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FALLES INDLEDNING
FOR PROJEKTET




Laeseforstaelse pi
mellemtrinnet - et udviklings-
og forskningsprojekt

Projektet, som er finansieret gennem en bevilling fra

Undervisningsministeriet, er et tredrigt projekt med
start efterdr 2008 og afslutning juni 2011.

Projektets formal

Det overordnede formal var at generere viden om
undervisning i laeseforstaelse som fremmer laesefor-
stelse og foregriber laeseforstaelsesvanskeligheder
for alle elever - herunder elever med dansk som
andetsprog og elever med svage sproglige forudseet-
ninger.

Genstandsfeltet var den samlede undervisningskon-
tekst i klasserummet forstdet som samspillet mellem
flere faktorer. Det var sdledes hensigten at skabe
viden om den made hvorpa:

e delkomponenter i lzeseforstaelse kan indga i
undervisningen

® undervisningsstrategier kan anvendes i undervis-
ningen

® |xringsaktiviteter kan fremme laeseforstdelse

Ligeledes sés det som en del af formdlet at inspirere
til og igangseette praksisudvikling pa feltet siledes at
der kunne udvikles ny didaktik som fremmer leesefor-
stéelse.

Vi valgte at bruge begreberne undervisningsstrategi-
er og leeringsaktiviteter i formdlet. En undervisnings-
strategi er den fremgangsmade leereren anvender
med den intention at fa eleverne til at seette
leringsprocesser i gang pa et bestemt felt. Leerings-
aktiviteter er den del af elevaktiviteterne som falger
op pa denne intention, de sagsrettede aktiviteter. Der
er ikke nogen garanti for at en laeringsaktivitet forer
til leering, ligesom leering ogsd kan foregd pé andre
mader end netop dem som laereren har sat rammer
for. Ikke desto mindre vil begrebet laeringsaktiviteter
saette os i stand til at skelne mellem de elevaktivite-
ter som er sagsrettede, og de som ikke er.

Ved at bruge denne terminologi lagde vi os op ad
den opfattelse af undervisning og leering som kom-
mer til udtryk hos professor Per Fibaek Laursen som
henviser til den britiske professor, P. H. Hirst. Her
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forstds undervisning som en intentionel handling
som har som intention at skabe en intention hos
eleverne om at lzere. (Laursen 1999: 16-18). Vores
begreb leeringsaktivitet vil i bedste fald veere udtryk
for at eleven opfylder sin del af den dobbelte inten-
tion, nemlig har en intention om at laere. | lidt mere
tvivisomme tilfeelde kan laeringsaktiviteten stadig
veere sagsrettet aktivitet, men der er ikke sikkerhed
for at eleven dybest set har en egentlig intention
om at leere. Imidlertid mener vi pd trods af denne
usikkerhed at vi ved at observere og eller spgrge ind
til leeringsaktiviteterne kan skabe indsigt i hvordan
bestemte leeringsaktiviteter pavirker laeseforstaelsen.

Design - intervention og aktion

Aktionsforskningens styrker og
begraensninger i dette projekt

Da formalet var at generere viden om undervisning
i leeseforstdelse samt at igangsaette praksisudvikling,
virkede det nzerliggende at benytte sig af aktions-
forskningstilgangen fordi aktionsforskningen netop
har det dobbelte formal at generere ny viden og
udvikle praksis.

Andre muligheder kunne for eksempel have veeret
rene systematiske observationer af undervisning
eller systematiske eksperimenter med deltagelse af
projektklasser og kontrolklasser. Nar vi fandt akti-
onsforskningen interessant, var der mange arsager
til det. De vaesentligste var at aktionsforskningen
omfatter netop den kompleksitet og den kontekst
som eksperimentet i sin ngdvendige afgreensethed
ikke vil kunne rumme, ligesom den giver rig mulig-
hed for at skabe ny viden og egentlig praksisud-
vikling. Skent eksperimentet ville give mulighed
for at afprgve ny faglig viden, ville det typisk i sin
isolering af faktorer ikke omfatte kompleksite-
ten. Observationen ville som isoleret metode ikke
give mulighed for at justere processen undervejs
og ville i hgjere grad observere det eksisterende
end afprgve nye tilgange. Savel eksperimentet
som observationen tilstraeber at vaere objektive
forskningsmetoder som ikke inddrager deltagernes
stemme i processen. Det gjorde det efter vores
vurdering sveaerere at udvikle praksis idet det ville
have en tendens til at forblive forskernes projekt

i stedet for at blive et feelles projekt som delta-
gerne kunne veere med til at pavirke og udvikle.
Alene det at aktionsforskningsprojektet kunne
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give mulighed for at alle parter indledningsvis
formulerede deres "forskningsinteresse” inden

for projektets rammer, burde veere en drivkraft
for praksisudviklingen (Launsg og Rieper 1997:
162). Med Launsg og Riepers formulering andrer
forskeren med aktionsforskningen perspektivet

fra tilskuerteenkningen til aktgrteenkningen. Dette
kunne give adgang til de deltagendes faglige selv-
forstaelse. Den faglige selvforstdelse kan aendres
ndr den forst er ekspliciteret, og derved skabes
potentiale for forandring. (Launsg og Rieper

1997: 161). Det at aktionsforskningen kreever at
deltagerne reflekterer og formulerer sig om deres
praksis, kunne medvirke til at en tavs viden eller et
uerkendt grundlag blev bevidstgjort og manifeste-
ret som sproglig betydning som man kan disku-
tere og forholde sig til. Denne tankegang er helt

i overensstemmelse med de tanker der ligger bag
begrebet praksisteori. Praksisteorien er den teori
som underviseren bygger sin praksis pd. Handal og
Lauvas beskriver med udgangspunkt i Lars Lavlies
teori tre aspekter som praksisteorien bygger pa:

® Personlig erfaring
e Qverforte kundskaber!
e Verdier

Séledes kan man begrunde sin praksis med tre former
for argumenter: praksisbaserede, teoribaserede og
etiske argumenter (Handal og Lauvés 2002: 45). Det
er karakteristisk for praksisteorien at den eksisterer
som tavs viden, og for at kunne forandre praksis, mé
der derfor skabes rum for at sprogligggre den s& man
far indsigt i baggrunden for sine undervisningsstra-
tegier og derigennem kan forholde sig til om de er
hensigtsmaessige eller om de skal @ndres. Bevidsthed
om egen praksisteori skaber sdledes potentiale for
bevidst og videnbaseret forandring.

Aktionsforskning er handlingsorienteret, og lige-
som aktionsl/eering forholder den sig nysgerrigt og
undersggende og er karakteriseret ved at interve-
nere i praksis. @vrige karakteristika er at den sgger
at sprogliggare og begrebsliggare praksisteorierne
og vidensbasere dem (Plauborg, Andersen og Bayer
2007: 13-31). Afgraensningen mellem aktionsforsk-
ningen og aktionslaringen er ikke skarp. Graensen
vil kunne seettes forskellige steder pa et kontinuum,
og der vil veere overlapninger og mange feaelles traek.
Vi valgte at bruge Tom Tillers afgraensning af de to

1 Begrebet "overfgrte kundskaber" smager af en behavioristisk laering-
steenkning og kunne diskuteres her, men vi vil her blot bemaerke at vi
arbejder videre med det som "teoribaseret viden".
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begreber. Han afgraenser begreberne ved at definere
aktionsleaering som den proces laerere og ledere i
feellesskab foretager, mens aktionsforskningen er det
som forskerne foretager sig nir de forsker sammen
med laerere og ledere i skolen og peger pa at feelles
for dem begge er den grundighed og systematik
som preeger processen (Tiller 2000: 52). Det falger
af ovenstdende at partnerskab og samarbejde er
vaesentlige begreber inden for aktionsforskningen.

Der var saledes elementer i et aktionsforsknings-
design som vi fandt hensigtsmaessige og centrale

for vores projekt. Centralt var det at de deltagende
leerere i hgj grad kunne blive medaktarer, at prak-
sisteorierne kunne sprogligggres og videnbaseres

i dialogen, og endelig det mere strukturelle at vi
onskede at gennemfgre flere forlgb, eller cyklusser,
med lgbende justeringer undervejs. Men der er ogsa
nogle karakteristika som gjorde at vi métte afvige fra
aktionsforskningsdesignet pa nogle punkter.

Dette hang sammen med at vi pa forhand havde et
gnske om at afpragve en bestemt form for under-
visning som kunne inddrage den samlede under-
visningskontekst. Denne mere indgribende made at
undersgge praksisfeltet pa leener sig i hgj grad op ad
den forstdelse af praksisforandring som interventi-
onsforskningen star for.

