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LASETESTENE ER OVER 0S

Sidste ar gennemfgrte Nationalt Videncenter for
Leesning og dansklaererforeningen HOT. En under-
sogelse, hvor 25 respondenter fra forskningsverde-
nen, fra professionshgjskolerne og fra praksis satte
ord pa, hvad de mente var hot pa leeseomradet.
Ikke overraskende var laesetest blandt topscorerne i
underspgelsen. Omradet gik ind pa en klar 2. plads.

Laesetest er hotte i og med lanceringen af de natio-
nale test. Dertil kommer en mangedrig tradition for
lgbende at teste og evaluere elevers skriftsprog. Man
kan sige meget godt og skidt om laesetest. De giver et
godt fingerpeg om, hvordan man som underviser skal

Viden om Laesning har behandlet folgende temaer:

Nr. 1: Leesning i alle fag

Nr. 2: Leeseforstaelse

Nr. 3: Laesning og IT

Nr. 4: Leesning, ordforrad og ordkendskab
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differentiere og justere sin undervisning samt viden
om, hvor man skal saette ind i forhold til den enkelte
elev. Omvendt kan man seette spgrgsmalstegn ved, om
en testbesvarelse kan tegne et fuldsteendigt billede af
en elevs skriftsproglige kompetencer og udfordringer?
Og om en intensiv testning pa en uheldig mide kan
veere bestemmende for, hvad der undervises i.

Uanset hvad, sa star det dog klart, at sdvel test som
andre former for evaluering er en stor del af enhver
leesevejleders, danskleerers og leesekonsulents hver-
dag. Derfor finder vi det ogsa helt naturligt at saette
fokus pad omradet.

Sa velkommen til dette nummer af Viden om Laes-
ning, der denne gang handler om test og evaluering
af skriftsprog.

Vi har samlet en raekke artikler, der praesenterer og
diskuterer omradet. Og vi kommer langt omkring.
Lige fra beskrivelser af evalueringen som en fortlg-
bende proces, en introduktion til og eksempel pa lze-
sekonferencen som et evaluerende mgade til praesen-
tationer af konkrete test- og evalueringsmaterialer.

Vi @nsker alle en rigtig god leeselyst.

Laesevanskeligheder
Laesning og skrivning
Leesning og multimodalitet
Tidlig skriftsprogstilegnelse
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DER SKAL VARE EN
HENSIGT MED TEKSTEN

- OM TILRETTELAGGELSE OG EVALUERING AF ELEVERS SKRIVEPROCES

AF BODIL NIELSEN, LEKTOR, PH.D., UCC

Det er vigtigt at kunne skrive, s man bliver for-
staet — ogsa af lasere, man ikke kender, og som

har en anden baggrund end en selv. Det har man
brug for som privatperson, som borger og i job.
Den feerdighed skal eleverne udvikle i skolen.

Hensigtsmaessige tekster

Det overordnede méal er gennem alle drene, at ele-
verne bliver stadig bedre til at skrive tekster med en
hensigt - tekster, der er hensigtsmaessige.

Derfor skal lzereren vejlede eleverne i at saette ord pa
deres forestillinger om genre, situation og malgruppe
og i at indkredse egen hensigt med den tekst, de skal
i gang med at skrive.

Derfor skal eleverne kende og forsté leererens vur-
deringskriterier, for de gér i gang med at skrive, og
gerne selv vaere med til at formulere kriterier.

Derfor skal leereren Ipbende evaluere, hvordan de en-
kelte elever klarer forskellige dele af skriveprocessen,
og bruge den indsigt til at differentiere vejledningen
af eleverne i skriveprocessen.

Derfor skal den evaluering af feerdige tekster, som
leereren giver de enkelte elever, vise eksempler og
give konkrete forslag til, hvordan eleven kan udvikle
sine feerdigheder.

Leererens lgbende evaluering af eleverne skal bruges
som baggrund for at tilretteleegge undervisning og
differentiere vejledning, sddan at leereren gennem
hele skoleforlgbet kan bide stgtte og udfordre

den enkelte elev i arbejdet med at blive bedre til

at skrive. Vejledning, evaluering og differentiering
haenger sammen.

Felles Mal om genrer og proces

Der er ikke mere en sarlig skolegenre, der hedder
“dansk stil". | stedet skal eleverne skrive i forskellige
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genrer, der ikke er specielt bundet til skolesituatio-
nen. Der er heller ikke en bestemt form, som eleverne
skal skrive i. | stedet skal de afpasse formen efter den
genre, de skriver i, og den situation, de forestiller sig,
at de skriver til.

I Undervisningsministeriets Feelles Mdl for faget
dansk er der lagt veegt pd, at eleverne gennem
skoleforlgbet skal blive gode til at skrive tekster i
genrer inden for fiktion og ikke-fiktion, ikke be-
stemte genrer, men forskellige genrer. De skal pa alle
trin arbejde med samspillet mellem genre, sprog,
indhold og situation og kunne formulere sig om det.
Malet er, at de hele tiden udvikler deres feerdighed i
at skrive forstdeligt, klart og varieret i en form, der
passer til genre og situation, og i at udtrykke sig i en
sammenhceengende og disponeret form.

Undervisningen skal desuden lede frem mod, at
eleverne bliver i stand til at styre skriveprocessen
fra ide til feerdig tekst. Ved afgangspreven er det
udelukkende elevernes faerdige tekster, der bliver
evalueret, og sddan er det ogsa, nar tekster bliver
vurderet i situationer uden for skolen, men elevernes
faerdigheder i at styre skriveprocessen har afggrende
betydning for, hvor gode de feerdige tekster bliver.
Derfor skal eleverne ogsa undervises i, hvordan de
bedst tilrettelaegger deres skriveproces.

Labende evaluering

Fagets mal er faelles for alle elever, men de opgaver
og den vejledning, eleverne skal have, kan differen-
tieres sddan, at det passer til den enkeltes udvikling.
Differentiering forudseetter, at leereren lgbende
evaluerer elevernes tekster og deres feerdigheder i at
styre skriveprocessen. Meningen med evalueringen er
ikke primeert, at laereren forsyner elevernes faerdige
tekster med en karakter eller noget, der ligner. Det
vigtige er, at leereren gennem evalueringen far ind-
blik i, hvad den enkelte elev er god til og har sveert
ved. Det kan laereren bruge som grundlag for at
tilpasse opgaver til forskellige elevforudsaetninger og
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differentiere vejledningen af eleverne i skriveproces-
serne. Med andre ord: Evalueringerne skal bruges til
at hjaelpe den enkelte videre i en laereproces.

Nar lzereren skal danne sig et brugbart billede af,
hvad eleverne har eller ikke har forstaet, og hvad de
har let og sveert ved at gore, er det ngdvendigt at
evaluere bade elevernes faerdige tekster, og hvordan
de klarer forskellige faser i skriveprocessen. Laereren
skal ikke evaluere det hele hver gang, eleverne skri-
ver en tekst, men vaelge fokusomrader for evaluerin-
gen ved hver af opgaverne, eleverne arbejder med,
sddan at leereren hen gennem en periode fér et godt
indblik i bade processer og produkter.

Proces og produkt

Leereren kan evaluere, hvad en elevs feerdige tekst
viser om, hvad eleven er god til eller mindre god til.
Som en del af den differentierede undervisning kan
leereren give den enkelte elev skriftlige eller mundt-
lige kommentarer, der handler om netop hans eller
hendes tekst og handler om, hvordan han eller hun
kan blive bedre til at skrive.

En vaesentlig forudseaetning for, at eleverne kan
bruge laererens evaluering af den feerdige tekst til at
komme videre i en laereproces, er, at lsererens vurde-
ringskriterier er tydelige for eleverne. Eleverne skal
bade vide og forsta, hvad leereren regner for godt og
mindre godt og hvorfor. De skal kende kriterierne,
for de gar i gang med at skrive, s& de ikke oplever, at
de skal pejle efter, hvad leereren mon vil have. Bedst
er det, hvis de selv bliver inddraget i at formulere
kriterierne. Det kan gare de konkrete tekster, de skal
i gang med at skrive, bedre, og det kan samtidig ud-
vikle deres bevidsthed om samspillet mellem genre,
sprog, indhold og situation.

Laererens kommentarer skal ikke veere bredt formu-
lerede, men pege pa eksempler i teksten og forklare
uddybende, hvorfor noget er godt, og noget er min-
dre godt, sddan at eleven har en mulighed for at se
og forstd, hvad der skal fastholdes, og hvad der skal

andres i naeste tekst - eller naeste udgave af teksten.

Men elevernes faerdige tekster viser ikke s meget
om, hvad de har let ved i en skriveproces, og hvor

i processen noget karer af sporet for dem og ender

i en tekst, der ikke haenger sammen. Derfor er det
mindst lige s& veesentligt, at leereren evaluerer, hvor-
dan eleverne klarer forskellige dele af skriveproces-
sen. Det forudseetter, at eleverne skriver en vaesentlig
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del af deres tekster i undervisningstiden. Laereren
skal have mulighed for at iagttage eleverne, mens
de arbejder, tale med dem om deres forestillinger om
hensigt, malgruppe og situation, se nogle af deres
forberedende noter og dermed evaluere, hvilke dele
af processen den enkelte har let og sveert ved. Nogle
elever har seerligt brug for hjeelp til at afklare hen-
sigten med deres tekst. Andre har sveert ved at dele
ind i afsnit, sa leesere let kan overskue teksten, andre
igen skal fx have vejledning i at sortere i deres stof
og veelge noget fra. Leererens Igbende evaluering kan
danne baggrund for, at leereren giver differentieret
vejledning i skriveprocessen.
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Et veesentligt mal for undervisningen er, at eleverne
skal udvikle deres evne til at forestille sig en méal-
gruppe for en tekst, de skriver, og forestille sig den
situation, teksten bliver laest i. Det er ganske vist i
praksis dansklaereren, de skriver til, eller eventuelt
kammerater, der skal give respons, men det, eleverne
skal sigte mod, er ikke laereren som laeser. De skal

i stedet udvikle deres faerdighed i at skrive tekster,
som kan forstas af fremmede laesere i en situation,
der ikke er undervisning. Det er det, de har brug for
at kunne uden for skolen og senere i livet.

Derfor skal eleverne undervises i at forestille sig, at
de skriver til en bestemt malgruppe i en bestemt
type situation. Nogle situationer har de selv erfarin-
ger med, og nogle malgrupper har de kendskab til,
andre kender de mindre godt, og s& ma de geette sig
til, hvad der karakteriserer dem. Leereren skal vejlede
dem i at bruge deres erfaringer fra det, de kender,
som maske ligner, til at komme med begrundede geet
om ukendte situationer og méalgrupper.

Hvis eleverne fx skal skrive en instruktion eller en
opskrift, skal de forestille sig den situation, den skal
bruges i: Hvordan laeser man i den situation? Hvad
har lzeserne brug for at vide? Hvem er malgruppen?
Hvad ved mélgruppen mon allerede, og hvad skal
forklares? Hvis eleverne skal skrive en argumente-
rende tekst, skal de overveje, hvad deres malgruppe
mon ved og mener, og ud fra det vaelge oplysninger
og argumenter. De skal forestille sig laesesituationen
og fx overveje, hvordan man i den situation fan-
ger en laesers opmarksomhed. Det, de ikke ved om
malgruppen og situationen, skal de prgve at raeson-
nere sig frem til. Tilsvarende geelder andre genrer.
S&dan er det ogsa, ndr man skriver uden for skolen.
Man ved noget, og man antager noget. Noget viser
sig at passe, andet passer mindre godt, men sadan
er vilkarene for at skrive til laesere, man ikke kender
personligt.

Nér eleverne skal i gang med at skrive en tekst i
danskundervisningen, skal de som udgangspunkt
mobilisere deres viden og antagelser om situation
og malgruppe. Leereren kan organisere det sadan, at
klassen eller grupper sammen formulerer en beskri-
velse, meget gerne en kort skriftlig beskrivelse, som
eleverne kan ga tilbage til, ndr de er i gang med at
udforme teksten. Det kan hjzelpe eleverne med at
fastholde forestillingen om méalgruppe og situation,
og det kan give laereren grundlag for at evaluere,
hvad der kan vaere brug for at arbejde mere med i
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klassen i feellesskab, og hvad enkelte elever har saer-
lig brug for vejledning i.

Et lige sd vigtigt mal for undervisningen er, at
eleverne skal blive i stand til at skrive tekster med
en bevidst hensigt. Hensigten kan justeres undervejs
i skriveprocessen, men der skal hele tiden veere en
hensigt med teksten.

Eleverne skal skrive sagtekster, det Feelles Mal
omtaler som ikke-fiktive tekster. Her skal de indgd

i en slags rollespil og forestille sig en bestemt type
situation, som teksten bruges ind i, de skal forestille
sig en malgruppe, og de skal gare sig klart, hvad der
er deres hensigt med teksten: Hvad vil de leeserne?
Hvad vil de fx farst og fremmest oplyse malgrup-
pen om, hvis de skriver en leksikontekst? Hvad de vil
have laeserne til at synes godt om, hvis de fx skriver
en tekst til en turistbrochure? Hvad de vil overbevise
deres laesere om, hvis de skriver en kommentar? Osv.
Hensigten skal veere styrende for valg af indhold og
form. En god tekst er en hensigtsmaessig tekst.

Nar eleverne skriver fiktive tekster, typisk noveller,
eventyr og lignende, skal de overveje, hvad de vil
vise deres laesere med de personer og den handling,
de vaelger at skrive om. Fiktion skriver de ikke ind i
en bestemt situation, og méalgruppen kan veere bred,
men de skal alligevel forestille sig, hvordan teksten
kan forstds af fremmede laesere, som ikke kender
dem. Handlingen skal vaere sammenhangende og
forstdelig for leeserne. Samtidig skal det veere tyde-
ligt, at der er noget, de vil vise laeserne - gerne noget
enkelt - om menneskelige egenskaber, relationer,
handlinger og fglelser.

Det vil vaere en hjeelp for mange elever, at lzereren
vejleder dem i at afklare og formulere deres hensigt
med den tekst, de skal i gang med at skrive, gerne
sddan at eleverne skal skrive nogle fa linjer om
hensigten. Det er ikke nok, at eleverne bruger brede
vendinger som fx, at de vil fortaelle om en oplevelse,
men de skal ga teettere pd, hvad de vil fremhaeve
som noget seerligt ved oplevelsen, indkredse, at de
har en pointe, som laeseren skal opleve eller forsta.
Tilsvarende fx med en argumenterende tekst. Det

er for bredt, hvis de blot siger, at de vil skrive deres
mening. Hensigten skal veere, at de vil overbevise lae-
serne om noget ganske bestemt, som er relevant for
malgruppen i den situation, de skriver ind i. Tilsva-
rende, nar eleverne skal skrive i andre genrer.
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Det at skrive om hensigten kan veere afklarende

for eleven og kan bidrage til, at eleven skriver en
hensigtsmaessig tekst, der passer godt ind i den
forestillede situation. Samtidig giver nogle linjer om
hensigten laereren mulighed for at sparge opklaren-

de, hvis hensigten er formuleret for bredt eller uklart.

Det giver med andre ord leereren mulighed for at
give differentieret vejledning og samtidig mulighed
for labende evaluering af, hvordan den enkelte elev
klarer en del af skriveprocessen.

Eleverne skal finde ud af, hvordan deres tekst skal
opbygges. For mange elever vil det veere en hjaelp, at
de, inden de gir i gang, overvejer, hvordan en grov

N
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disposition kan se ud. Dispositionen skal overvejes
med hensigt, malgruppe og situation i tankerne:
Hvordan vil det veere hensigtsmaessigt at opbygge
teksten? Eleverne har brug for leererens vejledning
til at udvikle deres overvejelser. Laereren skal som
vejleder sa at sige tale pd malgruppens vegne og
fastholde forestillingen om leesesituationen. Gennem
samtalerne med eleverne om, hvordan de vil bygge
deres tekst op, kan laereren lgbende evaluere, hvem
der er blevet gode til det, og hvem der har brug for
vejledning i at afgraense afsnit, vaelge en hensigts-
maessig raekkefalge osv.

Hvis man vil skrive gode tekster, skal man regne med,
at nogle afsnit skal bearbejdes, nogle skal skrives om.
Det er yderst sjeeldent, ogsa i livet uden for skolen,

=
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at man bare kan skrive Igs fra begyndelsen til sidste
punktum og fa en god tekst ud af det. Derfor skal
lereren undervise eleverne i, hvordan de kan bear-
bejde deres tekster, bl.a. ved at vejlede med udgangs-
punkt i en konkret tekst, de har skrevet udkast til. |
teksten kan der vaere noget, der er uklart eller under-
forstaet, sddan at en fremmed laeser ikke ville kunne
forsta teksten. Det kan leereren spgrge opklarende

til. Det kan veere, at nogle linjer eller afsnit handler
om noget andet end det, der er i fokus i teksten. S&
kan lzereren ggre eleven opmaerksom pa, at man som
laeser ikke kan se, hvordan de dele haenger sammen
med resten, og tale med eleven om, at det enten skal
slettes eller gares tydeligt, hvorfor det er med. Maske
er der dele af teksten, som star hvert sit sted, men
som egentlig hgrer sammen. Leereren kan vejlede i at
flytte dele af teksten, sddan at en sammenhaeng bli-
ver tydeligere. Der kan ogsa veere brug for, at leereren
vejleder i at tjekke om teksten rammer méalgruppens
forudsaetninger: Bliver det, de nok ikke ved i forve-
jen, forklaret? Fanger teksten mon deres interesse?

Eleverne skal bearbejde sproget i deres tekster. Pas-
ser det mon godt til den malgruppe, de har, og til
genren og situationen? Skal nogle udtryk fjernes,
fordi de maske vil stade malgruppen eller kunne
misforstas? Skal noget andet gares mere farverigt
for at fa leesernes opmaerksomhed? Kan noget tredje
blive tydeligere ved at bruge billedsprog? Leereren
kan hjeelpe eleverne med at satte ord pa, hvordan
sproget nok vil virke pa leeserne.

Eleverne skal ogsa se efter, om der er formelle fejl i
deres tekster, men det kan gares til sidst, nar teksten
i gvrigt er feerdig. S& kan de koncentrere sig om at
tjekke stavningen og tegnsatningen.

Eleverne har i det hele taget brug for leererens vej-
ledning til at overveje og bearbejde. Dermed bliver
den konkrete tekst, eleverne er i gang med, bedre,
og dermed kan eleverne efterhanden selv udvikle
feerdighed i at overveje og bearbejde, s& en tekst
bliver s hensigtsmaessig som muligt. Samtidig kan
leererens samtaler med den enkelte elev om at bear-
bejde en tekst give laereren mulighed for at evaluere,
hvad eleven har let ved og sveert ved.

Der er ikke bestemte genrer, som eleverne skal leere

at skrive i, men de skal laere at skrive i genrer, der til-
sammen danner en bred vifte. Laereren kan sammen-
saette et ars arbejde med opgaver i skriftlig fremstil-
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ling sddan, at eleverne hen over aret kommer til at
arbejde med genrer med vaegt pd noget forskelligt.

Et forleb kan have fokus pa, hvordan man kan skrive
en beretning, som kan have interesse for mange
laesere, fx en erindring eller et rejsebrev. | et andet
forlgb kan eleverne udvikle deres feerdighed i at
skrive tekster, hvor der er veegt pé beskrivelse, fx en
turistbrochure. Et tredje forlgb kan handle om at
skrive tekster, der forklarer, hvordan noget haenger
sammen, fx en leksikontekst, eller instruerende tek-
ster, fx opskrifter eller brugsanvisninger, gerne sddan
at det er forbundet med faglig skrivning i et andet
fag. Andre opgaver kan ga ud p3 at skrive argumen-
terende, fx blogtekster eller ansggninger, og nogle
opgaver kan fokusere pd at skrive reflekterende i
essaygenren eller genrer, der ligner. Desuden skal
eleverne skrive fiktive tekster, ofte novelle eller even-
tyr. Det kan eventuelt forbindes med, at eleverne
analyserer og fortolker fiktive tekster.

Det er vaesentligt at fastholde, at alle elever skal lzere
at skrive i forskellige genrer og ikke kun i én eller et
par genrer, som den enkelte elev er seerlig optaget af,
men der er alligevel muligheder for at differentiere.
Nér alle elever fx skal skrive en erindring, kan det,
den ene skriver om, vaere mere komplekst end det,
den anden skriver om, blot alle har en pointe med
det, de vil fortaelle. Nar alle skal skrive en forklarende
tekst, kan det, nogle skriver om, veere mere kompli-
ceret end det, andre skriver om, men alle skal skrive
forklaringer, som andre kan forsta. Tilsvarende med
andre genrer: Det indhold, eleverne veelger, m3 gerne
variere i sveerhedsgrad, men alle skal udvikle deres
forstielse af samspillet mellem genre, sprog, indhold
og situation og udvikle deres faerdighed i at skrive
hensigtsmaessige tekster.

Eleverne skal forstd noget om, hvad genre overhove-
det er for noget. Man kan ikke lave et genreleksikon
med holdbare og entydige definitioner af, hvad der
skal til for at en tekst overholder bestemte genrekrav.
Dels er det ikke bare entydigt, hvad der skal til, for at
en tekst er eller ikke er en bestemt genre, dels sn-
drer det sig over tid, hvad der er typisk for en genre.
Det vil vaere misvisende at give eleverne indtryk af,
at man kan vurdere tekster ud fra et fast genrere-
gelseet. | stedet kan man give eleverne redskaber til
en vedvarende udforskning af de genrer, de lzeser,
ser og lytter til og skriver og taler i. De har allerede
erfaringer med en del genrer og ofte en tydelig for-
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nemmelse af, hvad der er karakteristisk for de genrer,
og hvad der vil veere genrebrud. Nogle af de gen-
refornemmelser kan laereren vejlede dem i at seette
ord p4, sa det bliver til genrekarakteristikker. De skal
leere nye genrer at kende, bl.a. genrer, de selv skal
skrive i. Derfor har de brug for vejledning, der viser
dem, hvordan de kan udlede genretraek af tekster, de
leeser, ud fra hovedspargsmalet: Hvis denne tekst er
typisk for genren, hvad er s& generelt typisk for den
genre, hvad angar hensigt, indhold, opbygning, sprog
m.m.?

