2007¢:63 f.),
kunne vi voksne sa ikke se henover den
tvivisomme litteraere kvalitet? Samtaler
med bgrnene viste at i flere tilfeelde ville
de hellere kigge i legetgjskataloger og
spaendende fagbgger og hgre mor laese
op derhjemme end at lytte til peedagog-
ernes oplaesning af 'kedelige’ bager om
en skilsmissefamilie. (Evalueringsrap-
porten ventes feerdig ultimo 2007).

Vi har nu set at der er nogle alvorlige
barrierer for et generelt holdningsskift
frem mod en skriftsprogsopdragelse
hvor det bliver mere naturligt at tage
skriftsproget med i samveeret med
barnet pd en afslappet og naturlig made
i en uformel social praksis. Men kun

pa den made kan vi fra begyndelsen
sikre at sprogets overfladestruktur og
dybdestruktur bliver koordineret i barnets
leesebevidsthed til gavn for de barn og
unge som maske ellers pa leengere sigt
ville udvikle en utilstraekkelig leese-
forstdelse.
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Mgdet med skolen

Med hvad nu ndr barnet mgder op i
skolen (0. klasse)? Hvordan sikrer vi at
forud erhvervede, individuelle interes-
seomrader og feerdigheder inden for det
skriftlige felt bliver udnyttet som afseet
for barnets videre skriftsprogsudvikling
og ikke ignoreres i mgdet med en mur af
fastlagt, feelles undervisning i udtale- og
lydleere? For de personlige interessefel-
ter hvor barnet fx samler pa bestemte
spillekort eller heefter og er begyndt at
genkende ord og bogstaver og maske
skrive dem af, er jo netop veerdifulde i
vores sammenhang fordi det er indhold-
et der begejstrer og motiverer barnet, sa
den sproglige dybdestruktur er mobil-
iseret under aktiviteterne der aldrig kun
bliver til ydre teknik.

Hvis det ikke blot er en floskel at skolen
skal bygge pa det enkelte barns interess-
er og medbragte kundskaber, bliver det
tvingende ngdvendigt at de modtagende
paedagoger og leerere far flest mulig
oplysninger fra det afleverende dagtilbud
eller foreeldrene om det enkelte barns
interesser og sprogudvikling, mundtligt
og skriftligt. Mange institutioner har det
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Leeseforstaelse set i et undervisningsperspektiv

Lene Herholdt, Cand.paed. Adjunkt i CVU Kebenhavn & Nordsjcelland,
Medarbejderi Nationalt Videncenter For Laesning

Blandt mennesker der arbejder professionelt med Icesning, er det en kendt sag at de to faktorer afkodning og
leeseforstdelse er involveret for at man kan tale om leesning. Afkodningen er der bdde forsket i og arbejdet ihcerdigt
med gennem mange dr mens leeseforstdelsen har vaeret mindre i fokus. Opmaerksomheden har fortrinsvis veeret
rettet mod begynderlcesningen og mindre mod den fortsatte lceseudvikling. Imidlertid stiller den stigende kom-
pleksitet i samfundet starre krav netop til forstdelsen af det lceste. Ndr dette ssmmenholdes med de ikke alt for
positive undersggelser og evalueringer af danske elevers lcesepreestationer og af leeseundervisningen i grundskolen®,
fremkalder det gnsket om forbedringer, og det bevirker nu en starre opmeerksomhed pa lceseforstdelse og undervis-

ning i leeseforstdelse i hele skoleforlgbet.

Nogle af de interessante spgrgsmdl i den sammenhceng knytter sig til hvad man kan undervise i, og hvordan man
kan undervise i det for at tilgodese forskellige formdl inden for feltet leeseforstdelse — altsd det at kunne skabe
mening i en tekst ved at undersgge den og gd i dialog med den (definition frit efter Braten (red.) 2007:11).

I denne artikel vil jeg belyse og diskutere nogle af disse spargsmdl i tilknytning til undervisning i lceseforstdelse pd
mellemtrin og celdste trin hvor afkodningen md forventes at veere pad plads.

Komponenter i laeseforstaelse

For at kunne velge sit stof og strukturere

sin undervisning ma leereren have et

overblik over de komponenter der kan
teenkes at indga i leeseforstaelsen. Mange
forskere og forfattere har et bud pa kom-

ponenterne. Hollis S. Scarborough viser i

en model at kompetent leesning (skilled

reading) bestar af sprogforstaelse og

ordgenkendelse (Scarborough 2001: 98).

Elementerne i sprogforstaelsen - tradene

- veeves sammen med tradene i ordgen-

kendelsen og danner tilsammen et solidt

tov bestdende af kompetent leesning hvor
leeseren er i stand til flydende at foretage
koordination af elementerne i ordgen-
kendelse og sprogforstaelse. | denne

sammenhang er jeg iseer interesseret i

sprogforstdelsen som Scarborough deler

op i fglgende elementer:

e Baggrundsviden (fakta, koncepter
etc.)

e ordforrad

e sprogstrukturer (syntaks, semantik,
etc.)

e sproglig reesonneren (verbal reason-
ing) (herunder blandt andet inferens
og metaforer)

e viden om tekster og skriftsprog
(literacy knowledge) (herunder blandt
andet skriftsprogskonventioner og
genrer).

TIDSSKRIFTET
VIDEN OM LAZNING

Strategier er vaesentlige for laese-
forstaelse

Hvor ordgenkendelsen hos den dygtige
leeser bliver stadigt mere automatiseret,
bliver sprogforstdelsen stadigt mere
preeget af brugen af strategier. Iseer
papegningen af at udviklingen af
strategierne er omdrejningspunktet,

er interessant. Det placerer brugen af
strategierne som et overordnet element
i forhold til de komponenter der indgar i
sprogforstaelsen. Jeg opfatter dette som
en pointe der far indflydelse pa undervis-
ningen.

Ogsé Braten peger pa leesestrategier og
metakognition som en veesentlig faktor
idet han henviser til blandt andet Ann
Browns og Annemarie Sullivan Palincsars
forskning om elevernes metakognitive
kompetence (Braten (red.) 2007: 34

ff.). Hos Brown og Palincsar er strate-
gibrugen ikke knyttet til komponenter i
sprogforstaelsen, som den er gengivet af
Braten, men er i hgjere grad knyttet til
en mere generel metakognitiv frem-
gangsmade som kan veere med til at sikre
forstaelsen af en tekst.
Fremgangsmaden, som ogsa gengives i
adskillige bgger om laeseundervisning i
Danmark®, gar ud pa at benytte de fire
aktiviteter:

e at forudsige og stille forventninger til
teksten

e atstille relevante spgrgsmal til tek-
sten

e atidentificere og opklare vanskelige
formuleringer og begreber

e atresumere teksten

Anvendelse af de fire aktiviteter gor
leeseren aktiv og mere bevidst om malet
med leesningen, og den afslgrer hvis
forstaelsen ikke opnas. Aktiviteterne
bruges ikke linezert, men kan drages ind
flere gange i Igbet af leesningens faser,
far, under og efter laesningen.

Det er mit indtryk at Brown og Palincsars
metakognitive fremgangsmade har vun-
det rimeligt godt indpas i undervisningen
i grundskolen. Jeg ser dette som en
fordel som vil forbedre undervisningen.
Imidlertid er det ikke tilstreekkeligt med
en overordnet strategi for tekstlaesning.
Det er 0gsa ngdvendigt at leereren seetter
rammer for elevernes arbejde med at
udvikle strategier i forhold til selve
sprogforstaelsen sddan som Scarborough
peger pd. Jeg vil derfor i det fglgende
diskutere hvordan udvalgte komponenter
i Scarboroughs beskrivelse af sprog-
forstaelsen kan konkretiseres og hvordan
der kan arbejdes med dem med henblik
pa at der udvikles strategier.
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Viden om tekster og skriftsprog

Jeg har udvalgt komponenten viden om
tekster og skriftsprog dels fordi den er
meget omfattende, dels fordi den til tider
tolkes temmelig snaevert i det danske
leeseundervisningslandskab.

Skriftsprogskonventioner

Det er indlysende for de fleste under-
visere at man ma leere begynderleeserne
en hel reekke skriftsprogskonventioner
sasom laeseretning og betegnelser for
forskellige dele af bogen som forside,
bagside, ryg. Ogsa tekstens opdeling

i bogstaver, ord, seetninger, afsnit og
kapitler hgrer som andre lignende
konventioner til det faste program.

For de eldre elever som har alt dette
under huden, er der dog stadig mange
konventioner at leere. Her kunne naevnes
fagbogens indretning som noget af det
der ma veere fokus pa.

Nar man taler om at forsta en tekst og
skabe sig strategier til at gge forstaelsen,
kunne et andet eksempel pa vigtig viden
veere at man kan laese pa forskellige
niveauer.

Teksten kan leeses pd linjerne og forstas
helt bogstaveligt, den kan leeses og
forstas sadan at man ogsa forstar noget
af det der kan tolkes ved at man leeser
mellem linjerne, og man kan forholde sig
vurderende og kritisk til teksten og leese
bag linjerne. Dette geelder bade for den
skanlittereere tekst og sagprosateksten.
Det hagrer med til god leeseforstaelse

at kende konventionen om laesning pa
forskellige niveauer og at have strategier
til at udfere leesningen pa de forskellige
niveauer.

En forholdsvis ny konvention: Laeseren
kan selv veelge laeseform

Kendskab til at man kan veelge leese-
form og derved leegge rammen for sin
forstaelse er ligeledes veesentlig viden.
Man beslutter som leaeser selv formalet
med leesningen. Bade ud fra Bratens
definition pa leeseforstaelse og ud fra
receptionsorienterede litteraturteorier
kan leeseren selv veelge den made teksten
skal forstas pa. Det betyder ikke at der
kan argumenteres for en hvilken som
helst forstaelse, men at leeseformen® far
indflydelse pa den forstaelse som gares
synlig ud af flere muligheder.

Leeseformen seaetter med andre ord ram-
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mer for hvilken form for erkendelse man
kan skabe ud fra teksten. Umiddelbart
virker det indlysende at leese romanen
fiktivt og nyhedsartiklen faktivt. Men
det er en indsnaevring af mulighederne
hvis skanlittereaere tekster udelukkende
ma leeses fiktivt. Mange romaner vil
kunne leeses med udbytte ud fra begge
leeseformer. Den faktive laeseform vil
for eksempel veere relevant hvis man vil
undersgge hvordan historieopfattelsen
er hos en reekke forfattere pa et bestemt
historisk tidspunkt. Eller hvis man vil
finde ud af hvordan bgrn beskrives
gennem forskellige tidsaldre. Undersg-
gelser af interessefelter, ideologier og
dominerende diskurser pa forskellige
tider og steder eller blandt forskellige
grupperinger i samfundet vil efter min
opfattelse ligeledes veere eksempler pa
relevante faktive laesninger.

Nogle romaner har et univers som ggr
det sveert at veelge den faktive leeseform
og samtidig fa en acceptabel forstaelse
ud af laesningen. Der vil veere for mange
ting der stritter ud i alle retninger, mens
andre romaner nasten lokker laeseren til
at veelge den faktive leeseform fordi de
foregdr i et seerdeles realistisk univers.
Det er derfor interessant at undersgge
om der faktisk er forskel pa resultatet af
de to former for leesning.

Eksempelvis kan ungdomsromanen

Med ilden i ryggen af Martin Pedersen
med stort udbytte leeses bade ud fra en
fiktionsleeseform og en faktiv leeseform.
Netop denne roman er interessant at
udseette for de to leesninger fordi den
forteelles i et seerdeles realistisk regi, og
man kunne maske derfor forvente at det
ikke ville give den store forskel om man
valgte den ene eller den anden laeseform.
Forskellen pa de to leesninger er at
leeseren vil stille forskellige spgrgsmal til
teksten.

Sperger man i den faktive leesning
hvilken del af virkeligheden forfatteren
har valgt at bringe, far man det svar

at han skildrer 2. verdenskrig som den
opleves af en tysk flygtningedreng som
havner i en dansk lejr. Denne selektion
er der ikke mange danske forfattere der
har sat fokus pa. Det gor det neerliggende
at sperge hvad forfatterens motiv mon
kan veere. Og netop dette spgrgsmal
giver tankevaekkende svar. Diskussionen
af den ideologi der ligger bag, er heller

ikke kedelig. Endelig kunne man som det
sidste spargsmal i den faktive leeseform
af romanen spgrge om det er en sand
eller falsk gengivelse af virkeligheden.
Man kunne altsa forholde sig vurderende
til udsagnet som man har leest det.
Passer det at danskere behandlede tyske
flygtninge pa den made?

Leeser man derimod romanen ud fra den
fiktive laeseform, bliver det interessant at
sperge hvordan reglerne er i netop dette
fiktive univers og hvad der karakteriserer
det. Og det bliver helt centralt at finde
ud af hvem fortcelleren eller fortcellerne
er og hvad de forteeller. @nsker man at
forholde sig vurderende til teksten, ma
man spgrge om de ting der sker, virker
sandsynlige inden for rammerne af

det univers der er skabt. Det kan veere
med til at bestemme om man synes at
romanen har kvalitet.

Afprgvet sammen med et hold leererstu-
derende viste det sig at der var forskel pa
de svar der kom ud af de to leesninger, og
pa de perspektiveringer det var relevant
at foretage efter endt leesning.

Man kunne sparge om det nu ikke er
mere legitimt at leese romaner ud fra en
fiktiv leeseform end at leese dem faktivt.
Ud fra en leeseforstaelsessammenhang
ma jeg svare nej til det spgrgsmal. Nar
vi netop gnsker at eleverne tilegner sig
strategier i forhold til deres leesning, ma
de ogsa veere bevidste om veerdien af
at veelge leeseform sa de veelger bevidst
i forhold til et leeseformal. Ogsa ud

fra et senere brugsaspekt vil det veere
gnskveerdigt at kunne veelge frit ud fra
relevante kriterier. Bade for at kunne
leese pa forskellige niveauer og for at
kunne veelge leeseform kraeves et solidt
fundament af sprogforstaelse som den er
specificeret i Scarboroughs model.

Viden om genrer er nyttig

Ovenfor har jeg blandt mange mulige
skriftsprogskonventioner valgt at uddybe
leeseformerne fordi det har afggrende be-
tydning for forstaelsen hvilke spgrgsmal
man stiller til teksten.

Vender man blikket mod undervisningslo-
kalerne er det abenlyst at der i Danmark
er blevet arbejdet intenst med genrer
gennem hele skoleforlgbet i de senere ar.
Det er efter min opfattelse et godt skridt
pa vejen mod bedre leseforstaelse at
eleverne arbejder med forskellige genrers
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form, indhold og karakteristiske treek. Det
giver dem mulighed for at have relevante
forventninger til teksten og ger derved
forstaelsen lettere.

Novellegenren som eksempel

Det bliver for eksempel lettere at forsta
en klassisk opbygget novelle nér man ved
at der er to skeeringspunkter i den. Det
fgrste udger et brud med den orden der
hersker i begyndelsen af novellen, og det
naeste er et vendepunkt som sa at sige
kommunikerer med det fgrste og giver
svaret pa hvilken ny orden der skabes
efter at der er bragt uro i den bestdende
orden. Med den viden kan laeseren
foretage en tolkning som kan samles i

en pointe - et udsagn om tilveerelsen.
Man m3 altsd ga et spadestik dybere i
arbejdet med genrer end blot at fokusere
pa nogle fa karakteristiske treek som at
novellen er en kort, enstrenget forteelling
med fa personer. Ogsd i arbejdet med
moderne noveller der er bygget op over
helt andre strukturer, vil den klassiske
model veere nyttig viden fordi netop de
steder hvor der brydes med traditionen,
maske er seerlig betydningsfulde for en
tolkning.

TIDSSKRIFTET
. VIDEN OM LAZNING

Nogle faglige genrer som eksempel
Ogsa viden om faglige genrers indhold,
form og karakteristiske traek fremmer
leesningen. Det er for eksempel nyttig
viden at mange artikler er opbygget over
strukturen, hvem, hvad, hvor, hvornar,
hvorfor plus eventuelt et par hv-ord
mere. Det giver overblik over artiklens
indhold og fremmer forstdelsen. Et
andet eksempel pa nyttig viden om
teksters struktur er kendskab til den
argumenterende genres opbygning i
pastande og beleeg kan pd samme made
bevirke at man far styr pa hvad det er
leeserbrevsskribenten heevder, og om der
er hold i det.

y

Genrebestemmelse ud fra kriterier
Med afseet i disse fa eksempler vil jeg
saledes heevde at det vil @ge kvaliteten
af leeseforstaelsen hvis der arbejdes
med genrer pa en made s& man for hver
genre integrerer viden om indhold, form
og karakteristiske traek og ikke fristes til
blot at fremdrage et af omraderne. Som
en udfoldelse af dette kunne man kigge
nermere pa fjernsynets serie om Bamse
og Kylling og spgrge sig selv om den kan
kategoriseres som en fabel. Teenker man

udelukkende pd det karakteristiske treek
som de fleste vil naevne nar der tales om
fabler, nemlig at de agerende er talende
dyr, burde det veere en fabel. Dyrene i
fablerne eksponerer saedvanligvis en
karakteregenskab som normalt knyttes
til mennesker, og selv om Bamse vel nok
repraesenterer at "vi skal veere gode ved
hinanden”, kan man vel darligt sige at
han er eksponent for en bestemt karak-
teregenskab. Undersgger man det naeste
kriterium og kigger pa formen, er fablen
hyppigst en kort pointeret forteelling pa
vers eller i prosa. Det kniber lidt for den
endelgse serie om Bamse og kylling at
leve op til dette kriterium. Men hvis man
ser pa den enkelte episode, ville nogle
maske haevde at det gik an. Imidlertid
falder serien helt igennem som fabel nar
man inddrager det tredje kriterium og
undersgger indholdet. Det er kendetegn-
ende for fablens indhold at det er valgt
ud fra en hensigt - en didaktisk hensigt®.
Der er noget man kan leere af fablen.
Forteellingen ma opfattes metaforisk, og
der leegges derfor op til at der foretages
en tolkning. Sa vidt kan man ikke ga med
hensyn til fijernsynsserien om Bamse og
Kylling.

Pavirker denne genregymnastik sa
leeseforstdelsen? Ja, det vil jeg mene.
Indsigt i de tre naevnte kriterier for
genrebestemmelse vil kunne fare til rele-
vante forventninger til teksten i samspil
med bevidste valg af leesestrategier og
bevidste valg af leeseformer. Det sidste
vil igen betyde at der stilles forskellige
spergsmal til teksten.

Velger man det helt legitime lzeseformal
at leese fablen for underholdningens
skyld, afmonterer man savel den fiktive
som den faktive leeseform og kan hengive
sig til blot at nyde dyrenes legen kispus
med hinanden. Dermed fraskriver man sig
den dybere fortolkning, og der er tale om
et andet forstdelsesniveau.

Men genrer er ikke alt

Ovenfor har jeg trukket nogle linjer fra
viden om genrer til leeseforstaelse. De
forskellige kriterier der findes for inddel-
ing af genrer og de mange blandings-
former af genrer rokker ikke ved at viden
om genrer kvalificerer leeseforstéelsen.
Her er det blot vigtigt at understrege

at viden om genrer ikke er den eneste
veesentlige viden om tekster ndr vi taler
om leeseforstaelse.

Nr. 2, oktober 2007 30



Lene Herholdt: Leeseforstaelse set i et undervisningsperspektiv

Forteelling anskuet som regulering og
tildeling af viden saetter forteellere i
fokus

Holder vi os inden for den fiktive leese-
form, vil viden om forteellere eksempelvis
veere helt central. Hvis man, som jeg,
betragter den fremadskridende forteelling
som en regulering og tildeling af viden,
bliver det veeldig interessant for tolkning
og forstaelse at finde ud af hvem der
forsyner lzeseren med denne videne. Er
det en af personerne i forteellingen - som
maske kun har adgang til et begraenset
udsnit af den viden som er vigtig for

at forstd en sammenhang? Er det en
forteeller som er anbragt i forteellingen

i ked og blod som maske har adgang til
viden om personerne som de ikke selv
har? Eller er det endelig en forteeller

som blot kan forstas som en instans i
teksten, den instans som traekker i alle
trddene, men som ikke selv er til stede
som person? Er det den sidstnaevnte
form for forteeller har han i princippet
adgang til al viden, og det interessante
er sa hvordan og hvorndr han videre-
giver den. Troveerdigheden af den viden
leeseren bliver tildelt, vil veere forskellig
afheengigt af hvem den kommer fra,

og leeserens mulighed for at fravriste
forteellingen viden vil aftheenge af om han
har kendskab til alle de mader viden kan
komme til udtryk pa i en forteelling. Med
Louis Jensens ungdomsroman Nggen
som eksempel viser der sig et komplekst
veev af forteelleinstanser. Peter pa 14 ar
er person i en forteelling som Peter pa

25 ar forteeller. Peter pa 25 ar er altsa
forteeller i kad og blod, eksplicit forteeller,
i romanen. Han ved alt om sig selv

som 14-3rig, kender handlinger, tanker
og feerden. Imidlertid er der en tredje
forteellerinstans i bogen, den implicitte
forteeller som ikke findes som person i
bogen, men som er den instans der har
viden om bade Peter pa 14 og Peter pd
25. Han giver laeseren viden om Peter

pa 25, ogsa viden som Peter ikke selv
forteeller. Iseer gennem intertekstuelle
henvisninger forteeller den implicitte
forteeller historien om den livsvigtige
udvikling som den 25-3rige gennemgar.

Den viden, leeseren har om de forskel-
lige forteelleinstanser, far betydning

for leeseforstaelse og de tolkninger der
kan foretages. Er man netop sa dreven
at man kan analysere sig frem til hvad

TIDSSKRIFTET
- VIDEN OM LAZNING

personen Peter pd 14 udtrykker, far

man én historie ud af sin leesning. Den
vil ikke veere seerlig ssmmenheangende
- naermest episodisk. Ved man mere,
kan man maske identificere forteelleren
Peter pd 25 og felge de oplysninger som
han kommer med. S kan man foretage
en kapabel tolkning som vil tegne en
historie om hvordan den 14-arige Peter
kommer igennem en frygtelig haendelse i
sit liv. Kan man bruge sin viden ogsad om
at der er implicitte forteellere, kan man
skabe historien om Peter pd 25 i lyset af
hans forteelling om Peter pa 14. Det er
tre meget forskellige historier der kom-
mer ud af det. Ingen af dem er forkerte,
men tolkningerne er foretaget pa tre
forskellige niveauer. Den fgrste er i min
leesning forvirret og fragmentarisk, den
neeste ret grum og den sidste decideret
smuk.

Der kunne peges pa en reekke af andre
konkrete felter af viden, som der kunne
arbejdes med, bade inden for omradet
Viden om tekster og skriftsprog og inden
for de gvrige omrader som Scarborough
har sat op, imidlertid vil jeg af hensyn til
artiklens omfang og afgreensning vende
mig mod omradet Sproglig reesonneren
som skiller sig ud fra de andre. Hvor de
andre omrader drejer sig om en viden
pa forskellige felter, er der her tale om
noget processuelt.

Sproglig raesonneren

Nar man gér ind i en proces hvor man
sammenholder det, der helt konkret
star i teksten, med sin baggrundsviden,
sit ordkendskab, sin viden om sproglige
strukturer (syntaks, semantik, pragmatik)
samt viden om tekster og skriftsprog,
opndr man en dybere forstelse af
teksten. Det er her det reesonnerende
kommer ind. Sproglig raesonneren vil
saledes veere omdrejningspunktet for
at kunne skabe sammenhang i teksten
- foretage inferens'.

Carsten Elbro skriver at det ikke er klart
om det hjeelper at undervise elever
direkte i at drage logiske slutninger
(Elbro 2006:190), men at det fremmer
leeseforstdelsen hvis eleverne aktivt
udnytter deres forhadndsviden. Begrebet
forhandsviden er ikke entydigt defineret
hos Elbro, men af eksempler i afsnittet
ser det ud til at der fortrinsvis teenkes
pa viden om verden - alts3 det der hos

Scarborough kaldes baggrundsviden. Det

er min opfattelse at sproglig reesonneren

ma inddrage alle de ovenfor naevnte

vidensfelter og saledes omfatte bade

viden om verden og alle de felter som

knytter sig helt teet til sproglig viden. Jeg

finder det ligeledes vigtigt at eleverne

aktivt udnytter den viden de har.

De skal have viden pa tre niveauer:

e deklarativ viden - viden om begreber,
fakta, strategier ...

e procedural viden - viden om hvordan
man udnytter den deklarative viden

e konditional viden - viden om hvilken
slags viden der er relevant til forskel-
lige formal

Det betyder at lezereren mé arbejde med
viden om sprogforstaelse pd en made der
seetter eleverne i stand til at vide hvad
de kan inddrage, hvordan de kan ggre det
og hvorfor og hvorndr de skal ggre det.
Magter de alle tre trin, kan de arbejde
med deres viden som strategier.

Viden om intertekstualitet brugt i
sproglig reesonneren - et eksempel
Man kan helt enkelt forstd intertekstu-
alitet som det fenomen at tekster er

i dialog med hinanden. Referencer til
allerede skrevne tekster som optraeder
i en tekst, kan tilfgre den nye tekst

en betydning som raekker ud over den
oprindelige fordi referencen nu indgar i
en ny kontekst.