Intervention og aktion

Interventionsforskningen har den videnskabeligt og
metodisk underbyggede intervention som sit om-
drejningspunkt. P4 baggrund af en teori for en bedre
tingenes tilstand iveerkseettes interventioner som
vurderes med hensyn til om de fungerer s praksis
forandres mod det gnskelige og bedre (Ravn 2007).
Vi var opmarksomme pé at vi hermed anlagde en
normativ opfattelse af hvad der har veerdi i forhold
til at udvikle bedre lzeseforstielse. Denne forhands-
opfattelse kan veere med til at farve vores vurdering
af udfaldet af interventionen sé der er en risiko for
at vurderingen ikke kan siges at vaere tilstraekkeligt
objektiv. For at imgdega dette tog vi udgangspunkt
i velfunderede og afprgvede teorier og var sarligt
opmaerksomme pa systematik og metode i forbin-
delse med de empiriske forlgb og analysen af dem.
Se beskrivelser af metode i indledningen til hver af
de to casestudier.

Forskerrolle og forskningstype i
interventions- og aktionsforskningsprojektet
Néar vi valgte at sammensaette teoribaseret interven-
tion med aktionsforskningens partnerskab, samarbej-
de og muligheden for interesseformulering, var det
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imidlertid ngdvendigt at der blev skabt klarhed over
deltagernes roller. Der kan veere en konflikt mellem
praktiker- og forskerinteressen. Derfor var det vigtigt
bade at preaecisere samarbejdet og ansvarsfordelin-
gen fra start. Aktionsforskningsdesignet fordrer en
sardeles hgj grad af ligeveerdighed mellem parterne
med hensyn til interesseformulering og beslutning
angdende aktioner. Man gnsker ikke en fordeling
som udelukkende gor de deltagende leerere til vand-
baerere for forskernes ideer og forslag, ligesom den
modsatte ende af skalaen hvor forskeren lader sig
opsluge af praksisfeltet, heller ikke kan bruges til no-
get. Vi gnskede heller ikke i dette projekt at leerernes
rolle skulle begraenses til vandbaererrollen, men pé
den anden side var der nogle tilgange til lzeseforsta-
elsesfeltet som vi gnskede at udvikle ssmmen med
leererne og afprave i praksis. Derfor befandt vi os i
den ende af det skitserede kontinuum hvor forskeren
i hojere grad seetter dagsordenen end leereren, der
var saledes ikke tale om ligeveerdighed mht. valg af
praemisser og indhold i projektet.

Dog var den model vi valgte at benytte, karakte-
riseret af at mgdet mellem forskerens viden samt
forstdelsesmodeller og praksis samt den praksisviden
der er knyttet hertil, kunne skabe ny fzelles viden
som altsa var skabt netop ved at de forskellige for-
stdelsesmodeller blev oplevet og reflekteret i forhold
til hinanden (McTaggart 1991: 172, 176).

Ifelge Fox, Martin og Green (2007: 52) understreger
McTaggart at deltagerne har det primaere ansvar for
at beslutte aktionerne pé baggrund af et reflekteret
og velovervejet grundlag (critically informed), og at
de ligeledes har det primaere ansvar for at evaluere
resultaterne af de strategier som afpraves i praksis.
| vores projekt var det primcere ansvar for savel
beslutninger af aktioner som evaluering af resulta-
ter anbragt hos forskerne, men savel beslutninger
som evaluering blev foretaget i et samarbejde.
Dette betad for os som projektledere at vi havde et
stort ansvar for at sgrge for at beslutningsgrundla-
get netop blev "critically informed”, og at de data
analysen af resultaterne byggede p3, indeholdt
deltagernes evalueringer som noget centralt. Det

er vigtigt for os at understrege at det reflekterede
og velovervejede niveau af viden som er grundlaget
for beslutning, byggede pa samspillet mellem mere
teoretiske forstdelsesmodeller og praksisviden som
naevnt ovenfor.

Sammenfattende kan det konstateres at vi benyttede

os af en sammensat forskerrolle som bade var fore-
skrivende, deltagende og kritisk reflekterende; fokus

NATIONALT
VIDENCENTER
- FLACNING

var pa aktgrtaenkning og forskningstypen var forsta-
ende og handlingsrettet med henblik p& formulering
af potentialer og udviklingsmuligheder.

Projektets teoretiske grundlag

Som beskrevet i forméalet var det en praemis for
projektet at genstandsfeltet omfattede hele
undervisningskonteksten i klasserummet forstaet
som samspillet mellem flere faktorer som delkom-
ponenter i leeseforstdelse, undervisningsstrategier
og leeringsaktiviteter. Et teorigrundlag som kan
matche dette gnske, er Michael Hallidays systemisk
funktionelle lingvistik og den australske genrepae-
dagogik som er udviklet pa baggrund af denne.
Derfor valgte vi dette som vores teoretiske grund-

lag.

To centrale begreber i den systemisk funktionelle
lingvistik er kulturkonteksten og situationskontek-
sten. Kulturkonteksten betegner den institutionelle
og ideologiske baggrund for betydningsdannelsen
og medvirker derfor til at afgreense forstielses-
potentialet. | denne sammenhaeng er den enkelte
skole og dens made at forstd sig selv pd som ud-
dannelsesinstitution f.eks. indskrevet i kulturkon-
teksten.

Situationskonteksten er indlejret i kulturkontek-
sten, men beskriver netop de forhold som geelder
for den aktuelle situation. Den er den konkrete so-
ciale kontekst som danner rammen om det aktuelle
feellesskab, f.eks. den konkrete undervisningskon-
tekst. Situationskonteksten indsnaevrer og kon-
kretiserer altsa konteksten, men kan ikke forstas
uden kendskab til kulturkonteksten. (Halliday 1999:
67-76, Berge m.fl. 1999: 117). | dette projekt er det
sdledes centralt at kunne beskrive situationskon-
teksten som preaecist daekker det vi er ude efter nér
vi taler om undervisningskonteksten.

Det register som kan karakterisere situationskon-
teksten - og dermed vaere med til at hjaelpe os med
at f& gje pé hvad der sker i den enkelte undervis-
ningssituation - bestemmes ifelge Halliday af de
tre variabler tenor, field og mode som bestemmer
de sproglige valg vi tager i en kommunikations-
situation og saledes skaber registret. Ruth Mulvad
oversatter Hallidays begreber tenor, field og mode,
som vi gnsker at benytte for at observere den sam-
lede situationskontekst, med begreberne kommuni-
kationsrelation, kommunikationsfelt og kommuni-
kationsmade (Mulvad 2009: 78, 248-49).
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Kommunikationsrelationen er deltagernes roller og
forholdet mellem deltagerne i den konkrete situation
(Mulvad 2009: 248-49).

Kommunikationsfeltet er den sociale handling som
finder sted, det emne som der kommunikeres om,
eller det som er fokus for aktiviteten (Mulvad 2009:
253).

Kommunikationsmaden er den kommunikationskanal
der er valgt, og den rolle sproget spiller i den sociale
handling. (Mulvad 2009: 253).

Registerbegrebet er med til at understrege at et un-
dervisningsmiljg udgar et komplekst forhold idet der
er tale om et miljg eller en kontekst som altid omfat-
ter de tre registervariabler. Med afseet i Hallidays
teorier viser eksempelvis lektor Beverly Derewianka
saledes hvorledes savel det faglige felt (kommuni-
kationsfeltet) som relationerne [ laerer- og elevroller
(kommunikationsrelationen) og maden man kommu-
nikerer p& (kommunikationsmaden) spiller ssmmen
og er medvirkende til at eleverne bliver i stand til at
leese for at leere (Derewianka 2004).

Det slidte begreb "et skriftsprogsstimulerende miljg"
far hermed ny betydning da vi nu kan tale om det
ud fra et nyt perspektiv. Samtidig seetter det fokus
pa vigtigheden af at overveje de sprogbrugssitua-
tioner som danner rammen om elevers udvikling af
leseforstaelse. Vi valgte derfor at benytte de faglige
begreber der knytter sig til situationskontekstens re-
gisterbegreb for at kunne tale om, planlaegge, udfore
0g observere undervisning i leeseforstielse.

Praktisk tilretteleeggelse

Ud fra ovenstiende design og teorigrundlag valgte vi
at foretage vores undersggelser i to casestudier i to
forskellige kommuner, Ishgj og Helsingor.