Det laerer de ikke ved at ggre det én gang, men
mange gange hen gennem skoleforlgbet. Ogsa her
er der mulighed for at differentiere. Alle elever

skal helst grundleeggende forsta, hvordan man kan
udlede genretraek og blive i stand til at formulere
en genrekarakteristik, men nogle elever kan leere det
ved at arbejde med meget enkle genrer, mens andre
kan klare mere komplekse genrer. En del af leere-
rens lgbende evaluering skal fokusere pé elevernes
forstaelse af genrebegrebet som baggrund for bade
leererens gennemgang for hele klassen og den dif-
ferentierede vejledning af de enkelte elever.
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FEM TESER OM
FUNKSJONELL RESPONS
PA ELEVTEKSTER
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o

A utvikle elevene til kompetente skrivere er en

av de mest komplekse oppgavene vi driver med

i skolen. Hvordan kan vi bidra til at seksaringen,
som akkurat har skjgnt at ord er satt sammen

av bokstaver som representerer lyder, i lopet av
skolegangen utvikler seg til en kompetent skriver
som kan hoppe inn og ut av ulike skriveroller som
kunnskapssamfunnet krever av oss? Literacy er

en sammensatt ferdighet som innebzrer a kunne
skape mening med skrift i forskjellige situasjoner,
kontekster og sammenhenger i skole-, yrkes- og
samfunnsliv. Det finnes mye god og praksisneer
forskning som sier noe om hvordan literacy kan
utvikles gjennom skolelgpet. | denne artikkelen er
det ikke mulig & drefte alle dimensjonene i god
skriveoppleering, og vi skal hovedsakelig avgrense
oss til det som har med laererrespons og revisjon
av elevtekster a gjore. Vi vil bygge pa ulike studier
som har undersgkt hvordan man best mulig kan gi
respons pa elevtekster, og vi har forspkt a systema-
tisere hovedfunnene i det vi har kalt "Fem teser for
funksjonell respons pa elevtekster".

En forutsetning for at leerere - eller andre lesere-
skal kunne gi meningsfulle og nyttige tilbakemel-
dinger pé tekster, er at man ma vite noe om hvorfor
teksten er skrevet; man ma vite noe om den iscene-
satte skrivesituasjonen. Ja, fordi mye av skrivingen

i skolen m3 betraktes som iscenesatt: Nar vi skriver
utenfor skolen, har tekstene formal. Vi skriver alltid
fordi vi har behov for 3 skrive, og ofte er dette kom-
munikative formal. Enten vi skriver en klage pé par-
keringsbota, en oppdatering pa veggen pa facebook
eller en utredning om eldrebglgens konsekvenser for
framtidas helsetilbud, er dette tekster med et reelt
kommunikativt innhold myntet pa autentiske lesere.
Mye av skrivingen vi driver med i skolen mangler
denne autentiske kommunikative hensikten, fordi
skoleskriving i all hovedsak er gving pa a skrive. Man
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skriver ikke fordi man har et behov for & kommu-
nisere noe, men for at laereren har sagt at man skal
gjore det. Utfordringen med disse gvingstekstene er
& unng at de ender opp som sdkalte "tomgangstek-
ster": tekster som ikke "kommer av flekken", som ikke
mgter en leser og ender i skolesekken eller i lererens
skrivebord.

Denne vesensforskjellen mellom skriving i skolesam-
menheng kontra autentisk skriving, har vaert og er en
utfordring for skrivedidaktikken. Blant annet har for-
skerne i SKRIV-prosjektet, som har studert skriving i
alle fag fra barnehage til videregdende skole i Norge
(Smidt 2008, 2010), brukt autentiske skrivesituasjo-
ner som forbilde for & analysere skriving i skolen.

P& bakgrunn av dette har de utarbeidet et didaktisk
hjelpemiddel - en sikalt skrivetrekant - som deler
skrivingen inn i tre delomrader: formal, innhold og
form. Med utgangspunkt i denne skrivetrekanten
har de analysert ulike skrivesituasjoner og sett pa
hvordan skriveoppgaver i skolen er forankret i disse
tre delomrddene. Hovedfunnet i studien til Smidt

er at bruken og formalet med skrivingen er svakt
utviklet og er underkommunisert i skolens skriving.
Skoleskrivingen har tradisjonelt fokusert pa teksten
innhold (hva eleven skal skrive om) og teksten form
(hvilken sjanger eleven skal skrive), mens spgrsmal
som hvorfor eleven skal skrive denne teksten, hva
den skal brukes til, hvem som skal lese den, og hvor-
dan den skal vurderes, ikke har veert like mye i fokus.
Dette er sparsmadl som handler om tekstens formal
og bruksaspekt. Skal respons pé elevtekster opple-
ves relevante og leeringsfremmende, er det viktig

at responsgiver og elev har en felles forstdelse for
formalet med akkurat denne teksten.

Etter at vi innledningsvis har presentert noen

refleksjoner rundt skoleskriving kontra autentisk
skriving, vil vi nd se pd hvordan vi kan gi tilbakemel-
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dinger pa de tekstene elevene skriver. Tekstrespons
eller tilbakemeldinger dreier seg om & veilede eleven
i deres skriveutvikling. Metastudien "The Power of
Feedback"”, en studie som sammenfatter resultatene
av en rekke ulike effektstudier pa tilbakemeldinger
som laeringsfremmende veiledning, innledes med fgl-
gende: "Feedback is one of the most powerful influ-
ences on learning and achievement, but this impact
can be either positive or negative" (Hattie 2007: 81).
Selv om denne studien ikke bare omhandler tilbake-
meldinger pd elevtekster, men tar for seg tilbakemel-
dinger generelt, er funnene relevante for respons pd
elevtekster. Den slar fast at tiloakemeldinger har stor
betydning for elevers leeringsutbytte, men at det er
en rekke faktorer som avgjgr om tilbakemeldingene
virker leeringsfremmende eller ikke: det er et spars-
mal om timing, det er et spgrsmal om tilbakemeldin-
gens form og det er et sparsmal om balansen mellom
ros og kritikk. Vi skal se pa disse faktorene, og vi har
delt det inn i fem teser.

Tese 1. Respons ma gis underveis i
skriveprosessen

Den farste tesen vi tar for oss gar igjen i sa & si all
forskingslitteratur vi har sett, og det har med timing
a gjore: Respons har liten effekt hvis den blir gitt pa
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en tekst som eleven fgler seg ferdig med. Dette er
et klart korrektiv til mye av den rettepraksis vi har
drevet med - og kanskje fortsatt bedriver? Slutt-
vurdering fungerer som summativ vurdering - for &
sette karakter - men det laeringsfremmende aspektet
ved sluttvurdering er ikke er like tydelig som ved
underveisvurdering. Hvorfor forholder det seg slik?
Dette er forst og fremst et sentralt prinsipp i nyere
vurderingspedagogikk, (f eks Black & Wiliam 1998)
som sier at skal tilbakemeldinger ha noen laerings-
fremmende effekt, md den komme mens eleven er i
leringsprosessen, ikke pd resultatet av leeringspro-
sessen.

Dette har ogsa sammenheng med at skriving er en sa
kompleks og sammensatt ferdighet at nar elevene far
tilbakemeldinger pd en konkret tekst, er det vanske-
lig & generalisere denne tilbakemeldingen og bruke
den inn i andre skrivesituasjoner og i arbeid med
andre tekster. Effektstudier viser at nar vi gir tilbake-
melding pa en elevtekst som for eksempel kan ga pa
& jobbe mer med argumentasjon eller tekstbinding,
fa til en mer spenstig innledning eller ssmmenheng
mellom hoveddel og slutt, er dette bade si konkret
knyttet til den bestemte teksten og samtidig s& kom-
plekst at den generelle og overfgrbare laeringsverdien
er liten. Hvis vi derimot legger til rette for at eleven
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far mulighet til 4 revidere den aktuelle teksten, er
det starre sannsynlighet for at eleven kan nyttiggjere
seg responsen. Det vil fgre til at den aktuelle teksten
blir bedre, det vil gi en opplevelse av mestring, og
derigjennom bidra til utvikling av skrivekompetanse
man kan ta med seg inn i neste skrivesituasjon.

Det er derfor mye som tyder pd at den leerings-
fremmende tilbakemeldingen er prosessrespons der
eleven ikke anser seg ferdig med teksten. Hvem som
gir respons, om det er laereren, en medelev eller
responsgrupper, er ikke alltid avgjgrende. Poenget er
at de endringene elevene gjor pa egen hand er sma
og ubetydelige sammenlignet med endringer gjort
pa bakgrunn av respons (Igland 2008). Noen studier
viser imidlertid at elevrespons kan veere effektivt
sammen med laererrespons, andre viser at leerer-
respons var mer effektiv enn elevrespons alene. Hvis
elevrespons skal veere nyttig, er det ogsd en ferdighet
det ma gves pa. Og gver man pd dette i en klasse
far elevene et metasprak som - ikke bare kan brukes
til & gi tilbakemeldinger til andre elevers tekster -
men eleven blir deltakere i en laeringsprosess der

de ogsé settes i stand til 8 reflektere over sin egen
skriveutvikling (Rijlaarsdam 2008, Dysthe 2009: 41).
Gjennom & gve pé a gi respons og & bearbeide sine
egne tekster pa bakgrunn av respons, utvikler eleven
evnen til & overvake sin egen laerings- og skrive-
utviklingsprosess, noe som ifalge Hattie (2007) er
klart mest leeringsfremmende.

Tese 2. Respons ma vaere selektiv

Den andre tesen vi skal se pa, handler om & vaere
selektiv i tilbakemeldingene. Laereren er en kvalifisert
leser som kan "diagnostisere” elevtekster p4 mange
niva - fra et mer overordnet perspektiv som dispo-
sisjon, kommunikativitet i forhold til formalet og helt
ned til mikronivd som kohesjonsbindinger, ortografi
og tegnsetting osv. Selektiv respons innebaerer at
man ikke gir eleven hele diagnosen, men en tilpas-
set medisin. En elev som far tilbakemelding pé alle
disse nivdene samtidig, vil ikke klare & nyttiggjare seg
denne responsen. Man ma skille mellom hva man ser
i elevens tekst av gode og mindre gode kvaliteter, og
hva man sier til eleven. Hvilke omrader dette gjelder,
vil variere fra elev til elev og fra skriveoppgave til
skriveoppgave. Det betyr at det er helt avgjgrende

at man har en form for fagrskrivefase for & kunne

gi selektiv respons, der man blant annet definerer
formdlet med skrivingen, modellerer eksempeltekster
og drefter kriteriene for vurdering. En slik farskrive-
fase gir ikke bare eleven retning i skrivingen sin, den
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er med og bestemmer responsfokuset for laereren. En
tilbakemelding der leereren har markert alle komma-
feil og fraveerende dobbeltkonsonanter vil muligens
veere funksjonell respons hvis formalet med skrivin-
gen er utvikling av tegnsetting og ortografi, men
ikke hvis malet var & gve pa argumentasjon.

Flere skriveforskere i Norge antar at eleven er tjent
med respons pd ferdigheter der han eller hun er

pa glid (Hertzberg 94). Det & gjore "feil" nar man
skriver, kan veere forsgk pa & mestre noe man ikke
ennd mestrer. Hvis formalet med skriveoppgaven er

& skrive seg inn en fagdiskurs i historie gjennom en
argumenterende tekst, vil de haltende forsgkene pa

a bruke fagterminologi og det diffuse skillet mel-
lom elevens sprak og sitert stoff, veere omrader der
eleven er pa glid, omrader han praver pa & mestre,
og dermed omrader det vil vaere relevant a gi respons
pa (Overrein & Smidt 2009). Den gode tilbakemeldin-
gen hjelper eleven & tette gapet mellom det niviet
eleven er pd og det nivaet han skal opp pd, noe som
0gsd innebeerer at det har liten hensikt & fokusere pa
omrader der eleven er langt unna & na malet.

Tesen om at respons ma veere selektiv, handler om
individuell og differensiert oppleaering - tilbake-
meldingene ma tilpasses det skriveutviklingsnivaet
eleven er pd. Samtidig som tilbakemeldingene er
individuelt tilpasset elevens niva og formalet med
den konkrete skriveoppgaven, bgr tilbakemeldingene
ta hensyn til noen mer overgripende normer for
hvilket skriveutviklingsniva for eksempel tredjeklas-
singen og niendeklassingen ber vaere pa. Selv om det
nadvendigvis alltid vil vaere individuelle forskjeller i
en klasse, forventer vi ulik mestring nar det gjelder
sjangerbevissthet, tekstbinding, mottakersensitivitet
pé hos den nevnte tredjeklassingen og niendeklas-
singen, og disse forventningene ma vi synliggjore
gjennom den responsen vi gir.

Tese 3. Respons mé vaere en dialog
mellom skriver og responsgiver

Idealet om & gi selektiv og tilpasset respons pa
elevtekster kan forankres i Vygostskijs teori om at
undervisingen m3 rette seg mot sonen for neer utvik-
ling. Hovedkilden for & fa tilgang til elevens sone for
naer utvikling nar det gjelder skriveutviklingsniva, er
lesing av elevteksten. Elevens tekst er en materiali-
sering av elevens skriveutviklingsniva (Igland 2009).
Men fordi skrivekompetanse er en sd kompleks og
sammensatt ferdighet, vil responsgiver veere tjent
med en dialog med eleven om teksten. Sparsmél av
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typen: "Hva er du forngyd med i teksten din?", "Hva
har du prgvd & fa til?" og "Hvilke deler av teksten
er du ikke forngyd med?”, kan hjelpe responsgiver &
finne eleven "der han er". | tillegg vil en slik dialog
styrke elevens selvinnsikt i egen skriveutvikling og
tekstkompetanse.

At respons bgr foregd i dialogform, betyr ikke at den
ngdvendigvis mé veere muntlig - selv om den gjerne
kan veere det. Ved & snakke med eleven om teksten,
far man en mye bredere innsikt i elevens stisted og
selvinnsikt som man kan bruke til & diagnostisere
skriveutviklingsnivaet. Men elevenes selvevaluering
kan gjerne foregé skriftlig, der de for eksempel
skriver loggtekster som kommentarer til de skoletek-
stene de har skrevet.

Respons som dialog betyr ogsa at det ligger et
dialogisk prinsipp til grunn for tilbakemeldingen. Det
innebaerer at responsgiver og elev gar inn i forhand-
linger om den aktuelle teksten. Denne forhandlingen
mé ta utgangspunkt i formalet med skrivingen, og
her m3 ogsa responsgiveren - selv om han er en kva-
lifisert leser - vaere villig til & se at det er ulike méater
& nd dette formalet pa. Slike generelle rad finner

vi igjen i mye av forskingen pé lzererrespons, blant
annet hos Richard Straub, som oppsummerer to tiars
responsforsking i falgende velmente rad til respons-
giveren: Lag en konversasjon ut av kommentarene
dine. Skap en dialog med eleven i teksten. Ikke ta
kontroll over teksten: istedenfor 3 projisere din egen
agenda over pa elevteksten, ber responsgiver tilret-
telegge og hjelpe eleven til & realisere sine hensikter
(Straub 2000: 23).

Tese 4. Respons ma motivere for
revidering av elevteksten

Tese fire handler ikke s& mye om hvordan man gir re-
spons, men mer om det holdningsskapende arbeidet
som ma ligge til grunn for at tilbakemeldinger skal
veere en laeringsfremmende aktivitet. Mange effekt-
studier sldr fast at respons er effektiv s& lenge eleven
ikke oppfatter tekstbearbeiding som straff. Det har

i hovedsak to konsekvenser. For det farste ma det
jobbes med holdningene blant elevene om at alle
tekster kan forbedres, det ma skapes en forstaelse for
at skriving er en prosess. At ikke bare ferske skri-
vere, men sarlig erfarne skrivene - de mest erfarne
forfattere - skriver tekstene sine mange ganger, og
at de fleste forfattere er avhengig av respons for

a utvikle tekstene sine. P& dette omradet har den
teknologiske utviklinga hjulpet; det er lettere a skape
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positive holdninger til tekstrevidering for elever som
skriver med tekstbehandlingsprogram enn elever som
ma skrive om hele teksten for hand.

For det andre ma laerere og elever innarbeide en
distinksjon mellom formativ og summativ vurdering.
Formativ vurdering er underveisvurdering. Det er en
tilbakemelding pa en tekst i prosess og peker fram-
over mot forbedrings- og utviklingspotensial i denne
teksten. Ved formativ vurdering inngdr laereren en
kontrakt med eleven om utsatt bedgmmelse - det
er respons i forkant av leering. Summativ vurdering
er bedemmelsen av det ferdige produktet - det
avslutter leeringsprosessen. Vi kan bruke suppesma-
king som metafor for denne forskjellen: Nar kokken
smaker pa suppen er det en formativ vurdering han
foretar, han smaker ikke for & bedemme det ferdige
produktet, men for 4 foreta en analyse for & vite hva
som ma gjgres for at resultatet skal bli best mulig.
Néar restaurantgjestene smaker pa suppen er det en
summativ vurdering, det er det ferdige produktet
som bedgmmes.

| det daglige virke som responsgiver pa elevtekster
blander vi for ofte rollen som kokk og restaurant-
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gjest. Vi skriver sluttvurderinger pa tekster der vi
begrunner bedgmmelsen med tips og momenter for
prestasjonsforbedring: "Neste gang ma du stramme
opp argumentasjonen!”, "Kan du f3 til en mer spen-
nende innledning?" eller " Kan du vise hva som skjer i
novellen istedenfor 3 fortelle?”. Denne sammenblan-
dingen er uheldig pé flere mater. Fordi rddene om
forbedringspotensial er s knyttet til den konkrete
teksten (se ovenfor), kan eleven vanskelig gjore

dem om til generelle skrivetips han kan ta med seg i
neste skrivesituasjon. Dessuten vil ssmmenblanding
av den formative og den summative vurderingen,
innebaere en fare for at den summative vurderingen
vil dominere. Nar elever far bdde karakter og kom-
mentar samtidig, er det sveert vanskelig & fa dem til 3
bruke den formativt tenkte veiledningen som ligger i
leererkommentaren (Krogh 2008: 66).

Et annet viktig moment for & skape motivasjon for
revisjon, er selvsagt innholdet i responsen som gis.
Skal vi motivere en elev til 4 revidere sin tekst, ma
vi som responsgivere veere tydelig pd kvalitetstrekk
ved teksten slik at eleven far lyst til & forbedre den.
En elev som strever med & utvikle argumenter i sine
tekster, vil lettere ta fatt pd denne revideringen hvis
responsen har gitt eleven en forstaelse for at andre
deler av teksten fungerer godt.

Tese 5. Respons ma veere forstaelig og
leringsfremmende

| tese fem skal vi veere mer konkrete og se pa hvilke
typer kommentarer som har vist seg effektive. Og vi
vil begynne med det som skulle veere opplagt: Kom-
mentarene ma veere forstaelige for eleven. Flere ulike
studier av laererrespons viser at elevene rett og slett
ikke forstar tilbakemeldingene de far pa tekstene
sine (Kronholm-Cederberg 2009). Tilbakemeldingene
er uforstielige av flere grunner. Det gjelder dels noe
sd elementaert som at elevene ikke kan forstd hand-
skriften til laereren. Men slike studier innebzerer ogsa
mer komplekse utfordringer til 0ss som responsgivere
enn handskriften. Elevene klarer ikke a nyttiggjare
seg leererkommentarer fordi intensjonen ikke lar seg
forstd. Dette henger bdde sammen med det vi har
beskrevet som skrivingens kompleksitet, men ogsé

at en elev som skriver en tekst har en "indre forsta-
else” for at den teksten han har skrevet til den gitte
skriveoppgaven er fyllestgjgrende - hvis ikke hadde
han skrevet den pa en annen méate. Utvikling av
skriftkyndighet innebaerer & kunne ga inn som kritisk
leser av sin egen tekst for & se forskjellen mellom den
intenderte teksten i elevens hode, og teksten slik den
foreligger.
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Som en fglge av vanskeligheten med & forstd lee-
rerresponsen, er det kanskje ikke overraskende at
margkommentarer framstar som mer effektive enn
sluttkommentarer. Margkommentaren er forankret i
konkrete tekstpassasjer pa ord- eller setningsniva, og
de er lettere & forstd enn sluttkommentarer som ofte
sier noe om teksten som helhet pa et mer overordnet
plan. Det kan ogsa veere et problem at kommentaren
er generell, selv om den er forankret i et spesifikt
avsnitt. Skriver man "darlig flyt" eller "uklart reson-
nement" i margen til et avsnitt, skal eleven veere
kommet langt i sin skriveutvikling hvis han kan gjare
noe ut av denne responsen. Margkommentarer er ef-
fektive, men forutsetningen er selvsagt at kommen-
taren er sa konkret at den kan forstas, og at eleven
gis mulighet til & bearbeide teksten.

Videre viser studier at mye av responsarbeidet er vel-
dig formalorientert. | en studie av responskulturen i
det danske gymnaset, framstar lsereren mer som kor-
rekturleser enn som skriveveileder (Rosenberg 1997).
Rosenberg viser at i 65 % av de kommenterte stilene
han har sett pa er sa 4 si alle kommafeil rettet, og sd
4 si alle skrivefeil er rettet i 95 % av materialet (Ro-
senberg 1997: 97). Dette viser en responskultur som
verken er hensiktsmessig eller leringsfremmende.
Det & rette feil i en tekst som ikke blir revidert er
ikke effektiv respons. En alternativ strategi kan veere
a markere feil i margen eller rett og slett be eleven
finne formalfeil selv. Dette innebaerer at laereren ser
forskjellen mellom kunnskapsfeil p4 den ene siden
og utfaringsfeil pa den andre. En fjerdeklassing som
i drillavelser med dobbelt konsonant viser at hun
mestrer dette til fulle, kan i neste skoletime skrive

en fortelling som er fullstendig blottet for denne
formalkompetansen. Eleven besitter kunnskapen,
men befinner seg pa et skriveutviklingsstadium som
gjor at andre kognitive prosesser enn formalkom-
petansen har prioritet nar han skriver. Tilrettelegger
man imidlertid for at eleven far lese sin egen tekst

i etterkant, gjerne med konkrete fgringer om & se
etter manglende dobbelkonsonanter, vil en elev som
besitter denne kunnskapen veere i stand til & finne og
utbedre de fleste feilene selv.

Forholdet mellom ris og ros, er ogsa et tema som
gar igjen i mange av effektstudiene pa respons. Den
prosessorienterte skrivepedagogikken vektla positive
tilbakemeldinger. Gjennom & vise fram til eleven hva
som fungerte godt i teksten hans, gikk man ut fra

at elevene selv kunne ta tak i dette og forbedre de
delene av teksten som ikke fungerte like godt. Nyere
effektstudier pa respons bekrefter mye av ideologien
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i prosessorientert skrivepedagogikk, men viser at
den leeringsfremmende responsen gjerne kan vaere
kritisk sa lenge den er konkret og oppleves relevante
i forhold til skrivesituasjonen (Straub 2000).

Det siste momentet vi skal trekke fram, er at den
individuelle elevresponsen bgr knyttes opp mot

den mer generelle klasseromsdiskusjonen. Teoretisk
undervising i skriving er en vanskelig gvelse; for &
utvikle skriveferdigheter mé elevene skrive. Likevel
viser studier av suksessrike skriveleerere at det fore-
gar en kontinuerlig klasseromssamtale om skriving
og om tekster: man viser fram tekster, man under-
soker sjangertrekk og diskuterer hva som gjgr denne
innledninga god, denne avsnittsmarkeringa uklar osv
(Pressley 2006). A knytte den individuelle elevre-
sponsen opp mot den mer overordnede klasseroms-
konteksten er leeringsfremmende fordi responsen da
lettere vil bli forstatt. Man har utviklet et felles sprak
- et metasprdk - som bade elever og lzerer kan bruke
for & snakke sammen om tekster.