Jeg vil holde mig til Louis Jensens roman
Nggen som ogsa er god til eksemplificere
betydningen af intertekstualitet. | min
tolkning er det helt centralt i den roman
at fa gje pa den rolle biblens Forste
Korintherbrev, kapitel 13, spiller. | lettere
omskrevet form har Louis Jensen tidligt

i romanen indskrevet den passage fra
Korintherbrevet som mange kender. Pas-
sagen om at keerligheden aldrig ophgrer,
at s leenge vi ikke har keerligheden,
erkender vi stykkevis og delt og forstar
ikke sammenhangen. Vi ser i et spejl, i
en gade. Men nar det fuldkomne kommer
- jeg forstar det som keerligheden - s
ser vi ansigt til ansigt og (er)kender fuldt
ud. Kapitel 13 slutter med: Sd bliver da
tro, hdb og keerlighed disse tre; men storst
af dem er keerligheden.

Den sproglige reesonneren bliver hos

den opmarksomme leeser veekket af en
raekke passager som vaekker undren. En
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beskrivelse af den gadefulde pige Vil som
beskrives seerdeles fragmenteret, meget
stykkevis, forst kun et glimt i et spejl,
derefter i stadig mere sammenhangende
bidder for til sidst at fremstd nggen og
hel, ansigt til ansigt med forteelleren.
Reaesonnementerne mé tage afseet i
undren, i spgrgsmal, og betydningen far
kontur nar enkeltdelene seettes sammen.
Den traenede laeser vil foretage disse
reesonnementer som en indre, maske
ubevidst, dialog, men eleven vil have
brug for at ggre dialogen ydre. Han vil
have brug for at have kammerater at
stille spgrgsmal sammen med, at taeenke
hgjt sammen med.

Eksemplet med intertekstualiteten hgrer
til i den mere komplicerede ende og

er her taget med fordi det kan give en
spendende dimension i leeseforstaelsen
for de eldste elever. Men ogsa langt en-
klere forhold som at finde ud af hvordan
koblingerne i en tekst skal forstas for at
fa den til at give mening, kunne veere

et udmeerket eksempel pa forhold som
kraever sproglig reesonneren.

Konsekvenser for undervisningen i
leeseforstaelse

Veegten pa at udvikle hvert af videns-
felterne sa elevens viden kan bruges
som strategier, og gnsket om at arbejde
reesonnerende far konsekvenser for den
made undervisningen tilretteleegges pa.
Det seetter elevernes processer i fokus,
og det betyder at der skal veere tid til at
eleverne arbejder med processerne. Hele
evalueringsbilledet vil ogsa se anderledes
ud. Leereren ma have mulighed for at
iagttage og ga i dialog med eleverne
under processen bade for at kunne
stgtte de hensigtsmaessige processer og
finde ud af hvad der sker hvis keeden
hopper af. Man kan ikke ngjes med at
forholde sig til resultater af laesningen,
men ma have mulighed for at arbejde
procesorienteret med den. Dialog bliver
et nggleord.

Leereren ma ikke alene fortseette det
grundige arbejde med at konkretisere og
kvalificere indholdet i undervisningen

i leeseforstaelse, men mé ogsé spgrge
sig selv om der er grund til at revidere
samarbejds- og arbejdsformer i klassen
for at give rum til reesonneren og proces,
til eksperimenteren, undersggelse og
dialog.

TIDSSKRIFTET
VIDEN OM LAZNING

En af de store udfordringer for leereren er
at skabe undervisnings- og leeringssitua-
tioner hvor omdrejningspunktet er
elevernes undren og spergsmal sat i spil
med og i gang af faglige begreber og
faglig viden.

Noter

a Se f.eks. Danmarks Evalueringsin-
stitut (2005): Leesning i folkeskolen,
PISA-undersggelserne fra 2000 og
2003.

b Se f.eks. Elbro, Carsten (2006):
Leesning og leeseundervisning. Gyl-
dendal: 195-96. Frost, Jargen (2003):
Principper for god leeseundervisning.
Psykologisk Forlag: 80 ff.

¢ For yderligere fordybelse ang. leese-
former, se Steffensen, Bo (2005): Ndr
barn leeser fiktion. Akademisk Forlag

d Jf. Handesten, Lars (1994): Scet
litteraturen er til - om genre, for-
tolkning og litteraturpcedagogik.
Danmarks Leererhgjskole.

e Er man serlig interesseret i at laese
mere om forskellige forteellerniveauer
og litteraturtolkning, kan man evt.
|eese mere i Poulsen, Lene Herholdt
(2002): Littercer reception i en hy-
perkompleks sammenhceng. Tolkning
i et spil mellem tekst, kontekst og
narration. Danmarks Paedagogiske
Universitet. (Til udlan pad Danmarks
paedagogiske bibliotek.)

f  Foretage inferens: At drage logiske
slutninger om betydning pa baggrund
af de informationer der star direkte i
teksten.

Litteratur
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| fordret 2007 gennemfarte Nationalt Videncenter for Leesning en spargeskemaundersggelse af danskunder-
visernes kompetencer inden for sprogtilegnelse pd pcedagog- og leereruddannelserne, dvs. pd et tidspunkt

hvor den ‘gamle’ bekendtgarelse endnu blev praktiseret, og hvor omrddet 'barns sprogtilegnelse’ ikke havde

en markant rolle. Resultatet af undersggelsen viser, at kun en lille procent af de undervisere, der underviser
kommende peedagoger og lcerere inden for sprogtilegnelse, selv har modtaget formel undervisning inden for de
grundlceggende omrdder relateret til barns sprogtilegnelse som undersggelsen sparger ind til. Undersggelsen
dokumenterer derfor et stort behov for efteruddannelse af seminarieundervisere inden for bgrns sprogtilegnelse,
hvis en af intentionerne med indfarelse af nye bekendtgarelser for professionsuddannelserne til pcedagog og
lcerer, nemlig styrkelse af omrddet 'barns sprogtilegnelse’, skal kunne realiseres. Yderligere peger undersggelsen
indirekte pd efteruddannelsesbehovet blandt de pecedagoger og Icerere, som pd nuveerende tidspunkt arbejder i
dagtilbud eller inden for skoleomrddet og er uddannet efter den gamle bekendtgarelse, ud fra den antagelse at
deres faglige niveau pd omrddet ogsd er bestemt af den undervisning, som de har modtaget under deres uddan-
nelse. Skal de nye tiltag inden for dagtilbud og indskolingen, der vedrarer styrkelsen af bgrns sprog, sikres storst

mulig gennemslagskraft, er det ngdvendigt med en massiv efteruddannelsesindsats.

Introduktion

[ 1991 gennemfgrtes en international
undersggelse af barns leesefaerdigheder,
der sendte chokbglger gennem det
danske skolevaesen. Danske elever i

3. klasse laeste meerkbart ringere end
elever i samme aldersgruppe i de lande,
vi normalt sammenligner os med. Ud af
27 lande, var det kun elever fra Trinidad,
Tobago, Indonesien og Venezuela, der
havde en lavere score end de danske
elever.? Set i lyset af, at der blev ofret
vaesentligt flere ressourcer til uddannelse
af bern i Danmark, gav undersggelsen
startskuddet til overvejelser med

hensyn til mal og metoder i det danske
skolevaesen. | OECD's PISA 2000-under-
sggelse, som har til formal at afdaekke,
hvor godt unge mennesker i 15-16-
arsalderen er rustet til at mgde videns-
samfundets udfordringer, fik de danske
skoleelever en 16. plads i leesefeerdighed.
| undersggelsen deltog 30 OECD-lande.
Undersggelsen viste, at 18 % af de dan-
ske 15-arige havde vanskeligheder ved at
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anvende deres laesning som et redskab til
videre uddannelse.’ | den efterfglgende
PISA-undersggelse fra 2003 er danske
unge fortsat pa en 16. plads i leesning,
og denne gang blev det slaet fast, at 17
% af de danske unge har funktionelle
leesevanskeligheder.

Undersggelserne har medfart stor
politisk og peedagogisk bevagenhed pa
leeseomradet. Med virkning fra skoledret
2006/2007 er der blevet indfert obligato-
riske test i folkeskolen, der er gennemfart
mange lokale leeseprojekter eksempelvis
Leeselgftet inspireret af Reading Recove-
ry og senest — som en opkvalificering

af leerernes kompetencer - er det fra
august 2007 blevet indfert, at alle skoler
skal rade over en leesevejleder.? Ogsa
dagtilbudsomradet har meerket de nye
stremninger. | takt med det ggede fokus
pa leesning er der ogsd kommet et gget
fokus pa aktiviteter for sma bgrn, der
stgtter den senere leeseudvikling. | 2004

vedtog Folketinget, at alle dagtilbud

skal udarbejde peedagogiske leereplaner.
Hensigten er at dokumentere de 0-6-
ariges leering og udvikling. Leereplanernes
konkrete udformning er op til de

enkelte dagtilbud, men det er et krav,

at de forholder sig til seks hovedtemaer,
hvoraf sprog er det ene. | forleengelse af
de allerede eksisterende paedagogiske
leereplaner har regeringen indfert, som
led i den nye Lov om Dagtilbud (vedtaget
maj 2007), at landets kommuner skal
tilbyde en sprogvurdering af alle 3-arige
bgrn, og der er lagt op til, at denne
sprogvurdering foretages af personalet i
dagtilbuddene.” Formalet med sprogvur-
deringen er dobbelt. For det forste skal
sprogvurderingen hjeelpe personalet i
dagtilbuddene til s& hurtigt (og effektivt)
som muligt at identificere de bgrn, som
har behov for ekstra statte for at udvikle
et alderssvarende sprog. Forskning har
nemlig vist, at sprogudvikling er en steerk
indikator pa et barns generelle udvikling
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og kognitive evner, og er relateret til
skolemeessig succes, ikke mindst i rela-
tion til leesning, og at barn med sproglige
problemer er i risikozonen for at fa
indleeringsproblemer i skolen (se ogsé
anbefalinger i Rapport fra Udvalget til
forberedelse af en national handlingsplan
for laesning? samt Skolestartsudvalgets
rapport"). For det andet skal sprogvur-
deringen give personalet et redskab til at
tilretteleegge en mere leeringsdifferen-
tieret indsats i dagtilbuddene. Personalet
skal altsd veere i stand til at afdaekke
vanskeligheder og seette ind med en
indsats, hvor det ma veere ngdvendigt.

De nye tiltag pd dagtilbudsomradet kan
ses som et rolleskift for paedagogerne,
hvor den vante omsorgsrolle, der tra-
ditionelt forbindes med paedagogfaget,
udvides til ogsa at omfatte tilretteleeg-
gelsen af aktiviteter, der har leerings-
fremmende formal. De nye forventninger
ses ogsa afspejlet i uddannelsesbekendt-
gorelserne for de nye paedagog- og
leereruddannelser. | januar 2007 tradte
en ny lov i kraft om uddannelse til
professionsbachelor indenfor henholdsvis
paedagog- og leerer. | forbindelse hermed
er danskfaget - og hermed ogsa under-
visning i barnets sprogtilegnelse - blevet
opprioriteret pa begge uddannelser.

Pa den nye paeedagoguddannelse er der
som en nyskabelse indfgrt centrale
kundskabs- og feerdighedsomrader.
Tidligere indeholdt bekendtggrelsen
overordnede retningslinjer, men det

var i hgj grad op til det enkelte semi-
narium selv at definere, hvilke dele af
danskfaget, man ansa for vigtige at
undervise i. Antallet af obligatoriske fag
er nu reduceret til tre, hvoraf ‘Dansk,
kultur og kommunikation' er det ene.

En af hensigterne med det nye dan-
skfag er at give den feerdiguddannede
bedre forudscetninger for at bidrage til
barns sproglige udvikling, herunder den
sproglige udvikling hos tosprogede barn.
" Fra lovgivningsside forventes det med
andre ord, at paedagogerne gennem deres
uddannelse fremover rustes til at veere
aktive medspillere i forbindelse med
understgttelsen af barns sprogtilegnelse.
For lereruddannelsen geelder, at linjefag-
et '‘Dansk’, i modseetning til tidligere,

er aldersspecificeret mod henholdsvis
skolens begynder- og mellemtrin samt
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mellem- og sluttrin. Danskfagets omfang
er gget fra 0.7 arsveerk til 1.2 drsveerk og
tager man begge aldersspecificeringer i
dansk med, udger linjefaget 1.8 arsveerk.
Fagets opdeling i begynder- og sluttrin
betyder, at underviserne pa de sma
klassetrin far mulighed for langt mere
fordybelse i leeseteorier]

Med det store fokus pa den tidlige
sprogtilegnelse og opprioriteringen

af barnets sprogtilegnelse i de nye
peedagog- og leereruddannelser er

det naturligt og nedvendigt at stille
spargsmalet om, hvorvidt underviserne
pa CVU'erne er fagligt kleedt pa til at
undervise nye paedagoger og leerere i
barns sprogtilegnelse pd en made, der
lever op til kravene i de nye uddannelser
og til de nye forventninger til den paeda-
gogiske praksis. Dette er altafggrende

i forhold til at sikre, at indsatsen slar
igennem.

For at undersgge dette igangsatte Na-
tionalt Videncenter for Leesning i foraret
2007 en spgrgeskemaundersggelse til
kortleegning af sprogtilegnelsesperspek-
tivet pd peedagog- og leererud-
dannelsene, dvs. undersggelsen blev

sat i gang pa et tidspunkt, hvor de nye
uddannelsesbekendtggrelser endnu ikke
var tradt i kraft. Undersggelsen fokuserer
pa, hvilke kvalifikationer danskunder-
viserne pa landets CVU'er har indenfor
sprogtilegnelse, og hvor meget der hidtil
er blevet undervist i sma bgrns sprogtil-
egnelse og i sprogtilegnelsens relation
til den senere laese- og skriveudvikling.
Der er altsa tale om en afdeekning af
underviserkompetencerne pad CVU'erne
og dermed samtidig ogsa en indi-

rekte afdeekning af kompetencerne hos
peedagoger og leerere, der pd nuveerende
tidspunkt arbejder i praksis, da man

til en vis udstraekning kan forvente, at
deres faglige niveau pd omradet ogsa er
bestemt af den undervisning, som de har
modtaget under deres uddannelse.

For at afdeekke dette har vi gennemfgrt
en spgrgeskemaundersggelse, hvor

alle danskleerere pa landets CVU'er er
blevet inviteret til at deltage. | denne
artikel beskrives hovedresultaterne

af sporgeskemaundersggelsen (for
mere deltaljeret information om
spergeskemaundersggelsen, se Krogh,

Mansson & Bleses, 2007Y). | under-
sggelsen afdaekkes, hvordan og hvor
meget den enkelte underviser hidtil

har prioriteret omradet, ligesom den
enkelte undervisers uddannelsesmaessige
baggrund er afdeekket med henblik pa

at finde ud af, hvilke typer efteruddan-
nelseskurser, der er brug for pd omradet.

Spgrgeskemaundersggelsen
Opbygningen af spgrgeskemaet
Spergeskemaet er inddelt i fire ho-
vedgrupper med spgrgsmal rettet mod
personlige oplysninger (som kgn, alder
m.m.), uddannelsesmeessig baggrund,
praksis samt behov for efteruddannelse.
De personlige oplysninger er anonymise-
ret i undersggelsen. De uddannelsesmaes-
sige spgrgsmal drejer sig om, hvilken
grunduddannelse underviseren har taget,
hvilket er motiveret af et gnske om at
danne et overordnet billede af uddan-
nelsesniveauet blandt danskundervisere
pa paedagog- og leereruddannelserne.
Derneest er der stillet spargsmal til, hvilke
elementer i bgrns sproglige udvikling
underviseren selv er blevet undervist i

pa en lang eller mellemlang uddannelse.
‘Undervist i' defineres saledes, at det

har veeret en del af pensum. Vi har ikke
spurgt til undervisningens omfang, da vi
ikke mener, det er realistisk at forvente
brugbare svar. Et positivt svar kan derfor
bade daekke over et lengere kursus og

fa lektioners gennemgang af et bestemt
aspekt af barnets sprogtilegnelse.
Efterfglgende sparges til undervisernes
praksis, dvs. om vedkommende tidligere
har undervist i de allerede naevnte
aspekter af barns sprogtilegnelse. Endelig
gnsker vi svar pa, om underviseren for-
venter at komme til at undervise i disse
emner i forbindelse med undervisningen
efter de nye bekendtggrelser. Til sidst
sperger vi til, hvilke delomrader inden
for barns sprogtilegnelse underviseren
gnsker efteruddannelse inden for.

De omrader/aspekter af barns sprog-
lige udvikling, der fokuseres pd i
spergeskemaundersggelsen, er bredt
formulerede (af hensyn til sammen-
ligneligheden pé tveers af undervisere),
og veegter de omrader, som nye tiltag i
seerlig hgj grad stiller krav til viden om.
Omraderne er:

= Forudsatninger for sproglig udvikling
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= Sproglig udvikling hos bgrn 0-6 ar

= Tosprogede bgrns sproglige udvikling

= Redskaber til beskrivelse/vurdering af
bgrns sproglige udvikling

= Evaluering af og dokumentation af
bgrns sproglige udvikling

= Udviklingspsykologi

= Sprogets formside (grammatik, syn-
taks, fonologi ...)

= Sprogets betydning for leeseudvikling

Sterstedelen af spgrgsmalene er rettet
mod sproglige, tilegnelsesmaessige og
sprogpsykologiske aspekter af sprogtileg-
nelsen, og omfatter udviklingspsykologi,
forudseetninger for sproglig udvikling,
sprogets formside, sproglig udvikling
hos bgrn fra 0-6 ar samt tosprogede
bgrns sprogtilegnelse. Hvorfor der

netop er lagt veegt pa at undersgge
danskundervisernes kompetencer inden
for disse omrader skyldes, at de er
vigtige at have kendskab til, for at forsta
centrale processer i barns sproglige
udvikling og de forskellige faktorer, der
pavirker barnets sprogtilegnelse. Dermed
udggr viden om netop disse omrader et
afggrende grundlag for al sprogarbejde
og er derfor veesentligt stof at undervise
i. To spgrgsmal omhandler redskaber

til beskrivelse og vurdering af barns
sprogtilegnelse samt evaluering og
dokumentation af sprogarbejdet. Disse
elementer er ngdvendige for at kunne
undervise i, hvordan man fx observerer
og vurderer bgrns sproglige udvikling

pa en valid made, hvilket det ggede
fokus pa test og sprogvurderinger bade

i dagtilbuddet og i skolen stiller krav
om. Et enkelt spgrgsmal omhandler
viden om sammenhangen mellem bgrns
sproglige udvikling og senere opstaede
leesevanskeligheder. Dette omrade er
relevant at undervise i pa begge uddan-
nelser, fordi det understgtter det ggede
fokus pa sproglig udvikling hos bgrn og
sammenhangen mellem sprogarbejdet i
dagtilbud og i skolen.

Gennemfgrelse af undersggelsen

For at afdeekke undervisernes forud-
seetninger sendte vi via e-mail et
sporgeskema ud til alle, som var angivet
som danskundervisere pa CVU'ernes
hjemmesider. Spargeskemaet blev sendt
til 253 personer. Af disse er 77 ansat pa
et peedagogseminarium og 176 pa et
leererseminarium.
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49 % af danskunderviserne (38 personer)
pa paedagogseminarierne og 51 % af
danskunderviserne pa leererseminarierne
(91 personer) besvarede spgrgeskemaet.
Geografisk er spredningen af besvarelser
jeevnt fordelt over hele landet. Dan-
skundervisere fra 23 paedagogseminarier
(ud af 33, svarende til 70% af peeda-
gogseminarierne) og 19 laererseminarier
(ud af 20, svarende til 90% leerersemi-
narierne) har besvaret spgrgeskemaet.
63 % af besvarelserne fra paedagog-
seminarierne er fra kvinder, mens dette
geelder for 71 % af besvarelserne fra
leererseminarierne.

Vi har ikke gennemfgrt en egentlig bort-
faldsanalyse for at dokumentere, hvorfor
halvdelen af den adspurgte gruppe ikke
har udfyldt spgrgeskemaet. Spontane
reaktioner peger pa arbejdspres, sygdom
og orlov som nogle af arsagerne til
frafaldet. | to tilfeelde skyldes frafaldet,
at underviserne valgte at lade en enkelt
repreesentant fra CVU'et besvare under-

som har besvaret spgrgeskemaet. |
fortolkningen af svarerne, skal man veere
opmearksom p4, at underviserne gerne
har métte seette flere kryds i forbindelse
med langt de fleste spgrgsmal.

| det fglgende vil vi gennemgd hovedre-
sultaterne inden for hver af de fire
grupper af spgrgsmal.

Resultater

Alders- og kensfordelingen blandt
danskundervisere pd pcedagog- og
leererseminarierne

| Figur 1 ses aldersfordelingen blandt
de danskundervisere pa psedagog- og
lererseminarierne, der har besvaret
sporgeskemaet. Som det fremgar af
figuren, er halvdelen af underviserne pa
paeedagogseminarierne mellem 45-54
ar, hvor aldersspredningen fordeler sig
mere jeevnt pa leererseminarierne. Her er
omkring en fjerdedel mellem 45-54 ar.

Ingen svar

Over 55 ar

Mellem 45-54 &r

Mellem 35-44 &r

Under 35 &r

0% 10%

20%

30% 40% 50%

B P=dagogseminarier B Laererseminarier

Figur 1: Aldersfordeling blandt danskunder-
visere pd pcedagog- og lcererseminarier

spgelsen pa vegne af alle (se ogsa Krogh,
Mansson & Bleses, 2007), dvs. i realiteten
deekker besvarelserne formentligt mere
end halvdelen af danskunderviserne.
Uagtet dette giver svarprocenten en
usikkerhed omkring, hvor repraesentativ
undersggelsen er (se Diskussion).

Vi har opdelt svarene i to kategorier alt
efter, om det er undervisere pa paeda-
gogseminarier eller pa leererseminarier,

Med hensyn til kensfordelingen blandt
besvarelserne er der flere kvinder end
maend, der underviser i dansk pa landets
seminarier. P4 paedagogseminarierne er
61% af danskunderviserne kvinder og pa
leererseminarierne er 57% kvinder.

Undervisernes uddannelsesbaggrund
Figur 2 viser fordelingen af uddan-
nelsesmeaessig baggrund hos danskunder-
visere pa henholdsvis peedagog- og leere-
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ruddannelsen, sadan som den kommer til
udtryk i spgrgeskemaundersggelsen.

Af figur 2 fremgar det, at pa peedagog-
seminarierne har gruppen af danskunder-
visere, der har besvaret spgrgeskemaet,
meget forskellig uddannelsesmaessig
baggrund. 43% er uddannede kandi-
dater med hovedfag i dansk, 13% er
uddannede leerere med linjefag i dansk.
Resten af gruppen har ikke direkte
forudseetninger for at undervise i dansk
og har uddannelser, der spaender fra
cand.mag. i dramaturgi, cand.mag. i
@stetik og kultur, kandidat med sidefag i
dansk over leereruddannede uden linjefag
i dansk. P3 leererseminarierne er den
uddannelsesmaessige baggrund langt
mere homogen (se Figur 2). Her er 85%
enten kandidater med hovedfag i dansk
eller uddannede leerere med linjefag i
dansk. 18% af underviserne har begge
uddannelser. Herudover finder man ogsa
8%, som er uddannet kandidat med
hovedfag i litteratur, samt undervisere,
som har skrevet en ph.d. afhandling eller
magisterkonferens i dansk.

Omrader af bgrns sprogtilegnelse som
danskunderviserne selv har modtaget
undervisning inden for, har beskaeftiget
sig med eller selv underviser i.

Tabel 1 viser hvilke omrader af bgrns
sprogtilegnelse, som danskunderviserne
pa peedagoguddannelsen selv har
modtaget undervisning i, hvilke omrader
danskunderviserne har beskeftiget sig
selvsteendigt med samt hvilke omrader
af barnets sprogtilegnelse, som under-
viserne selv underviser i.

Med udgangspunkt i tabellen ser vi, at en
stor del af de aspekter af bgrns sproglige
udvikling, der spgrges til i undersggelsen,
ikke har veeret en del af pensum pa
danskundervisernes egen uddannelse.

P4 peedagogseminarierne har kun 5%

af underviserne modtaget undervisning

i tosprogede bgrns sproglige udvikling.
Kun 8% har modtaget undervisning i
evaluering og dokumentation af bgrns
sproglige udvikling og kun 11% har haft
redskaber til beskrivelse og vurdering af
barns sproglige udvikling pd pensum-
listen. Omkring 25% har modtaget un-
dervisning i forudseetninger for sproglig
udvikling og sproglig udvikling hos bgrn
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Anden uddannelse

Paedagogik pa bachelorniveau
Kandidat i peedagogik

Litteratur p& bachelorniveau
Kandidat med hovedfag i litteratur
Leereruddannet med linjefag i dansk
Dansk pa bachelorniveau

Kandidat med sidefag/bifag i dansk

Kandidat med hovedfag i dansk

0%

10%

20% 30% 40% 50% 60%

‘l Paedagogseminarer B Laererseminarer‘

70% 8(

Figur 2: Den uddannelsesmcessige baggrund hos danskundervisere pa henholdsvis peedagog-

og lcereruddannelsen

Modtaget formel Arbejdet Underviser p§
undervisning selvstaendigt omr8det

Forudsaetninger for sproglig udvikling 29 71 74
Sproglig udvikling hos bgrn 0-6 &r 24 78 82
Tosprogede bgrns sproglige udvikling 5 63 74
Redskaber til beskrivelse/vurdering af bgrns 11 55 61
sproglige udvikling
Evaluering og dokumentation af bgrns sproglige 8 47 53
udvikling
Udviklingspsykologi 32 50 26
Sprogets formside (grammatik, syntaks, fonologi 66 63 68
o.lign.)
Sprogets betydning for leeseudvikling 26 53 63
Ingen af ovennavnte 24 10 5

Tabel 1: Sammenstilling af hvad underviserne pd pecedagogseminarierne har modtaget undervis-
ning i, arbejdet selvsteendigt med og selv har undervist i (opgjort i procent)

fra 0-6 ar. 25% af underviserne har ikke
modtaget undervisning i forbindelse med
deres studie, som indeholder nogen af

de aspekter, vi har spurgt til i undersggel-
sen. Vi har ikke adgang til oplysninger
om omfanget af den undervisning,

som underviserne selv har modtaget.

| princippet kan der derfor veere tale
undervisning af meget forskelligt omfang
fra udbudte kurser af lang varighed til, at
omradet er blevet gennemgaet i Igbet af
et par lektioner.