Vi valgte at folge aktionsforskningsdesignets cykliske
opbygning - eller maske mere preecist spiraliske

- idet processen tog afseet i planleegning som gik
videre i gennemfarelse samt observation og blev
efterfulgt af analyse og vurdering samt ny planiceg-
ning (McTaggart 1991). Casestudierne blev bygget op
med hver tre interventioner som lab over 3-4 uger

i henholdsvis en 4.- og en 5.-klasse i de to farste
forlab, mens interventionen i sidste forlgb fandt sted
i én klasse pa hver af kommunens skoler under med-
virken af skolens lzesevejleder. Den beskrevne cyklus
blev sdledes gentaget, men hver gang pa et mere
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reflekteret og videnbaseret niveau fordi handlings-
faser vekslede med refleksionsfaser. Herved blev det
samlede forlgb en spiralisk proces som var i stadig
forandring og udvikling.

| sidste forlgb var der afsat midler i projektet til at
lerere, laesevejledere og leesekonsulenter fra Taastrup
og Randers kommuner deltog i et indledende startse-
minar som formidlede resultater for de fgrste inter-
ventioner, og en afsluttende formidlingskonference
hvor deltagerne udvekslede erfaringer fra den sidste
intervention. Med afseet i introduktionsseminaret lod
de ligeledes én klasse pa hver af kommunens skoler
deltage i et forlgb under medvirken af en laesevejle-
der. Disse erfaringer indgér ikke i rapporten.

Data og dokumentation

For at realisere et projekt som det er beskrevet her,
kreever det at forskeren kan skabe bade nzerhed og
distance til praksisfeltet - distance forstadet som
kognitiv distance. Sivel naerhed som distance er en
forudseaetning for at der kan foretages analyse og
skabes forstaelse for det eksisterende og for at ny
viden kan seettes i spil med det eksisterende sdledes
at ny forstaelse kan opsta (Tiller 2000: 83-85).

Distancen til praksisfeltet sggte vi blandt andet at
skabe ved at g& metodisk til veerks, systematisere
datagenerering samt analyse og fortolkning af
data. Som naevnt ovenfor vil analysen af praksis
g4 ud fra samspillet mellem kommunikationsfel-
tet (field), kommunikationsrelationerne (tenor) og
kommunikationsmaden (mode) - eller mere over-
ordnet sdvel undervisningsstrategier som leaerings-
aktiviteter.

Der indgér fortrinsvis kvalitative data. Da der kun
indgar et begraenset antal klasser i projektet, kan
vi ikke foretage en statistisk generalisering pé
baggrund af data og de mgnstre vi kan tolke ud
fra dem (Tiller 2000: 84-86). Men vi forventer at
kunne foretage en teoretisk generalisering pd bag-
grund af data sdledes at den viden der genereres i
projektet, kan inspirere til yderligere praksisudvik-
ling inden for undervisning i leeseforstaelse.

Sével den konkrete beskrivelse af metode og syste-
matisering som teori om laeseforstaelse og under-

visning i leeseforstaelse i hvert af de to casestudier
findes i rapportens del 2 og 3 i de respektive case-
studier i Helsingor og Ishgj som felger efter denne
feelles indledning.
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Projektoversigt

Efterar 08
Planlaegningsfase med videngenerering, fastlaeggelse
af design, udveelgelse af klasser og aftaler med skoler
og laerere.

Forar 09

Fastleeggelse af fagligt grundlag, udarbejdelse af
grundlagsnoter, planleegning med skoler og laerere -
herunder fastleeggelse af systematisering af observa-
tioner og analyser.

Efterar 09

Forste intervention med detailplanleegning i et sam-
arbejde mellem leerer og projektleder, gennemfgrelse,
observation, analyse og vurdering og ny planlaegning
samt formidling i artikelform.

Forar 10

Anden intervention med detailplanlaegning i et sam-
arbejde mellem lzerer og projektleder pd baggrund af
erfaringer, mgnstre og vurderinger fra forste forlgb,
gennemfgrelse, observation, analyse og vurdering af
forelgbige resultater.

Planlaegning af 3. intervention som nu skal forega i
en langt storre skala med et stort antal involverede
klasser, fagleerere og laesevejledere.

Planlaegning af startseminar for deltagergruppen
med formidling af forelgbige resultater fra de to
forste interventioner.

Formidling pa konferencer. Se formidlingsoversigt i
bilag 1.

Efterar 10

Startseminar, tredje intervention med detailplanleaeg-
ning i et samarbejde mellem laerer og projektleder pa
baggrund af erfaringer, mgnstre og vurderinger fra
farste forlgb, gennemfarelse, observation, begyn-
dende analyse og vurdering af resultater.

Afsluttende formidlingskonference for alle projekt-
deltagere med erfaringsudveksling. Se programmer

for de to konferencer i bilag 2 og 3.

Formidling i antologi om laeselyst og laering. Se bilag
1.

Formidling pa konferencer. Se formidlingsoversigt i
bilag 1.
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Forar 11
Analyse og vurdering samt rapportskrivning.

Overordnet forskningsspgrgsmal

Som det fremgar af ovenstaende afsnit om desig-
net, gnskede vi at deltagerne skulle vaere med til at
formulere forskningsinteresser og forskningsspergs-
mal. Vi valgte derfor at formulere et overordnet
forskningsspargsmal som er i overensstemmelse med
projektets formal, genstandsfelt og teoretiske grund-
lag. Med dette overordnede forskningsspgrgsmal som
paraply var det muligt for deltagere og projektledere
at formulere przecise og afgraensede forsknings-
spargsmal som styrede interventionsprocessen.

Det overordnede forskningsspgrgsmal lad:

Hvordan kan en undervisning i udvalgte lceseforstd-
elseskomponenter - her xxx - (f.eks. tekststruktur,
evt. en kombination af to komponenter) i x klasse
(f.eks. 4.) realiseres ud fra overvejelser over samspil
mellem kommunikationsrelation, kommunikations-
felt og kommunikationsmdde, og hvilke tegn ser vi
pa at undervisningen pdvirker elevernes leeseforstd-
else?

Rapportens opbygning

Efter denne feelles indledning falger to dele hvor
data fra henholdsvis casestudiet i Helsinggr og
casestudiet i Ishgj analyseres, diskuteres og vurderes
ud fra de forskningsspargsmal der formuleres for de
respektive interventioner. Rapporten afsluttes med at
feelles afsnit med perspektivering.

Feelles indledning for projektet 1 1



CASESTUDIE | HELSING@R
— V. LENE HERHOLDT




De to farste interventionsforlgb foregik pa en skole

i Helsinggr i leesevejlederens 5.-klasse og forlgb over
henholdsvis fire uger i september 2009 med i alt 12
dansktimer og 5 uger i februar-marts 2010 med i alt
16 timer. | tredje interventionsforlgb deltog 14 skoler
med hver en leesevejleder og en fagleerer fortrinsvis

i de naturvidenskabelige fag i perioden medio sep-
tember - medio oktober 2010. Ogsé i denne periode
havde forlgbene en varighed pa ca. 4 uger pa den
enkelte skole.

Fagleererne fordelte sig pa 4 natur/teknikleerere
hvoraf 1 samtidig var skolens naturfagsvejleder, 1
historieleerer, 5 matematiklaerere hvoraf 2 samtidig
var skolens matematikvejleder, 3 fysikleerere hvoraf 1
samtidig var skolens naturfagsvejleder, 1 biologilaerer
som samtidig var skolens naturfagsvejleder.

Hver enkelt skole har selv udpeget de deltagende
fagleerere og laesevejledere. Man vil médske bemaerke
at flere af de deltagende faglaerere ogsé er sko-

lens vejleder i faget. Ved den konstatering var min
overvejelse at det kunne vaere en ulempe fordi disse
lerere havde saerlige forudsaetninger for at fa en
intervention til at lykkes. Men det kan ogsa ses som
en styrke at den saerlige ekspertise kan vise hvad der
lader sig gore, og tydeligggre hvilket vidensgrundlag
der skal til for at fremtidige indsatser lykkes, ligesom
det 0gsé kan ggre det tydeligt for vejlederne hvad
udfordringerne bestar i i praksis. Efter projektets
afslutning er det min opfattelse at det er en meget
stor fordel for implementeringen af forandringer pa
den enkelte skole at det netop er vejledere som har
opbygget de erfaringer og den viden som projektet
har givet. De vil i hgj grad kunne veere med til at
satte forandringsprocesser i gang inden for deres
fag fordi det netop vil ligge lige for at inddrage dem
i udviklingsprojekter.