Oppsummering

"Fem teser om funksjonell respons pa elevtekster”
handler om 3 ha en retning pd den responsen vi gir
til elevene for & hjelpe dem i deres skriveutvikling.
Og for & naerme oss en oppsummering pa denne ar-
tikkelen, skal vi stille sparsmalet: Hvorfor er akkurat

respons medisinen vi foreskriver? Vi innledet denne
artikkelen med & fokusere pad hvordan vi skal hjelpe
seksaringen til 4 bli en kompetent skriver som kan
hoppe inn og av ulike skriveroller som kunnskaps-
samfunnet krever av oss. Mange skriveforskere har

i de siste arene sett pd hva som kjennetegner disse
erfarne skriverne, og i denne forskningen er begrepet
revisjonskompetanse sentralt. Det viktigste kjen-
netegnet ved en erfaren skriver er at han reviderer
tekstene sine. Det vil si at skriveren har strategier for
a vurdere og bearbeide teksten sin i forhold til ulike
aspekter som formal, innhold, mottaker, sjanger,
sprék, disposisjon, rettskriving, tegnsetting. Kort
sagt: En erfaren skriver er i stand til & endre alle niva
av teksten. Det som gjar en uerfaren skriver til en
uerfaren skriver, er begrenset kompetanse i 8 revidere
sin tekst. Derfor viser ogsd mange studier at elever
verken reviderer tekstene sine eller far seerlig hjelp til
det av laererne sine (MacArthur 2007).

Hovedgrunnen for & gi respons pa tekster som
elevene ma bearbeide, er nettopp & gve opp deres
revisjonskompetanse. Dette handler om & utvikle
kunnskap om skriveprosesser og om revisjonsproses-
ser pa den ene siden, og at oppleeringa skal bidra til
at eleven utvikler holdninger som gjgr dem positivt
innstilt til & revidere tekstene sine pa den andre.
Som lzerere ma vi aktivt instruere elevene i hvordan
de kan revidere tekstene sine. Dersom vi bare skriver
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merknader i teksten og leverer teksten tilbake til
eleven, er det lite sannsynelig at eleven utvikler re-
visjonskompetanse. Dette gjelder seerlig de som ikke
har gnsket utvikling i skrivekompetansen sin: De har
ofte begrenset forstaelse av revisjon og er usikre pa
hva som er mal og formal for skrivingen sin (MacAr-
thur 2007: 143).

Derfor er det viktig at laererens respons md ha en
form som motiverer eleven til 4 endre pé teksten sin.
Responsen ma veere rimelig for eleven, og her kan
klare rammer for skrivesituasjonen, for eksempel en
forskrivefase som ser skrivesituasjonen i lys av skri-
vetrekanten, vaere til stor hjelp. Nar lzereren sammen
med eleven utformer vurderingskriterier, far man
muligheten til & fokusere pd formalet med skrivin-
gen, og man gir samtidig en retning for hva eleven
skal vektlegge i revisjonsarbeidet. Mange elever
fortaper seg i skrivefeil, formalia eller & fa til en pen
innfaring nar de reviderer tekstene sine. Gjennom
funksjonell respons vil lzereren hjelpe dem med &
fokusere pd mer grunnleggende elementer i teksten
som vedrgrer for eksempel sjanger, oppbygging og
sammenheng.

Helt til slutt vil vi fokusere pa at skriving og revisjon
av tekst forutsetter at man leser teksten samtidig
som man skriver den. For at eleven skal f3 oye pd
egenskaper ved egen tekst som bgr revideres, ma
eleven utvikle lesestrategier som hjelper eleven &
vurdere egen tekst. Revisjon forutsetter altsd at man
gjennom lesing far gye pa det som ber endres i en
tekst, og det forutsetter at man utvikler normer for
tekstkvalitet. Slike normer kan man utvikle gjennom
a lese mange forskjellige tekster og kritisk drgfte
dem sammen med laerer og medelever i den dag-
lige klasseromsdiskusjonen. Likevel, denne kritiske
lesekompetansen kan ikke bare gves i den generelle
klasseromsdiskusjonen eller ved & drgfte andres
tekster; den ma forankres i elevens tekst og elevens
skriveutviklingsniva. A gi elevene funksjonell respons
som motiverer til bearbeiding av tekster, gjgr at de
gver opp denne evnen til & kritisk lese egne tekster
og & overvake sin egen skriveutvikling; det er derfor
god skriveoppleering.
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LASEKONFERENCEN

— DET EVALUERENDE M@DE OM KLASSENS SKRIFTSPROGSUNDERVISNING

AF SIGRID MADSBJERG, LASEKONSULENT, PADAGOGISK PSYKOLOGISK RADGIVNING, BORNHOLMS REGIONSKOMMUNE
HELLE VAABENGAARD, LASEVEJLEDER, PARADISBAKKESKOLEN AFDELING NEX@, BORNHOLMS REGIONSKOMMUNE

Leesekonferencen er et evaluerende mgde om klas-
sens skriftsprogsundervisning og de enkelte elevers
forventede fremgang. Her diskuteres og radgives
om, hvordan leererteamet bedst muligt kan sikre en
differentieret undervisning for alle elever.

For skolerne pa Bornholm har leesekonferencerne
igennem de sidste 15 ar vist sig at vare et verdi-
fuldt veerktgj, der kvalificerer skriftsprogsunder-
vishingen. Alle er glade for maderne, og lererne
har ikke lzengere oplevelsen af at veere til eksamen.
| stedet giver de udtryk for, at de ser det som et
positivt og fremadrettet made, hvor de far mas-
ser af rad, vejleding og gode ideer til den fortsatte
leese-skriveundervisning i alle fag.

Husk hv-ordene

Forud for en leesekonference er det en god idé at
teenke pa Rudyard Kiplings lille digt fra 1902, der
indeholder de relevante, dbne spgrgsmal til laererens
undervisning, som fx:

| keep six honest serving-men.

They taught me all | knew.

Their names are What and Why and When
and How and Where and Who.

Med inspiration fra dette kan man spgrge sig selv:

. Hvad har du undervist i?

. Hvorfor har du valgt det fokus?

. Hvornar skal undervisningen evalueres?

. Hvordan vil du tilrettelaegge undervisningen?

. Hvor vil du leegge fokus i den kommende
undervisning?

6. Hvem har haft udbytte af undervisningen, og

hvem har ikke?

g~ ON =

Hvad, hvorfor, hvorndr, hvordan, hvor og hvem kan
bringes i spil i vekslende reekkefglge og anvendes
som disposition for leesekonferencer, men de kan
0gsé bruges som en indre huskeliste ved samtaler og
klasserumsobservationer.
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Laesekonferencen

Leesekonferencen er et mgde om klassens laese- og
skriveudvikling i forhold til de enkelte elevers res-
sourcer og potentialer - og leererens undervisning.
Pa skoler med en fast klasseteamstruktur vil hele
leererteamet naturligt veere deltagere i konferencen.
Det vil tydeliggere teamets fzelles ansvar for elever-
nes leeseudvikling.

Kernen i konferencen er den kvalificerede og kva-
lificerende samtale om elevernes resultater og de
paedagogiske konsekvenser af laese- og skriveunder-
visningen. Leesekonferencen er ikke blot skolelede-
rens men 0gsa laesekonsulentens og leesevejlederens
platform. Laesevejlederen er bdde madeleder og
ansvarlig for, at der skrives beslutningsreferat, der til
slut godkendes af alle mgdedeltagerne.

Leesekonferencen mé gerne opfattes som en ganske
sarlig og veesentlig begivenhed i savel skolens som
den enkelte lzerers hverdag. Det er ikke en eksamen
med grgn dug og censor; det er et vigtigt made om
den enkelte klasses leeseudvikling og laeseundervis-
ning. Det signaleres ved, at konferencen finder sted
pa skolelederens kontor. Mange skoleledere sgrger
ogsa for, at dette tydeligt signaleres ved fx at servere
kaffe/te, brad og frugt, - som man ger, nir der kom-
mer geester.

Deltagerne i leesekonferencen vil som regel veere
klassens danskleerer, den koordinerende specialleerer
eller en specialleerer, der er fast tilknyttet klassen, en
repraesentant fra skolens ledelse og laesevejlederen,
men kredsen af deltagere kan udvides efter behov.
Det vil ofte veere enten psykologen eller talehgrelae-
reren alt efter, hvilken viden og hvilke kompetencer
der er brug for at supplere med.

Det er en god idé, hvis der pd den enkelte skole
skabes tradition for at afholde laesekonferencer to
gange om aret. P34 den made sikres det, at det bliver
ukontroversielt at afholde konferencerne, ogsa fordi
der afholdes konferencer om alle klasser - ogsd om
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klasser, hvor der tilsyneladende ikke er vanskelighe-
der i forhold til elevernes leese- og skriveudvikling.

Der bgr forud for konferencen foreligger evalu-
eringsmaterialer, sa der er noget konkret at tage
udgangspunkt i. Det kan fx veere resultatopggrelser
fra paedagogiske test og iagttagelsesmaterialer til
vurdering af laesning og skrivning. De anvendte eva-
lueringsmaterialer vil variere efter klassetrin og efter
arbejdet i den konkrete klasse, men vil som oftest
besta af eksempler pa elevprodukter, standardiserede
klasseleeseprgver eller resultater fra de nationale test
i laesning, elevportfolier, elevplaner mm.

Pa konferencen vil der derfor blive diskuteret mal,
midler, metoder, hvilken sammenhang undervisnin-
gen har indgéet i, klassens/skolens arsplan, Feelles
Mal og Trinmal. Hvad er der undervist i? Hvilke
materialer er anvendt? Hvordan er undervisnin-
gen organiseret? Og i det hele taget de didaktiske
overvejelser over samspillet mellem mal, midler og
metoder, der er en ngdvendig forudseetning for en
dynamisk udvikling.

Rollefordeling blandt leesekonferencens
deltagere

Leesevejlederen er mgdeleder og har siledes ansvar
for at magdet afvikles efter de aftalte retningslinjer.
Leesevejlederen skriver referat af magdet.

Dansklcereren/lcererteamet er hovedpersonerne.
Danskleererens vigtigste forudseetninger er kendska-
bet til klassens og den enkelte elevs skrive-laeseun-
dervisning og laese-skriveudvikling. De gvrige leerere
i teamet, der ogsé stgtter op om elevernes laesning i
fagene, far her suppleret deres viden pd omradet.

Den koordinerende specialundervisningslcerer

kan deltage i samtalen med sin seerlige viden om
leesevanskeligheder og kendskab til enkelte elever
samt med sin viden om, hvilke stgtteforanstaltninger
skolens specialundervisning kan tilbyde.

Leesekonsulentens afsaet er skolens laesepolitik, klas-
sens laeseproveresultater ssmmenholdt med Trinmal
for leesning og beskrivelsen af undervisningen.
Skolelederen eller dennes repraesentant, der har det
paedagogiske ansvar, fdr gennem samtalen indsigt i

den enkelte klasses skriftsprogsudvikling.

Det er vigtigt, at de mange deltagere i laesekonfe-
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rencen er helt sikre pd og anerkender sivel egne som
andres roller. Det er ligeledes vigtigt, at det ved alle
leesekonferencer fremgar, at deltagerne har absolut
tavshedspligt, hvis der kommer personfglsomme op-
lysninger frem om elever, foreeldre eller leerere. Skal
der indhentes eller afgives oplysninger til eller fra
anden instans, er det alene skolelederen, der ggr det.
Den af konferencedeltagerne, der sidder inde med
personfalsomme oplysninger om fx omsorgssvigt,
mé derfor rette henvendelse til skolens leder og ad
denne vej indga aftaler om eventuel underretning til
socialforvaltningen.

Efter leesekonferencen

Laesekonferencen retter fgrst og fremmest opmaerk-
somheden mod, hvordan laeseundervisningen kan dif-
ferentieres og dermed ogsa pd, hvilke muligheder for
yderligere differentiering der evt. kan vaere behov for
at iveerksaette. Det md ske i samarbejde med klassens
gvrige leerere, fordi konferencen har fokus pa hele klas-
sens leeseudvikling. Derfor vil det ofte veere nadvendigt
at fglge konferencen op med mgder om enkelte elever
samt med samtaler med elever og forzeldre. P4 disse
mader kan der gives en vurdering af den enkelte elevs
laese- og skriveudvikling og (skrift)sproglige feerdighe-
der, og der kan foreslds sendringer i elevens undervis-
ning, si kravene tilpasses elevens forudseetninger.

Ved afslutningen af den enkelte leesekonference
udfyldes ark med ,Status- og handleplan”, hvor det
fremgéar, hvem der er ansvarlig for, at de indgaede
aftaler ogsé fares ud i livet.

Som opfelgning pa laesekonferencen kan laesevejle-
deren tilbyde at gd med ind i klassen og hjaelpe med
at tilretteleegge den differentierede skriftsprogsun-
dervisning og herigennem inspirere danskleereren el-
ler klassens team til en helhedspraeget undervisning,
sa det sikres, at der undervises i sdvel laesning som
skrivning i hele skoleforlgbet. Det kan fx veere rad-
givning om en differentieret danskundervisning med
bl.a. litteraturpaedagogik, frilaesning eller leesning og
skrivning i de @vrige fag.

Skolelederen vil med baggrund i den indsigt, lsese-
konferencen har givet, have gode forudseetninger for
at kunne treeffe afggrelse om forskellige former for
indsatsmuligheder omkring klassens og den enkelte
elevs skriftsprogsudvikling og derigennem bakke op
om laesevejlederens arbejde. Den koordinerende spe-
cialleerer orienterer pé et efterfelgende mode med
skolens @vrige specialleerere om laesekonferencens
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konklusioner og paedagogiske konsekvenser og serger
for, at eventuelle foranstaltninger bliver sat i vaerk.

Leesevejlederens dilemmaer

Ifolge bekendtgarelsen om uddannelse af lzesevejle-
dere' skal leesevejlederen blandt andet vaere ressour-
ceperson pd skolen vedrgrende sprog- og leeseud-
vikling og kunne vejlede leererne om materialevalg,
indhold og metoder i forhold til den enkelte elev.

Der er i den danske skolekultur tradition for metode-
frihed. Det betyder, at laesevejlederen, der jo samtidig
er kollega, gennem sin seerlige uddannelse skal have
erhvervet en stor didaktisk og metodisk viden om lae-
seprocesteorier og laeeseundervisning samt besidde en
god portion empati for at fa lov til at udfordre den
traditionelle graense for laererens metodefrihed.

Leererne pd skolen skal opleve, at de har fiet en
leenge onsket sparringspartner, der har en teoretisk
tyngde, og som ogsé pé en respektfuld made kan
hjeelpe med at fa gennemfart den ngdvendige dif-
ferentiering af laeseundervisningen i klassen.

Men det kan veere svaert og ind imellem noget af en
balancegang at vejlede kolleger. For hvordan stiller
den enkelte laesevejleder sig, hvis en situation opstér,
hvor ledelsen palaegger hende at vejlede en lzerer,
der ikke ser ud til at have tilstraekkelig styr pa sin
laeseundervisning, og som absolut ikke er interesseret
i indblanding? Og hvordan undgér hun at blive op-
fattet som ledelsens forleengede arm? For at kunne
handtere en sddan situation er det vigtigt, at skolens
ledelse over for bade leerer og leesevejleder har
tydeliggjort, hvilke kompetencer lzesevejlederen har
faet overdraget, og hvilke skolelederen har beholdt.
Det er veesentligt, at leesevejlederen er indforstiet
med denne kompetencefordeling. Laesevejlederen
har ikke, skal ikke have og mé aldrig fa personalean-
svar. Der skal veere en helt klar skelnen mellem den
undervisningsmaessige radgivning og vejledning og
det ledelsesmaessige ansvar, for at skolens ydelse er i
overensstemmelse med geeldende regler, normer og
forventninger.

Eksempel pa opfelgning pa
lesekonference i en 8. klasse
- En beretning fra det virkelige liv

Nar selve leesekonferencen er afviklet, skal laesevej-
lederen samle trddene og folge op pa de aftaler, der
blev indgdet ved laesekonferencen.
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P& arket "Status- og handleplan” blev eleverne ind-
delt i fire grupper:

Gruppe 1: Elever, der kan klare stgrre udfordringer

Gruppe 2: Elever, der opfylder trinmal

Gruppe 3: Elever, der har lidt brug for hjeelp

Gruppe 4: Elever, der har brug for en seerlig malrettet
indsats.

Dette giver laesevejlederen et overskueligt veerktgj
til at tilgodese alle elevers leeringsbehov - eventuelt
ved at organisere niveaudelt undervisning pa tveers
af klasserne.

Pa leesekonferencen i denne specielle 8. klasse skulle
der arbejdes med tiltag, der styrkede forforstielse og
elevernes laeselyst. Endvidere kom det frem, at der
var stor spredning i elevernes laesehastighed. | klas-
sen var der ogsa en del uro, som man skulle forsgge
at minimere ved mere (leerer-Jopleesning i klassen
samt brug af klasseledelse i forbindelse med laesnin-
gen. Gruppe fire skulle endvidere klaedes pa brugen
af kompenserende veerktgjer, da de ikke magtede

at leese de ggede tekstmaengder. De kan sd i stedet
bruge deres kreefter pa at forholde sig fagligt og
kritisk reflekterende til indholdet i teksterne.

Dansklzereren efterlyste hjeelp til hele teamets
arbejde med faglige laesning. Klassen fik derfor

B,

tilbudt et fagligt lsesekursus, hvor laesevejlederen
stod for undervisningen - en faerdig pakke, hvor der
arbejdes ud fra en leese-skrivemodel, hvor eleverne
blev praesenteret for en faktagenre, for eksempel en
instruerende tekst.

Ny laesning

Praesentati
on
af teksttype
Leering Samtale
Forstaelse Laesning
0g
skrivning

Skrivemodel udarbejdet af leesevejlederne Birgitte
Blomgren, Lene Nielsen, Lisbeth Haahr Pedersen og
Helle Vaabengaard i forbindelse med “Projekt Turbo-
dansk” 2010 pd Bornholm




Nér det er leesevejlederen, der skal std for denne un-
dervisning, er det bade for at inspirere underviserne i
klassen og for at efterleve evidensbaseret viden, der
viser, at det styrker undervisningen, at laesevejlederen
er med ude i klasserne.

Elevernes forforstaelse

Forforstdelsen blev styrket gennem samtale ud

fra associationer og sammenligninger med andre
tekster, som klassen havde arbejdet med. Vi disku-
terede bl.a. emne, titelvalg, forside, bagsidetekst
og overskrifter. De vidste nu, hvilke "skuffer" der
skulle dbnes for at hente forhdndsviden, og hvor de
efterfolgende skulle lagre deres viden. (Ofte styrkes
forforstielsen og hukommelsen ved at medbringe
en 3D-model. Skal der eksempelvis laeses og arbej-
des med en tekst om gedden, kan det veaere en god
idé at medbringe en udstoppet gedde. Mange har
aldrig set sddan en! Herved undgds ogsd sammen-
blanding med geden).

Genreforstaelse

Genrernes kendetegn og formél blev introduceret
gennem samtale og teksteksempler. Det var vaesent-
ligt at ga i detaljer med bade opbygning og sprog.
Malet var, at eleverne herved blev bevidste om,
hvordan de kunne finde oplysninger hurtigst muligt.
Herefter skulle eleverne laese et eksempel, hvor de,
for de startede leesningen, fik at vide, at leeseforma-
let var 'fokus pd genren’ Efter endt lzesning disku-
teredes genrekendetegnene, og de fandt eksempler

i teksten. Derefter skulle eleverne selv producere en
tekst i den givne genre, sa de fik lzest, talt og skrevet
om de specifikke genretraek. Det gav dem indsigt i og
erfaring med genrernes formal og konkrete brug i og
uden for skolen.

Leesevejlederen satte ogsd et 'genrememory’ i gang
for at sikre, at alle eleverne nu havde styr pa de for-
skellige genrer. Godt tyve plastiklommer blev spredt
ud over skolegdrden, hvorpd makkerpar blev sendt
af sted. I hver plastiklomme var et billede af fx en
svamp, et hus, en hest, en torsk, og oven for billedet
var en tekst skrevet i en bestemt genre. Eleverne blev
bedt om at finde plastiklommen med fx "torsken’,
leese teksten, diskutere genren og melde tilbage til
lereren, hvad de havde fundet ud af. Havde de faet
diskuteret sig frem til den rigtige genre, blev de
sendt af sted efter en ny plastiklomme. Ellers matte
de retur til opgaven og diskutere igen. Eleverne
meldte efterfalgende tilbage, at pa denne made,
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var det meget lettere at leere at kende forskel pa de
forskellige genrer!

Leeselyst

| 8. klasse var der en starre del af elevgruppen, der
havde mistet lysten til leesning og skolearbejde gene-
relt. Det tiltag, vi valgte, var at indgé et samarbejde
med skolebibliotekaren. Vi interviewede eleverne og
udarbejdede en liste med de genrer, eleverne synes
om. Bgger i massevis i de valgte genrer blev hentet
ind i klassen og blev de bgger, som eleverne laeste i
det 'laeseband’, der hver morgen kgrer pé skolen. Ofte
blev bagerne ogsé taget med hjem, 'fordi de lige var
sa speendende’ Eleverne oplevede nemlig, at de laeste
bager, der emnemaessigt faktisk interesserede dem.
Samtidig sergede larerne ogsa for, at bggerne pas-
sede til hver elevs aktuelle laeseniveau. Det sikrede
flow i leeseprocessen.

Laesehastigheden blev traenet ved 5-5-5-traening.
Leesevejlederen havde forud udformet skemaer inspi-
reret af "Lees pd." Fordelen ved dette ark er, at udvik-
lingen i elevernes laesetempo bliver meget synlig fra
gang til gang, hvilket ofte er motiverende

Der var i denne klasse brug for en mere konsekvent
klasseledelse i forbindelse med laesningen, nar det
samtidig forventedes, at eleverne skulle veere feerdige
pa samme tid.

Derfor valgte vi at lade eleverne arbejde i grup-

per med en konkret tekst og med elementer fra
Cooperative Learning, hvor fx en elev er oplaeser,

en sammenfatter, en giver overskrift og en giver
kvalificerede bud pa fortseettelsen. En anden tilgang
kan veere, at leereren laeser teksterne hgjt i klassen,
sdledes at hele klassen vil veere klar til at gé i gang
med det videre arbejde samtidigt.

Kompenserende veerktgjer til elever i
lesevanskeligheder

Der var desuden en mindre gruppe i klassen, der
havde brug for en saerlig malrettet indsats. Disse
elever har IT-vaerktgj som hjeelpemiddel, fordi de har
sveert ved at honorere de laesekrav, der er pa klasse-
trinnet. Eleverne (og laererne) skal huskes pa at bruge
de kompenserende [T-veerktgjer i samtlige fag, hvor
der skal skrives eller laeses. Derfor ma hele lzerer-
teamet bakke op om dette ved at huske eleverne pa
computeren og fastholde kravet om, at de skal veere
logget pa.
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Tidligere havde det vaeret danskleereren, der satte sig
ind i programmerne, men det var et vigtigt tiltag at
introducere alle skolens larere for vaerktgjerne. Des-
uden viste det sig at veaere en god ide at udarbejde en
lille folder om programmulighederne og introducere
dem pa et paedagogisk rddsmade.