Ser man pa, hvilke aspekter af bgrns
sproglige udvikling, som underviserne
mere selvsteendigt har beskeeftiget

sig med, eksempelvis som en del af en
opgave, et speciale, et seminar eller
lignende stiger procentdelen. Det af tabel
1, at halvdelen af alle underviserne pa
peedagogseminarierne saledes har arbej-
det selvsteendigt med samtlige aspekter

af sproglig udvikling, som er inkluderet
her. Iseer har forudseetninger for sproglig
udvikling og sproglig udvikling hos bgrn
fra 0-6 ar haft undervisernes interesse,
idet omkring 70% af underviserne har
beskeeftiget sig med disse emner. De dan-
skundervisere, hvor omraderne har veeret
en del af deres pensum, har stort set alle
arbejdet selvsteendigt med omraderne.
Ogsa her ma der tages forbehold for, at vi
ikke kender kvantiteten af selvstudierne,
dvs. 'arbejdet selvsteendigt med" deekker
alt fra 'har leest en artikel" til omfattende
kursusvirksomhed og kompetencegivende
uddannelser som PD-uddannelser.

Med hensyn til praksisdelen, dvs. hvilke
omrader inden for barnets sprogtileg-
nelse som danskunderviserne selv veelger
at undervise i, ses det i Tabel 1, at en stor
gruppe af underviserne pa peedagogsemi-
narierne har undervist i de fgrnaevnte
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aspekter pa seminarieniveau. 74% har
undervist i forudsatninger for sproglig
udvikling og tosprogede bgrns sproglige
udvikling. 82% har undervist i sproglig
udvikling hos bgrn 0-6 ar. To tredjedele
har undervist i sprogets formside og
sprogets betydning for laeseudvikling.
Halvdelen har undervist i evaluering

og dokumentation af bgrns sproglige
udvikling. Det absolut laveste tal finder
vi i forbindelse med udviklingspsykologi,
som kun 26% underviser i, hvilket efter
al sandsynlighed hanger sammen med,
at psykologi er et selvsteendigt fag pa
peedagoguddannelsen. Der er altsd en
klar tendens som viser, at danskunder-
viserne pa padagogseminarierne
underviser inden for omrader, der ikke
har veeret en del af pensum i deres egen

en femtedel har stiftet bekendtskab med
sprogets betydning for leeseudvikling. Til
gengeeld har evaluering og dokumenta-
tion af sprogtilegnelsen samt tosprogede
barns sproglige udvikling ikke veeret en
del af uddannelsen hos mere end 15% af
underviserne. Jf. ovenfor, kender vi heller
ikke her omfanget af undervisningen.

Som man kan leese af Tabel 2, ser man
ligeledes pa leererseminarierne at mange
af de emner, som undersggelsen omfat-
ter, har interesseret danskunderviserne.
Ogsa her finder vi, at mindst halvdelen
har beskeeftiget sig selvsteendigt med
omraderne, og at de, som har haft
omraderne pa pensumlisten, ogsa har
arbejdet selvsteendigt med dem. Dette
geelder ikke udviklingspsykologi, som

utibannedseegssuiny kahvaogeie-neteps lzrersamnenefiertadrddarebaskenfigetisigmed

arbejdet selvstaendigt med og selv har undervist i (opgjort i procent)

Modtaget formel Arbejdet Underviser
undervisning  selvstaendigt  p8 omr8det

Forudsaetninger for sproglig udvikling 32 53 74
Sproglig udvikling hos bgrn 0-6 &r 36 51 75
Tosprogede bgrns sproglige udvikling 15 56 79
Redskaber til beskrivelse/vurdering af bgrns 25 62 79
sproglige udvikling
Evaluering og dokumentation af bgrns 14 43 66
sproglige udvikling
Udviklingspsykologi 34 25 15
Sprogets formside (grammatik, syntaks, 89 75 95
fonologi o.lign.)
Sprogets betydning for laeseudvikling 20 71 93
Ingen af ovennavnte 9 7 0

Tabel 2: Sammenstilling af hvad underviserne pad lcererseminarierne har modtaget undervis-
ning i, har arbejdet selvsteendigt med og selv har undervist i (opgjort i procent)

220% og 90% af underviserne, afhaengigt
af omrade) har beskeeftiget sig selvstaen-
digt med.

Tabel 2 viser hvilke omrader af bgrns
sproglige udvikling, som danskunder-
viserne pa leereruddannelsen selv har
modtaget undervisning i, hvilke omrader
som danskunderviserne selv har beskaef-
tiget sig med samt hvilke omrader af
barnets sprogtilegnelse, som under-
viserne selv underviser i.

Pa leereruddannelsen har flere af
danskunderviserne veeret i kontakt

med disse omrader af barnets sproglige
udvikling (se Tabel 2). 89% har modtaget
undervisning i sprogets formside og over
en tredjedel har modtaget undervisning

i forudseetninger for sproglig udvikling,
sproglig udvikling hos bgrn fra 0-6 ar og
udviklingspsykologi. En fjerdedel har haft
redskaber til beskrivelse og vurdering af
sproglig udvikling pa pensumlisten og
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selvsteendigt. Til gengeeld har omkring
70% beskeeftiget sig med sprogets
formside og sprogets betydning for
leeseudvikling. 62% har arbejdet med
redskaber til beskrivelse og vurdering af
barns sprog- lige udvikling.

Tabel 2 viser, at 93% af danskunder-
viserne pa leererseminarierne selv har
undervist i sprogets betydning for
leeseudvikling. Kun 20% af dem har
imidlertid haft det pd pensumlisten,
71% har arbejdet selvsteendigt med

emnet i deres uddannelse. Over 70% har
undervist i forudseetninger for sproglige
udvikling, sproglig udvikling hos bgrn
fra 0-6 ar, tosprogede bgrns sproglige
udvikling og redskaber til beskrivelse og
vurdering af bgrns sproglige udvikling, og
det er signifikant flere end dem, der har
angivet at disse emner enten har veeret
en del af pensum eller et omrade, de
har beskeeftiget sig selvsteendigt med pa
uddannelsen.

Omrdder inden for barnets sprogtilegnelse
som danskunderviserne forventer at
undervise i i fremtiden

Sperger man til forventninger til kom-
mende arbejdsopgaver, fremgdr det

af Tabel 3, at danskunderviserne pa
paedagogseminarierne klart forventer at
skulle undervise langt mere inden for de i
undersggelsen fremhaevede aspekter.

Mere end 90% forventer at komme til at
undervise i forudseetninger for sproglig
udvikling, sproglig udvikling hos bgrn

fra 0-6 ar, tosprogede bgrns sproglige
udvikling og redskaber til beskrivelse og
vurdering af bgrns sproglige udvikling.
Det er signifikant flere end dem, der
hidtil har beskeeftiget sig med omraderne.
Over 80% forventer at komme til at
undervise i evaluering og dokumentation
af berns sproglige udvikling og sprogets
betydning for leeseudvikling og knapt
800% forventer ogsa at skulle undervise i
sprogets formside. Derimod forventer kun
329% at undervise i udviklingspsykologi.|
Pa leererseminarierne ser tallene noget
anderledes ud (se Tabel 3). Her er
forventningerne til gget undervisning
inden for sprogtilegnelse noget lavere
lidt afheengig af, hvilke omrader man
fokuserer pa. Dog forventer mere end
80% at undervise pad omraderne fre-
mover. Kun udviklingspsykologi skiller sig
ud. Dette forventer kun 15% at undervise
i fremover.

Paedagogseminarier Lasrerseminarier

Forudseetninger for sproglig udvikling 92 82
Sproglig udvikling hos bgrn 0-6 ar 95 68
Tosprogede bgrns sproglige udvikling 95 81
Redskaber til beskrivelse/vurdering af bgrns sproglige 92 87
udvikling

Evaluering og dokumentation af bgrns sproglige 87 81
udvikling

Udviklingspsykologi 32 15
Sprogets formside (grammatik, syntaks, fonologi 79 92
o.lign.)

Sprogets betydning for laeseudvikling 82 89
Ingen af ovennaevnte o) [0]

Tabel 3: Forventninger til kommende undervisningsopgaver (opgjort i procent)
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Behov for efteruddannelse hos dan-
skunderviserne pd pcedagog- og leererud-
dannelserne

Tabel 4 illustrerer, hvordan danskunder-
visernes egne gnsker om efteruddannelse
fordeler sig inden for de omrader af
barns sprogtilegnelse, som undersggelsen
inkluderer.

Behovet for efteruddannelse hos under-
viserne pa paedagogseminarierne, sadan
som det udtrykkes af underviserne sely,
er forst og fremmest centreret omkring
redskaber til beskrivelse, vurdering,
evaluering og dokumentation af bgrns

redskaber til beskrivelse af vurdering

af barns sproglige udvikling, samt
evaluering og dokumentation af bgrns
sproglige udvikling. En tredjedel gnsker
efteruddannelse i tosprogede bgrns
sproglige udvikling og sproglig udvikling
hos bgrn fra 0-6 ar. En fjerdedel gnsker
efteruddannelse i forudseetninger for
sproglig udvikling, udviklingspsykologi
og sprogets betydning for leeseudvikling.
Kun 7 % gnsker efteruddannelse i spro-
gets formside og 11 % g@nsker slet ikke
efteruddannelse i ovennavnte aspekter
af barns sproglige udvikling.

Paedagogseminarier Laererseminarier

Forudsaetninger for sproglig udvikling 53 27
Sproglig udvikling hos bgrn 0-6 &r 42 29
Tosprogede bgrns sproglige udvikling 63 31
Redskaber til beskrivelse/vurdering af bgrns sproglige 71 51
udvikling

Evaluering og dokumentation af bgrns sproglige 71 53
udvikling

Udviklingspsykologi 24 26
Sprogets formside (grammatik, syntaks, fonologi 29 7
o.lign.)

Sprogets betydning for lseseudvikling 65 26
Ingen af ovennaevnte 11 11

Tabel 4: Dnsker til efteruddannelse blandt undervisere pd pcedagog- og leererseminarier (opgjort i

procent)

sproglige udvikling. Ikke mindre end 71%
fremhaever behov for efteruddannelse
inden for disse omrader. Mere end 60%
gnsker efteruddannelse i sprogets be-
tydning for leeseudvikling og tosprogede
barns sproglige udvikling. Halvdelen
gnsker efteruddannelse i forudseetninger
for sproglig udvikling og 42% i sproglig
udvikling hos bgrn fra 0-6 ar. En tred-
jedel vil gerne efteruddannes inden for
sprogets formside og en fjerdedel gnsker
efteruddannelse i udviklingspsykologi.
11% g@nsker slet ikke efteruddannelse
inden for de aspekter af bgrns sproglige
udvikling, som er inkluderet i denne
undersggelse. Der er samlet set et
meget stort efteruddannelsesbehov hos
underviserne pa paeedagogseminarierne

i omrader, der er relateret til bgrns
sproglige udvikling, og farst og frem-
mest altsd i forbindelse med vurdering,
testning, evaluering og dokumentation af
barns sprogtilegnelse.

Jf. Tabel 4, giver danskunderviserne pa
leererseminarierne udtryk for et an-
derledes (og samlet set mindre) efterud-
dannelsesbehov inden for de omrader af
barns sprogtilegnelse som spgrges til i
denne undersggelse. Her gnsker halvdel-
en af underviserne efteruddannelse, i
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Konklusion
Spergeskemaundersggelsens hoved-
konklusion er, at kun en lille procent af
de danskundervisere, der pa nuvaerende
tidspunkt underviser kommende paedago-
ger og leerere inden for sprogtilegnelse,
selv har modtaget formel undervisning
inden for de grundleeggende omrader
relateret til barns sprogtilegnelse som
undersggelsen spgrger ind til. | forleeng-
else deraf antager vi, at det samme
geelder for en stor del af de paedagoger
og leerere, der pad nuveerende tidspunkt
arbejder i dagtilbud eller inden for
skoleomradet.

Undersggelsen peger pa et betydeligt
efteruddannelsesbehov hos undervisere
pa landets CVU'er inden for naesten alle
aspekter af barns sprogtilegnelse. Det
faktum at mange af danskunderviserne
selvsteendigt har arbejdet med emner
relateret til barnets sprogtilegnelser,
understreger savel behovet, men ogsa
interessen blandt underviserne for faglig
opkvalificering. Hos underviserne selv
(iseer blandt undervisere pa peedagog-
seminarier) udtrykkes der iseer gnsker om
efteruddannelse inden for beskrivelse,
vurdering, evaluering og dokumentation

af berns sproglige udvikling. Undersg-
gelsen peger imidlertid ogsa pd efterud-
dannelsesbehovet blandt personalet i
dagtilbud og pa landets skoler i forhold
til planleegning, gennemfgrelse og
evaluering af sprogarbejdet med bgrn.

Efteruddannelse er afggrende for at de
mange nye uddannelses- og praksisori-
enterede indsatser vil sla igennem. P
baggrund af undersggelsen er hovedan-
befalingerne mere preecist:

= der skal hurtigst muligt etableres
efteruddannelseskurser i sprogtileg-
nelse malrettet undervisere pa iseer
peedagog- men 0gsa leererseminarier

= der bgr etableres samarbejde pa tveers
af seminarierne for at skabe et forum,
der opsamler erfaringer, forholder sig
til faglige og etiske problemfelter og
sikrer ensartet undervisningsindhold
pa alle landets uddannelsessteder
med henblik pa at understgtte et
kvalitetslgft og en kvalitetssikring af
indsatsen i hele landet

= der bgr etableres feelles kurser i
sprogtilegnelse for leerer- og paeda-
gogstuderende der sikrer at de
paedagogstuderende i den forbin-
delse far tilfgrt viden om de krav og
forventninger, der stilles til bgrn ved
skolestart.

= der skal hurtigst muligt etableres ef-
teruddannelseskurser i sprogtilegnelse
malrettet praktiserende paedagoger
og leerere, der er uddannet efter den
gamle bekendtggrelse

En vej at ga kunne veere at udvikle og
udbyde en egentlig sprogvejlederuddan-
nelse, parallelt til den bekendtggrelses-
belagte uddannelse som laesevejleder

i folkeskolen, som udbydes fra 2007.
Derfor samarbejder tre af de kommende
professionshagjskoler (Kgbenhavn, VIA,
Lillebzelt) og Center for Barnesprog om
at udvikle en egentlig sprogvejleder-
uddannelse, der i niveau og omfang
svarer til en leesevejlederuddannelse. En
sprogvejlederuddannelse vil kunne ud-
fylde den samme opgave i forhold til en
kvalificering og differentiering af arbejdet
med smabgrns sprogudvikling hos savel
danskundervisere pa landets paedagog-
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og leererseminarier som paedagoger og
leerere, der allerede arbejder i praksis,
bl.a. for at give dem de bedst mulige
forudseetninger for at fa et udbytte

af den efterfglgende skolegang. Det
forventes, at de tre professionshgjskoler
i samarbejde med Center for Bgrnesprog
udbyder denne uddannelse for farste
gang i efteraret 2008.

Neeste skridt

Fra 2007 aendres danskfaget som omtalt
markant pa paedagoguddannelsen. Faget
skifter navn til 'Dansk, kultur og kom-
munikation' og som noget nyt inddrages
barnets sprogtilegnelse og sprogstimu-
lering centralt med henblik pa, at de
studerende skal tilegne sig faglige og
paedagogiske forudseaetninger med henblik
pa at kunne arbejde professionelt med
barns sprogtilegnelse pa forskellige
niveauer.

| det naeste ar vil vi felge udviklingen

i 'Dansk, kultur og kommunikation'

for at danne os et billede af, hvordan
sprogtilegnelse i det nye danskfag vil
blive prioriteret. Vil man undervise ud
fra et bestemt teoretisk stasted, eller

vil man orientere bredt om sa mange
tilgange som muligt? Vil danskfaget

pa paedagoguddannelsen fortsat veere
meget forskelligt fra uddannelsessted

til uddannelsessted, eller vil der opsta
en form for konsensus pa tveers af
uddannelsesstederne? Hvilke tanker ggr
aktgrerne sig undervejs - og hvordan
pavirker efteruddannelse synet pa
sprogtilegnelsesperspektivet? Spargsmal
som disse vil vi sgge at besvare som en
opfelgning pa undersggelsen af sprogtil-
egnelsesperspektivet pa peedagog- og
leereruddannelserne.
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Noter
a Rad til bedre leesning, Undervis-
ningsministeriet, 1993.

b PISA 2000: Forventninger og feerdigheder
- danske unge i en international sammen-
heeng, Undervisningsministeriet, 2001.

¢ PISA 2003/nyheder/documents/pisaresul-
tater.pdf), Undervisningsministeriet, december
2004.

d Lees mere om leesevejlederuddannelsen her
http://www.videnomlaesning.dk/141/203.aspx

e De gvrige hovedtemaer er: barnets alsidige
uvikling, sociale kompetencer, sprog, krop

og bevaegelse, natur og naturfeenomener,
kulturelle udtryksformer og veerktgjer.
Ministeriet for Familie- og Forbrugsan-
liggenders hjemmeside: http://www.minff.
dk//laereplaner.

f Lees mere om det sprogvurderingsmateriale
som Ministeriet for Familie- og Forbrugeran-
liggender har faet udviklet p& http://www.
familiestyrelsen.dk/8/sprogvurdering/).

g Rapport fra Udvalget til forberedelse af en
national handlingsplan for lsesning, Under-
visningsministeriet, november 2005 (http://

www.uvm.dk/05/documents/national_han-
dlingsplan.pdf).

h En god skolestart. Et samlet leeringsforlgb
for dagtilbud, indskoling og fritidsordning.
Rapport afgivet af regeringens Skolestart-
sudvalg, februar, 2006 (http://www.uvm.
dk/06/documents/a.pdf).

i Bemeerkninger til Forslag til Lov om ud-
dannelse til paedagog (professionsbachelor)
Udkast af 2. november 2005, fremsat af
Bertel Haarder.

j For mere udferlig beskrivelse af forskellene
mellem de gamle og de nye paedagog- og
leereruddannelser, se Krogh, Mansson &
Bleses, 2007 (se note 11)

k Krogh, T, Mansson, H. & Bleses, D. 2007.
Kortleegningsundersggelse af sprogti-
legnelsesperspektivet pa peedagog- og
leereruddannelsen. Center for Child Language
e-prints, No 4, 2007 (se http://www.sdu.
dk/Om_SDU/Institutter_centre/C_Boerne-
sprog/e-prints.aspx).

| For undervisernes egne kommentarer til
hvad de vil fokusere pa i deres undervisning
inden for omradet, se Krogh, Mansson &
Bleses, 2007 (se note 11).
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Laeseforstaelse og leesning af aldre tekster i flerkulturelle klasser.

Af Anne Agger, Lektor ved JCVU

"Hvem ved? Mdske en dag viser de

sig at have lcest teksten alligevel”,

sagde leereren. Hans elever har alle

et modersmal som ikke er dansk, og
hans undervisning tilretteleegges og
gennemfgres med bevidstheden om at
der er ssmmenhang mellem elevernes
leesning i skolen og lektielaesningen
derhjemme. Udsagnet geelder ikke alle
elever i klassen, men alligevel er det ikke
tilfredsstillende for leereren at skulle
afvente et bedre resultat. Alt for mange
har for vanskeligt ved at forsta det de
skal leese, er hans vurdering. Det kan
blive ngdvendigt at strukturere elevernes
leeseprocesser i hgjere grad end tidligere.
Inden leenge skal klassen i gang med

et forlgb hvor aldre tekster indgar,

og det bliver en yderligere sproglig og
indholdsmeessig udfordring for eleverne.
Derfor bliver det ngdvendigt at inte-
grere laeseforstdelsesaspektet tydeligt

i tilretteleeggelsen af undervisningen.
Ogsa derfor har han indvilliget i at
deltage i et udviklingsarbejde med en
seminarieleerer i forsgget pa at under-
sgge leeseopgaven i netop hans klasse
og afprgve mulige mader at samarbejde
det fortsatte leeseperspektiv med litterser
0g historisk leesning af aldre tekster.
Det er hensigten herigennem at eleverne
skal opna erfaring med leesestgttende
undervisning som laereren kan bygge
videre pd en praksis der strukturerer
elevernes leeseprocesser her og nu og

pa leengere sigt ogsa i forbindelse med
deres hjemmearbejde.

Vi befinder os i 9. klasse. Eleverne er
motiverede, inden for et ar skal de
gennemfgre folkeskolens afgangsprave.
De fleste er bevidste om at prgvens
udfald far indflydelse pa hvilke frem-
tidige ungdomsuddannelser de reelt far
mulighed for at veelge.

Neerveerende artikel praesenterer
delresultater fra det naevnte udviklings-
arbejde, som strakte sig over 2 maneder
i efteraret 2006. Den overordnede
malsaetning var at skabe sammenhang
mellem elevernes skriftsproglige
leesestrategier, deres strategier til tekst-
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fortolkning og til opnaelse af historisk

bevidsthed®

Artiklen her fremstiller dele af forlgbets

intentioner og aktiviteter i en bearbejd-

ning af de resultater, som har relevans

for laeseforstaelsesperspektivet. Vi

leegger veegt pa:

e forholdet mellem kultursensibilitet
og leseforstaelse

o leseforstaelsesaktiviteter i samspil
med andre faglige synsvinkler

e vekstpunkter til overvejelse i
leesepeedagogikken

Erfaringerne fra udviklingsarbejdet er
nedenfor udmgntet i nogle anbefalinger,
som vi har fundet centrale undervejs

i gennemfgrelsen af projektet, og som
kunne teenkes at have en mere generel
betydning for arbejdet med leese-
forstaelse og eldre tekster i et andet-
sprogsdidaktisk perspektiv.

Anbefalinger:

e At undervisningens malseatning
indbefatter at eleverne bliver sig
bevidste bade som leesere og som
tekstfortolkere

e At veje til opnaelse af tekstforstaelse,
leesestrategierne, formidles pa bag-
grund af elevernes forstaelse og
anerkendelse af laeesningens overord-
nede formal nemlig leeseforstaelsen

e At udvalgte tekster ggres til gen-
stand for neermere fordybelse
som inkluderer afkodnings-, leese-
forstaelses- og fortolkningsarbejde
bade i flere tempi og pa samme tid.

Artiklen er bygget op som fglger: fgrst
en beskrivelse af den aktuelle leeseud-
fordring i klassen. Dernaest et afsnit om
leesedidaktikken i klassen og forlgbet og
til slut preesentation og problematisering
af erfaringer med udvalgte aktiviteter til
leeseforstaelse.

Den aktuelle leeseudfordring
Leeseteksten
En hovedproblematik i den fortsatte

leesning og i andetsprogsdidaktikken er
tilegnelsen af det aktive og det passive
ordforrad. Ifelge forskningen har en-
keltordsindleering af ord kun en mindre
virkning®. Ordforradet forages forst nar
de nye ord indgar i konkret sprogbrug
og skaber associationer. Aldre teksters
sprog veekker i steerkt varieret grad og
ofte slet ikke elevernes associationer til
andre ord og ordbetydninger inden for
deres reekkevidde. Det eldre littereere
sprog er heller ikke en del af elevernes
konkrete sprogbrug, og man ma derfor
antage at netop ordforradet i de eldre
tekster er en af de storste drsager til
ringere leeseforstaelse generelt og hos
andetsprogselever specifikt. Saledes
voldte laesningen af Pelle Erobreren, et
uddrag pa 4,5 side bearbejdet for folke-
skolen med ordforklaringer og billed-
materiale til leesestgttende inspiration,
eleverne en del vanskelighederc. Flere fik
stgtte til leesningen i ungdomsskolens
lektiecafé. Med seetninger holdt i et lit-
tereert og voksent reflekteret sprog som
f.eks.: " Lasse som bestandig havde gaet
med opbruddet i sig, og kun var blevet
og blevet gennem arene fordi drengens
vel kreevede det - ", og med andre
seetninger som, trods det at de er holdt
i et talesprogligt leje, ikke taler umid-
delbart til elevernes erfaring: " her fik
man ga bag rumpen pa keerne alle sine
dage.", star laeseren over for et kom-
pleks, der bade skal stor tdlmodighed
og god forklaring til for at fastholde og
omdanne til forstaede informationer.
Ordenes reference (eks. opbrud, rumpe,
kgerne) og deres indbyrdes sammen-
heeng (eks. " Drengens vel kreevede det")
fordrer bade autentisk ordforstaelse

og stilistisk erfaring. At den sproglige
korttidshukommelse samtidig seettes pa
prove pa grund af setningernes hypo-
taktiske struktur, gar ikke leeseopgaven
lettere. Det er almindelig kendt at hvis
eleven oplever at antallet af ukendte ord
anvendt i ukendte sammenhange over-
stiger ca. 10 %, vil han slippe teksten og
kun leese med sigte pa afkodning.
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Konkurrence om arets bedste bacheloropgave.

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

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

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

her hele vinderopgaven, dog uden forside og indholdsfortegnelse.