Nar det er muligt at projektet omfatter sd mange
deltagende skoler og laerere, skyldes det at projektet
under Nationalt Videncenter for Laesning i Helsinggr
var udvidet med et partnerskabsprojekt mellem Hel-
singgr Kommune og Professionshgjskolen UCC. Part-
nerskabsprojektet havde seerligt fokus pa laeseforsta-
else i de naturvidenskabelige fag og pa betydningen
af at leesevejlederen deltog som medpraktiker ved at
deltage i planlaeegning og undervisning. Partnerskabs-
projektet gjorde det muligt at ogsd lektor Susanne
Arne-Hansen fra UCC deltog som projektleder for
denne del af projektet. Jeg ser udvidelsen af projek-
tet som en mulighed for at undersgge flere aspekter
af undervisning i lzeseforstaelse, men af hensyn til
rapportens fokus og omfang fokuserer naerveerende
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rapport pé den del og den overordnede problem-
formulering som hgrer til Nationalt Videncenter

for Leesning, mens der redegares for resultaterne af
partnerskabsprojektet i seerskilt rapport: Herholdt,
Lene og Arne-Hansen, Susanne (2011): Leesevejlede-
ren som medpraktiker - udvikling af lceseforstdelse
i fag. Et aktions- og interventionsprojekt i Helsingor
kommune. Kan downloades pd www.ucc.dk

Bagvedliggende forstaelse af
begrebet leseforstaelse - et
grundlag for systematisering af
interventionen

Der er i dag mange modeller som viser de kompo-
nenter som laeseforstaelse anses for at bestd af. En
model som har vundet udbredelse i laeseforskning,
professionsundervisning og skoleverdenen i Danmark,
er Linnea Ehris laesemodel som viser hvordan man
som laeser lader en raekke komponenter spille sam-
men i en interaktiv proces for at skabe mening i en
tekst (Ehri 1998: 6). Denne model illustrerer hvor-
dan laeseprocessen antages at foregd og kan bruges
som grundlag for refleksion over tilrettelaeggelse

af undervisning, men siger i sig selv ikke noget om
hvordan laeseudviklingen fremmes. | en model som
Hollis Scarborough har udarbejdet over komponenter
i leeseforstdelse, illustreres det imidlertid pé en saer-
deles overskuelig made at der ma arbejdes forskelligt
med ordlaesningskomponenterne og med forsta-
elseskomponenterne. Der er ikke modstrid mellem
komponenterne i de to modeller, men Scarboroughs
model forekommer mere detaljeret og har netop
fokus pé leeseudvikling frem for lzeseproces. Derfor
valgte jeg at laegge den til grund for min forstéelse
af begrebet laeseforstaelse:

Casestudie i Helsinger v. Lene Herholdt 1 3



98 : STRANDS OF EARLY LITERACY DEVELOPMENT

LANGUAGE COMPREHENSION

BACKGROUND KNOWLEDGE {
({facts, concepts, etc.)

VOCABULARY
(breadth, precision, links, etc.)

LANGUAGE STRUCTURES
(syntax, semantics, etc.)

VERBAL REASONING
(inference, metaphor, etc.)

LITERACY KNOWLEDGE
{print concepts, genres, ete.)

WORD RECOGNITION

PHONOLOGICAL AWARENESS
(syllables, phonemes, etc.)

DECODING (éiphabetic principle,
spelling-sound correspondences)

SIGHT RECOGNITION
{of familiar words)

FIGURE 8.1. Tllustration of the many strands that are woven together in skilled reading.”

SKILLED READING:
Fluent execution and
coordination of word
recognifion and text

comprehension.
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Scarborough, Hollis S. (2001): Connecting Early Language and Liter-
acy to Later Reading (Dis)Abilities: Evidence, Theory, and Practice in
Neumann and Dickinson, Handbook of Early Literacy Research. The
Guilford Press. New York and London: 98

Modellen er interessant fordi den pd en overskuelig
made illustrerer en opfattelse af hvordan laeseren far
elementer i sprogforstielsen og elementer i ordaf-
kodningen til at spille sammen s3 der opnas kompe-
tent laesning (skilled reading).

Leseforstaelse - i modellen kaldt text comprehensi-
on - bestod i min sammenhang falgelig af en raekke
sprogforstaelseskomponenter som ma samvirke med
hinanden og med en raekke ordafkodningskompo-
nenter for at der kan opnas kompetent lzesning.

Et andet veesentligt traek ved modellen er at det
fremgar at laeseren forbedrer ordafkodningen gen-
nem automatisering og sprogforstaelsen gennem ud-
vikling af strategier. Altsa to helt forskellige proces-
ser som i undervisningssammenhaeng vil kraeve helt
forskellige tiltag og rammer. Sprogforstaelsen, som vi
havde fokus pd i dette projekt, fremmes ved udvik-
ling af strategier, og dette kraever eksplicit undervis-
ning som udfordrer metabevidstheden og desuden
har denne som genstand for undervisningen.

Ved metabevidsthed forstdr jeg det at man kan
overvage og styre sin egen forstaelse - altsa blive
klar over hvis der er manglende sammenhaeng i tek-
sten séledes at forstielsen bryder sammen - og vide
hvilke strategier og hvilke vidensomrader man kan
treekke pé for at opna forstaelse i forhold til veks-

1 4 Undervisning i leeseforstaelse - Rapport over et trearigt projekt med casestudier i Helsinger og Ishgj

lende leeseformal. (Med inspiration fra Arnbak 2003,
Braten 2008, Oakhill og Cain 2007).

En neermere undersggelse af komponenterne i
sprogforstaelsen viser at fire af komponenterne er
vidensomrader, mens den femte komponent er en
proces. Sproglig rcesonneren (verbal reasoning) er

en proces som anvendes for at laeseren kan foretage
inferens og tolke det der lseses. Denne komponent
ma spille sammen med de vidensomrdder som de gv-
rige komponenter udgegr, for at laeseren kan foretage
inferens. Ligesom udviklingen af strategier vil kraeve
at der arbejdes bevidst med metabevidstheden i
undervisningen, vil ogsd denne komponent kraeve at
vi har opmaerksomheden rettet mod selve forstdel-
sesprocessen og metabevidstheden i undervisningen.

Jane Oakhill har ssmmen med Kate Cain undersggt
arsagssammenhange mellem udvalgte komponen-
ter og leeseforstaelse i forbindelse med 7-11-arige
barns laesning (Oakhill og Cain 2007). De to forskere
har fundet at der er drsagssammenhang mellem
leseforstaelse og komponenterne inferensdrag-
ning (inference-making), overvagning af forsta-
else (comprehension monitoring) og forstdelse af
tekststruktur (understanding text structure). Viden
om tekststrukturen vil kunne give laeseren infor-
mation om hvad der kan forventes af teksten og

vil kunne hjelpe leeseren med at aktivere relevant
baggrundsviden (Oakhill og Cain 2007: 50). Det er
min antagelse at dette kombineret med opmaerksom-
hed pé leeseformadlet ogsa vil kunne stgtte valget af
relevante laeseforstdelsesstrategier. Oakhill og Cains
resultater vedrgrende tekststruktur stgttes af den
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store metaundersggelse som National Reading Panel
udgav i 2000, idet et af resultaterne er at det stotter
leeseforstaelsen hvis der gives instruktion i at bruge
forteellingens struktur som strategi til at genkalde
sig indholdet i fortaellingen for at kunne besvare
spargsmal (NRP 2000: 15).

De tre komponenter som Qakhill og Cain peger p3,
kategoriseres i artiklen som feerdigheder pé hgjere
niveau (higher level skills) som er medvirkende til
selve forstdelseskonstruktionen, mens andre kompo-
nenter kategoriseres som faerdigheder pa et lavere
niveau (lower level skills). Dette geelder f.eks. akkurat
og hurtig ordgenkendelse (efficient word reading)
samt ordforrdd og ordkendskab. Disse har ganske
vist indflydelse pa kvaliteten af forstielsen, men ikke
pé selve forstaelseskonstruktionen (Oakhill og Cain
2007: 48-52).

I min sammenhang fandt jeg det umiddelbart mest
givtigt at fokusere pa de tre komponenter som arbej-
der med faerdigheder pa hojere niveau idet jeg gerne
ville have greb om selve forstaelseskonstruktionen.

Ifglge Cain og Oakhill ser det ud til at de tre kom-
ponenter er uafhaengige pd den made at der opnas
resultater nar de treenes adskilt, men det er ikke
afklaret om man ville opnd bedre resultater hvis der
blev undervist og trenet i dem to og to. Ligesom
det heller ikke er ganske klart om man ngdvendigvis
inddrager feerdigheder fra nogle af de andre omréa-
der skant man bevidst fokuserer blot pa en af dem.
Undersggelserne tyder f.eks. pd at undervisning i
strategier til overvagning af forstdelse giver de bed-
ste resultater nar der samtidig undervises i inferens-
dragning - maske fordi det ikke er muligt at tale om
overvagning af forstaelse uden at tale om inferens.