Eleverne fik ogsa en folder med hjem til foraeldrene,
s& de kunne fa vejledning i at downloade program-
merne, s& de kunne bakke op om deres barns brug
af veerktgjerne. Men for det skete, fik foraeldre og
elever et kursus i brugen af veerktgjerne i skolens
'Styrkecenter. Her fik de vist, hvordan de kunne
podcaste og downloade lydbgger fra biblioteket, s&
de 0gsé kunne 'leese med grerne’

Elever der har brug for - og krav pa -
storre udfordringer

Leesevejlederen skal selvfglgelig have fokus pd alle
elever, men en serlig opgave er de elever, der kan
klare storre udfordringer. Der var ogsa en gruppe
elever i 8. klasse i denne kategori. Hvis disse elever
ikke bliver udfordret, bliver de ofte mindre ambi-
tigse og i dette tilfeelde larmende. Udover at styrke
lystleesningen som beskrevet tidligere ma kravene til
disse elever hgjnes. Ikke saledes at eleverne skal lave
ekstra opgaver, da det ofte opfattes som straf, men
de skal have mulighed for at fordybe sig yderligere.
Eksempelvis er der jo ingen grund til, at disse elever
arbejder med personkarakteristik, hvis de allerede
viser god forstaelse for romanens personer og ved,
hvordan en karakteristik laves. Der skal laves andre
og mere udfordrende opgaver til denne gruppe -
eksempelvis kan der arbejdes med intertekstualitet
og inferenser.

Leesevejlederen hjeelper siledes lererteamet med at
differentiere undervisningen, sé alle elevers behov
tilgodeses. Det er vigtigt, at skolelederen bakker op,
og at det sker i samarbejde med skolens specialun-
dervisningslaerere.
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RUNNING RECORD

EN SYSTEMATISK OG DETAUERET IAGTTAGELSE AF LASEADFARD

AF KIRSTEN WANGEBO, READING RECOVERY TRAINER, PROFESSIONSH@JSKOLEN UCC, CENTER FOR LASNING
VED INSTITUT FOR DIDAKTIK OG LARING.

Leereren tager en Running Record af elevens
hajtleesning af en tekst.
Foto: Kirsten Wangebo

| denne artikel indleder jeg med et kort rids af
baggrunden for evalueringsveerktgjet Running Re-
cord (Clay 2000, 2002), som er et evalueringsma-
teriale designet til at hjeelpe undervisere i klasse-
undervisningen og i den individuelle undervisning
med systematisk at observere elevens laeseadfeerd
eller problemlgsningsstrategier, mens han eller hun
leeser en sammenhangende sken- eller faglitterser

tekst hgjt. Dernaest beskriver jeg, hvad en Running
Record er, hvordan den tages og formalet med at
bruge den. Endelig beskriver jeg, hvilke forudseet-
ninger og overvejelser der skal til for at opna en
brugbar og troveerdig registrering og analyse. Jeg
illustrerer med eksempler undervejs.

Baggrund

Running Record betyder helt bogstaveligt lgbende
registrering eller lobende optegnelser. Gennem drene
er Running Record (Clay 2000, 2002) blevet et be-
greb, der daekker over én bestemt form for lgbende
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registrering, nemlig registrering af elevens adfaerd og
problemlgsningsstrategier ved hgjtlaesning. | resten
af artiklen bruges glosen Running Record og formu-
leringen at tage en Running Record.

Running Record er designet og udviklet af Dr. Marie
Clay tilbage i 60-70erne. Den blev konstrueret i for-
bindelse med en omfattende langtidsundersggelse af
begynderlaesning af 100 elever i fgrste klasse i New
Zealand. Underspgelsen var styret af spargsmélet:
"Hvor tidligt i leeseprocessen kan man se, at barnet
er ved at komme ud af kurs?" (Clay 1982). | hab om
at kunne afdaekke dette, valgte man at registrere
elevernes skriftsproglige lseringsproces ugentligt i
lobet af deres farste skoledr. Forskningsprojektet var
inspireret af metoder fra udviklingspsykologien, som
gor det muligt at observere, hvordan bgrn arbejder
med at problemlgse komplekse opgaver. Et andet
mal var at bringe forskningen ind i klassevaerelset, sa
nogle af de teknikker til observation, der anvendtes
af forskeren med stort udbytte, kunne anvendes af
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Denne artikel er skrevet af Kirsten Wangebo,
Center for Leesning ved Professionshgjskolen
UCC. Kirsten Wangebo underviser pa kurser og
uddannelser, der relaterer til leesning og skriv-
ning bade i almen- og specialundervisningen.
Hun blev i 2001 uddannet Reading Recovery
Trainer pa The European Reading Recovery Cen-
tre ved The Faculty of Early Childhood, University
of London. Hun leder nu det danske Reading Re-
covery Center pa Professionshgjskolen UCC og er
ansvarlig for uddannelsen af Reading Recovery
(RR)-lzerere i Danmark, for kvalitetssikringen af
RR-undervisningen pa de mange RR-skoler rundt
om i landet, for dokumentation af RR-resulta-
terne og for oversattelse og videreudvikling af
Dr. Marie Clays forskning om begynderlaeseun-
dervisning og afdaekning af leesevanskeligheder
til gavn for det danske skolesystem. Den forste
danske bearbejdning af Marie Clays tekster var
Concepts about Print: Bgrns fornemmelse for
skriftsprog (Clay og Wangebo, 2005).

underviseren til at opstille hypoteser om, hvordan
man kunne tilrettelsegge en bedre og mere effektiv
undervisning bade for den enkelte elev og for elev-
grupper pa klasseniveau.

Konklusionerne var:
Den professionelle og effektive leerer skal

® som en del af sin undervisning planleegge at
observere ngjagtigt, hvad eleverne laerer

® |aere at beskrive i preecist sprog den observerede
adfeerd, og hvad dette matte indikere

® kunne fremleegge mulige hypoteser om elevernes
skriftsprogslering for kolleger og diskutere dem,
uanset om man er enig eller uenig og reflektere
over de undervisningsvalg, som han eller hun
konstant treeffer.

Efterfglgende blev Running Record sammen med
andre forskningsveerktgjer fra denne undersggelse
bl.a. Barns fornemmelse for skriftsprog (ibid) et
evalueringsredskab for laeseundervisere i undervis-
ningen af begynderlaesere. Running Record er nu et
naturligt evalueringsredskab for modersmalsleerere i
almenundervisningen, for undervisere i tidlig indsats
og i specialundervisningen i engelsk-, spansk- og
fransktalende omrader verden over og siden 2002
0gsd i Danmark. Running Record evalueringsveerktg-
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jet anses for at veere den hidtil mest nyttige teknik
til at dokumentere tidlige leeseprocesser (Johnston
1996).

Den danske Running Record

Vi har i Danmark indtil videre besluttet at fastholde
det oprindelige navn: Running Record for at sikre,

at materialets autentiske observations- og analy-
sepotentiale fastholdes. Det er vores erfaring, at
individuelle forsag pa tilpasninger af forskellig art fx
udeladelse af analysedelen reducerer dette vaerktgj
til et traditionelt fejlopteellingsinstrument. P& den
made udvandes de muligheder, som den autentiske
version tilbyder laererne.

Marie Clays autentiske Running Record er beskrevet i
An Observation Survey of Early Literacy Achievement
(2002). Her kan man i detaljer laese om konventio-
nerne og brugen af Running Record. Denne artikel

og undervisningen af laerere tager udgangspunkt i
registreringssystemet og analysen herfra. Det funge-
rer lige s& godt og entydigt i Danmark som i andre
lande. Running Record er nu under forberedelse til
udgivelse i Danmark.

Hvad er det sarlige ved Running
Record?

Running Record er et evalueringsmateriale designet
til at hjeelpe underviseren med systematisk at obser-
vere elevens laeseadfaerd eller problemlgsningsstrate-
gier, mens han eller hun laeser en ssmmenhaengende
skan- eller faglitteraer tekst hgjt. Dette skal ses i
modsaetning til andre test, der undersgger delomra-
der i isolation inden for laesning, fx bogstavkendskab,
fonemkendskab, ordkendskab eller manipulation af
ord, selvom der i laeseundervisningen stgrstedelen af
tiden leeses sammenhangende tekster. Hvis Running
Record tages systematisk, har vi evidens for, i hvor
hgj grad eleverne kan bruge deres viden om bogsta-
ver, lyde og ord til at forstd en tekst (Clay 1991).

Running Record kan med fordel anvendes af bade
dansklzerere, specialundervisningsleerere og fagleaerere
pa alle elevgrupper i hele skoleforlgbet og tages pa
alle teksttyper.

Running Record har tre formél

1. Registreringerne kan bruges til at vejlede lcereren
i planleegningen af undervisningen
Hvis leereren gransker registreringerne ngje og
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analyserer dem, kan han se, hvad eleven kan,
hvad eleven naesten kan (partially known), og
hvad eleven har brug for at laere for at komme
videre. Det kan hjeelpe laereren med at treeffe
velunderbyggede valg i planleegningen af under-
visningen. Og registreringerne gor det muligt for
leereren at beskrive den observerede adfaerd.

2. Registreringerne kan bruges til at vurdere tek-
sters sveerhedsgrad
Nar rigtighedsprocenten er udregnet, kan man
vurdere, om teksten er for sveer (under 90%,
dvs. under 90% af tekstens ord er laest korrekt),
undervisningsegnet (mellem 90 og 95%) eller for
nem (over 95%). Disse informationer kan bruges
til at sikre, at eleven laeser bager af passende
sveerhedsgrad.

3. Registreringerne kan bruges til at opfange
udvikling
Man kan ogsd sammenligne sine registreringer af
den samme elev over tid, eller man kan sammen-
ligne én elevs registreringer med andre elevers,
hvis man bruger den samme standard, ndr man
a) registrerer
b) beskriver, hvad man har observeret
¢) udregner rigtighedsprocenten
d) fortolker registreringerne.

Nar man observerer og registrerer en begynderleesers
leeseadfaerd regelmaessigt, kan man se, hvordan ele-
ven finder nye veje til at problemlgse, ndr han mader
ord, han ikke umiddelbart kan laese, og hvordan
leeseudviklingen forlgber; om den udvikler sig til-
fredsstillende eller er "lgbet af sporet’. Her beskrives

i grove treek med fare for oversimplificering en lang
og kompleks laeseudviklingsrejse med markante skift
og &ndringer undervejs i det, en elev kan. For mange
elever starter denne udvikling allerede for skolen:

| starten, nar eleven sidder med en tekst, forteel-

ler han en historie, inspireret af billederne og sin
omverdensforstaelse. De ord eleven siger, matcher
ikke de trykte ord pa tekstsiden. Han “digter’, men
opfarer sig som leeser. Senere, ndr han har opdaget,
at alt det, der star pa tryk, bestemmer, hvad man
siger, fx at den enkelte klump “krusseduller” har visse
grafiske og lydlige repraesentationer, og at raek-
kefalgen af disse bestemmer det enkelte ord, bliver
der gradvis stgrre overensstemmelse mellem det, han
leser og det, der star. Han leerer sig undervejs mere
gkonomiske mader, dvs. hurtigere og mere effek-
tive mader at leese pa, der samtidig understgtter og
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fremmer leeseforstdelsen. Passagerne med flydende

leesning bliver lengere og laengere, og der ses ingen
eller ganske fé selvkorrektioner. | skolen har leereren
mulighed for at iagttage denne udvikling typisk fra

skolestart og frem, men udviklingen og udviklings-

takten er forskellig fra elev til elev. Running Record
kan opfange denne udvikling.

Det er meget enkelt at tage en Running Record.
Leereren seetter sig ved siden af eleven. Prgv at skabe
en tryg og uformel stemning. Leereren benytter de
vedtagne regler for registrering og kan blot benytte
et blankt stykke papir eller et fortrykt tomt registre-
ringsark med plads til analyse. Det er ikke n@dven-
digt, at man har en forlags-fortrykt kopi af teksten.
Man bgr i stedet tage udgangspunkt i den tekst, der
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er relevant for eleven netop nu. En fortrykt tekst pa
registreringsarket kan endog veere en haemsko, fordi
der tit ikke er plads nok til at registrere kompleks
leeseadfeerd. P4 denne méade kan man tage en Run-
ning Record hvor som helst - pa en hvilken som
helst tekst, som er relevant netop nu - og ndr som
helst det falder naturligt enten i klassen eller i den
individuelle undervisning. Og leereren behgver ikke at
forberede sig. P4 den made bliver det meget fleksi-
belt og ukompliceret at tage en Running Record.

Ngglen til preaecise registreringer er standardiseret
administration og registrering. Man anbefaler at bru-
ge de standardiserede konventioner til at registrere
elevers leeseadfeerd og brug af problemlgsnings-
strategier. Det skal dog bemaerkes, at de muligheder,
dette notationssystem giver, kun kan udnyttes fuldt
ud, hvis laereren har leert at tage en Running Record.
At lzere at tage, analysere og tolke en Running
Record handler ikke bare om at seetter hakker, skrive
forskellige vedtagne stenografiske forkortelser, tegn
og pile. Det indebaerer ogsa, at man skal vaere sig
bevidst om sit lsesesyn og sin teori om, hvordan barn
tilegner sig laesning, hvis man skal udnytte analyse-
og tolkningspotentialet i Running Record. Og det
kraever gvelse og tid at lzere at lave en valid registre-
ring og analyse. Dette laeres bedst pa kurser og under
vejledning af en erfaren kollega.

| det folgende redeggres for begrundelserne og for-
udszetningerne for at registrere elevers laeseadfaerd
systematisk.

En Running Record bruges til systematisk observa-
tion og registrering af individuel hgjtlesning, men
ikke stilleleesning. Den modne laeser lzeser almin-
deligvis inde i sig selv. Al problemlgsning foregar
lebende, mens der laeses, og kun laeseren selv er
bevidst om, hvornér han eller hun skifter gear - gar
ned i leesehastighed, nar der er et ord, der umid-
delbart ikke kan laeses, eller meningen med teksten
glipper. Maske finder han en lgsning eller opgiver og
springer problemet over, fortseetter og skifter igen
til et hgjere gear. Problemlgsningsprocessen under
stilleleesning kan kun beskrives ved selvevaluering.
Det er ikke muligt for en underviser at evaluere stil-
leleesning. Heldigvis laeser begynderlaesere tit hojt af
sig selv, selv om man beder dem om at laese inde i sig
selv. Selv om hgjtlaesning og stillelaesning ikke er det
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samme for den modne laeser, fordi de har forskellige
formal, er det muligt at observere og registrere de
sproglige processer, som foregar inde i leeseren ved
hgjtleesning. Denne vurdering kan dog kun blive en
tilneermelse af leeserens mentale aktivitet. Men der
er tilstreekkeligt meget tilfaelles ved hgjtleesning og
stilleleesning, til at man kan analysere elevens hgjt-
leesning og dermed kan forstd den made, den enkelte
leser processerer skriftsproget pd, nar han eller hun
laeser. At tage en Running Record handler saledes om
at kunne opfange, hvad eleven ggr, nar han eller hun
laeser en tekst hojt.

Den erfarne leeseunderviser i begynderlaeseunder-
visningen lytter ofte til elevernes hgjtlaesning og far
derfor en fornemmelse af de strategier, der anvendes,
og viden om, hvor eleven er i sin leeseudvikling. Men
generelt er det ikke tilstraekkeligt bare at lytte til
hgjtleesningen og stole pd sin hukommelse. Hukom-
melsen kan glippe og kan ikke praesenteres som
konkret information. Man kunne optage elevens
laesning, men det er i leengden alt for besveerligt, og
pa en lydoptagelse kan man ikke se elevens kropssprog
undervejs i leesningen. Tit giver non-verbale reaktioner
meget vigtige oplysninger, som ikke kan opfanges

pa band. Det er langt mere nyttigt at have en grafisk
repraesentation af hgjtleesningen, s man kan fa de
undervisningsmaessige informationer i ét blik og kan
sammenligne tidlige og senere registreringer og samle
registreringerne systematisk. Men skal observationen
vaere valid, stilles der store krav til observateren.

Formdlet med at observere lzeseadfeerd er at f4 et s&
preecist og troveerdigt billede som muligt af, hvordan
en laeser kommer igennem en tekst. Som observatar
ber man derfor vaere meget bevidst om sin rolle og
veere neutral for ikke at pavirke processen undervejs
og dermed resultatet. Hvis man blander sig undervejs i
en Running Record - hjeelper eleven og forteeller ham,
hvad han skal ggre eller retter eventuelle fejl, s er
der intet, der kan overraske under analysen, og den vil
ikke vaere noget veerd. Hvad er det naermere, der kan
veere interessant at lytte efter og fa registreret?

Nar en forfatter har skrevet en tekst, er ordene og
ordenes raekkefglge fastlagt. De stdr trykt pd tekstsi-
den, og ordlyden er ikke til diskussion. Men hvis eleven
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laeser noget andet end det, der stér, eller gar i sta,
rejser det en raekke spgrgsmal. Arbejder eleven aktivt
med at problemlgse eller afventer han, at leereren gor
arbejdet for ham? Og hvordan arbejder eleven med at
finde ud af, hvad der star? Og hvis han laeser, hvad der
star, hvordan kan den made, han laeser teksten pa (fx
indlevelse, intonation, frasering, pauser og betoning)
forteelle, om han laeser med global forstaelse, eller om
der kun er tale om forstaelse (Trabasso & Magliano,
1996, Trabasso & Suh,1993) pa lokalt niveau uden
sammenhang med resten af teksten til trods for
korrekt gengivelse af ordene pa tekstsiden? Kort sagt,
hvad gor eleven for at problemlgse, og hvordan lyder
leesningen? Jo dygtigere og jo mere gvet leereren er
til at lytte, observere og registrere hgjtlaesningen, jo
skarpere bliver hun eller han til at observere flere og
flere aspekter af laeseprocessen. Nar man har taget

en Running Record, skal man kunne “hgre’ lzesningen
igen, ndr man bagefter analyserer den.

En Running Record taget péd hgjtleesning er grund-
leeggende et veaerktoj for fejlanalyse: Hvad er det,
der ggr, at laeseren laeser forkert? Er det muligt at
afdaekke et sarligt system eller mgnster hos den
enkelte, der farer til fejl? Tit er fejl blevet betrag-
tet som noget negativt inden for et laeringssyn,

der veegter rigtig/forkert i det endelige produkt
uden at reflektere neermere over mulige &rsager til
fejlen under processen. Ser man derimod p3 fejl,
der kan give nyttige oplysninger om processeringen
af skriftsproget, dbner der sig nye muligheder for
at kunne hjeelpe barnet videre. Der er en drsag bag
hver eneste fejl, eleven laver. Hvis man kan finde ud
af drsagen, sd ved man, hvordan man bedst muligt
kan bruge sin viden om effektiv lseseundervisning
og undgé at forvirre eleven yderligere. Eftersom fejl
ikke er tilfeeldige, og fordi de for det meste er delvis
rigtige, antyder den pageeldende fejl den type mental
processering, der finder sted, og gar det muligt for
os at undersgge netop det bestemte omrade i den
enkeltes laeseudvikling. En enkelt fejl, der stir alene,
giver feerre oplysninger end et afdaekket fejlmgnster,
0g jo tydeligere dette mgnster er, jo bedre kan den
viden udnyttes i undervisningen.

Folgende to eksempler viser, hvad lzereren kan opda-
ge ved at analysere en Running Record. To forskellige
elever laeste den samme tekst, og det er tydeligt, at
de har brug for hver sit undervisningsfokus.
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Tekst

Klovnen sprang pd

0g pigen sprang pa

og manden sprang pa
og drengen sprang pa
og elefanten sprang pa

og toget
vaeltede.
1. Peters Running Record Analyse af fejl og
selvkorrektioner
Anvendte informationer
Titel: Toget Fejl SK Fejl SK
MSV MSV
v vV Vv
V pilen v Vv
pigen / M| s v
VvV mads Vv Vv /
manden M| s|l Vv
v Vv Vv V
vV vV VvV V¥
vV to
toget / M S| v
vaek /
valtede M S v
4 0 3 4

Peter brugte nogen visuel information fra ordene i teksten, og
han var i nogen grad opmaerksom pd strukturen/syntaksen
(fordi to af de fejl, han lavede, tilhgrte den samme ordklasse,
som godt kunne have stdet pd den plads i saetningen, hen til
hvor fejlen opstod, men det kan diskuteres). Men han reagerede
ikke pd, at det, han laeste, ikke gav mening

2. Thomas Running Record Analyse af fejl og
selvkorrektioner
Anvendte informationer
Titel: Toget Fejl SK Fejl SK
MSV MSV
v Vv V
Vv damen Vv V / M| S|V
pigen
V drengen V V /
manden M| s |V
vV VvV VvV V
vV VvV VvV V
v vognen / M| sV
toget
brasede
veaeltede / Ml sV
4 4 4 o0
Thomas udnyttede sproglige informationer, og hans fejl
afspejlede, at han stgttede sig til mening og struktur/syntaks.
Det virkede ikke som om, han var opmaerksom pd, at der ikke
var over t I llem det han sagde og tekstens
visuelle informationer (fonem-grafem forbindelserne).

Tilpasset fra An Observation Survey of Early Literacy
Achievement (Clay 2002)
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Fejlene registreres, opgares kvantitativt ved opteel-
ling, og rigtighedsprocenten udregnes i forhold

til antal fejlleeste og korrekte ord. Derfra gdr man
over til en kvalitativ analyse af fejlene og opstiller
hypoteser om de mulige informationer, som eleven
anvendte i de fejlleeste ord.

Informationer kategoriseres som

M: meningsstyrende informationer

S: informationer styret af syntaks eller sproglige
strukturer

V: visuelle informationer, som hidrgrer fra grafemer
og grafem-fonemkorrespondancen.

Til sidst ggres antallet af de forskellige benyttede
informationer (M, S, V) op.

Mange har forsggt sig med systemer for registrering
af hgjtleesningsfejl uden at tilleegge selvkorrektionen
betydning. | Running Record anses selvkorrektionen
for at vaere en meget vigtig adfeerd, fordi selvkor-
rektionen saedvanligvis er et tegn p4, at laeseren
krydstjekker de forskellige informationer i teksten.
Dette er en af de ting, der markant adskiller Running
Record fra andre fejlregistreringssystemer. En af de
ting, en laeser gar, er at korrigere sig selv (noteres
som SK = selvkorrektion), uden at nogen har sagt
eller udpeget, at der er noget galt. Og hver gang en
leeser retter sig selv, laerer han noget.