Laesning lader sig ikke begreense
- om laesning og leesevanskeligheder

Af Jakob Teglgard Nielsen , studerende, Skarup seminarium.

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

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

At beherske den del af sproget der
formidles gennem skriften, er altsd en
central del af tilhgrsforholdet til og ikke
mindst deltagelsen i den kultur vi lever i.
Samtidig er det ogsa en vigtig del af
hvad der kreeves for at kunne iscene-
seette sig selv i sin egen tilveerelse fordi
en sadan tilretteleeggelse kreever at man
tilegner sig en selvvalgt specialiseret
form for viden gennem skriftsproget. Det
handler bl.a. om at dbne dgre til uddan-
nelses- og jobmuligheder.

TIDSSKRIFTET
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Ogsa vores egen personlige historie
skabes og formidles og bekreeftes i
skriftsproglige systemer. En stadig stgrre
del af vores samkvem med omverdenen
foregar gennem forskellige hjemmesider,

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

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

lesskaber pa Internettet - alt er skriftligt.

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

Der stilles altsd i dag stgrre krav til be-

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

jekt som skolen og den enkelte leerer er

forpligtet pa.

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

2. Emneafgraensning

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

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

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

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

| opgaven har jeg valgt at arbejde ud

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

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

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

P& samme made har jeg ogsa fravalgt

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

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

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

3. Problemformulering

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

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

For at svare pa problemformuleringen

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

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

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

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

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

5. Hvad er lasning

5.1. Leesedefinition

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

Carsten Elbro udtrykker det séledes:

Leesning vil sige at forsta skrevne

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

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

Leesning = afkodning x forstaelse

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

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

De meningsskabende og meningsopret-
holdende funktioner som leaesning pd

den made kan siges at veere, bliver til i

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

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

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

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

5.2. Hvordan leeser man

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

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

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

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

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

5.3. To typer af leesning

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

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

5.3.1 Grammatisk leesning

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

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

er at man laeser og skriver ved hjeelp

af skriftsprogets grundleeggende regler

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

der skal leeres og bruges pa grund af
uregelmaessig ortografi.

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

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

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

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

5.3.2 Effektiv leesning

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

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

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

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

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

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

5.4. Begge typer bruges

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

i leeseprocessen. | enhver laesning vil

der veere en interaktion mellem de

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

6. Leesernes mgde med leeseundervisnin-
gen

6.1. Normerne: Leesefeerdighed og funk-
tionel leesning

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

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

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

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

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

Vedtaget af OECD, Pisa 1998 "

Liv Engen beskriver i artiklen, At leere

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

Da tekster er meget forskellige og

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

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

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

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

-

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

vil fordi leesningen bade kreever at man
er bevidst om processen, og at man
forholder sig til den.

TIDSSKRIFTET
. VIDEN OM LAZNING

Dette er altsa malet, men i de faorste ars
leeseundervisning drejer det sig i farste
omgang om at sikre det man kan kalde
de basale leesefeerdigheder samt elever-
nes motivation pa baggrund af positive
oplevelser med at leese.

6.2. De basale leesefeaerdigheder i inds-
kolingen

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

-

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

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

6.3.1. Nar det handler om at afkode

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

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

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

En meget udbredt metode der lig-

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

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

6.3.2. Nar leesning er umiddelbar

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

gige sprogaktiviteter der understatter

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

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

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

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

Tanken er at nar tilegnelsen farst er

i gang og opleves som meningsfuld,

vil 0ogsa skriftsprogets tekniske side

- grammatikken - kunne opleves som

en meningsfuld del af sproget som

et veerktgj og vil séledes lettere blive
inkorporeret i det.

6.3.3. Forskellige opfattelser af det at
leere

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

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

Metoder der bygger pa en sekventiel til-

gang til skriftsproget, arbejder - forenklet
sagt - med isoleret feerdighedstreening af
grammatisk viden der allerede er givet pa

TIDSSKRIFTET
- VIDEN OM LAZNING

forhand, og som derfor ikke kan formes.
Problemet er at nogle bgrn vil have sveert
ved at se formdlet med denne abstrakte
made at tilegne sig skriftsproget pa

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

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

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

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

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

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

6.3.4. Videnskabsteoretiske grundret-
ninger

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

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

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

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

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

fat i feenomenets malbare enheder,

altsa sprogets enkeltdele. Under denne

synsvinkel reduceres tekst og leesning

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

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

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

6.4. Det officielle leesesyn

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

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

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

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

7. Hvordan barn leerer ikke at leese

7.1. Leeseundervisningens udgangs-
punkt

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

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

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

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

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

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

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

e Laeseindlering er et rent skolean-
liggende

e Laeseindlering kreever en
forudgdende kognitiv og talesproglig
udvikling

e Laseindleering kreever systematisk
undervisning i det alfabetiske princip

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

1.

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

sproget ggres til noget unaturligt. Her

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

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

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

2.

Dernaest handler det om den made
hvorpd man tilretteleegger aktiviteterne

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

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

3.

Det tredje punkt i Libergs kritik handler
om selve grundlaget for undervisningen
som pa flere niveauer er grammatisk.
For det fgrste er undervisningen meget
rettet mod den grammatiske udtaleleere,
men ogsa de spgrgsmal der stilles til

Nr. 2, oktober 2007 48



Jakob Teglgard Nielsen Leesning lader sig ikke begraense

teksterne, kan defineres som varende
grammatiske fordi de tager udgangs-
punkt i den bogstavelige betydning af
det der star i teksten.

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

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

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

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

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

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

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

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

4.

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

er at indfare eleverne i skriftsproget

ved hjeelp af en forstdelse af sprogets
grammatik.

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

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

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

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

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

Jeg kender ikke den eksakte grund til

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

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

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

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

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

implicit krav om at den skal danne eleven
til at veere en nyttig samfundsborger, og i
dette ligger der noget normativt fordi der
er tale om ganske bestemte feerdigheder
som eleven skal tilegne sig.
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Et sddant system med indbyggede normer
ngdvendiggar ogsa en bedgmmelse af
om normerne overholdes og saledes ogsa
en klassificering af eleverne - og i sidste
ende en degradering af de elever der
opnar den darligste bedemmelse. Eleverne
sorteres. Det er i den sammenheng at
barn leerer at leese og skrive, eller leerer at
de ikke kan leese og skrive.

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

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

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

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

- 0g maske ligefrem udstillet af - alle

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

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

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

7.3.1. Fire drenge fra Lundby Skole

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

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

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

i specialundervisningen, og de foregar

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

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

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

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

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

Henrik og Magnus, 2. klasse. Er sammen

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

Thomas, 4. klasse. Svag laeser, men fglger
dog den almindelige undervisning
Sammen med resten af klassen er
Thomas i gang med et leeseforlgb hvor de
leeser bgger de selv har valgt, og som de
bagefter skal skrive en anmeldelse af, sa
resten af klassen kan se hvad de handler
om.
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Thomas er ingen arbejdshest i skolen,
men han er glad og vellidt i klassen, i det
hele taget en geev gut. Man fornemmer
hurtigt at leeseforlgbet ikke er noget

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

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

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

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

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

8. Hvad ggr en leerer og hvorfor

8.1. Leeseunderviser i morgen

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

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

af metoder til planleegning og udfgrelse
af leeseundervisningen. Samtidig skal

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

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

8.2. Leesning pa flere niveauer

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

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

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

8.2.1. Leese og skrive

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

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

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

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

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

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

8.2.2. Flow eller sproglig opmeerksomhed
Leesning er et hverdagseksempel pa

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

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

- altsa leering.

Man taler altsa her om begreber der

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

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

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

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

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

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

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

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

8.3. Det handler om at veere tryg

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

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

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

9. Afslutning:

Nar man lzeser mod midterlinien

Jeg har i opgaven forsggt at forholde

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

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

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

at de efter min bedste overbevisning

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

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

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

Derfor er der en vis konservativ logik

i at onske leeseundervisningen tilbage

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

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

(Noter og litteratur naeste side)
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Laeseforstaelse og leesning af aldre tekster i flerkulturelle klasser.

Af Anne Agger, Lektor ved JCVU

"Hvem ved? Mdske en dag viser de

sig at have lcest teksten alligevel”,

sagde leereren. Hans elever har alle

et modersmal som ikke er dansk, og
hans undervisning tilretteleegges og
gennemfgres med bevidstheden om at
der er ssmmenhang mellem elevernes
leesning i skolen og lektielaesningen
derhjemme. Udsagnet geelder ikke alle
elever i klassen, men alligevel er det ikke
tilfredsstillende for leereren at skulle
afvente et bedre resultat. Alt for mange
har for vanskeligt ved at forsta det de
skal leese, er hans vurdering. Det kan
blive ngdvendigt at strukturere elevernes
leeseprocesser i hgjere grad end tidligere.
Inden leenge skal klassen i gang med

et forlgb hvor aldre tekster indgar,

og det bliver en yderligere sproglig og
indholdsmeessig udfordring for eleverne.
Derfor bliver det ngdvendigt at inte-
grere laeseforstdelsesaspektet tydeligt

i tilretteleeggelsen af undervisningen.
Ogsa derfor har han indvilliget i at
deltage i et udviklingsarbejde med en
seminarieleerer i forsgget pa at under-
sgge leeseopgaven i netop hans klasse
og afprgve mulige mader at samarbejde
det fortsatte leeseperspektiv med litterser
0g historisk leesning af aldre tekster.
Det er hensigten herigennem at eleverne
skal opna erfaring med leesestgttende
undervisning som laereren kan bygge
videre pd en praksis der strukturerer
elevernes leeseprocesser her og nu og

pa leengere sigt ogsa i forbindelse med
deres hjemmearbejde.

Vi befinder os i 9. klasse. Eleverne er
motiverede, inden for et ar skal de
gennemfgre folkeskolens afgangsprave.
De fleste er bevidste om at prgvens
udfald far indflydelse pa hvilke frem-
tidige ungdomsuddannelser de reelt far
mulighed for at veelge.

Neerveerende artikel praesenterer
delresultater fra det naevnte udviklings-
arbejde, som strakte sig over 2 maneder
i efteraret 2006. Den overordnede
malsaetning var at skabe sammenhang
mellem elevernes skriftsproglige
leesestrategier, deres strategier til tekst-

TIDSSKRIFTET
. VIDEN OM LAZNING

fortolkning og til opnaelse af historisk

bevidsthed®

Artiklen her fremstiller dele af forlgbets

intentioner og aktiviteter i en bearbejd-

ning af de resultater, som har relevans

for laeseforstaelsesperspektivet. Vi

leegger veegt pa:

e forholdet mellem kultursensibilitet
og leseforstaelse

o leseforstaelsesaktiviteter i samspil
med andre faglige synsvinkler

e vekstpunkter til overvejelse i
leesepeedagogikken

Erfaringerne fra udviklingsarbejdet er
nedenfor udmgntet i nogle anbefalinger,
som vi har fundet centrale undervejs

i gennemfgrelsen af projektet, og som
kunne teenkes at have en mere generel
betydning for arbejdet med leese-
forstaelse og eldre tekster i et andet-
sprogsdidaktisk perspektiv.

Anbefalinger:

e At undervisningens malseatning
indbefatter at eleverne bliver sig
bevidste bade som leesere og som
tekstfortolkere

e At veje til opnaelse af tekstforstaelse,
leesestrategierne, formidles pa bag-
grund af elevernes forstaelse og
anerkendelse af laeesningens overord-
nede formal nemlig leeseforstaelsen

e At udvalgte tekster ggres til gen-
stand for neermere fordybelse
som inkluderer afkodnings-, leese-
forstaelses- og fortolkningsarbejde
bade i flere tempi og pa samme tid.

Artiklen er bygget op som fglger: fgrst
en beskrivelse af den aktuelle leeseud-
fordring i klassen. Dernaest et afsnit om
leesedidaktikken i klassen og forlgbet og
til slut preesentation og problematisering
af erfaringer med udvalgte aktiviteter til
leeseforstaelse.

Den aktuelle leeseudfordring
Leeseteksten
En hovedproblematik i den fortsatte

leesning og i andetsprogsdidaktikken er
tilegnelsen af det aktive og det passive
ordforrad. Ifelge forskningen har en-
keltordsindleering af ord kun en mindre
virkning®. Ordforradet forages forst nar
de nye ord indgar i konkret sprogbrug
og skaber associationer. Aldre teksters
sprog veekker i steerkt varieret grad og
ofte slet ikke elevernes associationer til
andre ord og ordbetydninger inden for
deres reekkevidde. Det eldre littereere
sprog er heller ikke en del af elevernes
konkrete sprogbrug, og man ma derfor
antage at netop ordforradet i de eldre
tekster er en af de storste drsager til
ringere leeseforstaelse generelt og hos
andetsprogselever specifikt. Saledes
voldte laesningen af Pelle Erobreren, et
uddrag pa 4,5 side bearbejdet for folke-
skolen med ordforklaringer og billed-
materiale til leesestgttende inspiration,
eleverne en del vanskelighederc. Flere fik
stgtte til leesningen i ungdomsskolens
lektiecafé. Med seetninger holdt i et lit-
tereert og voksent reflekteret sprog som
f.eks.: " Lasse som bestandig havde gaet
med opbruddet i sig, og kun var blevet
og blevet gennem arene fordi drengens
vel kreevede det - ", og med andre
seetninger som, trods det at de er holdt
i et talesprogligt leje, ikke taler umid-
delbart til elevernes erfaring: " her fik
man ga bag rumpen pa keerne alle sine
dage.", star laeseren over for et kom-
pleks, der bade skal stor tdlmodighed
og god forklaring til for at fastholde og
omdanne til forstaede informationer.
Ordenes reference (eks. opbrud, rumpe,
kgerne) og deres indbyrdes sammen-
heeng (eks. " Drengens vel kreevede det")
fordrer bade autentisk ordforstaelse

og stilistisk erfaring. At den sproglige
korttidshukommelse samtidig seettes pa
prove pa grund af setningernes hypo-
taktiske struktur, gar ikke leeseopgaven
lettere. Det er almindelig kendt at hvis
eleven oplever at antallet af ukendte ord
anvendt i ukendte sammenhange over-
stiger ca. 10 %, vil han slippe teksten og
kun leese med sigte pa afkodning.
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Kultursensibilitet som laeseudfordring

| det littereere arbejde skal leereren have
gje for at sprogets betydningstilskrivning
sker i en vekslen mellem faste og kon-
tekstafhaengige betydninger, og at hans
egen leesning star over for og indgar i

en betragtelig variation af elevleesninger
baret af et kulturaliseret leese- og for-
tolkningsfeellesskab. Fra udviklingsarbe-
jdets evalueringer og observationer kan
man f.eks. se hvordan eleverne anleegger
synsvinkler som ikke ligger leereren lige
for. En elev vurderer hvad han har faet
ud af et arbejde med to avisartikler om
"Branden i Skejby": " Der findes nogen
kanaler som lyver! Det er derfor jeg ser
Al-Jazeer", argumenterer han. Et andet
eksempel, som viser en forventelig
kulturfglsomhed, er fra evalueringen af
et arbejde med et interview af den unge
muslimske rap- og protestsangerinde
Deeyahh og hendes musikvideo. Her er en
anden elevs vurdering og reaktion: " Jeg
synes at hun er darlig til at synge. Hun
skal udvikle sin stemme lidt mere. Hun
er letpakleedt” Det er vores opfattelse at
sangerindens stemme ikke treenger til
udvikling, og at eleven reagerer negativt
pa hendes adfeerd, fordi den udfordrer
den pageldende elevs opfattelse af en
veerdig muslimsk kvindelighed. Klas-

sen repraesenterer en bred vifte af de
forskelligartede synspunkter, man som
dansk muslimsk elev med mellemgstlig
baggrund® i sagens natur kan have pa
kulturelle spargsmal. Synspunkterne
spaender vidt og vidner om at disse
elevers erfaringer og identitet beror pa
en veerdifluktuerende urban modernitet

i udveksling med et mere veerdi- og tra-
ditionsbundet kultursyn. Det er en pointe
i udviklingsarbejdet at leereren ikke
alene ma forvente holdninger og udsagn
fra eleverne der gar pa tveers af egne
veerdier, men ogsa at han med fordel kan
fremkalde dem gennem sit tekstvalg og
gennem sin dialog i undervisningen. Den
vaesentligste begrundelse er den simple
at problematiseringer af forhold eleverne
identificerer sig med og "har noget pa"
engagerer dem i tekstleesningen. Lokalt,
altsa i dette forlgb, viste det sig at
geelde savel i eeldre tekster, Sagaen om
Fostbrgdrene, som i nyere tekster, eks.
Deeyahs sang. Det er en paedagogisk
ngdvendighed samtidig at skabe et
klasserum hvor veerdier og holdninger
bade kan fremstilles og stilles til debat
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uden at overskride elevernes kulturelle
og personlige integritet.

Begge de ovenstadende udsagn kom fra
drenge. Det er interessant at iagttage
konsspecifikke reaktioner netop i det
heterogene felt. Pigernes umiddelbare
reaktioner pd musikvideoen var steerke og
viste feelles treek. De gav samstemmende
udtryk for at Deeyah i sin video gar over
stregen. Nar hun blander muslimske
traditioner med vestlige, vurderes det
som en provokation, der samtidig ger lidt
ondt. Sledes i seerdeleshed scenen ved
svemmepglen hvor sangerinden afkleeder
sig en burka og inden under viser sig at
veere ikleedt en bikini. Denne opfattede
pigerne som graenseoverskridende af

den grund, at de ikke mener man kan
anvende begge dele. Enten gar man af
religigse grunde kleedt i en lukket kleede-

dragt, eller ogsa er man mere moderne
og mindre religigs i sin pakleedning og
kan derfor ga i ikke-lukket kleededragt.

De folte sig ramt pa deres kulturopfat-
telse, ikke pa de forskelle der matte veere
mellem muslimer og ikke-muslimer.

| pigernes mgde med Deeyah-teksternes
aktualisering af kgnsidentitet og kgnslige
rettigheder forekom en abning, som var
seerskilt positiv for bade elever og leerer.
Temaet fik pigerne, iseer de libanesiske,
til at forteelle om deres kendskab til
mellemgstlige sangerinder og deres ofte
truede situation. Piger og drenge var
delt under denne fase i forlgbet, og det
havde en gunstig indflydelse pad under-
visningsrummet. Forteellelyst, stolthed
ved sin "egen" historie og interessen for
problemstillingerne i teksten indgik her i
en motiverende selvforsteerkende spiral.
Alle piger deltog i udvekslinger om deres
madres liv og deres forestillinger om
egen fremtid. Kun en enkelt elevs mor

var pa arbejdsmarkedet, mens alle piger
gnskede at tage en uddannelse og fa et

job.
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Af elevernes evalueringer fremgik det

at Deeyah-interviewet, af de fleste af
pigerne, blev opfattet som den mest
interessante tekst i forlgbet. Bade
undervisningsformen og leeseforstaelses-
aktiviteten i forbindelse med teksten blev
0gsa opfattet som fagligt udbytterige, og
vi skal senere demonstrere hvori aktiv-
iteten bestod.

Leeseproces og sproglig merviden

En laeseoptik pa andetsprogsleesning ma
baseres pa elevernes sproglige merviden.
Qua disse elevers seerlige sprogtilegnel-
sessituation mader de ogsa i tekster fra
nyere tid et betydeligt antal ord som
kreever at de anvender identificerbare
fonologiske, grammatiske, semantiske
og kulturelle strategier for at kunne
savel afkode som forsta ordene. Derfor
er sproglige vanskeligheder i streng
leeseteknisk forstand ikke overraskende
for disse elever. Megen andetsprogs-
didaktisk og interkulturel paedagogisk
forskning anskuer den metasproglige
viden ud fra en ressourceteenkning,

hvor eleverne sa at sige pa grund

af deres tosprogethed "foreaeres” en
betydningsfuld sproglig merviden®. Set
fra en didaktisk synsvinkel kunne dette
udnyttes til leererens og klassens fordel.
Det er ikke umiddelbart tilfeeldet med
denne klasse, og det er tydeligt at en
eventuel merviden maske nok er til stede
blandt eleverne som et potentiale, men
0gsa at den ikke ofte kommer til udtryk.
Derfor skal undervisningen i hgjere grad
tilretteleegges med henblik pa at udvikle
dette gennem bevidstgerelse, gvelse og
stadige vurderinger af den enkelte elevs
handtering af lcesestrategier. Med andre
ord kreeves der en tydelig og malrettet
indsats bade fra leererens og elever-

nes side, hvis de leesevanskeligheder
andetsprogselever generelt har med
leeseforstaelsen pa malsproget dansk skal
vendes mod eller beriges af det naevnte
potentiale. Betydningstilskrivning der-
imod er ikke ukendt for eleverne, idet de,
som det er almindeligt i faget, samtaler
om og producerer egne oplevelser og
fortolkninger pa baggrund af de leeste
tekster. Under denne hermeneutiske
vinkel pa tekstarbejdet bemaerker vi at
elevernes betydningstilskrivning dog
slores bade af ukendskab til deres rolle
som fortolkere og af en utilfredsstillende
leeseforstaelse.
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Vi formulerer derfor fgrst tiltag som kan
understotte leeseforstdelsesoptikken. Det
nye for leereren og for klassen er at det
indbefatter indfaring i leesestrategier,
som fgrst og fremmest leereren skal
teenke ind i sin planleegning med hensyn
til aktiviteter og undervisningsmal.
Netop fordi klassen ikke har erfaring
med undervisning hvor strategier gores
tydelige, bliver det fgrste ngdvendige
skridt at rette elevernes opmarksomhed
ind pd deres egen og klassens leesepro-
cesser. Det betyder at tekstlaesningens
fokus forskydes fra analyse/fortolkning til
leeseforstdelse. Et sddant perspektivskifte
er, som vi ser det, forudseetningen for

at en integration af leesestrategier som
bevidst delmal i tekstarbejdet skal lykkes.
Det viste sig nemlig at arbejdet med
leesestrategier rummer en metadidaktisk
dimension, som 14 eleverne fjernt. Her
sporges der til: " Hvordan leeser jeg.
Hvorfor ger jeg sddan? Hvordan er
ordene sat sammen? Hvad skal jeg med
min leesning og hvilken strategi skal

jeg veelge? " Det har derfor ogsé veeret
frugtbart i klassen her at skelne mellem
refleksioner over lceseaktiviteternes
hovedformdl, som er lceseforstdelse, og
veje til at opnd dette, nemlig de sproglige
strategier med en prioritering af det
farste. Derved kom forlgbets hovedinten-
tion i bedre takt med elevernes egen
tilegnelsesproces, som i hgj grad styres af
beveegelser fra helhed til del. Det funk-
tionelles kvalitet hviler med andre ord

pa den leerendes indsigt i overordnede
kategorier. Leesetrategier har nok fagligt
konkret set karakter af redskaber og
teknikker, eleven kan veelge mellem, men
det fordrer rent faktisk et hgjt refleksions-
niveau netop det at skulle veelge, fordi
skelnen fordrer viden om det distink-
tive, som her ofte fordrer faktuel viden
om sprog. Eleverne blev derfor i fgrste
omgang sporet ind pd lzeseforstaelsen
som forméalet med deres tekstleesning.
Derneest blev der sat fokus pd introduk-
tionen af laesestrategier. Disse var for en
del mulige at udlede for eleverne selv,
mens andre blev introduceret af leererne.
Den litteraere tekst appellerer til leeserens
folelser og intellekt. | den littersere
hermeneutiske proces, som eleverne
under de rette betingelser gennemfgrer,
vil uklare momenter i leeseforstaelsen
ofte kompenseres for ved hjeelp af
meddigtningsstrategier i stedet for

forstaelsesstrategier. Det er ikke hen-
sigtsmaessigt. Hertil kommer at evnen til
at styre sin laesning hen mod et bestemt
mal ligger hgjt pa den leeringsmaessige
abstraktionsstige. Det betgd at forlgbet
nok tog udgangspunkt i en metasproglig
ressourcetenkning, men med ovensta-
ende antagelser og praksiserfaringer som
styrende savel for malsaetning som for
indhold og form pa forlgbet. De fleste
aktiviteter har vaeret malrettet lzesefor-
stdelse, mens nogle andre har veeret
rettet mod tekstfortolkning, laeeseople-
velse og meddigtning.

Leesedidaktik

Det har, som det bgr fremgd, veeret vores
hensigt at undersgge om og pé hvilken
made det eestetiske og god laese-
forstaelse kan gve en positiv gensidig
pavirkning af hinanden. Vi har derfor af-
provet didaktiske metoder til at gennem-
fgre en undervisning hvor strategier til
tekstforstaelse, ud fra et helhedssyn pa
leeseprocessen, veksler mellem at sgge
tekst- og kontekstforstaelse med hen-
blik pa at forsta enkeltdelene: ordene/
morfemerne og at anvende strategier

til forstaelse af ordenes selvsteendige
betydning med henblik pé at forsta hel-
heden. Et omdrejningspunkt var desuden
om eleverne gennem forlgbet fik en gget
bevidsthed om den didaktiske pointe: at
hvis de skal blive bedre laesere, skal de
blive bedre til at leere sig nye ord, og at
de forst leerer disse nye ord gennem at
anvende deres viden fra de eldre tekster
herunder ogsa viden om deres historiske
tilblivelse.