Mit inferensbegreb omfattede to typer af inferens:

“These are so-called text connecting inferen-

ces — which are required to integrate information

from different parts of the text, to establish local

coherence, and gap-filling inferences, in which in-

formation from outside the text (general knowledge)

is incorporated with information in the text to fill

in gaps in missing details and to help formulate a

coherent representation of the text as a whole.”
(Ibid: 56)

Det naevnes i artiklen som en hypotese at lzeseformal
eller leesemal forstdet som "den standard” sammen-
haengen i teksten skal holdes op imod, kunne vaere
en medierende faktor for de tre naevnte komponen-
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ter idet det ikke giver mening for laeseren at bruge
kreefter pd at foretage inferens, overvdge forstaelse
og bruge forstdelse af tekststrukturen hvis ikke der
er et leeseformal som tildeler hele processen mening.
(Ioid: 64, 66-68). Derfor var ogsa et vigtigt omdrej-
ningspunkt i min undersggelse at eleverne skulle
veere helt klar over leeseformélet nar de blev bedt om
at laese forskellige tekster. Det optimale ville veere
hvis undervisningen kunne medvirke til at skabe det
som Oakhill og Cain kalder "drive for coherence”
(ibid: 65), altsd at eleverne er drevet af @nsket om at
skabe sammenhaeng i teksten.

En anden mulig medierende faktor som fremhaeves
med henvisning til Guthrie's forskning, er elevernes
engagement som kan opstd pa baggrund af den seer-
lige made undervisningen tilrettelaegges pa. (Ibid: 56).

P4 baggrund af ovenstiende var det helt oplagt at
jeg, uanset hvilke andre komponenter der var i fokus
for interventionen, havde metabevidstheden som et
serligt fokus i alle forlgb. Det betad at metabevidst-
hed var et "obligatorisk” kommunikationsfelt som
skulle undersgges i alle forlgb, og det betad at vi
matte stille spergsmal til hvordan iseer kommunika-
tionsmade og kommunikationsrelation kunne skabe
vilkar for at eleverne kunne arbejde bevidst med
processer og metabevidsthed. | og med at opmaerk-
somheden blev rettet mod metabevidstheden, var
jeg samtidig opmaerksom pd om undervisningen i

de forskellige sprogforstaelseskomponenter ind-

gik som fragmenteret viden hos eleverne, eller om
enkeltkomponenter indgik i en stadig udbygning

af mentale skemaer som kunne skabe mulighed for
forstaelse og funktionalitet.

En del af det undervisningsmateriale som er til
radighed for undervisning i leeseforstdelse, kunne ved
mindre velovervejet brug fare til et fragmenteret ar-
bejde med enkeltkomponenter som der arbejdes med
isoleret fra andre komponenter og isoleret fra tilba-
gevendende anvendelse som funktionelle strategier.

Skent ordforrdd og ordkendskab i Cains og Oakhills
artikel beskrives som feerdigheder pa et lavere niveau
fordi de ikke har betydning for selve konstruktionen
af forstdelsen, ma det understreges at ordforradet
har betydning for lzeseforstdelsens kvalitet. Cain og
Oakhill nzevner at det kunne se ud som om ordforra-
dets betydning aendrer sig med leeseudviklingen sidan
at betydningen maske stiger med stigende klassetrin
(Oakhill og Cain 2007: 51). Det er interessant i min
undersggelse som i partnerskabsprojektet bl.a. beskaef-
tiger sig med laesning i fag helt op i 9. klasse.
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Ogsé danske undersggelser har vist at ordkendskab
er en af de komponenter der giver stort udslag

pé laeseforstaelsen (f.eks. Gellert 2003 og 2008,

Klint Petersen 2008). Savel bredden som dybden

af ordkendskabet har betydning. Med hensyn til
kendskab i dybden ser det iszer ud til at kendskab

til det semantiske felt omkring et ord er afgarende.
Her taenkes bdde pd morfologisk besleegtede ord og
semantisk beslegtede ord. En interessant iagttagelse
er det at en undersggelse viser at tosprogede bgrn - i
dette tilfaelde bgrn af tyrkisk afstamning - forsggte
at geette sig til ordets betydning ved at geette pa ord
der rent lydligt lignede malordet, mens elever med
dansk som modersmal, som ikke kendte ordets betyd-
ning, i hejere grad geettede pa betydning inden for
samme semantiske felt (Gimbel 1995 i Gellert 2008).
Ogsa evnen til at foretage semantisk kategorisering i
over- og underbegreber ser ud til at veere af betyd-
ning for forstaelse af ord i dybden og dermed for
leeseforstaelsen (Klint Petersen 2008). Der er saledes
ingen tvivl om at det kan betale sig at undervise

i ordkundskab. Spgrgsmalet er imidlertid hvordan
dette skal gares.

Hvis vi kendte drsags- virkningssammenhaengen mel-
lem ordforrad [ ordkendskab og laeseforstaelse, ville
det veere mere enkelt at vaelge hvordan undervis-
ningen skal gribes an, men arsagerne til at der er en
sammenhang mellem ordkendskab og leeseforstaelse
er imidlertid ikke afdaekket. Der er ifolge Gellert flere
hypoteser, og i min sammenhang er det interes-
sant at hver drsagsforklaring vil implicere temmelig
forskellige paedagogiske konsekvenser. De drsager
Gellert naevner som hypoteser er:

* at ordkendskab fgrer til leeseforstaelse

® atviden pa et omrade forer til sdvel godt ord-
kendskab som til god laeseforstaelse

® at megen laesning forer direkte til godt ordkend-
skab og dermed til god leeseforstaelse

® atevne til at leere ud fra konteksten bade giver
godt ordforrdd og god leeseforstdelse

De tre farste kan taenkes at veere forskellige aspekter
af &rsagsforholdet mellem ordforrdd og leeseforsta-
else, og de vil sdledes supplere hinanden. Hvis de alle
supplerer hinanden, vil den paedagogiske konsekvens
veere bade at sgrge for megen laesning, at sgrge

for at der seettes fokus pd hvordan man laerer ords
betydning ud fra en kontekst, og at der arbejdes med
at treekke pa baggrundsviden og at udbygge denne.
(Gellert 2008). Leegger man hertil den viden som jeg
omtalte ovenfor vedrgrende lydlige, semantiske og
morfologiske geettestrategier, kunne det konkretisere
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et omrédde som ma taenkes ind i arbejdet med at leere
ord ud fra kontekster.

For dette projekt, som har leeseforstielse som sit
fokus, betyder dette at det er begrundet at veelge at
arbejde med komponenten ordforrdd og ordkend-
skab. Og da det pa trods af grundig dokumentation
af betydningen af ordkendskab og ordforrdd stadig
er ganske déarligt belyst hvilke paedagogiske impli-
kationer det matte medfore, var det - pa trods af at
det ovenfor er omtalt som en feerdighed pé lavere
niveau - 0gsa en relevant mulighed at overveje at
lade dette indgd som en del af vores forsknings-
spargsmal i klasser hvor dette matte veere gnskeligt.
Det blev derfor et af de kommunikationsfelter som
blev spillet ud til de deltagende laereres vurdering.

Sammenfatning vedrgrende
komponenter og omrader som
inddrages i undersggelsen

Pa baggrund af ovenstiende var jeg isaer interes-
seret i at inddrage komponenterne tekststruktur,
inferens og metabevidsthed - herunder bevidsthed
om laeseformal og overvigning af forstielse - i
undersggelsen. Sekundaert kunne ogsé ordforrad og
ordkendskab indga.

Som det fremgik af Scarboroughs model, er det
afggrende at der arbejdes med udvikling af strategier
nar man vil fremme laeseforstielsen. Dette spiller
sammen med Cain og Oakhills udpegning af meta-
bevidsthed som et centralt omréde at arbejde med.
Derfor blev netop udviklingen af laeseforstaelsesstra-
tegier et vigtigt omdrejningspunkt i projektet.

Endelig var ogsd elevernes engagement et opmaerk-
somhedsfelt som indgik i overvejelserne over plan-
leegningen af interventionerne.

De komponenter jeg gerne ville inddrage, stiller som
der er redegjort for ovenfor, seerlige krav til den
made undervisningen organiseres pa fordi det at
arbejde med udvikling af forstaelse og strategier gar
det nadvendigt at man kan skabe situationer hvor
eleverne kan arbejde i processer som ggr det muligt
at vise og afpreve refleksioner. Det at arbejde med
metabevidsthed kraever at eleverne udfordres til
dialog, forklaringer og refleksion.