Hvad fér laeseren til at rette? Hvis man vil forklare
denne fejl, kunne man maske spgrge sig selv, om ele-
ven mon rettede sig selv, fordi seetningen "gik i fisk'?
Fordi meningen gik tabt? Eller om eleven ndede at
opfatte, at ordet lgd underligt, og at "sddan kan man
ikke sige pd godt dansk"? Eller var der en uoverens-
stemmelse mellem bogstav-lydforbindelserne i det
ord, eleven laeste og det ord, der indiskutabelt stod
pa siden? Nar sddanne spargsmal dukker op hos den,
der observerer, kan det ikke undgd at saette en raekke
tanker i gang, som fgrer videre til forestillinger om
de kognitive og perceptuelle processer, som matte
foregd inde i laeserens hoved, samtidig med at den
aktive laeser rekonstruerer forfatterens historie. Nar
dette er sagt, er selvkorrektionen ogsa en af de ting,
der er sveerest at fortolke. Det er ikke alle selvkor-
rektionsprocesser, der foregar hgjt. Nar lseseren bliver
dygtigere, bliver han mere og mere i stand til tavst at
rette sine fejl. Det foregar inde i hovedet.
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Antallet af selvkorrektioner teelles ligeledes sam-
men og selvkorrektionsraten udregnes pa en bestemt
made. Efterfglgende suppleres den med en kvalitativ
analyse og fortolkning af elevens problemlgsnings-
strategier. Man vurderer, hvilke ekstra informatio-
ner der forte til selvkorrektionen. Se fglgende to
eksempler:

Tekst 1: Der boede engang en drage oppe i
bjergene.
Mia: Der var [pause] boede engang en drage

oppe i bjergene.

Registrering: V var|sk v vV vV Vv v V
boede

Méske udnyttede Mia sin viden om satnings-
strukturer (syntaks) og maske sin forforstaelse om
eventyrgenren til at forudsige, at 'var kom lige efter
'Der. Men da hun fik gje pa selve ordet, bemeerkede
hun, at ordene ikke svarede til hendes forudsigelse. |
stedet for bogstaverne v-a-r s& hun bogstaverne
b-o-e-d-e. Og det farte til en selvkorrektion. En
sddan reaktion er tegn pa god leeseudvikling. Mia
var dygtig til at forudsige, hvad der métte komme
som det naeste, men hun var ogsd opmaerksom pa
at repraesentere teksten korrekt. Man kalder dette:
selvkorrektion ud fra tekstens visuelle/lydlige infor-
mationer. Men det er ikke altid, at selvkorrektioner
opstar pd den baggrund. Se dette eksempel:

Tekst 2: Pussi var en stor tyk rad kat, som altid
var sulten.
Den var meget gradig.

Nanna: Pussi var en stor tyk rgd kat, som altid

var sulten.

Den var meget gra / dig / dig / gra /
[pause - ser pé leereren] den var meget
gradig.

Registrering: vV v v vV vV vV Vv Vv Vv Vv V

vV vV Vgrd |dig |dig|grd| sk
gradig | | |

Da Nanna kom til ordet gradig, kunne hun ikke laese
det umiddelbart. Méske var hun ikke sa fortrolig
med glosen. Men hun genkendte to orddele i glosen,
som oven i kabet var meningsbarende hver for sig
men ikke i denne kontekst. De gav ikke mening og
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passede ikke med syntaksen. Hun blev forvirret, men
besluttede s at ga lidt tilbage i teksten og genlaese
for at traekke pd meningen. Dette kaldes selvkor-
rektion ud fra tekstens mening. De gode lzesere
udnytter de informationer, der er ngdvendige for at
kunne problemlgse og viser, at de magter at finde en
fornuftig balance mellem de forskellige informatio-
ner i teksten.

Forudsigelse

At kunne forudsige, hvad der kommer som det nze-
ste, er omdrejningspunktet for effektiv leesning. Det
skyldes hovedsageligt, at det er vanskeligt at fortolke
bogstaver og ord uden at kende den kontekst, de star
i (Bruner 1985). Alle modne og erfarne laesere forud-
siger konstant, hvad der kommer som det naeste.

Anden laeseadfaerd

Den opmaerksomme underviser bemaerker ikke kun
fejl og selvkorrektioner, men ogsa ord, der udelades
eller springes over. Nogle gange bliver det oprin-
delige ord erstattet med et andet, som maske lige

sd godt kunne have staet der. Andre gange stopper
eleven og gar tilbage, maske starter han forfra enten
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pa ordet eller gar leengere tilbage. Og andre gange
laeses ukritisk videre, selvom hverken syntaksen er
korrekt, eller det laeste passer med det, der star. Alt
dette registeres i en Running Record.

Problemlgsning

Leereren registrerer ogsa, hvordan eleven problemlg-
ser. Nar en laeser ikke umiddelbart kan laese et ord,
praver han maske at finde ud af, hvad der stér pa
forskellige mader. Maske staver han, lyderer, lydgli-
der eller deler ordet op i starre eller mindre kendte
dele eller starter med de forste lyde og leeser s& hele
ordet. Maske lykkes syntesen, maske ikke. Der er
mange mader at problemlgse pa. Se eksemplerne pa
fire forskellige leesemader af samme tekst:

Tekst: Hun kunne se barnene svemme i vandet.

Elev 1: Hun kunne se bgrnene s/sv/svom/svgmme i
vandet.

Elev 2: Hun kunne se b@rnene synge i vandet -
svemme i vandet.

Elev 3: Hun kunne se bgrnene svamm/ e/ svem/
svemme i vandet.

Elev 4: Hun kunne se bgrnene/ i vandet/ - barnene
svemme i vandet.
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Det lykkedes for hver elev at finde ud af det ord, de
ikke umiddelbart kunne laese, og de fandt ud af det
pa forskellige mader. Selv et enkelt eksempel giver
nogle oplysninger, men et mgnster fra flere eksem-
pler giver os mere tydelige informationer. Det er vig-
tigt at fa registreret hele problemlgsningsprocessen
og ikke ngjes med at notere fejlen, hvis leereren skal
kunne afdaekke, om eleven anvender produktive eller
uproduktive strategier. Hvis lzereren ikke griber ind,
nar eleven er kommet pa afveje, kan det hurtigt blive
starten pa tilleerte laeseproblemer. Det er lzererens
ubestridte ansvar at bryde dette mgnster si hurtigt
som overhovedet muligt.

Nar man tager en Running Record, er det interes-
sant at afdeekke de informationer i teksten, som
eleven bruger, og hvordan han eller hun bruger dem.
Hvis barnet laeser en skan- eller faglitterzer tekst

af passende svaerhedsgrad, skal vi vide, om barnet
aktivt og fleksibelt treekker pd informationer fra
talesproget, fra sine erfaringer og fra det, der star

pa tekstsiden. Er eleven lidt forud for det, han eller
hun laeser, og holder han de forskellige informationer
op mod hinanden? Men nogle elever har problemer,
fordi de kun anvender én problemlgsningsstrategi pa
bekostning af de gvrige. De stgtter sig enten til deres
bogstavkendskab eller til bogstav-lydrelationen sa
meget, at meningen gar tabt. Hvis leerere opmuntrer
til ensidig brug af grafem-fonemrelationerne hos be-
gynderlaesere, kan det koste laeseforstdelsen pd sigt
iseer hos de elever, der ikke af sig selv bruger flere
problemlgsningsstrategier.

Der kan ikke anvises nogle “firkantede” eller hurtige
retningslinjer for, hvad effektive leesestrategier be-
stdr af, bortset fra at det ser ud til, at fleksibel brug
af strategier og informationskilder er mest effektive,
nar leeseren bruger sin energi pd malet for laesning:
at konstruere mening.

Running Record er et evalueringsveerktgj, der ved
systematisk observation og registrering kan opfange
leeseadfeerd hos den enkelte elev under hgjtleesning
af sammenhangende tekster. Running Record kan
nemt og hurtigt, pa ca. 10 minutter, give laereren
indblik i elevens leeseadfaerd. Det er nadvendigt

for at kunne planleegge en mélrettet undervisning
bade pa klasseniveau og individuelt. Running Record
opgores bade kvantitativt og kvalitativt. Analysen
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af Running Record giver mulighed for preecist at
beskrive elevens styrke og svagheder i lzeseproces-
sen, fordi den er flersidig og fremadrettet og dermed
giver leereren flere handlemuligheder. Til slut vil jeg
blot understrege, at valget af evalueringsveerktgj
ber bestemmes af, hvilke oplysninger underviseren
gnsker at fa i den givne situation.

Denne redeggrelse for hvad, hvorfor og hvordan i
forbindelse med Running Record lgfter kun en lille
flig af slaret for de mange oplysninger, leereren kan
hente fra analysen af en Running Record. Den inte-
resserede laeser henvises indtil videre til den originale
udgave af Marie Clay.
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LASEEVALUERING EFTER
1. KLASSE - HVORFOR DET?

AF DORTHE KLINT PETERSEN, AUDIOLOGOP/AD MED PH.D.-GRAD | LASNING, LEKTOR VED CENTER FOR GRUNDSKOLEFORSKNING PA DANMARKS
PADAGOGISKE UNIVERSITETSSKOLE OG INA BORSTR@M, CAND. PHIL. | AUDIOLOGOPADI, SELVSTANDIG LASEKONSULENT | BORSTROM
RADGIVNING & UDDANNELSE

En grundig evaluering af elevernes laesning og
stavning efter 1. klasse er en forudsaetning for en
malrettet og individualiseret undervisning. Artiklen
belyser med udgangspunkt i udvalgte klasseresul-

tater og eleveksempler, hvordan man med materia-
let “Leeseevaluering pa begyndertrinnet” etablerer

den ngdvendige baggrundsviden, nar undervisnin-
gen i laesning og stavning skal differentieres.

Hvad kan mine elever, og har de leert
det, jeg tror?

De to spergsmal ovenfor er ngdvendige og yderst
relevante at stille som underviser. Og svarene danner
udgangspunkt for planlaegningen af den fremtidige
lese- og staveundervisning.

Leeseevaluering pd begyndertrinnet er et materiale,
der ved hjeelp af gruppeprover giver lereren mulig-
hed for at folge elevernes laeseforudsaetninger og
farste laese- og staveudvikling gennem begyndertrin-
net. Herudover indgar materialer til en supplerende
individuel afdaekning af risikoelever med mulighed
for at fa et mere detaljeret billede af deres feerdig-
heder. Denne artikel handler om laeseevaluering i
slutningen af 1. klasse. Prgverne til skolestart er
tidligere beskrevet i en artikel i Skolestart (Borstrom
og Petersen, 2009).

Udgangspunktet for udformningen af Leeseeva-
luering har vaeret at afdeekke forudsaetninger og
feerdigheder, der pé et givet tidspunkt i skoleforlgbet
er vigtige for elevernes fremtidige laese- og stave-
udvikling. Praverne er udviklet i forbindelse med
forskningsprojekter, og udgangspunktet for udveel-
gelse af prever har veeret forskningsbaseret viden
om, hvilke feerdigheder der pé et givet tidspunkt er
vigtige for den fortsatte laese- og stavefaerdighed.
Seerligt interesserede kan finde en samlet oversigt
over prgvernes palidelighed og praediktionsvaerdi (se
link til baggrundsoplysninger i litteraturlisten).

TIDSSKRIFTET
l VIDEN OM LAZNING

Hvilke faeerdigheder er vigtige at
afdaekke i slutningen af 1. klasse?

I lgbet af 1. klasse er det vigtigt, at eleverne bliver i
stand til pd egen hind at lzese sm3 lette tekster med
forudsigeligt indhold og stave lydrette ord. Eleverne
skal genkende ord hurtigt og przecist og have en
strategi, de kan bruge til lzesning og stavning af
ukendte ord. Fundamentet for udvikling af sikker
leese- og stavefeerdighed er, at eleverne knaekker
koden og bliver i stand til at leese ved at give hvert
bogstav en lyd og stave ved at give hver lyd et
bogstav.

I 1. klasse undervises eleverne i netop denne feerdig-
hed, og en lang raekke undersggelser har da 0gsé vist,
at dette kan betale sig. Elever, der bliver undervist
systematisk og eksplicit i at omkode fra bogstav til
lyd, kommer bedre i gang med at lzese selvstaendigt.
Dette er sarlig vigtigt for elever med svage sprog-
lige forudsaetninger (Ehri, 2004). Samtidig er det p4
dette trin den manglende afkodningsfaerdighed, der
begraenser leeseudbyttet. | en amerikansk undersg-
gelse havde 70 % af de elever, der i 2. klasse havde
vanskeligheder med at forsta tekster, ogsa problemer
med afkodningen (Catts,1999).

Na&r man som underviser i 1. klasse har arbejdet
systematisk med at laere eleverne at leese ved at give
hvert bogstav en lyd og stave ved at give hver lyd et
bogstay, sa er det relevant for den videre undervis-
ningstilretteleeggelse at undersgge, om eleverne har
faet laert denne strategi.

Pravehaefterne til slutningen af 1. klasse i Leese-
evaluering afdaekker elevernes lsesning og stavning
af enkeltord og saetter sarlig fokus pa, hvor gode
eleverne er til at laese og stave ved at koble bogsta-
ver og lyde.

Materialet indeholder fire prgver til slutningen af 1.

klasse: to praver, hvor eleverne skal leese enkeltord
og to praver, hvor eleverne skal stave enkeltord.
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Proveheeftet Ordices afdaekker barnenes laesning delse, mens stavning kraever genkaldelse og derfor
af enkeltord, og prgven afdakker, hvor hurtigt og er mere fonologisk kraevende (Elbro, 2007). Omvendt
preecist eleverne afkoder lydrette ord. knaekker mange barn fgrst den alfabetiske kode i
stavning og bliver farst senere opmaerksomme pa at
anvende strategien i laesning. Derfor er det relevant

Er en gOd score pa Ordlaes Ilg gOde bade at afdaekke laesning og stavning i slutningen af

feerdigheder i at omkode fra bogstav

til Iyd? 1. klasse.

Svaret pd dette spgrgsmal er ikke si enkelt. Det er Formalet med Orddiktat er at afdaekke, om eleverne
sandsynligt, at elever med gode faerdigheder i at er i stand til at stave lydrette ord. Prgven bestar af
omkode fra bogstav til lyd vil klare ordlaesningen 12 lydrette ord af varierende laengde. Eftersom det
godt, men ved laesning af rigtige ord kan vi ikke er eksisterende ord, kan man ikke vide, om eleverne
veere sikre pd, hvilken strategi eleverne anvender, staver ordene ved at omkode fra lyd til bogstav, eller
nar de laeser ordene. Det kan veere, at eleven har om de husker ordenes stavemade, fordi de har set
set ordet mange gange far og derfor genkender det dem tidligere. Derfor indgar prgvehaeftet Dinodiktat,
umiddelbart. Derfor ma der en supplerende prgve hvor eleverne skal skrive 12 nonsensord af varierende
til for at afdeaekke elevernes evne til at omkode fra leengde. Ordene i Dinodiktat er matchet med ordene
bogstav til lyd. Pravehaeftet Idas ord afdeaekker, om fra Orddiktat, sd de har samme leengde og komplek-
eleverne kan laese ved at give hvert bogstav en lyd. sitet. Derfor vil de fleste elever klare de to stave-

Da preven bestér af vrovleord, kan den kun Igses opgaver pa samme niveau. Hvis der er stor forskel
ved at omkode fra bogstav til lyd, sa her fdr man pa elevens resultat pa de to prever, tyder det p, at
som underviser et mere rent mal for, om eleverne eleven bruger forskellige strategier i de to diktater.
har knaekket koden. Eksempelvis kan en hgj score i Orddiktat men en

meget lav score i Dinodiktat tyde det p3, at eleven
. . . ikke er s& god til at omseette fra lyd til bogstav, men
Orddiktat og Dinodiktat husker, hvordan ord staves.
| den farste laese- og staveudvikling vil der oftest
veere en meget steerk sammenhang mellem, hvordan
eleverne klarer henholdsvis laese- og staveopgaver,
da disse to feerdigheder udvikles sidelgbende og i
gensidigt samspil. Men laesning og stavning stiller Hvad kan prgverne fra leeseevaluering sige om bgrn i

forskellige krav til eleverne. Laesning kraever genken- slutningen af 1. klasse?

Evaluering af klassens feerdigheder
med laeseevaluering

Ordlaes Idas ord Orddiktat Dinodiktat

Navn
0-21 32-90 0-12 19 - 60 0-6 10 -12 0-4 8-12

Magnus
Catrine
Marie Louise
Sebastian
Rasmus
Amalie
Natasja
Kristine
Mia
Mathias
Julie

Ray
Nikolaj
Sandra
Frederik
Johannes
Simone
Lise
Trine
Albert
Freja
Isabella
Thor
Jonas 27 15 9 [ 7

Eksempel pd et scoreark for Leeseevaluering af en hel klasse i slutningen af 1. klasse.
Gron betyder acceptabel, gul betyder opmaerksomhed, og rad betyder scerlig indsats

TIDSSKRIFTET
32 Nummer 9 | marts 2011 - VIDEN OM LA2NING



De fire prover fra Laeseevaluering til slutningen af

1. klasse afdaekker elevernes laesning og stavning af
enkeltord. De to prever med vrgvleord (/das ord og
Dinodiktat) giver mulighed for at undersgge, om ele-
verne har knaekket koden og udnytter sammenhaen-
gen mellem bogstav til lyd. Omkodning fra bogstav
til lyd er ordblinde elevers kerneproblem. Derfor er
det vigtigt tidligt at blive opmaerksom p3 elever, der
har vanskeligt ved dette for at kunne saette ind med
en forebyggende undervisning.

Ovenstdende klasseskema viser en klasse, der generelt
er kommet godt i gang med laesningen. Kun 10 % af
eleverne ligger i det gule eller rede omrade pa laese-
prgverne. Sddan ser det imidlertid ikke ud, hvis man
ser pa elevernes stavefeerdighed. Her er halvdelen
af eleverne under det niveau, man kan forvente pa
nuveerende tidspunkt. Det er sdledes ikke bestemte
elever, men klassen som helhed, der halter bagefter
med stavningen. Maske har der vaeret rigtig meget
fokus pé elevernes leesning i denne 1. klasse, og
stavningen er blevet glemt. | en sddan klasse vil det
veere relevant at arbejde koncentreret med stavning
af lydrette ord og at differentiere staveundervis-
ningen, sa eleverne far opgaver, der passer til deres
kompetence. Eksempelvis kan nogle elever skrive hele
ordet, mens andre elever skriver fgrste lyd eller farste pa alle delprgver og er ikke kommet i gang i hver-
stavelse. ken laesning eller stavning. Den kommende indsats
i denne klasse ma derfor fokusere pa at cementere
Nedenstdende viser en klasse, hvor mere end halv- de basale feerdigheder hos den svage gruppe, si de
delen af eleverne klarer sig tilfredsstillende. Men knaekker koden og bliver i stand til at udnytte sam-
en fjerdedel af eleverne klarer sig utilfredsstillende menhangen mellem bogstav og lyd. Det vil veere

Ordlaes Idas ord Orddiktat Dinodiktat
0-21 32-90 0-12 19 - 60 0-6 10 -12 0-4 8-12
Martin 5
Clara
Nikoline
Mustafa
Felix
Malthe
Anders
Emanuel
Max
Emma
Alexander
Tobias
Mikkel
Benjamin
Cecilie
Amanda
Olivia
Mahdi
Lukas
Sebastian
Laurits
Rasmus
Patricia

Navn

Amalie

Eksempel pd et scoreark for Leeseevaluering af en hel klasse i slutningen af 1. klasse.
Gron betyder acceptabel, gul betyder opmaerksomhed, og rad betyder scerlig indsats
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en god idé at arbejde med to laese-[stavehold i en
periode, sa eleverne far undervisning, der passer til
deres niveau i laesning og stavning.

Evaluering af enkeltelevers
feerdigheder med leeseevaluering

Et centralt spgrgsmal er, om elever, der ikke er sa
langt i deres laese- og staveudvikling i slutningen af
1. klasse, har brug for samme undervisning. For at
belyse dette spargsmal beskrives resultater for tre
forskellige risikoelever i en supplerende afdaekning
med praverne fra Indivduel Afdeekning.

Mikkel

Mikkel viser ved farste gjekast starst problemer i
stavning. | Orddiktat har han 4 rigtige ud af 12, og i
Dinodiktat har han kun 1 rigtig ud af 12. For at af-
daekke hvor Mikkel befinder sig staveudviklingsmaes-
sigt, blev der lavet en fejlanalyse af de fejlstavede
ord i Orddiktat og Dinodiktat. Denne analyse viste, at
Mikkel har fgrste lyd rigtig i stgrsteparten af ordene,
men at han forsimpler ordene og har ofte kun en
enkelt stavelse med i sine fejlstavninger, eksempelvis
"pal’ for 'pedal’ og 'ans’ for ‘ananas’ og 'se' for 'sne’

| Ordlces har han 27 rigtige, hvilket placerer ham

i B-gruppen. Men han laver rigtig mange fejl. De
mange fejl tyder pa usikker afkodningsfeerdighed, og
dette ses ogsd i Idas ord, hvor han, selvom han ligger
i gruppe A med 22 rigtige, laver rigtig mange fejl.

Individuel afdeekning af Mikkels feerdigheder

P& grund af Mikkels resultat i gruppeprgven bliver
der foretaget en individuel supplerende afdakning.
Den individuelle afdaekning til slutningen af 1. klasse
bestar af en bogstavbenaevnelsesprove, to fonologi-

ske opmaerksomhedsopgaver, en liste med rigtige ord
og en liste med nye ord.

Mikkel benzevner alle store bogstaver korrekt,
men fejlbenaevner de sma bogstaver a, y, k og v.
Hans bogstavbenaevnelse er lidt langsommere end
gennemsnittet. Han er ca. et halvt minut om hver
bogstavplade.

Herefter bliver Mikkel bedt om at hgjtleese en liste
med 30 rigtige ord og en liste med 30 nye ord. Orde-
ne i de to ordlister er matchet pa laengde, komplek-
sitet og svaerhedsgrad, og ordene har 2-9 bogstaver.
De nye ord kan kun lzaeses ved at give hvert bogstav
en lyd, mens man ikke kan veere sikker pa, hvilken
strategi Mikkel bruger til de rigtige ord. Mikkel lseser
5 rigtige ord korrekt, men ikke et eneste nonsensord
korrekt. Han laeser ordlisterne hurtigt, og de 5 ord,
han laeser rigtigt, er af varierende laengde. Man kan
ikke hgre, at han prover at stave sig gennem ordene,
og han kommer med bud pa samtlige ord og nye ord,
han praesenteres for.

Der er to forskellige fonologiske opmaerksomheds-
opgaver i Individuel afdeekning: Fonologisk analyse
og Fonologisk subtraktion. | Fonologisk analyse skal
man finde et ord, der indeholder en bestemt lyd/sta-
velse farst, sidst eller inde i ordet. Mikkel klarer op-
gaverne, hvor han skal finde ord, der begynder med
en bestemt stavelse, men er usikker i alle opgaver,
der handler om enkeltlyde. Han laver 3 fejl i opga-
verne med forste lyd, og har kun 1 rigtig i opgaverne
med lyde sidst eller inde i ordet. Det samme billede
ses i Fonologisk subtraktion, hvor man skal tage lyde
vaek forskellige steder i ord (Hvis man siger 'kost’ og
sa tager [k/ vaek, hvad bliver der s3 tilbage?). Her
loser Mikkel opgaverne med at tage fgrste stavelse
vaek, men laver kun 1 opgave rigtig, hvor han skal
tage forste lyd veek. Mikkel kan ikke lgse de opgaver,

Ordles Idas ord Orddiktat Dinodiktat
0-21 32-90 | 0-8 19-60 0-6 10-12 0-4 8-12
A 22 (13 fejl)
27 (33 fejl)
(o 4 1

Eksempel pad elevvurdering (Mikkel).