Litteraturpaedagogik

| et historisk forlgb hvor tidens aflej-
ringer i sprog og indhold ggr teksternes
univers lidt "meerkelige og uforstaelige”,
er det neerliggende at anvende recep-
tionsorienterede tiltag, som kan fremme
elevernes egne projektioner i teksten,

og at inddrage tekster med tydeligt
sammenlignelige teamtikker fra vor tid".
| neerveerende projekt var identifikation
med teksternes hovedpersoner sdledes
0gsa prioriteret frem for en neermere
undersggelse af genrer og de forstdelses-
former der er udtrykt i teksterne. Opstar
der ingen historisk og tekstkonventionel
udbygning af viden, Igber man den risiko
at eleverne blot spejler sig selv i det hi-
storiske, og i s fald er der i mindre grad
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tale om at de samtidig opnar historisk
bevidsthed. Efter vores opfattelse matte
de valgte tekster have personlig relevans
for eleverne. Vi har desuden taget
udgangspunkt i kulturens heterogenitet
frem for i dens homogenitet og valgt
tekster som tematiserer brudflader f.eks.
konflikter mellem det fgrmoderne og det
moderne, mellem samfundsgrupper eller
i personlige relationer under givne hi-
storiske betingelser frem for homogenitet
og tilsyneladende balance ( se bilag 1).
Vi skal senere se neermere pa hvorledes
den identifikatoriske intention skabte
gget motivation som bidrog positivt i
leeseforstaelsesaktiviteterne. Men inden
da fgrst nogle informationer om klas-
sens leesestandpunkt, som skulle danne
grundlag for vores vurdering af klassens
faglige niveau.

Et sidste forhold, som vi skal navne her,
drejer sig om de tekster som inddrages

i timerne. For eleverne forekommer de
generelt vanskelige at leese, og selvom
det opleves som veesentligt at leese
lektier, s er det ikke ansporende at
skulle afvente undervisningens "svar” pa
hvad teksten handler om, og hvad det
betyder, det der star i den. | det lys er
det anbefalelsesveerdigt at afseette tid til
farlaeesningsaktiviteter med lektietekster
i timerne.

Status over klassens laesefaglige niveau
Der blev foretaget en leesetest med
henblik pd at fastleegge klassens gene-
relle lzeseniveau og pa at afdeekke den
enkelte elevs laesestyrker og svagheder.
Testen udgjorde samtidig et grundlag
for vores tekstvalg og for udarbejdelsen
af tekst/leeseaktiviteter. Testen, som er
seerligt udarbejdet til testning af andet-
sprogsleesere fra og med 7. klassetrin,
evaluerer testelevens:

citatd: " forstaelse af skrevne tekster.
Forstaelsen ses i forhold til selve formalet
med legesningen, dvs. hvis opgaven leegger
op til intensiv laesning vurderes preesta-
tionen pa dette grundlag. Af leesemader
kan naevnes skimming (...), scanning (...),
ekstensiv og intensiv leesning. Forstaelse
af teksters hovedtreek, detaljer, fakta, stil
og holdninger males. ( Endvidere evnen
til at analysere en tekst )"

Testen bestar af fire teksteksempler

af stigende sveerhedsgrad. Den farste

er en tyverianmeldelse, den anden et
antal overskrifter. De to sidste er hhv. en
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magasinartikel pa to A4 siders leengde
med billede hhv. et prosadigt af Knud
Holst. Testens vurderingssystematik
bestar af niveauer udformet i en tak-
sonomi med inddeling i fem leesefeer-
dighedsniveauer. Testen blev foretaget pa
10 elever ud af 18. De gvrige var ikke til
stede pa dagen, og ud af de 10 magtede
en enkelt elev ikke at gennemfgre den.
Eleverne fik hjeelp af leereren til visse ord
og begreber.

Klassens resultat

De elever, ca. en fjerdedel, som efter
leererens vurdering repraesenterede
klassens staerkeste laesere, havde
leesefeerdigheder pa niveau 4, der, ifglge
testen, svarer til at testpersonen Citat:

" Leeser og forstar forskellige teksttyper
og kan uddrage de veaesentlige dele af
indholdet. Opfatter i nogen grad stilvari-
anter og kan uddrage tekstens hold-
ninger. Deltageren behersker endvidere
feerdighederne naevnt under niveau 3"
Citater i det fglgende henviser herefter
alle til testmaterialet.

Den anden halvdel pa niveau 3 havde
leesefeerdigheder der ifalge testen svarer
til at de citat: " leeser og forstar forskel-
lige teksttyper med nogen sikkerhed"
Men den sidste testelev, og ifalge
leereren en reekke af de gvrige ikke-
testede elever, havde leesefeerdigheder
der ifglge testen svarer til at de citat:

" forstar enkeltelementer eller dele af
indholdet. Opfatter noget af indholdet,
kan lokalisere emnet". Svarende til niveau
2.

Til sammenligning skelnes der mellem
niveau 4 og 5 i forhold til at leeseren
citat: "Leeser og forstar alle teksttyper af
almen karakter og kan uddrage hold-
ninger fra fx littercere tekster og debat-
tekster. Forstdr hovedindholdet samt de
fleste detaljer og faktaoplysninger" ( mine
fremhaevelser).

Elevernes vurdering og leesemade

Af elevernes egen vurdering efter
gennemfgrelsen af testen og af testens
resultater under de enkelte tekst-
kategorier fremgéar det, at iseer tekst

3 voldte problemer. Det skyldtes tre
forhold, nemlig at den kvantitativt var
leengere end de gvrige, at dens emne
fiskeri og gkonomisk krise pa Feergerne
var eleverne ukendt hvilket bevirkede en
ophobning af nye ord og begreber, og

endelig at fremstillingsformer og disposi-
tion ikke dannede en klar overskuelig
logik. Mange gennemfgrte blot halvdelen
af spgrgsmalene til tekst 3.

Interessant ved elevernes vurdering af
teksterne var ogsa at tekst 1 og 2 blev
vurderet som meget nemme, mens tekst
4 vurderedes til middelsveer. Ser man pa
scoren er der en generelt stigende fejl-
procent i opgave 2 som kulminerer i tekst
3, 0og som falder lidt i tekst 4, dog ikke
med den betydelige grad som eleverne
vurderer teksten og spgrgsmalene til.
Dette mener vi kan afspejle et misforhold
mellem elevernes oplevelse af teksters
sveerhedsgrad og de forventninger
testen og nok ogsa underviserne har til
elevernes valg af leesemdder. Et sprogligt
set lettilgeengeligt prosadigt kan saledes
opfattes og forstas pa enkeltordsplanet
og ud fra en umiddelbar forstaelse af
indholdets denotative betydningsniveau
- pa linjerne jf. Pisa-undersggelsens
definitioner af leesning, mens laesning
mellem og bag linjerne, som fiktionslaes-
ningen fordrer, ikke her har veeret en
bevidst del af elevernes repertoire over
leesemader. Derfor vurderer de heller ikke
tekst 4 som vanskelig, pa trods af den
relativt hgje fejlprocent i besvarelsen.

Som led i planleegningen af et forlgb med
eldre tekster bevirkede testens resultater
at vi tog hgjde for fglgende:

e at teksternes leesbarhed matte
modsvare klassens generelle leesefeer-
digheder

e at der matte findes tekster til elever
med placering i gruppe 2 - 3

e at kvantiteten ikke matte overstige
elevernes hukommelses- og koncen-
trationsteerskler

e at leeselektiemeengden matte diffe-
rentieres

e at form og indhold matte afpasses
elevernes viden om verden og om
tekster

e at leeseaktiviteter matte malrettes
den enkelte teksts seerlige andet-
sproglige udfordringer

Konkluderende kan man sige at nar det
forholder sig sddan at leeseniveauet
for den store midtergruppes vedkom-
mende er relativt lavt (niveau 3-4), sa
virker det forhindrende ind pd faglige
aktiviteter som f.eks. tekstfortolkning
og tekstoplevelse. Dette kunne, efter
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vores vurdering, veere en medvirkende
arsag til elevernes prioritering af de
tekster som blev "udsat” for deciderede
leeseforstaelsesaktiviteter. En enkelt
krglle var dog at evalueringerne samtidig
entydigt viste at 0gsa vanskelige tekster,
som kun kort blev bergrt, kunne have en
steerk tiltreekningskraft. Det var tilfeeldet
med Jokerens " Rastlgs" som sprogligt
set 1a langt over elevernes mulighed

for italeseettelse, men som i kraft af sit
anerkendte rap-udtryk og sin musikalske
mediestatus fascinerede. Endelig skal vi
heller ikke veere blinde for det faktum,
at mange elever ofte foretraekker at lade
tekstoplevelsen bero pd en ikke-styret
bearbejdning, og at det i sig selv kan
have talt til denne teksts fordel. At en af
eleverne selv havde foreslaet "Rastlgs”,
var samtidig en klar ekstra-tekstuel
kvalitet ved den.

Erfaringer fra udvalgte aktiviteter til
leeseforstaelse

Det har vist sig vanskeligt at vurdere
hvilke intentioner og aktiviteter der

har givet eleverne det bedste ud-

bytte, ligesom deres engagement og
interesse for at undersgge, forsta og
indoptage teksterne heller ikke kan
vurderes entydigt. | det brede perspektiv
viser elevernes evalueringer f.eks. stor
individuel variation i deres udpegning
af den tekst i forlgbet som vakte deres
starste interesse. Men at demme efter
vores observationer af undervisningen
og elevernes udsagn, var det dog tydeligt
at alle fandt to bestemte tekster seerligt
ansporende, idet tekst og/eller arbejds-
og organiseringsform var adeekvate

og idet elevernes faglige udbytte var
tilfredsstillende. Det er begge forlgb hvor
sprog- og leeseforstaelsessigtet treeder
tydeligt frem. Vi skal i det folgende
demonstrere disse aktiviteter og forsgge
at udskille deres kvaliteter i en leesedi-
daktisk sammenhaeng.

Aktivitet 1.

Det forste eksempel er fra leesningen
af Sagaen om fostbradrene/ Edsbradre,
altsd en aeldre fiktionstekst og akti-
viteten er talekor.

Farleesningsaktiviteter og historisk
baggrundsviden

Leereren har gennemgaet Islands historie
i oldtid og nutid, herunder landets

TIDSSKRIFTET
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forhold til Danmark, og eleverne har i
grupper arbejdet med uddrag af efter-
skriftet til Fostbradrene, som beskriver
sagatidens hovedtemaer og historiske
forhold som sleegtens rolle, fredlgshed
og forlig med videre.

Til denne gang har de leest et uddrag

af den islandske saga Fostbradrene
hjemmefra. Deres umiddelbare reak-
tioner pa teksten er, at den er sveer at
forsta, f.eks. er der mange gentagelser
af navnene idet personernes navne ofte
begynder med Thor. "Man ved ikke hvem
der er hvem", udtrykker en elev, og ud
over navnenes lighed skyldes forvir-
ringen ogsd, at figurerne preesenteres
gennem sleegten og kun i mindre grad
gennem deres personlighed. For eleverne
repreesenterer figurerne samtidig ikke
mennesker de selv har kendskab til.
Teksten vurderes af nogle elever som
kedelig bade pa grund af sproget, som
de karakteriserer som "gammeldags”

og pa grund af handlingen, som jo

er fra "oldtiden". Der er behov for at
bearbejde teksten med henblik pa en
stgrre leeseforstaelse. Sagaen omhandler
temaer som leereren omtaler, men som
eleverne endnu ikke helt har gje for.
Temaer som haevn og forbrgdring veekker
dog umiddelbart en vis interesse. " At
veere edsbradre eller fostbradre betyder,
at man holder fred med hinanden.
Bliver den ene slaet ihjel, ma den anden
haevne ham", forklarer leereren. " Alvorlig
god regel den der ;)!", finder en eley,
som spiller lidt pd den provokerende
synsvinkel og, pa skrgmt, anspores af
muligheden for at teenke den anvendt i
dag.

| lyset af forberedelsen og elevernes
leesevanskeligheder gennemfarer vi

en leeseforstaelsesaktivitet som skal
motivere dem til at seette sig ind i hvad
sagaen handler om i mindre uddrag.
Aktiviteten gver leeseforstaelsen, mens
en bearbejdning af tekstens virkemidler
og tematik ikke bergres naeermere. Dette
lag i tekstbearbejdningen ma ofte vige
pladsen for leeseforstdelsesarbejdet,
fordi bade leerer og elever anser det

for tilstreekkeligt at der afseettes én
undervisningsgang til hver tekst. Tager
man imidlertid fokus pa leeseforstaelse
og strategibevidsthed alvorligt, bliver det
tydeligt at de enkelte tekster ikke kan
bearbejdes pa flere planer pd den samme

tid, som man normalt ville have afsat
til den. Med kravet om leesning af eldre
tekster og kanoniserede forfattere ogsa
i flerkulturelle klasser stilles der skarpt
pa ikke blot valg af tekster, men ogsa
pa aktiviteter med fgr- under- og efter
leesning. Leeseforstdelsesaktivi-

teter er hovedsageligt teenkt som
forudseaetningsskabere for oplevelses-
dimensionen og fortolkningsarbejdet,
men, har det vist sig her, med elevernes
helhedslaesning som den overvejende
tilgang til stoffets indhold, indgar de

to dimensioner allerede fra starten af
leesningen og elevens spgrgsmal til
tekstens virkelighed, tid, rum og be-
givenhedsraekker samt faenomener i det
preesenterede univers afkodes og forstds
eller falder efter forsgg, som traekker

pa alle tre niveauer i leesningen. Vi vil
derfor anbefale, at udvalgte tekster i et
givent forlgb udsaettes for et neermere
fordybelsesarbejde, som omfatter bade
forstaelse og fortolkning og at leeseop-
levelsen opfattes som resultatet af netop
dette arbejde.

Talekor

Hver gruppe pa 5 elever far tildelt et
kapitel af den leeste tekst. Aktiviteten
bestar af en informations-, en for-
tolknings- og en dramatiseringsdel.
Sammen skal eleverne formulere 7-9
seetninger, som de mener bedst beskriver
tekstdelens indhold og forlgb. Individu-
elle forslag fremstilles forst, hvorefter
gruppen udveelger og supplerer. En af
udfordringerne er at kunne anleegge en
konsekvent stil. Indirekte gves fremstil-
lingsformerne, idet eleverne ma kunne
skelne mellem opsummering, kommen-
tarer, beretning, replik og beskrivelse.

Aktiviteten bestar af flere danskfaglige
elementer:

e en forstaelsesdel hvor eleverne
afkoder og indholdsleeser teksten.

Selektionen af seetninger forekommer
pa baggrund af elevernes vurdering

af informationernes relevans for
forstaelsen. Seetningerne kan "klippes”
ud af tekststykket, eller de kan formul-
eres af eleverne selv.

e en astetisk del hvor eleverne gver sig
i at fremfgre seetningerne som faelles
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hgjtleesning/talekor og tilhgrende
aftalt gestik, som kan understrege og
karakterisere indholdet.

Den estetiske del af aktiviteten hviler pd
elevernes indlevelse i teksten, og baseres
pa kendte konventioner eller egne
astetiske udtryk for tekstens sproglige
og indholdsmaessige signaler.

e en sproglig udtalemaessig del, hvor
elevernes fremsigelse skal sam-
stemmes sé fremfgrelsen bliver lytte-
veerdig og informationerne tydelige
0g sammenhangende.

Den udtalemaessige del af aktiviteten
giver mindre sikre andetsprogsbru-

gere god stgtte til udviklingen af dansk
udtale, intonation og prosodi. Gennem
de diskussioner gruppen fgrer bliver disse
forhold ekspliciteret og metasprogligt
bearbejdet, idet man ma blive enige om,
hvordan ordene udtales og seetningerne
bindes lydligt sammen. Der er desuden
en tydelig gevinst ved at arbejde
mundtligt med informationerne, fordi det
at fremsige seetninger gennem de lydlige
valg der treeffes skaber betydning og
koheerens.

Hvordan lgser eleverne opgaven?

Vi skal neden for se pa den konkrete
udfgrelses positive resultater, samtidig
med at vi gnsker at belyse og problema-
tisere elevernes laereproces. Resultatet
af elevernes arbejde med aktiviteten blev
samlet i form af elevernes flipovers og
observationer af deres gruppearbejde og
fremleeggelser.

Her blev falgende forhold tydelige:

e Aktiviteten er generelt motivations-
skabende i kraft af sin overskue-
lighed og indbyggede variation.
Grupperne veelger indirekte at leegge
veegt pd den del af fremstillingen
som falder dem lettest at blive
enige om. Pa den made aktiverer det
neesten alle. Men dette kan samtidig
0gsa veere akilleshaelen ved grup-
pearbejdet, at det for nogle bliver
den laveste faellesnaevner, der far lov
at rade.

De fleste grupper skriver seetningsforslag

ned pd 10 minutter. Det kan altsd godt
lade sig ggre at gennemfgre denne
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forste del pa trods af leesevanskelighed-
erne. Det, som derefter bliver udfor-
dringen, er derfor at kunne laese sine
egne forslag kritisk og at kunne drgfte
dem med andre.

Formkravet virker ansporende og
overgangen fra det skrevne sprog til
det mundrette og opleeselige kreever
bevidsthed om sproglig situation og
formidling. Saledes sparger eleverne
ofte til kvantitative rammer, som
derefter benyttes kvalitativt. Eks. en
pigegruppe som har formuleret nogle
lange setninger, som de godt kan se ikke
er hensigtsmaessige for en opleesning.
De spgrger da leereren om, hvor mange
punktummer, der skal veere? Indforstaet
hvor mange seetninger, der ma veere i
hvert seetningsforslag. Samtidig bliver
de opmearksomme pé, at den sproglige
bearbejdning fremmes ved ogsa at
anvende egne formuleringer.

Efter nedskrivningen af 9 seetninger
individuelt, sasmmenligner eleverne

dem og veelger hurtigt de enslydende
ud. Der suppleres evt. med en enkelt
seetning som ogsa "skal med”, men det
problematiserende og spargende aspekt
i samarbejdet og lgsningen af opgaven
fylder mindre. Man kan ogsa observere,
at et spgrgsmal som "er | enige” ikke i
sig selv fremmer argumentationslysten.
Men forfalger man intentionen bag
spergsmalet om at involvere eleverne i
hinandens refleksioner og kriterier for
udveelgelse, kan man med rette sparge
hvilke forudseetninger der skal til for at
argumentation og en skeerpet bevid-
sthed om selektion kan finde sted i en
elevudveksling? En faglig samtale med
leereren er her ngdvendig for at eleverne
kan forbinde dette metaniveau med den
praktiske udfgrelse af opgaven. Som vi
har veeret inde pa tidligere i forbindelse
med laesestrategier og den metafaglige
bevidsthed, der kreeves for at kunne
anvende disse reflekteret, sa viste det
sig 0gsa her, at eleverne ikke gérind i en
arbejdsproces med bevidsthed om dens
forskellige faser og deres indbyrdes kon-
sekvens. Det at diskutere egne og andres
sproglige og indholdsmaessige valg og
det efterfglgende at omseette resultater-
ne af diskussionen til feelles beslutninger
om det endelige forslag forekommer ikke
ofte i elevernes samarbejde.

e Kan fremme opmarksomheden pa
sprogets estetiske virkemidler.

Sagaens styrke er blandt andet den
sproglige udformning, som ofte bestar
af veltilrettede replikker udsagt i
hgjspeendte situationer. Det har eleverne
0gsa haft blik for, som det f.eks. ses af
setning 9 i et af elevforslagene. Det
drejer sig om Thorgeirs mange drab og
hans sleegtninges reaktion. De har pligt
til at beskytte ham, men finder ikke
altid hans gerninger lige retfeerdige og
nemme at rdde bod pa. Efter en dag at
have sldet fremmede ihjel med lgs hand
bliver Thorgeir saledes afkreevet svar p3,
hvorfor han gjorde det af med en uskyl-
dig farehyrde. Hans svar pa dette var at
" han stod sa godt for hug! " Dette har
eleverne bidt maerke i og de har saledes
skrevet som folger:

8) T.( Thorgeir) hugger hans hoved af.
9) Han star godt for et hug!
Oplevelsen ved dette uteenkelige bliver
steerkere ndr man ma agere Thorgeirs
sammensatte natur som preaeges af bade
stolthed, egenradighed og aggression.
Gennem dramatiseringen kan eleven
opna en stgrre forstaelse nar den dbner
for en indlevelse i personen og situ-
ationen.

e Kan fremme egen sproglige formu-
leringsevne

Eleverne far under gvelsen af fremleeg-
gelsen renset ud i gentagelserne i deres
eget sprog. Ved oplaesning bliver det
tydeligt, at der f.eks. kan komme til

at sta Thorgeir og hest for ofte. Nogle
elever opdagede ogs3, at to seetninger
med fordel kunne slds sammen til en.
Under fremlaeggelserne blev der af
eleverne og leereren givet respons pa
tekstsammenhang p& makroniveau,
preecision i udtalen og de sproglige
formuleringers korrekthed og hen-
sigtsmaessighed.

Fremlaeggelser er vigtige at indleegge
hyppigt i forlebene, fordi de som her
giver eleverne mulighed for at fa
afprovet deres forslag til tekstleesninger
lsbende. Leererens og de andre elevers
kommunikation med fremlaeggelses-
grupperne stilladserer elevernes sprog-
forstaelse, og det opleves generelt som
meningsfyldt at bringe sine resultater
ind i en autentisk dialog.
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Det er vores erfaring i klassen at de to
intentioner, pa trods af deres indbyrdes
sammenhang, med fordel kan holdes
adskilt i forhold til leeseaktivitetsfor-
mal. Men ogsé at der er en indbygget
progression mellem dem, idet den
metafaglige forstaelse af sin egen
fortolkningsposition alene far mening
gennem en klar forstaelse af tekstens
indhold og virkemidler.

Aktivitet 2.

Strategier til ordforstdelse og udpeg-
ning af tekstens hovedinformationer
Det andet eksempel er interviewet med
sangerinden Deeyah fra musikbladet
Djembe og aktiviteten omfatter stra-
tegier til ordforstaelse og udpegning af
tekstens hovedinformationer. Teksten er,
i modseetning til "Sagaen om Fostbrg-
drene”, en aktuel faktisk tekst.

Forleesningsaktiviteter og tekstindfgring
Under fremvisningen af Deeyahs
musikvideo " What will it be" er der op-
timal koncentration. Det er hardtsldende
udfordrende rapmusik i et mellemgstligt
byunivers og i en lukket gard med
swimmingpool. Teksten fremsiges/synges
pa en blanding af amerikansk og arabisk.
Drengenes seedvanlige kommentarer og
udbrud er som forstummede. Eleverne
virkede overraskede, og situationen med
bade drenge og piger kan have haft
indflydelse pa, at der ikke kom synlige
reaktioner pd videoen. Klasserummets
socialisering og daglige udtryk for
magtstrukturer og indbyrdes relationer
mellem elever, elevgrupper og elev/laerer
relationer spiller en ikke uveesentlig rolle
for undervisningens gang og dermed
o0gsa for elevernes tilgang til tekster og
leeseforstdelse.

Det efterfglgende arbejde med inter-
viewet med Deeyah i Djembe blev
organiseret sadan, at klassens mandlige
leerer gennemfarte laeseaktiviteten

med drengene, mens den kvindelige
seminarielerer gennemfgrte den med
pigerne. Dette pa baggrund af leererens
vurdering af at piger og drenge hver iseer
ville fa gavn af et undervisningsrum,
hvor kgnsbetingede magtstrukturer ikke
dominerede dialogen og tanken.

Hovedinformationer fra Interview med

Deeyah
Gennem den stillede opgave og leererens
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demonstration af egne forslag skulle

eleverne udlede 2-3 hovedinformationer

fra deres tekststykke (ca. 10 linjer) samt
notere 3-4 sveere ord og begreber, som
de fandt vigtige at undersgge betydning-
en af. Strategier anvendt i undersggel-
sen skulle ogsé fremgd af flip-overen.

Eksempel pa en gruppes tekstbearbejd-

ning fra flip-over:

1. Deeyah er fgdt og opvokset i Norge,
nu bor hun i USA.

2. Hun blev tvunget til at aflyse
koncerter, fordi hun havde gjort de
britiske muslimer vrede. Derefter
blev hun ngdt til at veere omringet af
bodyguards.

Vigtige ord!

1. anteendt vrede - at ggre en vred

2. Profession - at arbejde - ens arbejde.
| ordet "professionel” bruger man
ordet "profession” i en anden sam-
menhang. Dvs. man er rigtig god til
en hobby at det bliver ens arbejde.

Problematisering.

Bearbejdningen gav anledning til en
naermere undersggelse af tekstuddragets
sproglige nuancer og til indholdsfor-
stdelse pa ordniveau. Strategier anvendt
i undersggelsen fremgik af leererens de-
monstration og flipover, mens elevernes
flip-overe for de flestes vedkommende
ikke indeholdt strategiovervejelser. Dette
har givet anledning til en neermere
undersggelse af hvordan og under hvilke
betingelser undervisningen med bedre
resultat kan udbygge elevernes bevidst-
hed om og aktive anvendelse af en bred
vifte af leesestrategier. "

Konklusion

Eleverne giver i evalueringerne og

interviewene udtryk for tilfredsstillelsen

ved at komme op i klassen og fa at vide

hvordan det, man har leest pa hjemme,

"egentlig" skal forstas. Leeseforstaelsen er

alfa og omega for elevernes motivation,

og som underviser md man derfor skelne

mellem to overordnede intentioner for

undervisningen nemlig

e at fremme elevernes forudseetninger
for at forsta en given tekst netop
i forhold til en forstaelse af denne
teksts ord og betydning

e at fremme elevernes forstaelse af
sig selv som leesere med en bevidst
holdning til hvilken leeserposition de
indtager i forhold til en given tekst
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Bilag 1.

Forlgbets aktiviteter og progression

Vi skal i det folgende skitsere forlgbet gennem en kort preesentation af faglige aktiviteter, intentionen bag og

nogle tilteenkte principper for progression og sammenhang.