Derfor vil jeg i naeste afsnit spore mig ind pé de
principper som skulle styre planleegning og gennem-
fgrelse af undervisningen, og som siden 0gsa blev
brugt til at systematisere tolkningen af data.
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Systematisering af den
didaktiske tilgang i
interventionen

| forleengelse af projektets teoretiske grundlag,
Michael Hallidays systemisk funktionelle lingvistik
og den australske genrepaedagogik, som er beskrevet
i indledningen, valgte jeg at indfange beskrivelsen
af situationskonteksten ved at benytte en didaktisk
model som er udarbejdet af den australske professor
Beverly Derewianka i forbindelse med et genrepaeda-
gogisk projekt i en australsk skole.

Modellen viser hvorledes sprogbrugssituationerne

i et forlgb er planlagt ved at beskrive kommunika-
tionsfelt, kommunikationsrelation og kommunika-
tionsmade. Samtidig vises bevaegelsen fra handling
mod refleksion, fra hverdagssprog mod fagsprog og
fra kraftig stilladsering mod selvstaendig ekspertise.

I modellen vises et forlgb hvor 7-4rige australske
elever leerer om forskellige stenarter. Og man kan
bemaerke at modellen viser progressionen i forlgbet
nadr man folger sneglen med uret, mens man ser sam-
spillet mellem kommunikationsfelt, kommunikations-
relation og kommunikationsmade ndr man kigger pa
udvalgte "lagkagestykker” pa tveers af sneglen.

Grunden til mit valg var iseer at modellen fastholder
at man ma tage stilling til bAde kommunikationsfelt,
kommunikationsrelation og kommunikationsméade

i de enkelte sprogbrugssituationer som planlaegges.
Man ma3 sparge sig selv hvilke kommunikationsméader
og hvilke kommunikationsrelationer der bedst kan fa
eleverne til at forstd netop dette kommunikations-
felt. Samtidig hjeelpes man til at planlaegge hvilke
sprogbrugssituationer der bedst tilgodeser progres-
sionen mht. bevaegelsen mod fagsprog, refleksion og
selvsteendig ekspertise.
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Derewianka 1990:201
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Tests on
characteristics
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Figure 12.2 Diagrammatc description of a three-week unit of work

Imidlertid fandt vi det lidt upraktisk at skrive sprog-
brugssituationerne ind i sneglen og valgte derfor at
rette den ud s& vores model blev tre spalter der lab
ved siden af hinanden.

Kort udsnit af model

Felt Relation (roller) Made
2. marts

Tekststruktur. Begre-
berne ro, ro brydes
... praesenteres i for-
bindelse med teksten
Plasticposen

Lze. er model og
udfylder hjaelpeskema
pa board.

Mdl./lytte

Genretraek i novellen

Lee. styrer samtalen .
Dialog, samtale

Tekststruktur, ro..., i
naeste novelle:
Elever laeser og
udfylder derefter hjeel-
peskema individuelt.
Skemaet er pa forhand
udfyldt med 1. skee-

ringspunkt

Damen der elskede sin
dreng

El. laeser, skriver
individuelt

Som det maske fremgar af modellerne ovenfor, er
sprogbrug et vigtigt omdrejningspunkt. Det er med
i overvejelserne hvordan de roller lzerer og elever
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skal indtage, giver mulighed for forskellige former
for kommunikation, og det er selvsagt omdrejnings-
punktet nar man skal vaelge kommunikationsméden.
Netop dette har gjort det muligt at skabe sprog-
brugssituationer som tilgodesa kravet til refleksion
og dialog som forudsaetninger for at skabe forstaelse
og metabevidsthed.

Modellen blev brugt far forlebet som planlaegnings-
model, og planen blev Igbende justeret pd baggrund
af erfaringerne.

Sammenfatning vedrgrende
systematisering af den didaktiske
tilgang

Med afseet | Derewiankas méde at strukturere under-
visningsforlgb pa valgte jeg sdledes at systematisere
planlegningen af interventionerne ud fra overve-
jelser over hvordan kommunikationsfeltet kunne g

i samspil med kommunikationsrelationer og kom-
munikationsmader med henblik pa at eleverne kunne
bevaege sig fra handling til refleksion og til selv-
steendig ekspertise pa det faglige felt med brug af et
relevant fagsprog.

Metode, data og dokumentation
I de to farste interventioner

Indledningsvis blev det overordnede forsknings-
spargsmal for hvert forlgb preeciseret i et samarbejde
mellem laerer og projektleder pa grundlag af de ud-
stukne retningslinjer. De to forskningsspargsmal ses

i starten af analyseafsnittene, men for overblikkets
skyld vises det forste her:

Hvordan kan en undervisning i udvalgte leeseforstd-
elseskomponenter - her metabevidsthed og tekst-
struktur i nyhedsartikler - realiseres ud fra overve-
Jelser over samspil mellem kommunikationsrelation,
kommunikationsfelt og kommunikationsmdde, og
hvilke tegn ser vi pd at undervisningen pavirker
elevernes leeseforstdelse?

P& baggrund af forskningsspgrgsméalene blev de to
interventioner planlagt i feellesskab af projektleder
og dansklaerer. Dansklzereren var pd det tidspunkt
leesevejleder pa sin skole og havde feerdiggjort 2/3 af
sin leesevejlederuddannelse. Hun mé derfor siges at
have serlige forudsaetninger for at indga i samarbe;j-
det, herunder kendskab til den systemisk funktionelle
grammatik og genrepaedagogikken f.eks. gennem
Ruth Mulvads bog Sprog i skole (Mulvad 2009). Jf.
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diskussionen i indledningen ses det som en fordel for
genereringen af viden og for efterfglgende foran-
dringsprocesser at netop skolens vejleder deltager i
casestudiet. Det giver dog ogsé anledning til at pege
pa at man isin vurdering af resultater i dette case-
studie m3 have vidensgrundlaget for forandringspro-
cesserne med. Laererens rolle i undervisningssituatio-
nen var at undervise, mens projektleder udelukkende
var ikke-deltagende observater. Efter hver lektion
eller dobbeltlektion holdt |zerer og projektleder en
ganske kort konference hvor plan og gennemfgrelse
blev drgftet og hvor eventuelle principielle justerin-
ger eller justeringer for naeste gang blev aftalt.

Systematisering af observation

Projektleder systematiserede sin observation ved
anvendelse af en struktureret log, en beskrivelses-,
fortolknings- og refleksionslog, som var skarpt opdelt
i en konstaterende/beskrivende del og en fortolk-
nings- og refleksionsdel (Bjorndal 2003: 74-75).
Yderligere var den struktureret i indhold og tid ved
at de fortlgbende sprogbrugssituationer fra planlaeg-
ningsskemaet blev brugt som overskrifter ned gen-
nem loggen. | undervisningssituationen blev loggen
skrevet i hdnden. Straks efter blev loggen renskre-
vet af projektleder, og refleksioner og begyndende
mgnstre blev skrevet ind i loggen. Leereren deltog i
denne proces ved at hun efterfglgende sendte sine
refleksioner over lektionen/dobbeltlektionen. P& den
made sggte vi at konfrontere tolkninger og teste
opfattelser lgbende.

Systematisering af analyse og tolkning

Grundlaget for analyse og tolkning af data som var
beskrevet i loggen, var forskningsspgrgsmalets ele-
menter. Det betyder at blikket var rettet mod hvilke
tegn der var pd at elevernes laeseforstdelse blev pa-
virket ved at de arbejdede med tekststruktur og me-
tabevidsthed i farste forlab og tekststruktur, inferens
og laeseforstaelsesstrategier i 2. forlgb nar der blev
arbejdet ud fra konceptet med kommunikationsfelt,
kommunikationsmade og kommunikationsrelation.

Det er en kompleks mundfuld, og i analysen var det
ngdvendigt forst at konkretisere en raekke overord-
nede mgnstre som opstod ndr der blev arbejdet ud
fra samspillet mellem kommunikationsfelt, kommu-
nikationsrelation og kommunikationsméade. Eksem-
pler pd disse m@nstre kunne veere at undervisningen
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var eksplicit? - og at den byggede pd velovervejet
stilladsering. Eller det kunne vaere at undervisnin-
gen lagde veegt pd en sprogbrug som opfordrer til
elevernes dialog, refleksion og undersggelse og til
anvendelse af mange forskellige tekstaktiviteter.