Gron (A) betyder acceptabel, gul (B) betyder opmeerksomhed, og rad (C) betyder scerlig indsats
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hvor han skal tage lyde vaek sidst i ord eller inde i
ord.

Konklusion og undervisning af Mikkel

Mikkel har store vanskeligheder med at lzese og stave
ved at give hvert bogstav en lyd. Forklaringen pa
Mikkels vanskeligheder finder vi i hans resultater pa
de fonologiske opmarksomhedsopgaver i Individuel
afdeekning. Mikkel bliver usikker, sd snart opgaverne
handler om enkeltlyd. Mikkels vanskeligheder ligner
de vanskeligheder, som ordblinde elever har, og
derfor skal man veere saerlig opmaerksom pa Mikkels
udvikling i den kommende periode. Mikkel har brug
for et intensivt lydkursus, hvor han arbejder med fo-
nologisk opmarksomhed og med at koble bogstaver
og lyde pa et meget basalt niveau.

Rasmus

Rasmus ligger i B-gruppen pd Ordices og Idas ord.
Han néar ikke s& mange opgaver, men de opgaver, han
nar, laver han rigtigt.

| Orddiktat har han 8 rigtige ud af 12, og i Dino-
diktat har han ogsa 8 rigtige ud af 12. En analyse
af de fejlstavede ord viser, at Rasmus har farste lyd
rigtig i alle sine fejlstavninger og har rigtig sta-
velsesstruktur. Det er de laengste ord i diktaterne,
som Rasmus har vanskeligheder med, men hans
fejlstavninger tyder pd, at omkodningen fra bogstav
til lyd er nogenlunde sikker i stavning. Eksempelvis
skriver han 'beini' for 'bikini’, 'tolepan’ for 'tulipan’
og 'peal’ for 'pedal.

Individuel afdeekning af Rasmus’ feerdigheder

P4 grund af Rasmus' resultat i gruppeprgven bliver
der foretaget en individuel supplerende afdeek-

ning. Rasmus benaevner alle store og sma bogstaver
korrekt, men hans bogstavbenavnelse er ekstrem
langsom. Han er halvandet minut om hver af listerne.
En sddan langsom mobilisering vil give problemer,
nar man skal laese og stave lzengere ord.

Herefter bliver Rasmus bedt om at hgjtleese en liste
med rigtige ord og en liste med nye ord. Rasmus
leeser 5 rigtige ord og 10 nye ord korrekt. Han laeser
ordlisterne ekstremt langsomt. Han laeser rigtige
ord med 2 og 3 bogstaver korrekt, men far proble-
mer, ndr ordene bliver laengere. Han opgiver mange
af de leengere ord, og man kan here, at han giver
bogstaverne lyde, men har problemer med at danne
syntesen og finde frem til ordet.

Rasmus klarer opgaverne med farste lyd i Fonologisk
analyse uden fejl og laver 2 fejl i opgaverne med
lyde sidst i ordet og inde i ordet. Samme billede ses

i den fonologiske subtraktionsopgave. Her laver han
en enkelt fejl i en opgave, hvor han skal tage en

lyd veek inde i ordet. Men han er meget leenge om
at svare i disse opgaver. Rasmus har tilsyneladende
gode forudseetninger for at laese og stave ved at
koble bogstaver og lyde.

Konklusion og undervisning af Rasmus

Rasmus har iseer vanskeligheder i laesning. Han nar
ikke ret mange opgaver, og i hgjtlaesningen af ord-
listerne har han problemer ved laengere ord. Rasmus
leeser meget langsomt. Han er leenge om at benaevne
bogstaverne og om at svare i Fonologisk subtraktion,
og den langsomme mobilisering er tilsyneladende
kernen i Rasmus' profil. Det vil veere relevant at fo-
kusere pd Rasmus' leesning i den kommende tid med
udgangspunkt i lette tekster, hvor Rasmus kan treene
syntesen pa korte ord og arbejde med hastigheden
eksempelvis via gentagen laesning.

Ordlees
0-21 32-90 0-8

Idas ord

Orddiktat Dinodiktat

19-60 0-6 10-12 0-4 8-12

23 (1 fejl)

15 (1 fejl)

Eksempel pa elevvurdering (Rasmus).

Gron (A) betyder acceptabel, gul (B) betyder opmeerksomhed, og rad (C) betyder scerlig indsats
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Nikoline

Nikoline ligger i A-gruppen pa begge leesepraver,
og hun er tilsyneladende en meget hurtig og sikker
ordlaeser.

| Orddiktat er Nikolines resultat imidlertid ikke helt
s& flot. Hun har 8 rigtige ud af 12 i Orddiktat, og i
Dinodiktat har hun kun 4 rigtige ud af 12. Analysen
af de fejlstavede ord viser, at hun isaer har problemer
med vokalerne. Eksempelvis skriver hun "tylipul’ for
"tulipan’ | Dinodiktat bruger hun bogstavet e rigtig
meget, fx 'drer’ for 'drd’ 'og 'kner' for 'kng" Nikoline
er usikker i omkodning fra lyd til bogstav i stavning,
og det ser ud som om, hun iseer har problemer med
vokallydene.

Individuel afdaekning af Nikolines feerdigheder

Pa grund af Nikolines resultat i gruppeprgven bliver
der foretaget en individuel supplerende afdaekning.
Nikoline fejlbenaevner stort og lille &. Hun benavner
bogstaverne meget hurtigt og er kun 18 sekunder
om hver af bogstavpladerne.

Herefter bliver Nikoline bedt om at hgjtlaese listen
med rigtige ord og listen med nye ord. Nikoline laeser
20 rigtige ord og 13 nye ord. Nikolines resultat pa

de nye ord er bekymrende, fordi hun laeser vaesent-
lig feerre nye ord korrekt i forhold til rigtige ord.
Spargsmélet er, hvilken strategi Nikoline bruger, nér
hun laeser ord. Nikoline leeser ordene meget hurtigt
og lydstaver ikke, sd méske genkender hun ordene
umiddelbart.

Nikoline klarer stavelsesopgaverne i Fonologisk ana-
lyse uden fejl, men har 2 fejl i opgaverne med farste
lyd og 2 fejl i opgaverne med lyde inde i ordet og sidst
i ordet. Udlyd. Hun laver ogsa fejl i enkeltlydsopga-
verne i Fonologisk subtraktion. Her laver hun 2 fejl i

opgaverne med farste lyd og 4 fejl i opgaverne, hvor
hun skal tage lyde vaek inde i ord eller til sidst i ord.

Konklusion og undervisning af Nikoline

Nikoline har iseer vanskeligheder med stavning,

og hendes fonologiske feerdigheder er ikke helt pa
plads. | den kommende tid skal der iseer fokuseres pa
Nikolines stavning, fx hvor hun udelukkende skriver
vokalerne. | laesning skal der arbejdes med at omkode
fra bogstav til lyd, sa hun har en brugbar strategi,
nar hun mader ord, hun ikke kender. Nikoline har

en tendens til at svare meget hurtigt, s man kan

af og til komme i tvivl, om hun ville klare sig bedre,
hvis hun tog sig lidt bedre tid. Derfor vil det vaere
hensigtsmaessigt for Nikoline ogsé at fokusere pé at
teenke sig godt om, inden hun svarer.

Har Mikkel, Rasmus og Nikoline brug
for samme undervisning?

Svaret er nej. Deres resultater af sdvel gruppepraver
som Individuel afdcekning viser, at de har helt for-
skellige vanskeligheder og derfor ogsa har brug for
forskelligt fokus i undervisningen.

Mikkel har store problemer bade i leesning og stav-
ning og har svage fonologiske forudsaetninger. Han
har brug for at arbejde pa et meget basalt niveau
med at koble bogstav og lyd.

Rasmus har primaert problemer i laesning og har ikke
fonologiske vanskeligheder. Hans stgrste problem er,
at han er langsom, og han har brug for at leese lette
tekster for at opna flydende laesning. Nikoline har
isaer problemer i stavning og har saerligt brug for at
fokusere pé vokalerne. Man skal dog ogsé holde gje
med den fortsatte laeseudvikling, da hendes laesning
af nye ord tyder pa en vis usikkerhed.

Ordlcees Idas ord Orddiktat Dinodiktat
0-21 32-90 0-8 19-60 0-6 10-12 0-4 8-12
A 52 (1 fejl) 31 (2 fejl)
8
c 4

Eksempel pa elevvurdering (Nikoline).

Gron (A) betyder acceptabel, gul (B) betyder opmeerksomhed, og rad (C) betyder scerlig indsats
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De tre eksempler demonstrerer, hvorfor der er brug
for en grundig leeseevaluering efter 1. klasse. Hvis
man alene placerer elever efter niveau, sd kunne
disse tre elever fa samme tiloud, men artiklen viser,
at deres vanskeligheder med laesning og stavning

er sa forskelligartede, at det er forskellige undervis-
ningstilbud, de har brug for pd vej mod udvikling af
sikre lzese- og stavefeerdigheder.
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SADAN OPDAGER DU
LASEVANSKELIGHEDER
| TIDE!

AF LIS P@HLER, PADAGOGISK KONSULENT, NATIONALT VIDENCENTER FOR LASNING, PROFESSIONSH@JSKOLERNE

Ja, taenk hvis det var sa enkelt! Et lille tjeks-

kema maske koblet sammen med en kortfattet
handlingsplan og VUPTI - sa ville alle elever med
leesevanskeligheder blive opdaget i tide, og der vil
straks kunne seettes ind med den rette undervis-
ning, sa vanskelighederne blev overvundet eller i
hvert fald minimeret. | denne artikel vil jeg prove
at beskrive, hvad forskellige laeseprgver kan bruges
til, og hvad der i givne tilfeelde kunne veere behov
for at supplere med. Mit udgangspunkt er, at det
er bedre at teste, selv om testen ikke daekker alt
end kun at forlade sig pa egne fornemmelser. |
langt de fleste tilfeelde vil testen heldigvis bekraef-
te egne fornemmelser. Men bare en enkelt overra-
skelse i hver klasse understreger vigtigheden af at
supplere egne iagttagelser med test. Og det hvad
enten en elevs testresultat overrasker i positiv eller
negativ retning.

Mirakeltesten med den efterfalgende kur er desvaerre
ikke opfundet. Ligesom mirakelkuren mod overvaegt,
rynker eller hartab heller ikke er opfundet. Men der
er masser af tilbud pd markedet. Spargsmélet er blot,
hvad man skal veelge og ud fra hvilke kriterier? Alene
det at kunne definere lzesevanskeligheder kan veere
en vanskelighed i sig selv! Skal vanskelighederne
defineres i forhold til givne test, gennemsnittet for
alderen, elevens funktion i klassen eller i forhold til
hvad eleven kunne for et halvt eller et helt &r siden?
For at kunne tolke testresultaterne rigtigt er det vig-
tigt at veere sig bevidst om, hvad den anvendte test
rent faktisk tester - og hvad den ikke tester.

For at fa overblik over en hel klasses lzeseniveau bar
der mindst en og helst to gange arligt gennemfgres
en screening, som hjalper leereren med at lave en
grovsortering af eleverne efter laesefeerdigheder malt
i forhold til givne normer. Det er ogsa vigtigt at have
for gje, at disse normer er forskellige fra prove til
prave. Og at resultater fra en test ikke direkte kan
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overfgres til eller sammenlignes med resultater fra en
anden test. Dels skal man kende testenes vurderings-
kriterier godt, far man konkluderer noget som helst,
dels skal man altsa altid tage sddanne testresultater
med et gran salt. Der kan have vaeret omsteendig-
heder ved selve testafviklingen, som gar, at elevens
preestation ligger under det niveau, eleven magter.
Det psykiske pres ved at blive testet kan spille en
rolle for nogle elever, kedelige oplevelser i hjemmet
eller i skolegdrden kan spille en rolle, men ogsd noget
sa banalt som misforstielse af, hvad opgaverne gar
ud pé kan spille ind. Scorer en elev uventet lavt i

en test - uanset hvilken test det er - ber man som
det farste tale med eleven om, hvordan han eller

hun oplevede testsituationen. Maske er der en helt
naturlig forklaring, som slet ikke har noget med
uopdagede lzesevanskeligheder at gare!

Gruppelaeseprover

Der er papirbaserede gruppelaeseprgver' til alle klas-
setrin (herefter blot benaevnt som gruppelaesepra-
ver). Det er materialer, som vi har kendt i mange ar,
og som de fleste laerere er fortrolige med. Proverne
har den fordel, at de hurtigt og enkelt kan afvikles i
klassen. Det tager mellem ti minutter og en time, alt
efter hvilken prove der anvendes. Desuden er indfart
nationale test, som ogséd fungerer som gruppelaese-
prove.

| de papirbaserede gruppelaeseprgver indgar ha-
stigheden som et parameter til vurdering af elevens
dygtighed. Det vil sige, at langsomme lzesere alt
andet lige vurderes som svagere laesere end hurtige
lesere, hvilket er i modsaetning til resultatopggarelsen
af de nationale test, hvor det alene er afggrende,
hvor svaere opgaver eleven kan svare rigtigt pa. De
papirbaserede test er alle kriteriebaserede (modsat
de nationale test, som er normative). Det betyder, at
der en gang for alle er sat et kriterium for, hvad der
beskriver en dygtig hhv. svag elev ved brug af testen.
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Derfor er der lofteffekt pd nogle test, dvs. at der bil-
ledligt talt er for mange elever, som "banker hovedet
mod loftet" og placerer sig i den bedste kategori,
fordi kriteriet for en "hurtig og sikker laesning” er sat
sa lavt at fx 78 9% kan opfylde kravet. OS-praverne
er et eksempel pa dette. Omvendt er der gulveffekt
pé andre test, fordi kriteriet for at veere en hurtig og
sikker laeser er sat s& hajt, at kun fx 5 % kan opfylde
kravet. Delpreven Gedden i TL1 er et eksempel pa
dette.

Hvem er det s&, der kan siges at veere i laesevanske-

ligheder vurderet ud fra gruppeprgverne? Man skal

huske, at dette er screeninger. Det er forelgbige ma-
linger, som giver en pejling pa elevens faerdigheder.

Viser en elev sig at veere i vanskeligheder i henhold

til resultaterne fra disse prover, s& ber der ogsd her

foretages en individuel lzeseprgve, som kan uddybe

og belyse eventuelle vanskeligheder bedre.

OS- og SL-prgverne

0S- og SL-praverne indikerer med rimelig sikkerhed,
om eleven har afkodningsvanskeligheder. Men der

er ved at veere kraftig lofteffekt pad praverne. De
seneste indsamlinger af landsnormer viser, at mellem
70 og 80 % af eleverne placerer sig i kategorierne
A1/B1 (0S-praverne) hhv. A/B (SL-praverne). Leereren
far med andre ord ikke via disse prgver redskab til at
differentiere sin vurdering af de "gverste” 70-80 %
af sine elever via disse prgver.

Elever, som i OS-praverne er placeret i kategorierne
A2, A3, B2, B3 samt C1, C2 og C3 og i SL-praverne i
kategori C-F, bor alle give anledning til en uddyben-
de undersggelse. Men det er ikke det samme som at
sige, at elever i kategori A1 og B1 (0S-praverne) eller
elever i kategori A og B (SL-pragverne) ikke har lae-
sevanskeligheder. OS- og SL-prgverne afskeerer med
rimelig sikkerhed gruppen af elever med rene afkod-
ningsvanskeligheder. Men elever med forstaelsesvan-
skeligheder eller manglende ordkendskab kan altsa
godt placere sig i kategorierne B1 (0OS-praverne)
eller B (SL-pragverne). Det er derfor vigtig at supplere
disse med andre praver og iagttagelser, som fokuse-
rer pa ordforrdd og leeseforstdelse, ikke mindst hvis
elevens placering overrasker positivt: Eleven, som

i dagligdagen virker lidt usikker, langsom og/eller
tevende, men som i OS- eller SL-prgven placerer sig i
B1/B-kategorien, kan maske klare sig pa det konkrete
leese-pa-linjeniveau, hvilket ofte kan veere nok til at
klare sig igennem de forste 2-3 ars leeseundervisning.
Men de kommer til kort, nér der stilles starre krav
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til leesningen og leeseforstdelsen. Fra slutningen af
tredje klasse vil de fleste elever blive stillet over for
laesekray, hvor de er ngdt til af sig selv at danne fol-
geslutninger, reflektere over det laeste og relatere det
til det, de ved i forvejen. Vanskeligheder med dette
kan ikke afslgres af OS- og SL-prgverne.

LASS5 og TL-praverne

LAS5 (5.klasse) og TL-praverne (6. - 10. klasse) bestar
af en raekke tekster i forskellige genrer. Nogle tekster
skal neerlaeses, andre punktlaeses. Nogle skal laeses i
sammenhang, hvorved laesehastighed kan beregnes,
og suppleret med efterfalgende spgrgsmal kan det
indikere, om eleven har forstaet det laeste. | TL1 ind-
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gar endvidere to ordlaeseprpver (en med almindelige
danske ord og en med fremmedord). Ordleesepra-
verne fra TL1 kan med fordel bruges som supplement
til de gvrige TL-prgver og LASS, sdledes at elevens
afkodningsfaerdigheder testes pa disse klassetrin.

Det kan ogsd veere vanskeligt at tolke resultatet i de
delprgver, som angives at male punktleesning. Et lille
tidsforbrug kombineret med en hgj rigtighedsprocent
kan indikere, at eleven faktisk punktleeser. Men hvad
der helt konkret sker inde i elevens hoved, hvordan
han lzaeser spgrgsméalene pa den ene side og finder
svarene pa den modstdende side - det ved man

ikke. Og omvendt: hvis eleven bruger relativt meget
tid og/eller svarer forkert pa mange spgrgsmal, sa
behover det ikke vaere udtryk for, at han ikke kan
punktleese. Det kan fx ogsa veere udtryk for, at han
har sveert ved at afkode (derfor tager det lang tid, og
der er maske mange ord, som ikke afkodes korrekt),
han kan have begrzenset ordforrdd i forhold til de
stillede opgave, sdledes at der faktisk er for mange
ord, han simpelthen ikke kender betydningen af.
Endelig er der ogsd den mulighed, at eleven faktisk
ikke kender til den genre, han skal laese i. Det er de
feerreste elever, som i dag ved, hvordan man slér op

i en telefonbog (Nedhjaelp, TL1, Annonce, TL2, samt
Miljg og genbrug, TL5). Maske er der endda mange
elever, som slet ikke ved, hvad en telefonbog er?
Deres opgave bliver siledes yderligere besvaerliggjort
af, at den kontekst, som opgaven i sin tid er udviklet
i, ikke leengere harer til elevens dagligdag.

Endelig skal man veere opmaerksom p3, at nogle
opgaver (fx Gedden i TL1, Robin Hood 1 i TL2 og
Miljg og genbrug i TL5) er sa svaere, at hhv. 76 %,
85 % og 61 % af eleverne ifglge landsnormerne
placerer sig i kategorierne K7-K9. Det giver laere-
ren et grafisk billede af en klasse med en meget
stor bund, jf. figur 2. | disse prever er det derfor
overordentligt vigtigt at holde klassens og elevens
praestation op mod landsnormen og méske se lidt
bort fra den genrebeskrivelse, som findes i vejled-
ningen til preverne. Her beskrives formalet med
deltesten Gedden fx som "Intensiv laesning af typisk
faglig tekst" Hvis teksten reelt var typisk (i forhold
til aldersgruppen), sa ville der veere mange flere end
5 0 af eleverne, som ville vaere placeret i kategori-
erne K1 (Godt leesetempo og sikre resultater) og K2
(Jeevnt leesetempo og sikre resultater). Til sammen-
ligning kan naevnes, at det beskrevne testformal
med Rdolie i TL2 er "Intensiv laesning af sveer faglig
tekst" | denne placerer 28 % af eleverne sig ifglge
landsnormen i kategorierne K1 og K2, sa vurderet
ud fra elevernes placering ville det have veeret mere
korrekt at beskrive Gedden som en sveer tekst og
Rdolie som en typisk tekst.

Ved tolkning af resultater skal man saledes veere
meget varsom med at konkludere pa tekstforstaelse
pa genreniveau, dertil er antallet af opgaver for lille
- eller variationen (i virkeligheden) i de forskellige
genrer for stor, og landsnormerne for de enkelte del-
test er mildest talt meget svingende. Anvendes LAS5

Obligatorisk test 2.kl | Frivillig test 3.kl./2.kl-test
Sprogforstaelse — Simon 25 32
Sprogforstaelse — klassegennemsnit 66 67
Afkodning — Simon 3 20
Afkodning — klassegennemsnit 52 50
Tekstforstaelse — Simon 4 17
Tekstforstaelse — klassegennemsnit 51 49
Blanke svar/antal passerede opgaver 58/121=48% 37/145=26%
Relativt tidsforbrug® - Simon 0,8 0,9
Relativt tidsforbrug - klassegennemsnit 1,4 1,0

Figur 1: Simon gdr i 3.b. Han (og resten af klassen) gennemfarte national test i dansk, leesning i 2.klasse, og de
gennemfgrte den igen som frivillig test i efterdret i 3.klasse. Simon har Ieesevanskeligheder - det er Icereren ikke
i tvivl om. Testresultaterne bekrcefter dette og giver samtidig et billede af nogle af hans vanskeligheder.

') Beregnet som summen af "Anvendt tid” divideret med summen af "Normeret tid" Under "Detaljer elever"” kan
man for hver elev se, hvilke opgaver eleven har fdet, hvor lang tid hver enkelt opgave er normeret til, og hvor
lang tid eleven har brugt til besvarelsen. Leegges tallene i de to kolonner sammen far man en samlet "Anvendt
tid” og en samlet "Normeret tid" Det relative tidsforbrug udtrykker forholdet mellem disse. Er tallet over 1 har
eleven brugt leengere tid end normeret, er tallet under 1 har eleven brugt mindre tid end normeret.
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og TL-preverne er det sdledes af stgrste betydning, at
leereren hele tiden sammenholder den procentuelle
fordeling af klassens elever med landsnormen for
den pageeldende test.

Nationale test

De nationale test gennemfares lige som de papirba-
serede gruppeprgver med en hel klasse ad gangen.
Eleverne svarer individuelt pd en raekke spgrgsmal,
og ud fra disse besvarelser vurderes elevens dygtig-
hed pé det testede omrade. De nationale test er ob-
ligatoriske for alle elever og skal gennemfgres pa det
klassetrin, som eleven i falge det skoleadministrative
system er indskrevet i. Det geelder, uanset om eleven
gér i en almindelig klasse pa en folkeskole, i special-
klasse, pd specialskole eller modtager undervisning
pa intern skole pa et opholdssted. Frie grundskoler
kan vaelge at anvende de nationale test - men de
kan ogsa fraveelge dem.