Faglige aktiviteter

Disse bestod af en vekslen mellem litterseere meddigtningsaktiviteter og deciderede leeseforstaelsesaktiviteter.

Opstillet i kronologisk orden, kan de veesentligste kort beskrives som fglger:

sang”

1. Tekster fra industrialiseringen: "Pelle Erobreren”, "Ole sad pa en knold og

Klassen har i historie og i danskundervisningen med anden leerer arbejdet med perioden 1800 - 1900.

Receptive aktiviteter

Leererens introduktion til periodens sociale-,
gkonomiske-, materiale- og politiske historie.
Samfundsudviklingens indflydelse pa litteraturen.
Eleverne tager notater - stiller opklarende
spargsmal.

Leererens introduktion til forfatteren Nexg og
veerket PE i sin helhed

Scener fra spillefilmen "Pelle Erobreren” -
Videoklip fra M.A.Nexgs begravelse i DDR

Produktive aktiviteter

Klassen synger "Ole sad pd ..."

Grupper formulerer overskrifter til sangens stro-
fer - samtale om vanskelige ord og sammenlign-
ing mellem Oles udlaengsel og valgmuligheder for
unge i dag

Samtaler om Pelle Erobreren - indhold/ sprog/
billeder inklusiv forstaelsesmaessig opsamling pa
leeselektie.

Forteelleansigtet (overbliks-skabende leeseaktiv-
itet) og samtaler om tekstens personbeskrivelse
og tematik.

Pelle Erobreren: skriftlig meddigtningsopgave og
analyse: "

Hvorfor er det sveert for Pelle at drage af sted?
Hvorfor ggr han det alligevel?”

deres egen livserfaring.

- ateleverne leeser og forstar tekstuddraget sprogligt og indholdsmaessigt

- ateleverne nar frem til en forstaelse og oplevelse af to tematikker:

- Pelles udvikling i form af en fglelsesmeessig lgsrivelse fra faderen.

- Landproletariatets umenneskelige livsbetingelser ar 1900.

- Ateleverne arbejder undersggende og perspektiverende med de ovenstaende tematikker i forhold til

2. Tekster fra det folkelige gennembrud: Branden i Skejby - to avisartikler fra
hhv. Demokraten og Arhus Stiftstidende 1898.

Receptive aktiviteter
Leeseforberedelse hjemmefra og for nogle pa
klassen

Produktive aktiviteter

Sproglig analyse af de to teksters veerdiseetning
0g argumentation - gruppearbejde og klassesam-
talefopsamling v. leereren

Mal:

at skelne sproglige virkemidler i en tilsyneladende ikke-argumentativ tekst.
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Bilag 1. forsat

" Edsbredre "

3. Tekster fra vikingetiden: " Sagaen om fostbrgdrene " og gendigtningen

Receptive aktiviteter
Leereren introducerer til Islands historiske og
sagaen som genre

Eleverne deles i to.

Ikke forberedte elever leeser "Edsbradre” pa
gangen. De fleste elever har laest Sagaen om
fostbrgdrene fgrst.

Produktive aktiviteter

Feellessamtale om sagauddragets handlingsgang
0g om teksten som laesetekst.

Hovedparten deles op i mindre grupper som
bearbejder den historiske sagtekst om sagap-
erioden herunder udvalgte begreber som "nid",
"fredlgshed" og "kensroller". Hver gruppe sine
afsnit hvis hovedinformationer fremlaegges pa

klassen med oh - for alle.

Talekor: mundtlig eestetisk bearbejdning af sagaen
med henblik pa leeseforstaelsen. Respons pa
fremlaeggelser.

Mal:

leesning.

- at understatte sprogforstelsesarbejdet i leeseprocessen.
- at skabe grundlag for forankring af ord- og begrebsbetydning i elevernes latente og manifeste

4. Tekster fra nutiden: "Rastlgs" af Jokeren og "Deeyah bryder tavshedens mur"”

Receptive aktiviteter

En elev har foresldet rapsangen "Rastlgs" til
undervisningen. Har hentet den ned fra nettet
- tekst og musik.

Leeses i klassen. Musikken spilles.
Musikmagasinet Djembe uddeles til alle
elever nogle dage fgr undervisningen. Det er
til gennemsyn - og lytning/indlagt cd med
verdensmusik, herunder flere arabisk/vestlige
cross-overe.

Musikvideoen "What will it be" af Deeyah vises
pa storskeerm pa skolens bibliotek.

Drenge - og piger undervises adskilt.

Leereren demonstrerer leesestrategier og
opgavelgsning som gennemgang af laeseakti-
vitet. Udleverer redskaber i form af papir med
forstaelsesstrategier og opgavestilning

Produktive aktiviteter
Leererens forberedte samtalespgrgsmal til teksten.
Ingen deciderede |eeseaktiviteter.

Gruppearbejde: anvendelse af strategier til
ordforstaelse og udledning af hovedinformationer
fra interview med Deeyah. Fremlaeggelser pa flip-
overs for de gvrige og leereren af samme ken.
Feelles samtale om Deeyah-teksten, hendes
kvindesag og pigernes kendskab til kvindelige
sangere fra Mellemgsten og deres usikre liv trods
status. Perspektiverende samtale om pigernes eget

liv, deres madre og forestillinger om fremtiden.
Feelles samtale med drengene, en diskussion om
mends og kvinders rettigheder.

Mal:

interessebaret undersggelse af teksten

- atinddrage tekster med umiddelbar appel for eleverne.
- ateleverne opndr erfaring med anvendelse af leeseforstaelsesstrategier gennem en funktionel og

- at praesentere kulturelt betingede (ungdomskultur/etnisk kultur) problemstillinger
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Bilag 2

Eksempel pa en elevgruppes arbejde med talekorssaetninger.
1.Thorgils og lllugi fik at vide at Thorstein og Kuggason var redet til tings.

2.De rider hjemmefra med 60 mandag.

3.Thorgeir og Thormod er ogséd med pa rejsen, og de rider forrest.

4.Da fostbrgdrene er naet til den, sad de og snakkede lidt.

5."Tror du der findes to fostbragdre her pa landet som er ligesd modig som os!" siger Thorgeir
6.Hvis man leder leenge nok, vil man nok finde dem! siger Thormod.

7.Thorgeir spgrger Thormod hvem af os to er staerkest?

8.Dette medfarer at vi skiller vores feaellesskab og falgeskab her nu! siger Thormod.
9.hormod rider i det samme gjeblik, mens Thorgeir fglger efter.

Bilag 3

| forlgbet indgik falgende primertekster:
Sagaen om fostbrgdrene (i uddrag) + Edsbrgdre (gendigtning af ovst. og i uddrag)

Ole sad pd en knold og sang af Jeppe Aakjeer

Pelle Erobreren - (i uddrag) fra undervisningsmaterialet "Overgange..."

Branden i Skejby - to avisartikler fra hhv. Demokraten og Arhus Stiftstidende fra undervisningsmateriale om "

Det folkelige gennembrud".
Rastlgs af Jokeren - tekst hentet fra Internettet
Deeyah bryder tavshedens mur - interview med Deeyah i verdensmusikmagasinet Djembe

Og felgende sekundeertekster:
Efterskrift til " Sagaen om fostbrgdrene” om islandske forhold og sagagenren i vikingetiden
Litteraturhistorisk materiale om det moderne gennembrud fra "Overgange”

Leererens mundtlige introduktioner til Pelle Erobreren og sagateksterne baseret pa historiske og litteraturhisto-

riske tekster
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Projekttitel: Differentiering i leeseundervisningen i 1. klasse

Del 1. Afdeekning af lseseundervisning i 1.

Af Gurli Bjgrn Iversen, Ph.d., Lektor Ved Jevu

og Preben Kaae Jorgensen, Lektor Ved Jevu

Den foreliggende delrapport i Nationalt
Videncenter for Leesnings regi afdcekker
primeert ud fra en spgrgeskemaun-
dersggelse en reekke vigtige fak-

torer vedragrende leeseundervisningen

i forste klasse i en bestemt kommune.
Spargeskemaundersggelsen er suppleret
med en reekke fokusgruppeinterview. Vi
vil i denne korte artikel preesentere de
vigtigste resultater af denne afdcekning.
Afdeekningens funktion har veeret at give
os et overblik over og en beskrivelse af
leeseundervisningen i farste klasse 2007 i
Arhus Kommune. Med afscet i afdaeknin-
gen har vi fdet gje pd en rcekke faktorer,
som det er vigtigt at tage afscet i og at
medteenke i anden del af projektet, som
skal undersgge og afprove differentiering
i leeseundervisningen i 1. klasse. (Den
fulde delrapport pd ca. 50 sider ligger pd
www.viedenomlaesning.dk).

Undersggelsens udgangspunkt

Vi har en hypotese om, at synligggrelsen
af spredningen i laeeseniveau ved skole-
start vil blive stgrre end tidligere, fordi
mange bgrn bliver optaget af og stim-
uleret af tiltagene i skriftsprogsaktivite-
terne i bgrnehave og i bgrnehaveklasse,
mens andre endnu ikke fuldt ud har
opmarksomheden rettet mod sprogets
formside og det alfabetiske princip.

Hvis den enkelte elevs muligheder skal
tilgodeses, ma det ogsa fa betydning for
organiseringen af undervisningen.
Endvidere er vor anden hovedhypotese,
at differentiering i leeseundervisningen i
1. klasse i begraenset omfang er systema-
tiseret med udgangspunkt i grupper og
den enkelte elevs behov. "Rapport fra
udvalget til forberedelse af en national
handlingsplan for leesning” anbefaler
netop, at der opstilles bade feelles mal
og forskellige trinmal, som afspejler
progressionen i leeseudviklingen.

Undersggelsens metode
En relativt omfattende spgrgeskemaund-
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klasse i Arhus kommune.

ersggelse suppleret med fokusgrup-
peinterviews skulle derfor hjeelpe os
med bredt at fa indsigt, hvordan der
undervises i 1. klasse og om mulige
arsager hertil. Kunne resultatet bekreefte
vore antagelser? Og hvordan kan vi i
bekreeftende fald bruge indsigten i vort
fortsatte arbejde med afprgvningen

af differentierede mal for leesning i 1.
klasse?

Ud fra de ovenneevnte hypoteser stillede
vi fglgende undersggelsesspgrgsmal

til kortleegningen og afdeekningen af
leeseundervisningen:

Hvordan ser leeseundervisningen ud i

1. klasse i Arhus Kommune i skoledret
2006/ 20077 (Se det fulde spgrgeskema i
rapporten.)

e Hvad oplyses om leereren og klassen?
e Hvad oplyses generelt om leeseunder-
visningen, herunder planer, trinmal
og undervisningsdifferentiering?

e Hvilke leesemetoder anvendes i 1.
klasse?

e Hvilke materialer anvendes i 1.
klasse?

e Hvordan organiseres laesetreeningen?

Spergeskemaets udformning er primeert
kvantitativt (faste svarkategorier, dog
med enkelte muligheder for selv at
beskrive undervisning). Skemaet er
kraftigt inspireret af et spgrgeskema,
som blev anvendt af Sara Karlson i

en undersggelse, hvor hun kortlagde
leeseundervisningen i Svenskfinland.

2 Vi har tilpasset skemaet til danske
forhold. Vi har sdledes ikke foretaget
nogen pilotundersggelse, der skulle vise,
om spgrgsmalene rent faktisk fungerede
efter hensigten. Vi har ud fra en doku-
menteret finsk undersggelse kunnet
leese, at spgrgsmalene var virksomme
som kortleegningsgrundlag. Og det har vi
stolet pa.

Der er suppleret med 4 kvalitative fokus-

gruppeinterview, hver af ca. halvanden
times varighed. Vore fokusgrupper bestod
af en eller flere barnehaveklasseledere,
en eller flere leerere i 1. klasse, en
leesevejleder eller specialleerer organi-
seret omkring samme skole.

Undersggelsens resultater

| det fglgende behandles undersg-
gelsesresultaterne fra spgrgeskema- og
fokusgruppeundersggelsen under et.

Baggrund - Icereren og klassen

Tidligere undersggelser har vist, at
sociologiske fakta om leerernes alder,
ken, erfaring og uddannelse spillede
afgarende ind pa leeseundervisningen®.
Klassernes stgrrelse og sammensatning
(antal tosprogede) kunne ogsa teenkes at
spille ind.

Det er naeppe et overraskende resultat,
at 88 % af alle leerere i 1. klasse viste sig
at veere kvinder. Med hensyn til alders-
fordelingen blandt de leerere, der under-
viser i 1. klasse, er det bemaerkelsesveer-
digt at aldersfordelingen er meget lige
med feerrest leerere i gruppen mellem
21-30 ar (11 %). Dette kan bl.a. skyldes,
at den starste gruppe leererstuderende
forst afslutter eksamen, nar de er over 25
ar gamle, og at gruppen af 20-30-arige
derfor generelt er underrepraesenterede
blandt leerere i folkeskolen.

Med hensyn til leerernes uddannelse har
37 % af laererne i Arhus Kommune ikke
liniefag i dansk; 79 % af leererne har dog
erfaring med laeseundervisning.

Farst for nylig (bekendtgarelse 1998)
har leereruddannelseslovgivningen sikret,
at leerere med liniefag i dansk er blevet
uddannet til at undervise i leesning med
afseet i sprog, tekst og kommunikation.
Ifalge fordelingen pa dimissionsar i
undersggelsen er mere en to tredjedele
af de uddannede leerere med liniefag i
dansk ikke uddannet specifikt i leesning
ud fra en skriftsproglig, danskfaglig
baggrund, men ud fra en psedagogisk-
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psykologisk tilgang til fagomradet, groft
sagt (jf. s. 12).

De uddannelsesmaessige baggrundsfak-
torer har selvsagt stor indflydelse pa
leeseundervisningen generelt — et forhold
som tilsyneladende er overset i den
offentlige debat om de internationale
leeseundersggelsesresultater. | forhold

til fx at kunne etablere en effektiv
undervisningsdifferentiering i laeesning er
det beteenkeligt, at leereruddannelses-
lovgivningen ikke har prioriteret at give
store grupper af danskleerere den faglige
ballast, der giver en grundig indsigt i
elevernes sproglige udvikling, indsigt i
leeseprocesteorier samt skriftsprogstileg-
nelse i forbindelse med leeseudvikling.

Vi formoder, at mange leerere har skaffet
sig mere viden pd kurser og i videreud-
dannelsen. Det er positivt, at 79 % af
leererne har erfaring med leeseundervis-
ning, idet netop undervisningserfaring,
alder og kursusdeltagelse er dokumen-
terede "medvindsfaktorer" i tidligere
undersggelser.©

Klassernes baggrund og starrelse.
Forsteklasserne i Arhus Kommune har et
gennemsnit pa 20 elever. Der er 28 % af
klasserne, som har 23 til 28 elever; dette
kraever overblik og organiseringstalent

i forhold til differentiering. Vi naevner

i den forbindelse undersggelser, som
viser, at klassestgrrelsen er af mindre
betydning for undervisningens effekt. Pa
det seneste er der saet tvivl herom, og
de omtalte undersggelser inddrager ikke
undervisningsdifferentiering.

Endvidere skal bemaerkes, at 13 klasser
(16 9%) af 1. klasserne har over 40 %
tosprogede i klasserne, hvilket ifglge en
ny undersggelse er en hindring for en
positiv udvikling af klassens leerepro-
cesser (over 30 % tosprogede var det
kritiske skeeringspunkt). Der er intet i vort
afdeekningsmateriale, der viser, at disse
13 klasser med stor koncentration af
tosprogede havde ringere laesefeerdighed
ved begyndelsen af fgrste klasse, endsige
ved efterarsferien. Noget kunne tyde p3,
at klassiske skriftsprogsproblemer for to-
sprogede (ordkendskab med mere) farst
bliver synlige senere i skoleforlgbet, s en
forebyggende indsats pd dette klassetrin
kunne maske vise sig at have effekt.

Neesten 100 % af eleverne har gdet i
bernehaveklasse, sa den forberedende
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leeseundervisning burde veere til stede for
neesten alle.

Ser vi pa klasserne i forhold til leese-
feerdighed ved skolestart og ved efter-
arsferien, tegner der sig et billede af en
spredning, som er mindre end vi havde
forventet i vores hypotese: ved indgang-
en til 1. klasse havde ca. halvdelen af
klasserne mellem 5 til 20 % leaesere
(elever, der kan afkode og forst4 alders-
svarende sma tekster, hvilket vil sige at
kunne gengive indholdet af det laeste
efter laesningen). Ved efterarsferien har
32 klasser (knap 40 %) mellem 10 til 30
% leesere og 13 klasser (16 %) har 50 til
60 % leesere.

Tallene og kommentarerne bekraefter
dog, at klasserne er ret heterogene i
forhold til leesefeaerdighed, hvilket peger
pa ngdvendigheden af forskellige former
for differentiering.

Leesebogssystemer og @vrige materialers
funktion i forhold til undervisningsdif-
ferentiering

Vores afdeekning viser, at hovedparten

af underviserne i 1. klasse (83 %)

bruger et eller flere leesebogssystemer i
leeseundervisningen i 1. klasse. Under-
spgelsen viser ogsa, at eleverne folges

ad i store perioder i enleesebog. Brugen
af flere leesebgger knytter primaert an til
periodelaesning af forskellige leesebgger;
men der er ogsa udvalgte leesebager,
som bruges til individuel undervisning og
makkerlaesning. 10% af leererne benyt-
ter ikke et fast leesebogssystem, men
individualiserer undervisningen i lcesning,
primeert pa baggrund af materialet
"Leesefidusen” kombineret med feelles
litteraturleesning og emnearbejder.

Den personlige undervisningserfaring i
forbindelse med valg af leesebgger og
forskellige materialer veegtes hgjt. Det
bliver ikke ekspliciteret, hvilke kriterier

i gvrigt der ligger til grund for valg af
materiale til individuel undervisning
eller gruppeleesning. Arbejdet med IT

og IT- materialer er tilsyneladende lavt
prioriteret, da under halvdelen af leererne
ger brug heraf pa spgrgetidspunktet. Vi
har spurgt til IT, fordi der ogsa her ligger
et differentieringspotentiale.

Brugen af barnelitteratur er meget
udbredt som et omdrejningspunkt i et
feelles arbejde med oplevelse, indle-
velse samt en egentlig leeseforstaelse

i forbindelse med litteraturarbejde og

tekstforstaelse. Endvidere arbejder over
tre fjerdedele af leererne med laesning og
skrivning som en helhed. Om der ligger
en leesedidaktisk prioritering af skrive-
strategier i forhold til arbejdet med det
alfabetiske princip er ikke gennemsigtigt
i vor undersggelse. Kommentarer og
interviews naevner bgrnestavning som

et speendende og populeaert omrade at
arbejde med.

Materialeoversigten viser, at leererne
teenker meget i variation og inddrager
mange materialer i deres laeseundervis-
ning. Men kriterierne for materialevalg er
som naevnt ikke ekspliciteret i didaktiske
termer.

Leeseforberedende undervisning og
formelle krav

Under en tredjedel af respondenterne
angiver, at bgrnehaveklassens leese-
forberedende undervisning har stor
betydning for tilretteleeggelsen af leese-
undervisningen i 1. klasse, ca. halvdelen,
at det har nogen betydning for tilrettel-
&ggelsen.

Det interessante er, at erkendelsen af
den positive effekt pa fx bogstav og
lydkendskab som fglge af undervisningen
i barnehaveklassen far lille eller ingen
effekt for undervisningen i 1. klasse. Hvis
der overhovedet er tale om en effekt,

er det i form af fx en hurtigere bog-
stavgennemgang end tidligere eller blot
repetition af bogstaverne.

P& mange skoler foretages testning ved
overgangen til 1. klasse - fx med IL-basis
- pa leererens eller bornehaveklasseleerer-
ens foranledning, i feerre tilfeelde som led
i en sammenhangende laeseplan. Der er
en tendens til, at testningen er summativ
og ikke formativ. Det synes ikke at veere
klart defineret, hvad denne testning skal
bruges til fremadrettet. Testninger eller
andre evalueringer, fx LUS-skemaunder-
sggelser ved overgangen til 1. klasse, far
ikke ekspliciteret indflyd-else pd mal for
leesning for den enkelte elev eller grupper
af elever i 1. klasse. Af interviewene
fremgar det bl.a., at mange leerere fgler
sig usikre pa testningens fremadrettede
anvendelsesmuligheder, samt at mange
faler sig bundet af leesebogens progres-
sion i gennemgangen af bogstaver,
selvom de godt kan se, at mange af
eleverne er et andet sted.

Tre fjerdedele af leererne tilleegger ikke
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de formelle undervisningsmal (Feellesmal,
Trinmal) "stor" betydning, halvdelen
tilleegger dem "nogen” betydning for
tilretteleeggelsen af undervisningen, og
godt en fjerdedel udtaler, at kravene har
stor betydning for undervisningen.

Hvis skolerne i praksis skal leve op

til kommunens malsaetninger om

et formaliseret samarbejde omkring
skolestarten om kontinuitet og progres-
sion i arbejdet med leeseundervisningen,
er det vigtigt, at der udvikles en feelles
leesefaglig og fagdidaktisk terminologi,
som bade knytter an til leesefaglige
grundbegreber, til malformuleringerne i
Trinmél og til en feelles evalueringster-
minologi. Det er ofte séledes, at endog
meget veegtige erfaringer ikke formuleres
i en egentlig leesefaglig diskurs, hvorfor
udbyttet af en erfaringsbaseret videndel-
ing bliver reduceret og sammenhangen
med forskningsbaseret viden uklar.®

Differentiering af laringsmal og under-
visningsdifferentiering.

Knap 33% af leererne foretager indivi-
duelle malfastseettelser til alle elever,
14 % udarbejder slet ikke mal, og godt
halvdelen udarbejder mal til grupper

af elever. Det er vanskeligt ud fra vor
undersggelse at se pa hvilket grundlag,
der udarbejdes leeringsmal, og hvordan
leeringsmalene styrer differentieringen.
Alle lzerere indtenker undervisningsdif-
ferentiering i et eller andet omfang.
Den hyppigste differentieringsmetode
er anvendelse af elevdifferentierede
materialer som supplement til feelles
leesetekst/lzesebog. To trediedele af
leererne differentierer endvidere i forhold
til lesemetode. Vi mener ud fra under-
spg-elsen, at der tilsyneladende er en
meget stor erfaringsviden at bygge pd i
forhold til differentiering.

Mange skoler foretager periodisk
testning og Igbende evaluering med
LUS-skemaer. Pointen er dog stadig, at
det ikke er gennemsigtigt, om der sker
en dokumenteret differentiering med
udgangspunkt i eleverne. Interviews

og kommentarerne synes at bekreefte
Eva-rapportens konstatering af, at test-
resultater og evalueringer ikke udnyttes
tilstraekkeligt i undervisningsplanlegn-
ingen.
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Afsluttende vil vi overordnet bemeerke,
at vores undersggelse peger pd et behov
for, at hver enkelt skole med hjeelp

fra leesekonsulenter og leesevejledere
formulerer en sammenhangende, fast
procedure og malsaetning for leeseunder-
visningen i indskolingsarene, som bygger
pa en fagdidaktisk teenkning om laesning
og leeseudvikling fra bgrnehaveklassen til
og med anden klasse.

Noget peger pd, at der er behov for,

at der gores brug af et mere praecist
evaluerings- eller screeningsmateriale,
hvis leererne i 1. klasse skal lade deres
undervisning styre af resultater opndet

i barnehaveklassen - men fgrst og
fremmest peger undersggelsen i denne
henseende pa vigtigheden af, at leererne
far vejledning i fortolkning af evalu-
eringsresultater mhp. udarbejdelse af
handlingsplaner for enkeltelever eller
grupper af elever.

| den store mangfoldighed af dif-
ferentieringsformer og erfaringer med
anvendelse af forskellige materialer i 1.
klasserne ligger et stort potentiale og et
solidt grundlag for udvikling af en mere
malrettet og dokumenteret form for
differentiering i leeseundervisningen.

En forsggsvis udvikling af en kvalificeret
praksis for differentierede trinmal og
elevplaner i 1. klasse er saledes formalet
med anden del af dette projekt. Med
kvalificeret mener vi en praksis, der er
didaktisk reflekteret, og som knytter an
til en fagterminologisk formuleret og for-
skningsbaseret viden om laeseudvikling.

Noter

a Sara Karlson: "Lasundervisningen i
Svenskfinland i Bérjan av 2000-talet"
Helsingfors 2005.

b Borstrem, Ina, Dorte Klint Petersen &
Carsten Elbro(1999): "Hvordan kom-
mer bgrn bedst i gang med at leese? En
undersggelse af leesebogens betydning
for den fgrste leeseudvikling." Center for
Leeseforskning, Kgbenhavns Universitet.
Nielsen, J. Chr. (2000): "Projekt Danlees.
Undersggelse og peedagogisk evaluering
af danske bgrns leesning.” Kbh.: Dan-

marks Peedagogiske Institut

¢ Nielsen, J. Chr. (2000): "Projekt Danlees.
Undersggelse og paedagogisk evaluering
af danske bgrns laesning.” Kbh.: Dan-
marks Peedagogiske Institut

d jf. "Leesning i folkeskolen." Danmarks
Evalueringsinstitut. 2005. www.eva.dk
e ibid.

f jf. "Arhus Kommunes handleplan for
sprog og laesning”, Arhus Kommune, Bgrn
og Unge, Videnscenter for Peedagogisk
Udvikling 2007
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Sprog og laesning i Arhus Kommune

Af leesekonsulent Marianne Holst Nielsen,

Videncenter for Peedagogisk Udvikling, Arhus Kommune.