Pa baggrund af disse mgnstre i undervisningen
kunne analysen af tegn pd pdvirkning af elevernes
leeseforstelse i de enkelte sprogbrugssituationer
saettes ind. Her kunne det f.eks. vurderes hvilken
indflydelse forskellige former for stilladsering sa

ud til at have pé elevernes leeseforstdelse. Eller det
kunne vurderes om bestemte rammer for dialog eller
refleksion sa ud til at have betydning for en elev som
keempede med laeseforstielsen. Resultatet var sdledes
dels mgnstre som sggte at besvare forskningssporgs-
mélets forste del:

Hvordan kan en undervisning i udvalgte leeseforstd-
elseskomponenter - (F.eks. tekststruktur, inferens og
lceseforstaelsesstrategier i 5. klasse -) realiseres ud
fra overvejelser over samspil mellem kommunikati-
onsrelation, kommunikationsfelt og kommunikati-
onsmdde?

Dels var det mgnstre som sggte at besvare forsk-
ningsspargsmalets anden del ved at bruge de
fgrstnaevnte manstre som komponenter i analysen af
tegn pd pavirkning af leeseforstdelse.

Imidlertid blev disse to seet af mgnstre ikke tolket
frem i to adskilte processer fra start til slut. Allerede
efter de fgrste lektioner begyndte der at danne

sig mgnstre mht. fgrste del som blev sat i spil med
elevernes reaktioner. Dette betad at der begyndte at
tegne sig menstre ogsa her. Men det samlede billede
kunne naturligt nok farst ses efter interventionens
afslutning.

Som en del af datamaterialet indgik ogsé elevernes
skriftlige produkter i form af nyhedsartikler i forste
forlgb og noveller i 2. forlgb. Disse er vurderet mht.
tegn pé forstaelse af tekststruktur.

2 Ved udtrykket eksplicit undervisning forstar jeg undervisning som
er konkret og direkte pa den made at leereren forklarer nye faglige
begreber og strategier, modellerer dem, stgtter elevernes afpravning
af dem og seetter rammer for deres selvstendige anvendelse af dem.
Forklaring og modellering implicerer bade hvorfor strategierne er gode
at bruge, hvad de gar ud pa og hvordan de kan bruges.

Definitionen tager udgangspunkt i Rune Andreassens definition af
eksplicit undervisning (Andreassen 2008: 256), men er udvidet og
konkretiseret med inspiration fra en udgivelse fra National Institute
for Literacy, Put Reading First (Adler 2006) som bygger pa National
Reading Panels store metaundersggelse Teaching Children to Read, fra
2000 (National Reading Panel 2000).
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Metode, data og dokumentation
i den tredje intervention

| tredje interventionsforlob deltog 14 skoler med
hver en laesevejleder og en fagleerer fortrinsvis i de
naturvidenskabelige fag i perioden august - novem-
ber 2010. Forlgbene havde en varighed pé ca. 4 uger
pa den enkelte skole og foregik i klasser fra 2. til 9.
klassetrin. Klassetrin over 5. klasse deltog i det til-
knyttede partnerskabsprojekt som er omtalt pa farste
side i Casestudie i Helsingaor.

Som optakt til forlgbet deltog alle i et introduktions-
seminar hvor resultater og erfaringer fra de farste to
interventioner blev praesenteret, og design, forvent-

ninger, deltagerroller og rammer for den naervaeren-

de intervention blev introduceret og drgftet.

Deltagerroller og systematik i forhold

til planleegning, observation og analyse
| planleegningsfasen havde laerer og laesevejleder
faelles ansvar for planleegning af forlgb ud fra deres
respektive faglige viden. Projektlederne stottede
planlaegningsprocessen dels pr. mail dels gennem to
feelles planleegningsmader. Planen blev inden start
pé intervention fremsendt i skema med forsknings-
spergsmal og plan skrevet i felter med kommunika-
tionsfelt, kommunikationsrelation og kommunikati-
onsmade.

Under forlgbet i klasserne var rollerne fordelt sddan
at fagleereren underviste mens laesevejlederen var
ikke-deltagende observatgr ud fra samme systema-
tik og bearbejdelse af log som blev anvendt i de

to farste interventioner. Ogsa her foregik Igbende
justering undervejs i forlgbet. De to projektledere var
ikke-deltagende observatarer pad hver 7 skoler i det
omfang det lod sig ggre - i nogle tilfeelde i samtlige
lektioner. | andre i noget feerre. En lokal koordinator
som havde til opgave at forankre projektet lokalt,
var ligeledes med p3 to skoler som ikke-deltagende
observatgr. Leesevejlederne, som ikke alle var
treenede i at foretage systematiske observationer, var
pa forhand instrueret i at loggen skulle bruges som
dokumentation og til at skaerpe opmarksomheden
pé undervisningen i forhold til:

e Malet for dagen (kommunikationsfelt og forsk-
ningsspgrgsmal)

e Hvad elever og laerere hver iseer gor (kommunu-
nikationsrelation)

e Hvilke mader sproget bruges p4 (kommunikati-
onsmade)

* Tegn pa leseforstaelse og faglig laering
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Efter interventionen analyserede og tolkede laeseve-
jlederne deres data ud fra leeseforstielseskompo-
nenterne i forskningsspgrgsmalet samt felt, relation

og made sammenholdt med de tegn eleverne viste
leseforstdelse og faglig leering. Isser kommunikation-
srelation forstaet som det laerere og elever hver isaer
gor i undervisningen er sldet igennem i lzesevejledernes
analyser. Afslutningsvis fremsendte de en enkelt log
samt en sammenskrivning af deres samlede overvej-
elser og manstre til projektlederne. Disse resultater ind-
gik som en triangulering i forhold til projektledernes
analyser af deres logbgger fra deres respektive 7 skoler.

Som en yderligere triangulering foretog projektled-
erne efterfglgende fokusgruppeinterview med del-
tagerne. Temaerne i fokusgruppeinterviewet var:

1. Fagleerernes og leesevejledernes vurdering af at
arbejde med laesning i fag

2. Verdien af at arbejde som medpraktiker pa
denne made

3. Faglaerernes og leesevejledernes vurdering af
vaerdien af det konkrete projekt

4. Perspektiver fremover

Punkt 1, 2 og 4 har mest interesse for partnerskabs-
projektet som fokuserede pd medpraktikerrollen

og laeseforstaelse i fag, mens punkt 3 bidrog med
vurderinger af sammenhangen mellem méden at
undervise i laeseforstaelse pd og tegn pa at elevernes
leseforstaelse blev pavirket.

Kort beskrivelse af det
faglige indhold i de to farste
interventioner

| den konkrete undersggelse af tekststruktur som

er omtalt ovenfor, har Oakhill og Cain fokuseret pa
tekststruktur i forteellingen, men af en stor metaana-
lyse, publiceret i Handbook of Reading Research, Vo-
lume I, af David Pearson og Linda Fielding fremgéar
det at elever i lige sa hgj grad opnar forgget laesefor-
stdelse af at arbejde med tekststruktur i forklarende
tekster (expository texts) som de gor af arbejdet med
narrative tekster (Pearson & Fielding 1996). Med

det som udgangspunkt antog jeg at det ville veere
profitabelt at arbejde med tekststruktur i en raekke
forskellige teksttyper.

| projektet her ville vi gerne afprgve bide en tekst-
type inden for sagprosagenren og fiktionsgenren for
at undersgge om afseet i teksttypen var gavnligt i
begge hovedgenrer. Derfor valgte vi nyhedsartiklen
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til den farste intervention og novellen til den anden.
Nér valget netop faldt pa nyhedsartiklen inden for
sagprosaen, var det fordi den har en karakteristisk
struktur, den er kort og giver derfor mulighed for

at eleverne kunne nd at leese, analysere og skrive

en tilstraekkelig maengde i forhold til malene i det
forholdsvis korte forlgb. Endelig mente vi at eleverne
ville finde den interessant at arbejde med.

Forskningsspargsmalet i fgrste intervention var:

Hvordan kan en undervisning i udvalgte lceseforstad-
elseskomponenter - her metabevidsthed og tekst-
struktur i nyhedsartikler - realiseres ud fra overve-
Jelser over samspil mellem kommunikationsrelation,
kommunikationsfelt og kommunikationsmdde, og
hvilke tegn ser vi pd at undervisningen pdvirker
elevernes leeseforstdelse?

Den tekststruktur vi lagde til grund for interven-
tionen, var en tilpasset model efter doktor Peter R.
R. White, University of New South Wales, der som
sprogforsker har arbejdet inden for den genrepae-
dagogiske ramme (White 2000). White forklarer
hvordan nyhedsartiklen leegger ud med kernenyhe-
den hvori alle vaesentlige oplysninger ligger. Resten
af nyhedsartiklen bestér af afsnit som uddyber disse
oplysninger og som kan betragtes som satellitter
der kan flyttes rundt efter den vinkel man laegger
pa nyheden. Det helt karakteristiske er siledes at
nyhedsartiklen ikke er struktureret efter kronologiske
kriterier, men efter vinkling og holdning.