De nationale test er normative, dvs. at den enkelte
elevs praestation vurderes i forhold til hele gruppens
preestation. | dette tilfeelde er "hele gruppen” alle
elever pd samme drgang. Hvert ar beregnes en na-
tional preaestationsprofil’, s& elevens, klassens, skolens
eller kommunens niveau kan holdes op mod dette
tal. Preestationsprofilen for 2009/2010 p4 alle tre
profilomrader i de fire test i dansk, laesning? ligger
lige omkring 50. Da skalaen gér fra 1 til 100 betyder
det, at cirka halvdelen af landets elever ligger under
landsnormen (den nationale praestationsprofil). Og
sddan er det jo med gennemsnitstal! Men det bety-
der altsa ikke, at halvdelen af de danske elever har
leesevanskeligheder.

Hvem er det s&, der kan siges at veere i laesevanske-
ligheder vurderet ud fra de nationale test? Ja, elever
som ligger i kategorien "En del under gennemsnittet”
- dvs. scorer 1-10 point i et eller flere profilomrader
- ma under alle omstaendigheder vurderes at vaere i
en eller anden form for laesevanskeligheder. | figur 1
er gengivet nogle testresultater for Simon, som er en
af de elever i 3.b, leereren har seerlig opmaerksomhed

pa.

Efter den nationale test i 2.klasse kunne lzereren
konstatere, at klassen som helhed 13 pa et gennem-
snitligt niveau i afkodning og tekstforstaelse og lidt
over i sprogforstdelse. Klassen er sdledes som gen-
nemsnit betragtet en helt almindelig dansk 2.klasse
vurderet i forhold til de leesefeerdigheder, som males
med de nationale test. Men hvis leereren ogsd inddra-
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Figur 2: Eksempel pd en normal fordeling af elever i
en klasse med 24 elever. Robin Hood1, TL2 (7.klasse).
Det grafiske udtryk giver lcereren en oplevelse af, at
der er mange i leesevanskeligheder malt med denne
test. Fakta er, at klassens elever fordeler sig som en
gennemsnitlig 7.klasse.

ger tidsforbruget, s ma hun konstatere, at klassen er
relativt langsomt laesende. Dette kan skyldes mange
ting. Maske har lzereren direkte instrueret eleverne

i, at de skal give sig god tid og taenke sig godt om,
inden de svarer, fordi hastigheden ikke indgar i vur-
deringen af elevens dygtighed? Det kan ogsa veere,
at klassen generelt er vant til at give sig god tid, har
fokus pé at laese korrekt pa linjen og ikke har haft
opmaerksomhed pd at fa sat fart pd? Det relativt hgje
tidsforbrug bar i hvert fald give anledning til overve-
jelser. Hvis der ikke tidligere har veeret fokus pa at fa
fart pa laesningen, s kunne dette testresultat maske
give anledning til at gere det i den naeste periode?

Testresultaterne for den frivillige test i 3.klasse giver
ikke anledning til de store overvejelser. Klassen som
helhed er uforandret pd samme niveau (Leereren har
valgt at bruge testen til 2.klasse igen i 3.klasse, hun
kunne ogsa have valgt at bruge 4.klassetesten). Men
i forhold til tidsforbruget er der sket noget! Klas-
sen er nu nede pd et tidsforbrug, der svarer til den
normerede tid. De har m.a.o. gget laesehastigheden
betydeligt i den mellemliggende periode. Det kunne
tyde pé en hojere grad af automatiseret laesning.
Men hgj leesehastighed er altsa ikke et mal i sig selv
- det er Simon et tydeligt eksempel pé.

Simon ligger meget lavt i bdde afkodning og tekst-
forstdelse efter testen i 2.klasse. Han fik 37 opgaver
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til profilomradet tekstforstielse. Han svarede rigtigt
pa seks opgaver og blank p3 resten. De seks rigtigt
besvarede opgaver var alle inden for opgaveemnet
"Kunne finde en konkret information i en skenlit-
teraer tekst”. Men han svarede altsd ogsa blank pa

19 andre opgaver inden for samme opgaveemne! En
naerliggende antagelse er, at Simon opgiver, nér der
er for meget tekst, eller han ikke kan finde ud af det.
Men noget tyder altsd ogsa p4, at han ggr en iheerdig
indsats for at lgse opgaven. Men alt for mange og
for sveere udfordringer i treek far ham til at give op
og svare blank. Simon er absolut en dreng, laereren
skal veere opmaerksom pa. Hans styrkeomrade (i
forhold til de nationale test) er sprogforstaelsen, men
praestationen er ikke overbevisende, hverken i 2. eller
3.klasse. Og slet ikke i den klasse han gér i. Der er
mange fagligt steerke elever.

Laereren kunne vaelge at supplere resultaterne fra de
nationale test med endnu en gruppeprove - det vil
typisk vaere 0S120, som veelges i 2.klasse og SL60 i
3.klasse. Men dels er begge prover screeninger lige som
de nationale test, dels tester de kun afkodning. Det

vil derfor veere mere hensigtsmaessigt at bruge bade
lzererens og Simons tid pa en individuel laeseprave.

Individuel gruppelaeseprove

En individuel gruppelaeseprgve er naturligvis sprog-
ligt set noget vravl. Men det er alligevel den beteg-
nelse, jeg synes er mest deekkende for LUS- skemaet*.
Néar eleverne "luses”, s& foregar det som en individuel
iagttagelse af elevens leesning. Men skemaet og
teenkningen er placeret i klasserummet, og tanken er,
at alle elever i klassen "luses” med jeevne mellemrum
aret igennem. lagttagelserne kan give anledning til
at seette en yderlige undersggelse i veerk, de er i sig
selv ikke nok til at kunne identificere vanskeligheder
og planlaegge undervisning ud fra.

LUS bygger i hgj grad pa udvikling af bedgmmer-
kompetence, og der skal arbejdes pd bedgmmer-
overensstemmelse leererne imellem, ndr veerktojet
bruges. Til trods for at LUS i resultatopgerelsen
placerer eleverne pd forskellige trin, sd er disse trin
ikke entydigt defineret, som det er tilfeeldet i grup-
peleeseproverne og de nationale test. Arbejdes der
med LUS, er det sdledes vigtigt at have kontakt til
leerere pd andre skoler - og med andet elevklientel
- for Igbende at fa justeret sin "normalitetsfornem-
melse"” for et givent klassetrin.
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Hvordan finder du sa eleven med
leesevanskeligheder?

Det gor du ved at veere fortrolig med det malein-
strument, du anvender! Du skal kende praemisser og
rammer for testen eller iagttagelsesmaterialet. Du
skal veere bevidst om, hvilke dele af laesning der ma-
les med materialet - og hvilke der ikke males. Du skal
vaere opmaerksom pd, hvilke normer, testresultaterne
holdes op imod, og du skal altid holde testresultatet
op imod dine daglige iagttagelser og fornemmelser.

Hvis du har fornemmelsen af, at eleven er i vanske-
ligheder, sa skal du forfalge tanken med forskellige
former for test og iagttagelser, s du kan fa be- og
afkreeftet din formodning sa hurtigt som mulig.

Hvis du har pd fornemmelsen, at eleven fungerer
fint, og testen viser vanskeligheder, s& skal du sup-
plere med andre test og iagttagelser, som be- eller
afkreefter det farste testresultat. Det skylder du
eleven!

1 1.kl: 0S64. 2.kl: 0S120, 3.kI.: SL40, 4.kI.:0S60, 5.kI.:LASS5,
6.kI.:TL1, 7.k1.:TL2, 8.kI.:TL3, 9.kl.: TL4 og 10.kl.:TL5. Alle prg-
verne er fra Hogrefe Psykologisk Forlag, www.hogrefe.dk

2 Den nationale praestationsprofil for hver test kan ses pa

Skolestyrelsens hjemmeside: www.skolestyrelsen.dk

w

Der er nationale test i dansk, laesning til 2., 4., 6. og 8.klasse.

N

Kirsten Kold Andersson (oversat og bearbejdet): Leeseudvikling
- bogen om ny LUS, Alinea 2003
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SADAN KLARER DINE
ELEVER SIG BEDRE |
DE NATIONALE TEST

AF LIS P@HLER, PADAGOGISK KONSULENT, NATIONALT VIDENCENTER FOR LASNING, PROFESSIONSH@JSKOLERNE

De nationale test i dansk, laesning tester ele-

vens ferdigheder i sprogforstaelse, afkodning og
tekstforstaelse, vel at marke inden for de omra-
der som kan testes med en it-baseret test, hvor
svarene skal veere entydigt rigtige eller forkerte.
Sa det farste, man skal gere sig klart, er, at gode
resultater i nationale test er en ngdvendig men
ikke en tilstreekkelig forudsaetning for at klare

sig i danskfaget. Testen er malrettet laesningens
grundkomponenter, mens andre veesentlige forhold
som fortolkning, valg af hensigtsmaessige laesema-
der og -strategier, dramatisering eller oplaesning
af tekster (alle eksempler fra trinmal for 8.klasse)
ikke kan males med de nationale test. Laesning af
norske eller svenske tekster indgar heller ikke i de
nationale test. Det kunne sagtens lade sig gare at
leegge fx en svensk tekst ind i opgavebanken og
stille fem sporgsmal til teksten, hvoraf kun et var
rigtigt. Men hvordan skulle man sa tolke et forkert
svar? Hvad forteller det leereren om elevens feer-
digheder pa omradet? Svarer eleven forkert, fordi
han ikke forstar det svenske, eller er det, fordi han
har misforstaet teksten? Det kan ikke afgores ved
hjelp af en it-baseret test, som vi kender den i
GELR

Men uanset at der er meget, som ikke testes, sa er
der ogsa meget, der testes'. Spgrgsmalet er, hvad
kan du ggre, for at dine elever klarer sig bedre i
testen neeste ar?

Vurdering af elevens dygtighed

Forst og fremmest skal du veere klar over, at testen
er normativ. Det vil sige, at dine elevers praestationer
males i forhold til hele populationens praestation og
ikke i forhold til et givent kriterium, som du er vant
til fra de papirbaserede gruppepraver.
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Hvis du ser pa den nationale praestationsprofil for
testene?, vil du se, at den for alle profilomrader i alle
test ligger pa mellem 49 og 52 i 2009/2010. Omsat til
almindeligt dansk betyder det, at cirka halvdelen af
eleverne placerer sig under den nationale praestati-
onsprofil - og cirka halvdelen over. Hvis fordelingen i
din klasse nogenlunde svarer til dette, sd har du med
andre ord en "gennemsnitsklasse”. Dine elever kan,
hvad de andre elever pa drgangen ogsé kan og med
indbyrdes variationer, som ogsa er helt naturlige. Du
skal derfor heller ikke ngdvendigvis blive bekymret
for de elever, som ligger under gennemsnit (11-35
point) - men du skal veere bekymret for de, der ligget
en del under gennemsnit (1-10 point). Du skal ogsa
vaere opmaerksom p3d, at scoringerne ikke er et udtryk
for antal rigtigt/forkert besvarede opgaver. De natio-
nale test er adaptive, hvilket medfarer, at eleven vil
svarer rigtigt hhv. forkert pd mellem 40 og 60 % af
opgaverne, uanset om eleven er en dygtig eller svag
leeser. Det kan veere en paedagogisk udfordring at
forklare dette for foraeldre. Maske iszer forzeldre til
meget dygtige elever? Et eksempel:

Andreas er en meget dygtig elev i 4.klasse. Han
scorer 97 i sprogforstaelse, 98 i afkodning og 98 i
tekstforstaelse. Forzeldrene bliver naturligvis glade
for at fa den besked, men sparger derefter laereren,
hvad Andreas (og laereren) kan gare, sd han kommer
op pa 100 i alle tre profilomrader nzeste gang. Forael-
drene viser med det spgrgsmal, at de forstdr scoren
som et udtryk for antallet af rigtige besvarelser. Men
sddan haenger det ikke sasmmen. Nar Andreas scorer
hhv. 97 og 98, er det udtryk for, at han er blandt de
2-3 % dygtigste elever pa sin argang i hele landet.
Hvis han skal op pa 100, skal han veere den absolut
dygtigste. Andreas' preestation er med andre ord
afheengig af, hvordan andre elever klarer ssmme test.
Det kan hverken Andreas, leerer eller foraeldre gore sé
meget ved.
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SADAN bliver dine elever bedre til
sprogforstaelse

| profilomrédet sprogforstdelse bliver eleven bade
testet i kendskab til konkrete ord og til talemader.
Desuden er der opgaver i at udpege homonymer (ord,
der lyder ens, men betyder noget forskelligt).

Der findes allerede materiale pd markedet med
gvelser i talemader. Spergsmalet er bare, hvor mange
af de taleméader, som er indlaert pa den méade, der
haenger ved? Hvor mange kan eleven huske bagef-
ter? Hvor mange bruger eleven i dagligdagen? Maske
var det mere effektivt at rette fokus pd talemader,
nar de bliver brugt i den daglige undervisning? Du
kan jo starte med at gribe i egen barm (!) og teenke
over, hvornér du sidst har brugt en talemade i under-
visningen? Og hvornar | sidst har talt om talemader

i forbindelse med de tekster, | laeser/hgrer i klassen?
Maske ville det i de yngste klasser vaere bade sjovt og
billedskabende at lzese og tale om Sngvsen-bggerne?
| de st@rre klasser kunne | méske preve at analysere
en tv-avis og registrere, hvor mange talemader der
rent faktisk anvendes i lobet af sddan en halv time?
Talemdderne er en vaesentlig del af det daglige sprog,
de er med til at skabe billeder og forstdelse. Men de
kan ogsa give anledning til et lille grin, nir de an-
vendes forkert, sd naturligvis skal eleverne leere bade
at forstd og bruge talemdder i deres skrift og tale.

Ordforradet ved vi er en meget vaesentlig forud-
saetning for udvikling af leesning. Og det kan ikke
pointeres kraftigt nok, at eleverne dagligt skal stimu-
leres sprogligt. De skal lzere enormt mange nye ord i
lobet af deres skoletid. Nogle forskere har beregnet,
at det svarer til, at de skal laere 12 nye ord om ugen

i alle ti skoledr! Man kan kgbe faerdigproducerede
udfyldningsopgaver, hvor eleverne traener ordene,

men man kan ogsa overveje, om det er tid og penge
vaerd? Sproget lzeres nu engang bedst ved at blive
brugt aktivt og funktionelt. Med andre ord: dine ele-
ver skal tale med dig og med hinanden. De skal lzese
tekster med ord, de ikke kender. De skal undres over
ukendte ord. Hvorndr har dine elever sidst bedt dig
forklare et ord, du brugte i undervisningen - eller et
ord de stodte pa i leeseteksten? Hvis det er mere end
en uge siden, s& kunne det maske give anledning til
overvejelse, om eleverne far tilstraekkelige sproglige
udfordringer? Veer i gvrigt opmaerksom pa, at mange
elever faktisk ikke forstdr den eksakte betydning af
helt almindelige ord som fx imens, alligevel, heref-
ter - ord som binder seetninger og ytringer sammen,
og som det kan veere fatalt (i hvert fald i forhold til
leeseforstielsen) ikke at vaere opmaerksom pa.

Jo flere ord eleven kender, jo stagrre sandsynlighed vil
han ogsd have for at kunne geette sig til betydningen
af et ukendt ord - hvad enten det star i en kontekst,
eller det stdr som en opgave i nationale test, hvor
der er valg mellem fire forskellige svarmuligheder.
Opgaverne i de nationale test svarer sddan set til
fortidens Fup eller Fakta-underholdning pa tv. Maske
kunne det inspirere til lidt underholdende sprogleg

i klassen? Del eleverne i mindre grupper og lad hver
gruppe finde fx tre ord i ordbogen, som de regner
med, at de andre elever ikke kender. Lad dem formu-
lere tre eller fire svarmuligheder til hvert ord (hvoraf
kun et er korrekt) og leg Fup eller fakta i naeste time.
Det giver eleverne anledning til at analysere ukendte
ord, omformulere ordbogsforklaringen til et for ar-
gangen forstaeligt dansk, finde pd nye samt formu-
lere nye og plausible forklaringer. De udvikler med
andre ord deres semantiske bevidsthed og strategier
til tolkning af ukendte ord.

Saet to streger, sa der bliver tre ord

Klik der, hvor ordet deles

@valuering.uvm.dk

Eksempel:

isbilko—= isbilko

tabuertroskabtyfoner
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SADAN bliver dine elever bedre til
afkodning

Efter de nationale test er kommet til verden dukker
der desveerre fra tid til anden ordkeedeopgaver til fri
kopi op pa Skolekom. "Desveerre” fordi ordkeeder er
egnet som testmateriale, men de er mildest talt ikke
anvendelige som undervisningsmateriale. Eleverne
skal naturligvis leere funktionaliteten i opgaven. Det
gor de hurtigst og mest enkelt ved at f lov til at
lege med demotesten inden selve testafviklingen. De
skal vaenne sig til opgavens layout, de skal huske, at
de skal saette to streger, si der dannes tre ord - og
de skal huske, at alle tre ord skal vaere rigtige ord.
Men de bliver altsé ikke mere sikre afkodere af at
sidde og opdele 100 ordkeeder. Og de leerer slet ikke
ordenes betydning af det.

0S-prgverne er anvendt i grundskolerne i arevis, og
mig bekendt er der aldrig nogen, der har lavet mate-
riale, der udelukkende traenede "laes et ord - udpeg
det rigtige billede". Og med god grund. At kunne
afkode et ord hurtigt og sikkert er en vaesentlig
forudsaetning for sikker og flydende laesning. Al god
begynderundervisning har fokus pé at ggre eleverne
sikre i dette. Nar eleverne bliver lidt seldre, skal de
0gsé kunne afleese ldneordene hurtigt og sikkert.

Det mest optimale tidspunkt at fokusere pa ordenes
struktur og fonologi er i forbindelse med stavningen.
Nar eleven skal stave til et ord, skal han bruge al sin
viden om fonologi, ortografi og semantik og fa det
hele til at g4 op i en hgjere enhed.

Og igen sé er det elevens ordforrdd, der er en vae-
sentlig forudseetning for en god afkodning. Det er alt

Lav to mellemrum, s& der bliver tre ord

Szt mellemrum, hvor ordet deles

tankeflugtspillefugltandsten

evaluering.uvm.dk

opgave 2 af 10

[ isbilke ][ isbilke |
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Hvilke ord passer i teksten?
Velg svar

Han er hverken den bedste pd gaden til at lobe eller cykle eller til at kiatre i lygtepale.
Han kan ikke |~ Veelg - ¥| szrlig hejt. Han falder altid over |~ Veelg - ¥ ndr de skal
spille fodbold. Han er dirlig til at skyde med vandpistol.

Faktisk kan Sune ikke finde en eneste ting, han er |- Veslg - ¥ il

evaluering.uvin.dk

opgave 9 af 10

Svar / g videre

andet lige lettere at afkode et ord, man kender, end
et ord man ikke kender. S3 ved siden af arbejdet med
fonologisk opmaerksomhed iseer i de farste skolear
og arbejdet med stavning, staveregler og ortografi i
hele skoleforlgbet, s& er fokus pé udvikling af ordfor-
rad og begreber en veesentlig forudsaetning for at
udvikle sikker afkodning.

SADAN bliver dine elever bedre til
tekstforstaelse

Eleverne skal bade kunne lase pd og mellem linjerne.
| de nationale test og i dagligdagen. De skal have
opmaerksomheden rettet mod de ord, der stér i
teksten, de ord, der binder teksten sammen, tekstens
overskrift osv. Kan de det, s3 vil de ogsa veere bedre i
stand til at klare opgaverne i de nationale test.

Det er ikke nok bare at leese meget. Det er heller ikke
nok at kunne lzese korrekt pa linjen. | den daglige
leeseundervisning bgr der hele tiden vaere fokus pa at
leere eleven at reflektere over indholdet, danne fol-
geslutninger (inferens)®, skabe indre billeder og sette
det leeste i relation til det, eleven i forvejen ved.

Det er meget vigtigt at fastholde, at ogsé de svage-
ste laesere skal have opgaver, som hjelper dem til
at reflektere over indholdet, danne falgeslutninger,
indre billeder osv. Udvikling af laeseforstaelse foregar
i gensidigt samspil mellem afkodning, sprogforsta-
else og teksteforstielse. Der skal veere fokus pa alle
felter hele tiden - og fra fgrste dag. Det er vigtigt,
at eleverne laerer, at de laeser for at skabe mening
med teksten. Nogle elever leerer sig desvaerre, at

de laeser for at laese korrekt pa linjen. Derfor er det
vigtigt at tale om teksterne. lIkke kun om det var en
god eller darlig historie men om konkrete forhold i
teksten. Eleverne skal leere at seette ord pa "hullerne
i teksten"”.

| teksten, som er gengivet nedenfor, er der masser
af huller i teksten, som eleverne skal udfylde, og
der er grundlag for dannelse af indre billeder. Ud
fra teksten kan eleverne fx slutte, at mormor har en
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bil, at hun er i arbejde, at hun syr tgj til damer, og
at damerne prover det tgj, mormor syr, sa mormor
kan rette til, sa det sidder flot. Alt sammen selvfol-
geligheder for den traenede laeser, og for mange af
de elever, som er vant til at fd leest historier op og
tale om dem. Men nogle elever danner ikke af sig
selv de falgeslutninger og de indre billeder. De har
simpelthen ikke faet leert sig, at det er sddan man
gar, ndr man skal forsté en tekst. De har brug for en
lerer, som igen og igen hjeelper dem til at i gje pa
de indre sammenhaenge i teksten.




HDS Mormur Der kommer
tit damer,

som praver taj.

De star foran
Nanna elsker det store spejl.
at viere hos mormor.

Det er sjovt

Mormor er si sod. at se pa.
Hun kerer Nanna
i skole hver dag. Der sker altid noget

Og henter hende, hos mormor.

nér hun har fri.

Mormor syr
for folk.

Sa hun er
hjemme
hele dagen.

16

Uddrag fra Hanne Leth: Vores baby, lille Dingo, Gyl-
dendal, 1999

Summa summarum

Dine elever vil klare sig bedre i de nationale test i
dansk, laesning, hvis de bliver tilbudt en gedigen,
relevant og alsidig danskundervisning, hvor der bade
dagligt er fokus pd samtale, laesning og skrivning.
Hvor lzereren har fgling med den enkelte elevs viden,
erfaringer, forstdelse og sproglige forudseetninger, og
hvor eleven foler sig tryg og ter kaste sig ud i ekspe-
rimenter med ord, tolkning og formulering.

1 For yderligere information om indhold, struktur, tolkning
og ideer til opfplgning af de nationale test se: Lis Pohler og
Sgren Aksel Sgrensen: Nationale test og anden evaluering af
elevens leesning, Dafolo, 2010.

2 Findes pa Skolestyrelsens hjemmeside under menuen "Natio-
nale test"

3 Se fx Ida Buch-lversen: "Det stdr jo ikke i teksten!" - infe-
renser i lesing, artikel i "Norden laeser og skriver”, Nationalt
Videncenter for Laesning, 2010. Publikationen kan downloades

fra www.videnomlaesning.dk.
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ANMELDELSE AF:

LAD SPROGET BARE...