@get fokus pa lasning

Arhus Kommune har gennem de seneste
10 ar haft skeerpet opmaerksomhed pa
leesning. Her, som i resten af landet, gav
resultaterne fra PISA-undersggelsen
fgrst i 90 erne grund til et fornyet fokus
pa omradet. Derudover har Danmarks
Evalueringsinstituts rapport, Leesning i
Folkeskolen, og Undervisningsministeriets
rapport fra Udvalget til forberedelse af
en national handlingsplan for laesning
veeret med til at seette en dagsorden

for arbejdet med en mere méalrettet og
samlet indsats i Arhus Kommune.

Det har, set i lyset af de nationale leese-
undersggelser, veeret klart, at en langt
bredere indsats pa omradet er ngdvendig.
Her teenkes pa indsatser for bade gode
o0g svage laesere i skolen, men ogsa pa
ngdvendigheden af fokus pa bgrns sprog-
og skriftsprogsstimulering i forskoleal-
deren samt at se bgrns og unges sprog-
og leeseudvikling i et sasmmenhangende
forlgb fra 0 - 18 ar.

Handlingsplan for sprog og laesning
Som resultat af den ggede opmaerksom-
hed og indsats pd omradet udsendte
Arhus Kommune far sommerferien en
Handlingsplan for sprog og leesning.
Handlingsplanen beskriver en malrettet
0g sammenhengende indsats for sprog
og leesning for de 0 - 18 arige, der skal
udmentes i et samarbejde pd tveers af
sundhedsplejen, dagtilbud, skoler og SFO,
fritids- og ungdomsskoletilbud.

Born og Unge i Arhus Kommune har en
overordnet Udviklingsplan, der beskriver
en reekke strategier og budgetmal.
Handlingsplanen for Sprog og Leaesning
indgar i realiseringen af budgetmalet
Leering og udvikling®.

Den overordnede strategi for Leering og
udvikling er, at Barn og Unge vil udvikle

TIDSSKRIFTET
VIDEN OM LAZNING

og implementere en feelles leerings-
forstaelse, som en forpligtende ramme
for alle medarbejdere i arbejdet med
bgrnene, de unge og deres foraeldre. Ud-
vikling og implementering af den faelles
leeringsforstaelse er koblet til indsatsom-
radet sprog og leesning.

Handlingsplanen knytter pd den made
indsatsen for sprog og leesning med den
feelles leeringsforstaelse i Arhus Kom-
mune.

Det overordnede mal for sprog og lees-
ning er defineret i Handlingsplanen som:

At alle bgrn og unge udvikler sprog og
leesefeerdigheder, der ggr dem i stand til
aktivt at anvende deres sprog og leesning
til personlig udvikling, uddannelse og
aktiv deltagelse i samfundslivet.

| tilknytning til dette overordnede mal er
opsat 3 delmal, der uddybes i falgende
kapitler i handlingsplanen:

® Kompetenceudvikling

® Den tidlige indsats - sprog og skrift-
sprogsstimulering (0 - 6 &r)

® Den fortsatte indsats for leesning i skole
(herunder SFO), fritids- og ungdoms-
skoletilbud

Officiel start pa indsatsen i praksis

| den farste uge af september inviterede
Videncenter for Peedagogisk Udvikling,
Barn og Unge i Arhus Kommune til Kick
off Konference om sprog og leesning.
Hermed markerede man den officielle
start pd indsatsomradet sprog og leesning
fra 0 - 18 ar, som den er beskrevet i
handlingsplanen.

Konferencen henvendte sig til fagper-
soner og ledere fra 0 - 18 ars omradet,
dvs. repraesentanter fra sundhedsplejen,
dagtilbud, skole/SFO, FU-omradet samt

omradechefer og konsulenter fra Bgrn og
Unges forskellige videncentre.

Fordelt over de 3 dage oplevede godt 900
deltagere et spaeendende og righoldigt
program, spaekket med faglige opleeg, der
pa forskellig vis kunne inspirere til det
videre arbejde i praksis.

Opleeg med relevans for praksis
Konferencens hovedtaler var Bente

E. Hagtvet, professor ved Institut for
Specialpadagogik ved Universitetet i
Oslo. Hendes opleeg hver formiddag bar
overskriften: "At lgfte sproget i hele ud-
dannelsesforlgbet” og skulle fungere som
en paraply for dagens samlede indhold.
Se artikel.

Desuden var der opleeg ved paedagogisk
chef Inger Thyrre Sgrensen, der satte
fokusomradet i relation til den overor-
dnede leeringsforstaelse i Arhus Kom-
mune.

Hver deltager kunne efter frokost veelge
2 ud af 11 valgfrie oplaeg. Opleeggene var
tilrettelagt, sa alle faggrupper havde mu-
lighed for at hgre noget, der var relevant
i forhold til deres daglige arbejdsomrader.
Flere opleegsholdere skal i Igbet af
efteraret veere undervisere pa kurser for
forskellige faggrupper i forbindelse med
den kompetenceudvikling, der er beskre-
vet i Handlingsplanen. Dette geelder f.eks.
lektor Anders Bech Thggersen fra CVU
Senderjylland, der holdt opleeg om lektie-
hjeelp i SFO og senere pa efteraret, sam-
men med kolleger fra CVU Sgnderjylland,
gennemfarer kurser for SFO personale om
samme emne.

For de fagpersoner, der arbejder med
unge i skoler og FU-omradet, var der
oplaeg ved Ditte Laursen, medieforsker
ved Statsbiblioteket i Arhus. Hun kunne
forteelle om sin forskning i unges sms-
sprog og hvordan hun mener denne
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kompetence kan bruges konstruktivt ind i
en undervisningssammenhaeng.

Lektor Gurli Bjgrn Iversen fra JCVU und-
erstregede i sit opleeg, Fagenes laesning,
betydningen af, at leesning er en opgave
i alle fag i skolen og dermed ikke kun

for danskleereren, hvilket understgttede
Bente E. Hagtvets opleeg.
Uddannelsesleder og lektor i dansk og
dansk som andetsprog Lis Madsen fra N.
Zahles Seminarium holdt opleeg om und-
ervisning af tosprogede elever og 0gsa
hun kommer senere pa efteraret til Arhus
for at holde endnu et opleeg.

Lisbeth Kiihn leeremiddelkonsulent,
Peedagogisk Mediecenter, Odense fortalte
om sine erfaringer med, hvordan it kan
inddrages i undervisningen - og hvordan
leereren organiserer dette arbejde.
Susanne Aabrandt formidlede sin viden
om leesestile, som drager nytte af forsk-
ningen om de mange intelligenser i sin
tilgang til leeseundervisning. Mange del-
tagere havde vist interesse for at deltage
i dette opleeg, der i hgj grad 0gsa kom
med konkrete anvisninger pa, hvordan
man omsatter denne viden til praksis.

P4 dagtilbudsomradet kom bl.a. coach

og selvstaendig konsulent Trine Mors
med sine bud p3, hvordan man skaber

et sprogstimulerende miljg i daginstitu-
tioner. Tosprogskonsulent og leesekon-
sulent fra Horsens Kommune Lisbeth
Glerup og Christina Tagmose fokuserede i
deres oplaeg pa tosprogede bgrn og deres
leeseudvikling.

Dorthe Bleses, centerleder fra Sydd-
ansk Universitet, gennemgik pa sit

opleeg materialet bag og til den nye 3
ars screening, som hun har udarbejdet
for Familie- og Forbrugerministeriet.
Dagtilbudsomradet afholder senere pa
efteraret cafemader for de kommende
sprogvejledere med Dorthe Bleses.

Det fremadrettede arbejde

Afslutningsvis mgdtes alle skoledistrikter
i cafegrupper og drgftede dagens udbytte
og perspektiverede det til det fremadret-
tede arbejde i praksis.

Dagen sluttede med en samlet afrunding
ved Inger Thyrre Sgrensen.

Der var en udtalt tilfredshed med dagens
samlede udbytte hos deltagerne, hvilket
nu forhabentlig vil seette sig tydelige
spor i det fremadrettede arbejde med
bgrn og unges laesning i hele Arhus Kom-
mune.

TIDSSKRIFTET
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Bente E. Hagtvet:

"At Igfte sproget i hele uddannelsesfor-
lgbet”

Af kommunikationsmedarbejder Jan
Tgibner, Barn og Unge, Arhus Kommune.
Professor Bente E. Hagtvet fra Univer-
sitetet i Oslo lagde i sit foredrag ud med
at rose Bgrn og Unges handlingsplan for
sprog og leesning. Hun kaldte handling-
splanen for ambitigs, og hun ser det som
den helt rigtige satsning, at planen om-
fatter alle fagpersoner i Arhus Kommune,
der har med bgrn og unge i alderen O til
18 ar at gare.

Hun naevnte, at der sikkert vil veere
leerere, som har sveert ved at anerkende,
at sprog og leesning skal indga i alle fag
i skolen, nar der nu ogsa er sa mange
andre fag og omrader, der er vigtige. Til
det sagde hun:

- Barnenes matematiske evner, deres
sociale feerdigheder, udviklingen af deres
motorik osv. er vigtige kompetencer,

men de/ disse kompetencer styrkes
netop gennem sproget. Sproget pavirker
hele mennesket, det er et redskab til at
fortolke tingene, omseette koder osv. Men
sproget kan ogsa begraense den enkelte,
hvis man har et darligt sprog. Derfor er
jeg glad for, at Arhus Kommunes projekt
er en gigantisk satsning pa at samle hele
"holdet”, der har med de O til 18-arige
at gare.

Fokus pa overgange

Udover at handlingsplanen omfatter
hele spektret fra O til 18 ar, fremhaevede
Bente E. Hagtvet, at handlingsplanen har
sa stor fokus pa overgangene:

- Det er sa utroligt vigtigt, at der er faste
procedurer ved overlevering af viden om
barnets sproglige udvikling fra vuggestue
til barnehave, fra bgrnehave til skole og
fra skole til fritid.

Hun papegede ogsa det veesentlige i, at
handlingsplanen styrker tveerfagligheden
i Barn og Unge.

- Den strategiske satsning i handling-
splanen pa alle fagomraderne og pa
tveerfaglighed leegger op til en meget
spaendende diskussion. Det handler om,
at alle fagpersoner - og altsa ogsa sund-
hedsplejersken og SFO-paedagogen - skal
have fokus pa sprog og laesning.

Efter disse indledende ord om handlings-
planen fremlagde Bente E. Hagtvet en
reekke problemstillinger/udfordringer,
som er vigtige at have med sig, ndr man
skal arbejde for at styrke bgrns sprog og
leering. Farst tog hun fat i den vanskelige
disciplin at lave undervisningsdifferen-
tiering:

- Det er vigtigt at seette ind med en tidlig
differentiering, og den skal bygge videre
pa barnets faglige bagage. Men det
betyder ikke, at man skal differentiere

pa 28 forskellige mader, nar der er 28
bgrn i klassen. | praksis er der typisk tre
hovedgrupper, som man kan planlegge
sin differentiering ud fra. Der er 'lgberne’,
som drgner derudaf, og som er meget
selvkgrende. Sa er der 'geengerne’, som
har brug for noget/nogen hjelp, og sé er
der 'keemperne’, der har brug for meget
hjeelp. Men selvfglgelig er det ngdvendigt
at nuancere inden for disse grupper.

Udfordringer i tiden
Bente E. Hagtvet ser fire tendenser i
tiden, som er en udfordring i arbejdet
med bgrn og unges sproglige udvikling:
® Norske og danske bgrn trives i
skolen, men er faglige Underyder
- det vil sige, de ikke yder godt nok i
leeringssituationerne
e Der eren kgnsubalance i preestation-
erne, som betyder, at drengene er
svagere end pigerne generelt
® De tosprogede har svage sprog- og
leesefeerdigheder
e Skolen bidrager ikke i tilstreekkelig
grad til at udjeevne sociale forskelle.
[ ]
- Disse tendenser ggar, at vi skal seette ind
tidligere med en intensiv indsats. Derfor
er det godt, at der i de paedagogiske
leereplaner for dagtilbud i Arhus Kom-
munen star, at "ophold i dagtilbuddet
skal bidrage til, at bgrns leering under-
stottes”, og senere "... planerne skal
indeholde mal for, hvilke kompetencer,
barnet skal nd" og i forhold til den saer-
lige indsats, at der skal veere "leeringsmal,
metoder og aktiviteter i forhold til bgrn
med seerlige behov".

Den norske sprogprofessor gjorde op-
maerksom pa, at evaluering, som ogsa
spiller en fremtreedende rolle i leering-
splanerne, ikke fylder meget i praksis i
den norske og danske skoleverden:
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- Vi har ikke stor tradition for Igbende
evaluering. Men evaluering er vigtig, for
det giver mulighed for at se effekten af
det, vi ggr, mens vi ggr det, og det kan
0gsa veere med til at Igfte den professio-
nelle anseelse, at vi dokumenterer vores
resultater. Evaluering kan tage forbasket
lang tid, men der findes mader at gore
det pa, som ikke er s tidskreevende.

Tidlig indsats er ngdvendig

Et gennemgaende tema i Bente E. Hagt-
vets foredrag var ngdvendigheden af at
satse tidligt med sprogindsatsen. Hun
sagde bl.a.:

- Hvis vi ikke satser tidligt, opdages et
'risikobarn’ sent, og hvis vi bare venter og
ser - selv efter at risikoen er afdeekket, sa
vil det, der i starten var sma risikotegn,
blive til store forsinkelser i udviklingen
senere. Det vil igen give barnet nogle
emotionelle belastninger/emotionelle
overbygninger pa problemerne, som
vanskeligger de paedagogiske tiltag.

En mangelfuld tidlig stimulering kan
medfgre en problematisk udvikling hos
barnet - emotionelt, sansemaessigt og
intellektuelt. Det er ikke for sent at gribe
ind senere, men det bliver sveerere, og
resultatet bliver darligere.

TIDSSKRIFTET
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Derfor skal man ifglge Bente E. Hagt-
vet sa tidligt som muligt né ind til det
enkelte barns interesser og motivere det
til at leere. Man skal give barnet 'skole-
succes', og ndr der er tegn pa risiko, skal
man sette ind med en tidlig interven-
tion. En tidlig, intensiv indsats kan mod-
virke negative udviklingsbetingelser.

Leering og omsorg er ikke modsatninger

Bente E. Hagtvet gennemgik nogle af re-

sultaterne i en raekke forskningsprojekter,

bl.a. det sdkaldte 'Head Start-projekt’,

som viser, at hvis man seetter tidligt ind

med en forsteerket indsats i de paeda-

gogiske tilbud, vil der veere en reekke

positive effekter, som fx:

* Enlangsigtet effekt, som er stgrre
end den kortsigtede

® Der vil veere mindre behov for spe-
cialundervisning

® Mindre asocial adfeerd

® Bedre testresultater

e Stgrre chance for, at den unge fuld-
fgrer den obligatoriske undervisning.

Nordiske undersggelser viser bl.a., at:

® God sprogstimulering i forskoleal-
deren giver bgrnene bedre leese- og
skrivefeerdigheder

® Bgrn med et darligt udgangspunkt

profiterer mest af en intensiv
satsning

e Laesevanskeligheder cementeres efter
3. klasse

En tidlig indsats har en god og langsigtet
effekt ifglge Bente E. Hagtvet, fordi det
giver barnet nogle 'mestringserfaringer,
som giver det selvtillid og bidrager til

at skabe en positiv identitetsdannelse.
Dermed tog hun afstand fra det sakaldte
Danlaes-projekt, som bl.a. heevder, at

en tidlig leeseindsats kun har kortvarig
virkning/ser ud til at klinge af i 3. og 4.
klasse. Hun sagde:

- Der er mange undersggelser, der viser,
at effekten af en tidlig indsats pd omrdd-
et ikke klinger hurtigt af - tveertimod. Sa
udfordringerne for paeedagogerne er at
erkende, at leering og omsorg ikke star

i et modseetningsforhold. De skal bruge
legen som et paedagogisk virkemiddel i
indsatsen — i samarbejde med leererne.
Og leererne har en udfordring i at forene
de nye krav om gget fokus pa leering med
en procesorienteret satsning - i stedet
for at treene eleverne med henblik pa at
opna hgje testresultater.
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Anmeldelse

Af Lis Pghler, MA
Peedagogisk konsulent. Nationalt Videncei

Ivar Braten (red.): Leseforstdelse. Lesing i
kunnskapssamfunnet - teori og praksis
Cappelen Akademisk Forlag, Oslo 2007
285 sider. Pris: 348,00 n.kr. (ved kab i
Norge)

Hvad vil det sige at have forstdet en
tekst? Hvordan kan undervisningen
tilretteleegges, sa den fremmer elever-
nes leeseforstdelse? Forfatterne tager
udgangspunkt i disse centrale spgrgsmal
om leeseforstaelse, og spgrgsmalene
diskuteres i lyset af den nyeste forskning
pa omradet. Den gamle leeresaetning
om at leesning = afkodning x forstaelse
far tilfgjet nye dimensioner ikke mindst
pa forstdelsessiden. For hvad er laese-
forstdelse egentlig? Har en elev forstaet
en tekst, ndr han kan hgjtleese teksten
nogenlunde korrekt? Har han forstdet
teksten, nar han kan genforteelle?

Ifglge Ivar Braten har leeseren forstaet
en tekst, ndr han kan udtreekke og skabe
mening ved at gennemsgge teksten og
sammenholde indtryk og informationer
med den viden, han allerede har. Leeseren
skal altsa ikke kun kunne treekke forfat-
terens mening ud af teksten, leeseren skal
0gsa kunne sammenholde denne mening
med egen forhandsviden pa omradet.

Forfatterne tager udgangspunkt i en
reekke centrale spgrgsmal om laese-
forstaelse og disse diskuteres i lyset

af den nyeste forskning pa omradet.
Leeseren far indsigt i, hvad der kreeves,
for at blive en god leeser i et kundskabs-
samfund, hvor leeseren mgder mange for-
skellige former for tekster, og hvor lees-
ning og leeseforstaelse bliver stadig mere
grundleeggende forudseetninger for at
kunne bega sig. Derfor er det veesentligt
at rette sggelyset mod undervisningen
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for Leesning

i leseforstaelse og udvikling af hen-
sigtsmeessige leeseforstaelsesstrategier,
sa eleven ogsa bliver rustet til at mgde
de udfordringer, som fremtiden byder.

Bogen er skrevet pa norsk og af norske
forskere. Den er let at leese og giver en
grundleeggende og forskningsmaessigt
solidt funderet indsigt i leeseforstaelse.
Ivar Brdten indleder bogen med et kort
kapitel med en redeggrelse for de grund-
leeggende definitioner, som bogen bygger
pa. Helge I. Stramsg folger op med et
kapitel om hgjtleesning, hurtigleesning og
leeseforstdelse, som giver et interessant
historisk overblik over omradet.

Ivar Brdtens neeste kapitel er bogens
sveerveegter, her beskrives forudseet-
ningerne for leeseforstaelse. Her blot
gengivet i punktform: Ordafkodning,
mundtligt sprog (ordforrad, viden om
grammatik, syntaktisk og pragmatisk
bevidsthed), Kognitive forudsatninger
(opmaerksomhed, visuel forestillingsevne
, begavelse), forforstaelse, viden om
skriftsprog (genrekendskab (viden om
sprog, struktur og organisering, skelne
mellem informative tekster og sagprosa)),
handtering af forstaelsesstrategier og
motivation for leesning.

Iseer er afsnittet om forforstaelse
seerdeles tankeveekkende og leeseveerdigt.

Monica Reichenberg har skrevet et
kapitel om tekstens betydning for
leeseforstaelsen - hvad er det egentlig,
der ggr en leerebogstekst sveer? Leere-
bogsforfattere ber iseer leese afsnittet
om, hvordan sakaldt letleeste bgger ofte
er preeget af en sproglig og indholds-
maessig koncentration, som faktisk bare
gor teksten endnu sveerere at forsta.

Radderne til leeseforstaelse findes i de
sproglige forudseetninger. Vibeke Grover
Aukrust retter specielt opmaerksom-
heden mod barnets udvikling af ordfor-
rad og forstaelse af samtale. Sammen
med Veslemay Rydland beskriver hun
desuden de seerlige udfordringer, som
minoritetssproglige elever star overfor,
nar de skal forstd en tekst. Kapitlet
giver sdmand ogsa bud pd, hvad der kan
gores i bgrnehave og i begynderunder-
visning for at forberede leeseforstaelsen
for denne elevgruppe. Rita Hvistendahl/
falger op dette med et kapitel om unge
leesere fra minoritetssproglige miljger.

Ivar Brdten og Helge I. Stramsg beskriver
de mange teksttyper, leesere i dagens
samfund mgder og forventes at kunne
leese ... og ikke mindst: forsta. De mul-
tiple tekster udger en seerlig udfordring,
ikke mindst for lzererne. Undervisning

i forstaelse af digitale tekster er en af
leererstandens mange nye udfordringer.

Bogen afsluttes med to mere praksisneere
kapitler: distein Anmarkrud diskuterer,
hvad der karakteriserer undervisningen
hos de lerere, som er serligt dygtige til
at undervise i leeseforstaelse, og Rune
Andreassen afslutter med beskrivelse af
fire metoder til eksplicit undervisning i
leeseforstdelse.

Det er intet mindre end en fremragende
bog, som jeg i hvert fald har savnet i are-
vis. Den kan ikke undgd at fa fast plads
pa alle pensumlister ved bade grund-,
efter- og videreuddannelse. Dansklaerere,
leesevejledere og specialundervisning-
sleerere vil gribe den med kyshand.

Lis Pahler
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Birte Gudiksen:Blandede bolsjer i ny forbedret udgave?

Blandede bolsjer i ny forbedret udgave?
- Nye fagbgger til faget Dansk, kultur og kommunikation i peedagoguddannelsen

Birte Gudiksen, lektor i dansk, Ballerup-Seminariet

Fra 1. juli har peedagoguddannelsen haft
et nyt fag: dansk, kultur og kommunika-
tion. Overfladisk set ligner det en sam-
menleegning af en raekke fag og fagom-
rader i den gamle uddannelse - altsa
"det samme men pd en anden made". Set
med et grundigere blik er faget absolut
ikke "det samme", men et nyt fag der
skal til at skabe sine egne traditioner og
forstaelser. P4 den ene side er endringen
af danskfaget til et nyt og mere omfat-
tende fag et leenge naeret gnske ogsa fra
paeedagogseminariernes side. Danskfaget
har generelt haft hgjst forskellige ingre-
dienser pd de enkelte seminarier, hvilket
man har kunnet konstatere, ndr man har
veeret ude som censor. Hensigtmeessigt
maske i det enkelte seminariums profil,
men overordnet set har danskfaget veeret
lidt en gang "blandede bolsjer" med
forskellige smagsvarianter hvert sted. Pa
den anden side har selve arbejdet med
bekendtggrelsens tekst har veeret sejt.
Der har veeret en ret tydelig ministeriel
bevdgenhed og hensigt ift. at rette faget
mod serlige samfundsmaessige anliggen-
der og behov. Det nye fag har sledes en
steerk fokusering pa sprog, sprogtileg-
nelse og to-sprogethed:

"Fagets skal styrkes med henblik pd at
skeerpe den studerendes kulturelle og
sproglige bevidsthed og give peedago-
gerne bedre forudscetninger for at bidrage
til barnets sproglige udvikling, herunder
den sproglige udvikling hos tosprogede
born. Faget vil sdledes fremover rumme
en kulturfaglig, en sproglig og en
kommunikativ del” som det hedder

i bemeerkningerne til den ny lov om
paeedagoguddannelsen.

Selv om det har lykkedes at bevare en
del det "gamle" danskfags indholdsele-
menter, kan man ogsa frygte at en del
er gaet tabt. Og de bgger, der p.t. er pd
markedet som nye grundbgger til faget
tager da ogsa hver iseer udgangspunkt i
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at etablere en holdning ift. de politiske
mal, der er lagt ned i faget:

“Den nye bekendtgarelses bestemmelser
er brede og vidtfavnende sdledes at faget
mdske kan bevare og videreudvikle sin
identitet i peedagoguddannelsen og i den
peedagogiske profession som det brede
kulturproduktive og kulturteoretiske fag,
at det kan danne rammen om en tiltreengt
fornyelse af de sproglige dimensioner i
en bred forstdelse af sprogets betydning
som redskab og veerktgj til udvikling af
identitetsmeessige, sociale og cestetiske
kompetencer, og at faget som noget
delvis nyt kan rumme bredere kommuni-
kative felter."

Ligesom Niels Mors, der har forfattet
ovenstaende, tilhgrer jeg den "gamle
danskleerer-garde”, som bekymret har
set til pd sidelinien mens bekendt-
gorelsesarbejdet skred frem. Faget har
med den ny bekendtggrelse faet en ny og
tilsyneladende bedre position i paeda-
goguddannelsen - som selvstendigt og
obligatorisk fag. Men fortolkningsfri-
heden og - kunne man frygte - kreativi-
teten er maske rgget sig en tur. Og hvad
veerre er: faget er ikke VORES leengere.
Nu stér andre fagkolleger med samme
heevd pa territoriet. Selvom danskleaererne
pa paedagogseminarierne jf. ovenfor ikke
har veeret en homogen gruppe, er det nu
en langt mere blandet flok, der star med
ansvaret for det nye fag. Ved en konfe-
rence for det nye fag kunne vi blandt
deltagerne naesten finde repraesentanter
fra samtlige fag i den gamle uddannelse!