AF RUTH MULVAD, LEKTOR, NATIONALT VIDENCENTER FOR LASNING PROFESSIONSH@JSKOLERNE

Britt Johansson & Anniga Sandell Ring: Lat spraket
bara. Genrepedagogik i praktiken. Hallgren & Fall-
gren. Stockholm 2010

Det er i dag ikke alene et erkendt behov, men ogsa
et formuleret krav i fagenes Fzelles Mal 2009, at
fagleerere skal arbejde med lesning og fagsprog
som en integreret del af fagdidaktikken. Det er jo
noget af en udfordring som - hvis den skal Igftes
med succes — kraever bade megen udvikling og
forskning. Og da det er en global trend at lgfte
fagsproget frem, sa er der god grund til at kigge
ud over landets greenser for at hente inspira-

tion, fx til Sverige, naermere bestemt omegnen af
Stockholm, Knutbyskolan. | denne bog far man et
saerdeles spaendende og kvalificeret kig ind i denne
skoles genrepaedagogiske undervisningspraksis.

Bogens titel Ldt spraket bdra peger pa den centrale
rolle, som sproget spiller i genrepaedagogikken. Den
beskrives med tre ben: det ene ben er Vygotskys
sociokulturelle leeringsteori (Zonen for Neermeste
Udvikling). Det andet er en teori om (skole)genrer
udarbejdet af Jim R. Martin og Joan Rothery. Det
tredje er den systemisk funktionelle lingvistik (SFL),
som har M.AK. Halliday som ophavsmand.

Det er ikke s lidt omtaenkning af gamle vaner, som
bogen seetter pd programmet. At bogen lykkes med
det skyldes ikke mindst, at begge bogens forfattere
selv er dybt involverede i skolens hverdag. Her er
det leererpersonligheder, der taler ud fra deres egne
mangedrige undervisningserfaringer og udviklings-
arbejder.

Undervisningseksempler som
omdrejningspunkt

Bogen indledes med et par kapitler, som i kort form
introducerer til bogens forstaelse af begrebet genre:
pé et teoretisk plan kan de konkrete genrer, som vi
mader i (skole)kulturen, sammenfattes i grupper med
sarlige prototypiske traek: beretterfamilien, faktafa-
milien og den evaluerende familie.
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Hvert af bogens tre hovedkapitler introducerer til
forskellige eksempler pd genrer i den pageeldende fa-
milie: tekststrukturer og sproglige megnstre samt det
metasprog som den systemisk funktionelle lingvistik
(SFL: en sprogteori som kan indfange, hvordan spro-
get skaber betydning) bruger til at begribe teksterne
med - alt sasmmen med eksempler pd undervisnings-
forlgb som omdrejningspunkt.

Der er i alle bogens kapitler mange praktiske vejled-
ninger til leereren, skemaer af mange forskellige slags
bade til lzerernes planlaegning og til brug i undervis-
ningen. Ogsd om evaluering af elevers fagsproglige
udvikling er der mange paedagogiske overvejelser
samt praktiske anvisninger og skemaer. Hvert kapitel
afsluttes med en kort sammenfattende beskrivelse
af begreber fra den funktionelle grammatik, som har
veeret i spil og en skematisk oversigt over genrefa-
miliens grundleeggende traek. Det kan lyde indviklet,
men er altsd i bogen lige til at ga til.

Et eksempel pa et genrepadagogisk
forlab

Lad mig illustrere bogens paedagogiske ide med et
eksempel pa et undervisningsforlgb fra Kapitel 6
Faktafamilien. Undervisningen handler om Rapporter
(da: informerende beskrivelser), som i denne biolo-
giundervisning pd 4. klassetrin bruges til at beskrive
planter og systematisere dem i plantefamilier. Forlg-
bet bestar af fire faser:

1. fase: Opbygning af kundskab/
paedagogisk engagement

Denne fgrste fase er en optakt til hele forlgbet og
straekker sig over flere uger. Eleverne far en masse
planter og plantedele, som de sorterer, og efterfol-
gende diskuterer de deres klassifikationer. Dernaest
tager klassen pé ekskursion og efterbehandler turen
i ord og tegninger af forskellige slags planter og
arbejder videre med inddelinger af dem pd mange
forskellige, kreative mader, og de udbygger deres
viden bl.a. ved at se film.
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Til sidst i dette indledende forlgb samler klassen alle
de fagord sammen, som de indtil nu har madt, og
hanger dem op, sé de er synligt tilgeengelige for alle
elever.

Pointen med denne fase er, at eleverne ikke alene far
faglige forkundskaber, men ogsd at de begynder at
leere fagtermer i en sproglig ramme, som de beher-
sker: et overvejende berettende mundtligt sprog.

2. fase: Modellering og dekonstruktion

Med denne faglige viden i bagagen og pa vaeggene
i klasserummet, tager klassen fat pa en fagtekst,
som de laeser i feellesskab. Under lzesningen fokuse-
res pa hvordan sproget arbejder i den slags tekster.
Elevernes opmaerksomhed rettes iseer pd, hvordan
en systematisk beskrivelse af en plante kommer til
udtryk i tekststrukturen. Eleverne forsynes med et
skema inddelt i seks felter med de faglige termer
for hver teksttrin skrevet pé (klassifikation, udseen-
de, voksested, osv.), og de far endnu et skema, som
kan guide dem i deres sammenligning af planternes
forskelle og ligheder, nar eleverne skal klassificere
dem i familier.

Pointen i denne fase er, at eleverne stilladseres til
at kunne anvende det fagsprog, som bruges til at
beskrive planter i en faglig systematik.

3. fase: Faelles tekstkonstruktion

Elever og leerere skriver nu i feellesskab en beskri-
vende tekst. Eleverne kommer med forslag til, hvad
der skal std i teksten, som leereren skriver pa tavlen
eller pa et whiteboard. Det kan p&d mange mader
minde om den gode gamle, svenske metode LTG (Lés-
ning pé Talets Grund, Ulrika Leimar 1978), men med
afgerende forskelle i leerer- og elevroller. Lereren
er eksperten. Hun teenker hgjt over skriveprocessen
og forhandler undervejs med eleverne om, hvad der
er den bedste sprogbrug. Eleverne har allerede en
begyndende ekspertviden med fra den foregdende
undervisning, sdledes at de kan komme med kvalifi-
cerede forslag, og de har en baggrund og et meta-
sprog til at foretage de endelige valg af sprogbrug.

Formalet med en faelles tekstproduktion er, at
eleverne far deres tidligere viden om emnet, sproget
og tekstopbygningen i spil - en viden som lzereren
samtidig ogsa udbygger. Og eleverne far under den
praktiske tekstproduktion viden om og begreber for,
hvordan man skriver den slags faglige tekster.
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4. fase: Elevernes selvstendige
produktion af en tekst

Frem til denne fase er der i dette tilfeelde gdet ca.
en maneds undervisning med en raekke forskellige
aktiviteter, hvor eleverne har haft mulighed for at
tale og skrive om emnet pd mange méder.

Forlgbet afsluttes med, at eleverne p& egen hand

i par skriver faglige tekster af samme slags med et
tilsvarende indhold. Klassen har arbejdet med frg-
planter parallelt med, at en anden klasse har arbejdet
med sporeplanter. Ind imellem har klasserne fremlagt
for hinanden. Nu bliver denne klasses opgave at skri-
ve en tekst om sporeplanter. Hver elev far en makker
fra den anden klasse, som er ekspert i sporeplanter,
og kan ggre brug af de notater mv,, som de har faet
undervejs fra parallelklassen, og hvad de ellers kan
indhente af informationer, fx leesning af fagtekster
om sporeplanter pd nettet, i bgger osv. Og bagefter
er det naturligvis omvendt: parallelklassens elever
skal skrive om froplanter ssmmen med en ekspert i
fraplanter.

Dialogisk, stilladseret opbygning af
faglig og fagsproglig viden

Hvad er det sarlige i denne made at integrere et fags
sproglige dimension i fagundervisningen pa?

For det fgrste springer det i gjnene, at fagteksten
inddrages pd et sent tidspunkt i forlgbet: eleverne
opbygger grundige forkundskaber i en hverdags-
sproglig ramme, sdledes at de er fagligt rustede til at
leese den sprogligt kraevende fagtekst.

For det andet at der bade lzeses og skrives i feelles-
skab. Herigennem stilladseres eleverne ind i fagspro-
get, samtidig med at de far sproglige begreber om
tekstopbygning og sproglige mgnstre.

For det tredje at der skrives hele fagtekster, hvilket er
et fundamentalt traek i genrepaedagogikken: skriv-
ning af hele fagtekster er en motorvej ind i elevernes
fag(sprog)lige udvikling.

Eleverne fares saledes gradvist ind i den faglige

og fagsproglige verden, trin for trin, i dialog med
hinanden, leerer og tekster, bdde dem de selv produ-
cerer, og dem de laeser.

Eksemplet Knutbyskolan er allerede inden bogens

udgivelse Igbet i forvejen til Danmark. Britt Johans-
son har holdt flere opleeg i Danmark, bl.a. pa Status
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for Leesning 2010, og der er mange af de danske
leerere, bade i grundskole og pd professionshgjsko-
ler, som har taget turen til Stockholm for at besgge
skolen. Med udgivelsen af Ldt sprdket bdra far alle i
Danmark - og i Norden - nu ogsa adgang til Knutby-
skolans inspirerende genrepaedagogiske univers.

Flere undervisningseksempler fra Knutbyskolan kan

ses pa den svenske Utbildningsradions hjemme-
side: www.ur.se - sag pa genrepedagogik.
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ANMELDELSE AF:

LOFT LASEUNDERVISNINGEN

IMPLEMENTERING AF LASEVEJLEDNING | SKOLEN

AF KIRSTEN FRIIS, MA | SPECIALPADAGOGIK OG LARER, PADAGOGISK OG FAGLIG KONSULENT
NATIONALT VIDENCENTER FOR LASNING, PROFESSIONSH@JSKOLERNE

Jorgen Frost (2010) Laft leeseundervisningen.

Implementering af laesevejledning i skolen. Dansk
psykologisk Forlag

Laesevejlederen kan blive drivkraften i skoleudvikling,
nar skoleledelsen giver laesevejlederen legitimitet og
opbakning til at udfere sin funktion, og nar skolele-
delsen saetter forskningsforankret leeseundervisning
gverst pd den paedagogiske dagsorden. Effekten er
starst, ndr en hel kommune enes om dette - som
Frogn kommune i Norge. Frost inddrager laeseren i
tankerne bag og erfaringer med dette skoleudvik-
lingsprojekt “som et bidrag til debatten om, hvordan
man skaber bedre betingelser i skolen med hensyn
til at forbedre Ieeseundervisningen”, idet "erfarin-
gerne kan hjcelpe andre til at komme endnu leen-
gere” (s.11). Bogens malgruppe er derfor ogsd meget
bred, da skoleudvikling og laeeseundervisning i dette
perspektiv vedrgrer naesten alle skolens aktarer og
interessenter. Den henvender sig til laesevejledere,
skoleledere, skolepolitikere, ansatte i skoleforvaltnin-
gen og leerere, men ogsa til undervisere og stude-
rende pd leesevejleder- og leereruddannelsen.

Alt i alt inspirerer bogen til at udvikle og kvalitets-
sikre den enkelte skoles leeseundervisning, selvom der
savnes et kapitel, som relaterer de norske erfaringer
til (rammerne for) dansk paedagogisk praksis.

Der er stor forskel pa laesevejledning i Norge og i
Danmark, for netop pa dette omrdde er Danmark
et foregangsland. Det er lovpligtigt, at der pd alle
danske skoler er leesevejledere, selvom laesevejle-
derfunktionen varierer meget i indhold og timetal.
Der er etableret en feelles bekendtggrelsesbelagt
leesevejlederuddannelse med en detaljeret overord-
net studieordning. Sddan er det ikke i Norge, hvor
udformning af en eventuel lzesevejlederuddannelse
foregar pa de enkelte institutioner/universiteter, og
hvor der ikke er krav eller kutyme for laesevejledere
pa de enkelte skoler. Set i dette perspektiv savnes
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et uddybende kapitel rettet mod danske forhold,
som mere konkret peger pa, hvordan erfaringerne
fra Frogn kommune kan bruges i dansk praksis.
Lena Biilow-Olsens glimrende forord til den danske
udgave af bogen er en appetitvaekker til et sddant
meget savnet kapitel.

Bogen egner sig derfor bedst som udgangspunkt

for drgftelser i studiegrupper, hvor deltagerne selv
graver de for dem relevante pointer frem. - Det er
maske ikke s tosset endda, for gennem sadant et
arbejde bliver skolen den lzerende organisation, som
Frost argumenterer for. Skoleudvikling er et resultat
af skolens egne processer, og viden om laeseundervis-
ning skabes i samarbejde med laesevejlederen - den
leveres ikke.

Leeseundervisningens missing link?

| forste kapitel Optimal leeseundervisning for alle
skitserer Frost kort nogle vigtige laeseforskningsresul-
tater og deres undervisningsmaessige konsekvenser.
Forst slas det fast, at alle lzerere, ikke kun dansklee-
rere, skal have viden om laesning. Det paedagogiske
arbejde med laesning skal desuden veere sammen-
hangende og koordineret gennem hele grundsko-
leforlgbet, ligesom et samarbejde mellem dagtilbud
og skolefindskoling ma veere etableret. Frost peger
desuden pd, at med "en god tilrettelceggelse giver
specialundervisning gode resultater”, og den "fgrer
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ikke til stigmatisering” (s.17). Nar der satses pa elever
i risikozonen, vil det desuden have en positiv afsmit-
tende effekt pd hele klassens lzeseniveau. "Men hele
den mdde, specialundervisningen organiseres pd,
traenger til gennemgribende fornyelse og kvalitets-
loft” (s.17). Evaluering er ngglen og mé ske pa flere
mader. Udover at udvikling af elevens leesefeerdig-
heder dokumenteres gennem test og portfolio/map-
pevurdering, fremhaever Frost metoden “response to
intervention”’, idet lzereren skal blive mere bevidst
om, hvordan den enkelte elev i klassen reagerer pa
undervisningen for si at kunne “differentiere i for-
hold til tiltag og ikke i forhold til mal" (s.105).

| kapitlet peges pa flere vaesentlige og spaendende
tiltag end de her naevnte:

e Laeseundervisning ma (i hojere grad) fokusere
pa at udvikle barnets/elevens ordforrad bade i
dagtilbud og gennem hele skoleforlgbet. Indsat-
sen og udviklingen m3 fglges noje og evalueres
lobende. Frost henviser bl.a. til Biemiller?, som
omtaler “ordforrddet som the missing link i
leeseundervisningen” (s.14). Maske er det et nyt
indsatsomrade i dansk laeseundervisning?

® Der gives et konkret forslag til, hvordan leeseun-
dervisningen i indskolingen kan organiseres, nar
der tilfores 4-5 ekstra leerertimer pr. uge. Maske
et alternativ eller supplement til de mange tiltag
i form af 'reading recovery®, 'leeselgft'* og VAKS®
i de danske skoler?

Forskning viser med andre ord, at optimal leeseun-
dervisning involverer hele skolen, og at indsatsen ma
rettes bade mod individ- og systemforhold.

Leesevejledning som krumtap

Andet kapitel giver et indblik i forskningsteorier

for skoleudvikling, nar skoler forstas som laerende
organisationer. Frost kritiserer samfundets forsgg
pa at styre og effektivisere hele skolens liv gennem
top-down-styring og gget kontrol, hvilket "er det
stik modsatte af, hvad forskningen peger pd som
vigtigt for at opnd bedre resultater”, ja forskningen
viser endda, at dette "vil heemme skolens muligheder
for at opnad bedre resultater pd lengere sigt” (s.31).
Arenaen for skoleudvikling er saledes fyldt med
konflikter og barrierer, og her bliver skoleledelsens
opgave at skabe rum for udvikling af laeseundervis-
ningen. Laesevejlederen er placeret mellem skolele-
delsen og den @vrige leerergruppe og har derfor via
sit samarbejde med ledelsen indflydelse pa beslut-
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ninger vedrgrende lseseundervisning. Herigennem vil
lesevejlederen “gradvis..fa bedre betingelser for at
udfare sin mission som vejleder for leeseundervis-
ningen. Og det kan fare til, at skolens leeseresultater
0gsd gradvis vil kunne forbedres” (s. 103). Laesevej-
ledning bliver siledes en krumtap, ndr kvaliteten

af en skoles laeseundervisning skal lgftes, og Frost
inddrager som stgtte for dette synspunkt anbefalin-
gerne fra Evalueringsinstituttets rapport Laesning i
folkeskolen, 2005.

Aktionsforskning i
leesevejlederuddannelsen?

Den norske leesevejlederuddannelse pa Oslo Uni-
versitet skitseres i kapitel 3, og den adskiller sig pa
mange mader fra den danske uddannelse. Den norske
er neert knyttet til den studerendes skolepraksis og
involverer ogsa i en vis grad dennes skoleledelse, idet
hensigten er, at laesevejlederen gennem sin uddan-
nelse skal igangsaette og forestd en udvikling af
skolens laeseundervisning. Indsatsomréadet aftales
med skoleledelsen og stattes af uddannelsesstedet.
Maske en ide til efteruddannelse af danske laesevej-
ledere? Det tydeliggar laesevejledningens betydning
for praksis overfor ledelsen, ligesom skoleledelsen
0gsé legitimerer laesevejlederens arbejde. Maske vil
et sddant efteruddannelsesforlgb stotte de danske
leesevejledere, som har sveert ved at udgve deres
funktion pa deres skole, fordi de befinder sig i et kol-
legialt krydspres, mangler en funktionsbeskrivelse og/
eller savner arbejdstid til at udfgre deres funktion.

Leesevejledning gennem hele
grundskoleforlgbet

Kapitel 4 giver et indblik i, hvordan de forskellige
skoler i Frogn kommune har forsggt at implementere
lesevejledning pa hver deres made - bade vedro-
rende indhold og tildelte resurser. Skolernes erfarin-
ger formidles og analyseres enkeltvis og uden tydelig
struktur eller leeseranvisninger, og det gor laesningen
af dette kapitel lidt tung. Men her er mange gode
ideer til, hvordan laesevejledning kan organiseres, og
hvad laesevejledning kan indeholde igennem hele
skoleforlgbet.

Der kan veere en tendens til, at laesevejledning og
tidlig indsats prioriteres i indskolingen. Det viser er-
faringerne fra Frogn kommune, men de viser ogs3, at
elever og lzerere er dbne over for en markant indsats
pa mellemtrinnet og i de zeldste klasser - og der
gives ideer til, hvordan en s&dan indsats kan opstar-
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tes selv med et meget lille timetal. Maske veerd at
overveje her efter den sidste PISA-undersggelse®...

Vend én sten eller flere sammen

Frost konkluderer i kapitel 5, at "Kvalitet i lceseun-
dervisningen kreever, at man vender hver en sten”
(s.101). Det er med andre ord en kompliceret proces,
som kan startes mange steder, alt efter hvilken sten
skolen vender. En proces, som fortsaetter, da der

altid er flere sten at vende. En sten kraever maske,

at flere sten samtidig vendes? P4 denne méade loftes
laeseundervisningens kvalitet kontinuerligt, og skolen
udvikles som laerende organisation og ikke ud fra
den politiske managementtaenkning, som Frost tager
afstand fra: "Den kommunale ledelse og admini-
stration ma teenke troveerdighed for resultater, og
troveerdighed opndr stat og kommune hos lcererne,
ndr resultatkrav og arbejdsvilkar er afstemt efter
hinanden” (s.107). Frost appellerer saledes til alle sko-
lens aktgrer og interessenter om at arbejde for - og
med - optimering af en forskningsforankret leeseun-
dervisning.

1 Barnett, D. W. m.fl. (2004) Response to Intervention: Empiri-
cally Based Special Service Decisions From SingleCase Designs
of Increasing and Decreasing Intensity. The Journal of Special
Education, 38, 2, 66-79

2 Biemiller, A. (2001) Teaching Vocabulary: Early, Direct and
Sequential. American Educator (25), 24-29

3 Fx: Clay, m.m.; Wangebo, K. (2005) Barns fornemmelse for
skriftsprog. - Hvordan gor man ndr man leeser? Alinea

4 Fx: @stergaard, A.M.; Kjar, G. (2007) Erfaringer med Laeselof-
tet. Forlaget LAS

5  Fx: Bek, K.B. En VAKS strategi? - et speciale om en afprgvning
af et materiale til intensiv og systematisk ordblindeundervis-
ning. Nyt om ordblindhed, nr. 61, 2009. DVO. http://www.dvo.
dk/index.php?id=429 (dato: 2011.01.20)

Borstrgm, I.; Arnbak, E. (2009) VAKS Vejledning. Gyldendal

6 Egelund, N. (red.) (2010) PISA 2009. Bind 1 - Resultat rapport.
Dafolo
Egelund, N. (red.) (2010) PISA 2009. Bind 2 - Teknisk rapport.
Dafolo
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SAT X | LASEKALENDEREN

| 2011 star Nationalt Videncenter for Leesning, professionshgjskolerne for en raekke nye kurser og konferen-

cer, der saetter fokus pa laesning, skrivﬂ St allerede nu kryds i kalenderen.

Temadag: Nationale test i dansk,
leesning

11. april

De obligatoriske nationale test i dansk, laesning i
2., 4., 6. og 8. klasse har allerede veeret genstand
for en del opgaver pa lesevejlederuddannelsens
modul 3, og de vil givetvis ogsa indga i opgaver i
savel grunduddannelse som videreuddannelse af
leerere. Det er derfor veesentligt at underviserne pa
disse uddannelser har et indgaende kendskab til
testene. Kurset henvender sig iser til undervisere
pa leereruddannelsen og lesevejlederuddannelsen,
men alle interesserede er velkomne. Kurset afhol-
des i Odense.

Veje til leesning - landsdaekkende
konference for leesevejledere

27. og 28. april
Hvad sker der pa lae
rencen kan g
udviklings
materiale
afslorer
dencente

lenomlaesning.dk

Status for Laesning 2011

8. september

Hvert ar, pa FN's internationale leesedag, afholder
Nationalt Videncenter for Leesning konferencen
Status for Laesning. | ar er det femte gang, viden-
centret markerer dagen med en konference for
alle leeseinteresserede. Pa konferencen giver vi et
nordisk billede af, hvor den aktuelle leeseforsk-
ning befinder sig lige nu. Konferencen afholdes i
Kgbenhavn.

Kursus om skriftlighed

Uge 44 v
| november satter centretiatter fokus pa skriv-
ning og skriftlighed. Pa'kurset bliver deltagerne
preesenteret for de ste viden pé feltet, skabt

i forsknings- og lingsprojekter inden for
leereruddanngls€ 0g skole - ogs i et internationalt
perspekti er en selvsteendig fortseettelse
ftlighed i skolens fag"”, som centret
010. Kurset afholdes i Kgbenhavn.
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