Set fra seminarieside har det nye fag
altsé skabt uorden i geledderne - vi er
stadig i proces med at finde vores egne
ben i et nyt fag og en ny faggruppering.
Men samtidig skal vi kunne give de nye
studerende, som netop er startet pa den
ny paedagoguddannelse, et indtryk af
et sammenhangende distinkt fag, som

man kan gjne en afsluttende eksamen

i om nogle ar. Det siger sig selv at en
grundbog, der aftegner faget som et
sammenhangende hele, vil veere en
rigtig god ting. Bade for de leererteams,
som nu samles om faget, og som mgder
ind med vidt forskellige forudseetninger
og har brug for at finde et feelles afseet.
Og for de studerende, der gerne skulle se
faget som enhed.

Den tanke er der sandelig ogsa nogle for-
lag, der har haft. Ikke mindre end tre nye
bud pa en grundbog til faget udkommer i
helene pa hinanden. De to: Dansk, kul-
tur og kommunikation - et padagogisk
perspektiv, redigeret af Mogens Sgrensen
fra Akademisk Forlag og Dansk, kultur
og kommunikation - for paedagoger,
redigeret af Pernille Bjarnhof Storm, er
allerede ndet til hylderne i boghandlerne,
den tredie - ogsd med titlen Dansk,
kultur og kommunikation - redigeret
af Signe Holm-Larsen og Peter Mikkelsen
fra Kroghs Forlag, udkommer i oktober.
Og sa er der lige fgr sommer kommet en
bog fra forlaget Academica, Sprog som
veerktgj og legetaj, redigeret af Hanne
Hede Jgrgensen, som ogsa kunne siges
0gsa at veere et bud pé en grundbog til
det nye fag.

Alle bagerne er antologier. Der er altsa
forskellige "mix" af fagets nye blanding
af fagelementer, ligesom man har forsggt
at leegge en eller anden form for linje og
markering af grundholdninger ift. fagets
indholdsbeskrivelse, fortolkning af de
centrale feerdigheder og kundskaber de
studerende skal bibringes gennem ud-
dannelsen og angivelse af fagets relation
og betydning for praksisfeltet.

| det folgende vil jeg se pa de tre

af udgivelserne, som allerede er pa
bordet. Ikke i form af en grundig og
gennemgribende anmeldelse — men
snarere som en forelgbig vurdering
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ud fra to perspektiver, som for mig er
veaesentlige i forhold til, hvor vi befinder
os i faget lige nu: Dels ud fra behovet
for at den nye faggruppe omkring Dansk,
kultur og kommunikation kan finde et
feelles afseet omkring faget: en red trad,
en feelles referenceramme, et feelles
sprog og kultur. Dels ud fra behovet for
at kunne give de studerende en bog i
handen, som ikke bare tegner faget, men
som o0gsa bade kan bruges i DKK-under-
visningen gennem hele studiet, og til

de studerendes egen "frie" laesning og
som afseet til videre studier i udvalgte
omrader af faget.

Sproget som samlende element for
faget

| vores arbejde med at udmgnte bekendt-
gorelsen til studieordning pd mit semina-
rium har vi talt meget om, hvad der kan
siges at veere en feelles faktor for DKK-
faget - altsa hvilket element forbinder de
enkelte dele og samler det til en helhed.
Her har vi iseer talt om at sproget meget
bredt betragtet er en vaesentlig faktor i
det nye fag. Derfor har jeg og mine kol-
leger i teamet valgt den bog, som faktisk
ikke har kundgjort sig som grundbog:
nemlig Sprog som veerktgj og legetgj

til undervisningen i det fgrste semester.
Det er der flere grunde til: Den er kyndigt
redigeret af Hanne Hede Jgrgensen, som
har sgrget for at de forskellige artikler

i bogen forholder sig til hinanden, hver
artikel er introduceret med en manchet,
der seetter den indholdsmeessigt pa

plads i helheden, ligesom det indledende
afsnit pa forbilledlig vis treekker traddene
sammen. Og sa er den didaktisk teenkt:
sprogligt er den lagt pa et niveau som

en forstedrsstuderende kan kapere,
vaesentlige pointer er fremhaevet i
teksten og i @vrigt levendegjort gennem
praksiseksempler. Derudover er der andre
forteellinger, som mellem artiklerne
leverer sma pauser og "tankevaekkere”

Og sa er der Egon, som er et af de bgrn,
der i daginstitutionerne (og andre steder)
pakalder sig de voksnes fordomsfulde
diagnosticerende blikke: altsd en af

de "vanartede"” uden for paedagogisk
reekkevidde. Ham Egon er der en seerlig
keerlighed til, et misforstaet barn,
‘entartet’ i betydningen saeregen, spgjs,
genial, fordi han gar pa tveers af de
voksnes/peedagogernes skemaer for,
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hvorledes bgrn skal opfgre sig og tenke.
Egon star for en vidunderlig metafor: en
"rusten orkidé", som selvfglgelig straks
iretteseettes af peedagogen, fordi han
taler forkert: Det hedder ikke en rusten,
men en vissen orkidé. Mette Hegnhgj
Mortensen, som gennem sit bachelor-
projekt har indsamlet forteellingerne om
Egon etablerer heroverfor det barne- og
menneskesyn, som bogen i bedste re-
formpaedagogiske tradition hviler pa. Og
bogen er hermed eksemplarisk i mere end
én forstand: som leaeser bliver man i hgj
grad gennem praksisforteellingerne tunet
ind pa det allerveesentligste i paedagogisk
arbejde: at man skal sla lyttebgfferne ud,
se bag om handlinger, skabe relationer

pad et ligeveerdigt grundlag, undlade

at dgemme, leve sig ind, og alligevel
handle forsvarligt, professionelt, fordi
man forstdr hvad man har med at gare.
P4 den led skriver bogen sig ogsa klart
op imod en tendens, hvor tests bliver
svaret pd kvaliteten i paedagogisk arbejde
og den nationale selvfglelse svaekkes
meerkbart af et darligt resultat i en PISA-
undersggelse.

Sprog som veerktgj og legetaj har som
titlen ogsa viser udgangspunkt i sprog-

arbejde i paeedagogisk virksomhed, men
som undertitlen Om sprog, kultur og
kommunikation antyder, kommer bogen
med sit brede sprogbegreb rundt om

de fagelementer, som det nye DKK-fag
indeholder, dvs. sprogteori og sprogtil-
egnelse forenes med et antropologisk,
kulturelt, sestetisk og et paedagogisk
perspektiv. Bogens grundleeggende
holdning til sprog bunder i Wittgensteins
funktionalistiske sprogfilosofi, hvorudfra
sprog udfolder sig i sociale praksisser. Det
er derfor ikke kun det enkelte individs
sprogformden, der er interessant, men de
sociale kontekster sproget kan udfoldes
i. Eller som eksemplet med Egon: lukkes
i. Bogen er saledes bygget med artikler

af mere teoretisk tilsnit og artikler som har
udgangspunkt i praksis. Og bogen

kommer hermed rundt om de fleste af
elementerne i DKK-faget.

Med min egen baggrund i de musisk-
astetiske fag har et gennemgaende
@rinde i min undervisning veeret at

give de studerende en "fornemmelse for
sprog og for sprogets betydning”, men
netop med udgangspunkt i det sestetiske,
hvor vi kaster os fradende ud i et hav af
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forteellinger i ord og krop med sanserne
pa fulde omdrejninger. Og med dette

i baghovedet har bekendtggrelsens
udmegntninger af det nye fags indhold
neermest virket som en kold klarklud i
ansigtet. Samstemmende med Niels Mors
har jeg teenkt, at det godt kunne ga hen
og blive et rigtigt kedeligt fag. Derfor
har jeg ogsd med gleede lzest eksempelvis
bogens artikler om sprogtilegnelse, hvor
Jeanette Svendsen i Relationer og dialog
som sprogudviklingens lokomotiv har
leveret en af de bedste og mest velop-
lagte artikler jeg har leest om barnets
sproglige udvikling. God fordi den pa den
ene side er fagligt ledig, men samtidig
formér at forteelle en god historie med
masser af billeddannelse hos laeseren,
der fremmer forstaelsen af det teoretiske
grundlag, som her er baseret pa Daniel
Sterns udviklingsteori. Da jeg ved at
mange af mine nye studerende ikke selv
har s3 mange erfaringer med bgrn og at
mange ikke har forudgéende erfaringer
med paedagogisk arbejde® , skal der

altsa skabes en "fornemmelse af sprog”
som indfaldsvinkel til faget og fagets
beskeeftigelse med sprogarbejde i det
hele taget. Det ggr Jeanette Svendsen
med sin gode forteelling som glimrende
suppleres af hhv. Niels Mors' lidt mere
alvorstunge, men veesentlige problema-
tiserende artikel om sprogstimulering
samt Trine Mors Larsen og Birgitte Yde
Kjeers artikel om sprogpeedagogik og
sprogmiljger. De tre artikler alene hanger
fantastisk godt sammen ift. bade at give
viden og indsigt i sprogets betydning

o0g bgrns sprogtilegnelse og generelle
udvikling, og tage feelles diskussioner
med de studerende omkring holdninger
og veerdier i sprogarbejde. Det samme
gaelder artiklerne om forteelling og
bgrne- og ungdomskulturelle emner, som
bade er gode til at blive kloge pa, men
endnu bedre danner gode indfaldsvinkler
til de dialoger og diskussioner i undervis-
ningen og de studerendes gruppearbej-
der, som ggr endnu klogere - fordi man
bliver tvunget til at reflektere og tage
stilling.

Jeg har faet utrolig megen inspiration
til min kommende undervisning, maske
netop fordi bogens artikler ikke lukker
sig om sig selv og et konkret anvisende
niveau: ggr sddan og sddan! Men deri-
mod dbner op for videre tanker og inspi-
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rerer. Hanne Duus har skrevet en rasende
god artikel: Med gje for bgrns sprog og
digitale kultur som far koblet bgrns og
unges brug af medier og mediekonver-
gens med sprog- og billedpaedagogisk
arbejde. Netop forteellingerne om hhv.
Frederik pa 10 &r og Veronica pa 5 som
gennem et billedbehandlingsprogram
fortolker og eksperimenterer med et
Michael Kviums bizarre billeder, og
drengene Kristoffer og Kristian pa 17 ar
som spiller World of Warcraft forklarer
hvad det er for en eastetisk dannelse og
kompetenceudvikling, der finder sted

i barns og unges made med digitale
medier. | artiklen er der gode henvis-
ninger til netsider, som jeg neesten ikke
kan vente med at komme pa sammen
med mine studerende. Med den tanke i
baghovedet at her kommer jeg selv til at
leere en masse. Specielt ndr vi beveeger
os ind i cyperspace er mine studerende
langt mere kompetente aktgrer end jeg
selv - hvilket i sig selv understreger at
undervisning i det moderne i hgj grad
0gsa handler om at fa de studerendes
viden i spil.

En anden artikel jeg blev veeldig optaget
og grebet af er Zeradasht Horu og Hanne
Hede Jgrgensens Kulturforteellinger

og dialogiske rum. Her udveksles to
livsforteellinger om kultur og dannelse
fra Irak og Danmark i et vedkommende
og afsindigt spaeendende kulturmade, der
netop - ud over at inspirere til at skabe
lignende kulturmgder med de studerende
- giver leeseren lejlighed til at reflektere
over, hvad man selv er rundet af og
hvorfor man er blevet den, man er. Og
det er jo lige netop dé refleksioner, der er
et ngdvendigt led i at man selv kan skabe
et mgde mellem sig selv og andre, uanset
hvilken kulturel baggrund de og man
selv har. Det er artikel som i sig selv viser
forteellingens kraft og evne til at skabe
erkendelse.

Jeg kunne sadan set blive ved. Nar jeg
har fremhaevet enkelte artikler er det ikke
fordi de er bedre end de andre i bogen,
for Sprog som veerktgj og legetgj er
trods antologi kvalitetsmeaessigt en meget
homogen bog: indholdsmaessigt relevant
og bundet sammen til en helhed, sprog-
ligt veloplagt med sans for den gode
forteelling, og med en evne til at formidle
med veegt pd kommunikationens enorme

betydning paedagogens kernefaglighed:
at kunne arbejde med mennesker. Den
har veeret en sand forngjelse at leese!
Det haber jeg ogsa mine studerende vil
synes, sa den faglige laesning ogsa bliver
lystleesning og giver smag for mere. Nej
DKK behgver ikke at blive et kedeligt fag.

Kultur som gennemgaende element i
faget

Mogens Sgrensen, som har redigeret

den ene grundbog: Dansk, kultur og
kommunikation - et paedagogisk
perspektiv, har haft den fordel at sidde

i bekendtggrelsesudvalget. Bogen virker
da ogsa som et projekt, der har haft den
forngdne tid sidelgbende med bekendc
tggrelsesarbejdet til at lave en samling
af artikler, der er knap s& sammenhang-
ende som den forrige bog, men hvor der
dog er blevet indarbejdet krydsreferencer,
sa leeseren ogsa selv kan ga videre med
andre artikler. Typisk vil man hverken
som leaeser eller i undervisningen ga frem
fra side 1, men veelge ud, hvor det nu er
relevant. Sgrensens bog har da ogsa et
hgjere lix-tal og mere teoretisk tyngde.
Det er grundlzeggende en temmelig
fyldig bog, bade indholdsmaessigt og
sidetalsmeessigt. Artiklerne er generelt
af hgj kvalitet. Der er taget behgrigt
hensyn til at alle fagelementer skulle
repraesenteres og at bogen i en vis grad
0gsd medtager de forskellige specialise-
ringsmuligheder, der ligger i uddannelsen
ift. barn og unge, mennesker med sociale
problemer og mennesker med handicap.
Enkelte artikler far lejret det gamle
danskfag inden for det nye fags kontekst,
men der er 0gsa lagt veegt pa at tegne
omridset af det nye fag og dermed de
nye dimensioner, der er lagt i faget.

Der bliver saledes skabt et grundigt
overblik over fagets genstandsomrader
ud fra relevant forskning og mange af
artiklerne er akademiske i bade niveau
og sprogtone. Det betyder ogsé at

en del artikler vil veere sveere for en
nybagt studerende at laese, til gengeeld
bliver en del af de problemstillinger og
fagomrader, som bliver preesenteret i den
farst neevnte bog, solidt underbygget.

Og heldigvis preesenterer den sig 0gsa
solidt i hardcover, som kan tale at blive
sleebt med i tasken og brugt gennem

et helt studie. Hvilket jeg ogsa tror den
vil ggre. Den er sdledes ogsd mit andet
valg af grundbog til faget og dermed en
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bog, jeg ud over den fgrste vil bede mine
studerende om at anskaffe, fordi den vil
blive brugt i undervisningen gennem hele
faget.

| Mogens Sgrensens rediger-

ing kunne det se ud som om iseer
kulturperspektivet i faget er blevet
veegtet som gennemgaende element.

| bekendtggrelsen indgar begreber

som kulturforstaelse, kulturelle ud-
tryksformer, kulturelle feellesskaber,
kulturelle sammenhange og kulturel
baggrund i DKK-faget, ligesom der skal
opnas feerdigheder og kundskaber i
"kulturbegreber, herunder aestetiske og
antropologiske samt kulturelle processer,
kulturmgder og kulturel mangfoldighed".
Man kan godt forestille sig en naesten
babylonisk begrebsforvirring, nar
bekendtggrelsens mange kulturbegreber
skal fortolkes og udmgntes. Det synes
jeg denne bog far imgdekommet ved

en grundig preecisering af de forskellige
kulturbegreber og diskussioner. Iseer
hhv. Kirsten Drotners artikel om Kultur
— begreber, analyse, praksis og Beth
Junckers Bérn og kultur - mellem gamle
begreber og nye forestillinger, far sat
begreber pa plads men ogsa introduceret
nye og aktuelle diskussioner inden for
omradet. Og for den nye laeser vil jeg
sige: start her! fordi disse to artikler ogsa
kan anvendes som belysning af kultur

i de mange betydninger, som de andre
artikler tager op.

Jeg skal ikke ga i detaljer med de

mange fyldige artikler i bogen. En del

af artiklerne hviler pa kendt stof, hvor
forfatterne pa glimrende og lgdig vis
far opsummeret og konkluderet pa
omrader inden for faget, hvor der typisk
har mattet anvendes kompendier af
kopier for at give de studerende et
lignende indblik. Det geelder eksempelvis
et omrade som livshistorie, som Mogens
Sgrensen har skrevet om; mundtlig
forteelling, hvor Lene Brok som selv

har skrevet en anbefalelsesveerdig bog
om forteelling, far opsummeret de
vaesentligste pointer fra sin egen bog

og eksempelvis Cecilie Boghs artikel om
bgrne- og ungdomslitteratur. Her skabes
der et overblik og et afseet, som man kan
ga videre med og som i alle artiklerne
medfolger dels en omfattende liste med
referencelitteratur (som ogsa kan veere
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vejledende viderelasning for leererne) og
dels lister over anbefalet viderelaesning.
Det er artikler, hvor jeg selv som laerer og
underviser i DKK er pa kendt grund og er
glad for at slippe for de kompendier, som
jeg ellers har udleveret.

Samtidig har jeg med gleede og interesse
kunne laese lignende artikler, der har ud-
fyldt huller i min viden inden for det nye
fag. Eksempelvis Vibeke Toft Jgrgensens
artikel om tosprogede bgrn og Gunna
Funder Hansens artikel om kulturmgder

i peedagogisk arbejde har her veeret
rigtig gode at laese for mig, som ikke har
beskeeftiget mig s& meget med denne del
af det nye fag. Jeg forestiller mig ogsa, at
bogen ogsa vil veere god ift. at skabe et
feelles overblik pa leererside.

Og sé er der artikler som udfylder huller i
det hele taget: Mette Christensens artikel
om Alternativ og supplerende kommu-
nikation - peedagogisk arbejde med men-
nesker uden talesprog fér f.eks. samlet
givet et overblik over et omrade som er
meget darligt beskrevet og hvor det har
veeret sveert at henvise til litteratur, nar
studerende har gnsket at fordybe sig i
arbejde med eksempelvis udviklingsheem-
medes udtryk og muligheder gennem
kommunikation at fa indflydelse pad eget
liv. Jeg er dog ked af at der ikke her bl.a.
henvises til Kim Rasmussens mangearige
arbejde med udviklingshemmedes
arbejde med fotomediets, ligesom hele
det felt som handler om astetisk arbejde
med mennesker med funktionsnedseet-
telser - trods det at mange af vores
studerende laver en del projekter inden
for dette - er ufatteligt lidt beskrevet

i faglitteraturen. Dette ligger uden for
Mette Christensens aerinde, men det ma
siges at veere en kommende opgave at

fa DKK-faget ordentligt belyst inden for
dette felt.

Alt i alt er det altsa en grundig, sober
og lgdig grundbog, som far opsummeret
faget dér hvor der star lige nu.

Og sa de blandede bolscher!

Der altsé to gode grundbgger pd marke-
det som absolut kan anbefales - bade til
de fgrstedrsstuderendes initierende mgde
med faget og til det hgjere niveau, der
skal etableres gennem uddannelsen og
som 0gsa vil veere gode bgger for leererne

ift tilretteleeggelse af undervisningen i
faget samt et feelles afseet. Og vil jeg sige
ift. praksisfeltet som tydeliggerelse af det
nye fagfelt og udvikling af professionen.

Det kan ikke siges om den tredje bog,

der praesenterer sig som grundbog:
Dansk, kultur og kommunikation - for
paedagoger. For det farste virker bogen
som hastverksarbejde. Forlaget har i
samme hug udgivet grundbgger til tre
andre fag i uddannelsen, nemlig de tre
linjespecialiseringer i hhv. Udtryk musik
og drama; Veerksted, natur og teknik

og Sundhed, krop og bevaegelse. Og

man kunne godt fa den tanke at der var
spekuleret i at der matte veere et marked
for nye grundbgger inden for disse fag!
Jeg skal ikke udtale mig om de andre
bgger, som jeg ikke har leest. Men denne
her far ikke lgftet opgaven. Artiklerne har
et preeg af at veere tilfeeldigt sammensat,
der er ikke teenkt redaktionelt pa at
skabe en ordentlig sammenhang eller at
fa faget og dets omrader til at fremtreede
som en helhed, hvorudfra der ogsa kan
etableres et grundsyn. Artiklerne formar
derfor heller ikke kontruktivt at ga i
dialog med hinanden eller anspore til
videre leesning. Typisk vil det derfor ogséa
blive en bog, som man ikke vil anbefale
de studerende at kgbe fordi den bliver for
tynd og for fragmenteret ift. faget.

For det andet kan jeg blive i tvivl om,
hvem der egentlig er teenkt pa som leeser.
Nogle artikler har i hvert fald set med
mine gjne ikke en klar relevans for de
studerende. Det geelder eksempelvis Niels
Mors' let lamenterende betragtninger
over danskfagets historik i peedagogud-
dannelsen i indledningsartiklen Dansk i
spil. Dét tror jeg ikke vil sige de stude-
rende ret meget. Deres mgde med faget
etableres i nu'et — i den virkelighed og
faglighed som faget er i dag med den ny
bekendtggrelse og det er lige ngjagtig
dét, de skal forholde sig til, selvom vi
"gamle” danskleerere piver lidt ude i
kulissen. Det samme geelder Helle Bendix'
og Sten L. Vestergards artikel om Dansk
og kommunikation, hvor forfatterne
forsgger at give et bud pd, hvorledes
dansk og kommunikation kan spille
sammen i et fagsamarbejde. Det resul-
terer i et eksperiment med at applicere
kommunikationsteorien pd analysen af
en billedbog. Men det virker mere pd
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mig som et tankeeksperiment rundet

af den usikkerhed, der opstar, ndr en ny
faggruppe skal finde sine ben og ga i takt
- klodset fordi kroppene kan beveege sig
koordineret. Det gor selvfglgelig ondt at
se en af mine yndlingsbilledbogforfattere
- Kim Fupz Aakeson - blive maltrakteret
pa en made, hvor fiktionen ikke respe-
kteres som fiktion og eestetisk udtryk.
Men samtaenkningen af de to fagom-
rader kan, som jeg beskrev det oven for,
sagtens lade sig ggre uden at det ene
fagomrade bliver kulisse for det andet.

En tredje ting, jeg synes er problematisk
ved bogen, er at niveauet i artiklerne

er uens, og nogle af artiklerne mangler
bade teoretisk og indholdsmaessig
tyngde. Anne Scott Sgrensen har skrevet
en velfunderet artikel om Kalejdoskopisk
ungdom, som absolut kan bruges i
undervisning og til at blive klog af, fordi
den ogsa giver plads til at leeseren bade
kan fa anlagt nogle perspektiver pa
unge og ungdomskultur og lejlighed til
selv at reflektere videre. Helle Johnsen
har en god, men desveerre alt for kort
artikel om Astetiske leereprocesser i
bgrnehgjde. Dvs. der bliver ikke plads til
at bergre emnet andet end overfladisk
og etablere en reekke centrale begreber
- hvilket kan ergre rigtig meget, da hun
i sine antropologiske undersggelser af
barns egenkultur bade kan igangseette
vaesentlige diskussioner af barns kultur,
kulturpeedagogisk arbejde og videnska-
belse i praksisfeltet, som har betydning

i det nye fag. Sadedin E. Jepsen artikel
om Bgrn og medier har sit udgangspunkt
i praksisfeltet med nogle udmaerkede
anvisninger pd, hvorledes man konkret
man konkret kan kvalificere det pseda-
gogiske arbejde med computeren, men
det er ikke en artikel der far sat medierne
pa plads i stgrre teoretisk ramme endsige
sat diskussioner af det mediepeaeda-
gogiske arbejde pa dagsordenen - det
geelder ogsé Lena og Bente Sidenius' i
gvrigt sympatiske artikel om Sproglige
kompetencer i dagtilbud, der fglger hal

i heel pd samme forfatteres artikel om
Sprogudvikling og sprogstimulering . Det
er i hgj grad artikler som leegger sig pa
et "praksisviden”niveau, men som ikke
lgfter problemstillingene ret meget op
over eller seetter dem pa plads i en stgrre
teoretisk ramme. Redaktaren Pernille
Bjarnhof Storm bidrager selv med en
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artikel om forteelling, bgrn og livshi-
storier, som stort set ikke er mere end
et kort opkog pé hhv. Karin Flensborgs
og Kirstens Thonsgaards bog om
forteelling samt Marianne Horsdals bog
om livsforteelling. Begge forleeggene
spaeendende og veerdigfulde bidrag ogsa
i det gamle danskfag - sddan set havde
det veeret mere oplagt at lade forfat-
terne selv komme til orde, i stedet for at
servere dem i alt for fortyndet udgave.

Kort sagt sa er den tredje bog i reekken
en tynd kop te - eller méske netop en
bolcheblanding, hvor man typisk far
ryddet skalen for de mest velsmagende
og stort set ikke spiser resten. Og det
ville bogen altsd ogsa veere selvom den
ikke havde faet konkurrence fra to an-
dre, og langt lagdigere og gennemtaenkte
udgivelser. Mdske er spgrgsmalet ogs3,
hvor mange grundbgger et enkelt fag
kan beere. De studerendes pengepung er
nok ikke til at kabe flere end de to, jeg

i forste omgang har anbefalet. Og det
reekker faktisk ogsa!

Noter

a Niels Mors: Dansk i spil, fra Pernille
Bjarnhof Storm (red): Dansk, kultur og
kommunikation, Frydenlund 07

b Generelt er de studerendes gen-
nem-snitsalder faldet og stadig flere
begynder pa uddannelsen lige efter
gymnasiet.

c Bl.a beskrevet i Nar de udvikling-
sheemmede kommer til billedet, VERA

nr. 4/98, og Visuelle ytringer, Social
Kritik 65/66 1999.
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