De oplysninger der fremkommer i kernenyheden, vil
hyppigt indeholde oplysninger om hvem, hvad, hvor-
nar, hvor og méske hvorfor noget er sket.

Et yderligere fagligt afseet for at kunne definere

og udpege nyheder og vurdere deres kvalitet, var
nyhedskriterierne identifikation, konflikt, sensation,
veesentlighed og aktualitet. Disse udgjorde sammen
med tekststrukturen, hv.-ordene og den journalisti-
ske terminologi for den mere tekniske inddeling i
nyheden, rubrik, underrubrik, mellemrubrik, byline
og brodtekst, de faglige begreber som det var vores
mal at eleverne skulle kunne bruge i deres laesning af
tekster og i nyhedsartikler de selv skulle skrive.

Oakhill og Cain arbejder med tre kategorier af fort-
@llinger for at kunne sige noget om elevers forsta-

else af forteellingens struktur:

Ikke-fortcellinger (non-stories) som er preeget af at
der slet ikke er noget forlgb i dem.
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Neesten-forteellinger (intermediate stories) som er
rene beretninger. De er forlgb med opremsninger af
begivenheder der forlgber i tid, men har ikke forteel-
lingens struktur.

Forteellinger (complete eller well-formed stories) som
har forteellingens forlgb. (Oakhill og Cain 2007: 60)

P4 samme made som de har stillet kriterier op for
vurdering af forstielsen af forteellingerne, kunne vi
pa baggrund af Whites teksttypebeskrivelse, nyheds-
kriterierne og den journalistiske inddeling vurdere
elevernes skrevne artikler.

Novellen var valgt som omdrejningspunktet for den
anden intervention. Her var begrundelsen at det
ville veere interessant at undersgge om viden om
tekststrukturen kunne fremme elevernes laesning
af fiktion. Fiktionen er karakteriseret ved at den ma
lzeses med fordobling, altsd at den mé tolkes for at
dens fulde betydningspotentiale udfoldes (Jf. f.eks.
Steffensen 1993). Min forstaelse er derfor den at
hvis eleverne kun laeser og forstar den bogstavelige
betydning i en fiktionstekst, har de ikke misfor-
stdet den, men de befinder sig i den ene ende af et
kontinuum for forstdelse. For at bevaege sig videre
frem ad kontinuet og opné yderligere laeseforstaelse
m3 de tolke teksten - laese den med fordobling.
Det er en kreevende form for leeseforstielse, og det
var derfor interessant at undersgge om viden om
tekststruktur kunne fremme ogsé denne form for
leseforstaelse.

Forskningsspgrgsmalet i anden intervention var:

Hvordan kan en undervisning i udvalgte leeseforstd-
elseskomponenter - her tekststruktur, inferens og
leeseforstdelsesstrategier - realiseres ud fra overve-
Jelser over samspil mellem kommunikationsrelation,
kommunikationsfelt og kommunikationsmdde, og
hvilke tegn ser vi pd at undervisningen pdvirker
elevernes leeseforstdelse?

Det betad at vi arbejdede videre med at taenke kom-
munikationsfelt, kommunikationsmade og kommuni-
kationsrelation ind som vi 0gsa gjorde i fgrste forlgb.
Denne gang gik vores eksplicitte undervisning pa
tekststruktur, inferensdragning og leeseforstielses-
strategier i forbindelse med novellen.

Den tekststruktur der her var grundlaget, var igen

en lidt forenklet model. | dette tilfeelde en model der
omsatte Lars Arilds fremstilling af novellens struktur.
Arild karakteriserer novellen som et sammenstad
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mellem to verdner hvor den ene dukker uventet op,
og han beskriver folgende struktur:

1. Orden. Hvilken tilstand eller orden gar novellen
ud fra som den givne? (Fremstar evt. som normer
i et miljg, eller sindstilstand hos et enkelt men-
neske).

2. Hvad er begivenheden, det usaedvanlige der bry-
der ind? (1. skeeringspunkt)

3. Hvordan forlgber mgdet mellem begivenhed og
orden?

4. Og hvordan er reaktionen pa begivenheden - 1.
skaeringspunkt? (2. skeeringspunkt = vendepunk-
tet)

5. Hvordan er udfaldet?

Dette blev omsat til denne forenklede model af
novellens struktur:

* Ro

* Ro brydes
e Uro

e Uro brydes
* Ro

Med udgangspunkt i elevernes hverdagsviden og
hverdagssprog tilrettelagde vi pa denne baggrund

de to interventioner med hver sin raekke af sprog-
brugssituationer med klare mal som eleverne skulle
arbejde sig igennem med det formal at gge deres
laeseforstaelse og deres skrivekompetence inden for
de to teksttyper. Et udsnit af en plan kan ses i afsnit-
tet Systematisering af den didaktiske tilgang.

Spergeskema om elevernes
kendskab til laesestrategier

Inden projektstart havde lzereren bedt de 23 elever
udfylde et spgrgeskema som sggte at finde frem til
hvilke leeseforstdelsesstrategier eleverne anvendte
nér de skulle leese en ukendt tekst. Spgrgsmalene lgd:

1. Prav at beskrive, hvordan du leeser en ny tekst.

2. Hvad ggr du, hvis du synes, at teksten er lidt sveer
at leese?

3. Hvordan ger du, hvis der er mange vanskelige ord
i teksten?

Spargsmal 1 blev typisk besvaret med at eleven blot
leeser ordene. Lidt mere udfarligt skrev nogle elever
at de siger lydene i hovedet og laeser videre. En skrev
f.eks.: Jeg scetter bogstaverne sammen. Bang sd er
der et ord. Med undtagelse af én elev beskriver alle
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elever en afkodningsproces. Den elev som bergrte
forstaelsen, skrev: Jeg starter med at leese lang-
somt indtil jeg har forstdet handlingen sa lceser jeg
hurtigt. Det er vel mere en procesbeskrivelse end en
strategi, men svaret viser at eleven dog er opmaerk-
som pé at det drejer sig om en helhedsforstaelse af
teksten. Sammenholdt med Scarboroughs model over
komponenter i kompetent laesning placerer elevernes
svar sig i den del der har med ordafkodning at gere.
P& baggrund af det vurderer jeg at eleverne i hgj
grad taenker pa laesning som afkodning og ikke som
lzeseforstdelse af den samlede tekst.

Svarene pd spgrgsmal 2 viser at meget fa har
strategier til at forstd en svaer tekst. 1 elev skrev:
ingenting. 3 elever holdt fast i lydering eller stavning
af enkeltord. 1 ville kigge i ordbog. Er manglende
ordkendskab problemet for den samlede forstdelse,
er ordbogsopslaget relevant. Dog vil alt for mange
ordbogsopslag afbryde den sammenhaengende
lesning s& meget at den sammenhaengende tekstfor-
stdelse herved er i fare, og strategien med opslag mé
derfor sandsynligvis udvides sa den omfatter endnu
en runde hvor ordene integreres i konteksten i en lg-
bende og sammenhangende laesning. 4 elever holder
sig sdledes pa ordniveau nar de skal forstd en sveer
tekst. 6 ville sparge en voksen eller sidemakkeren og
demonstrerede sdledes at de ikke havde en strategi
der gjorde dem selvkgrende. 15 elever ville leese det
flere gange (4 af disse havde ogséa den strategi at

de ville spgrge en voksen, og er derfor registreret
der ogsé). Det er min vurdering at genlaesning, i et
tempo som tilpasses tekstens sveerhedsgrad, kan lgse
problemet hvis der har veeret tale om at teksten er
blevet laest for uopmaerksomt, men drejer det sig om
egentlige forstdelsesproblemer som knytter sig til en
af de komponenter som sprogforstaelsen bestar af
ifglge Scarborough, er det ikke genlaesning der kan
lgse problemet. 3 elever ville leese videre for at se om
konteksten kunne hjeelpe dem til at forstd bedre (1
af disse elever havde ogsd strategierne at spgrge en
voksen og at leese igen og er derfor ogsa registreret
der.). De 3 elever som vil bruge konteksten, ser ud til
at have en forstdelse for at de skal forsta teksten i
sin sammenhaeng, og at det derfor er ngdvendigt at
have strategier som raekker ud over ordniveau. Sam-
let set har kun 4 elever sdledes forstaelsesstrategier
som knytter sig til sprogforstielseskomponenterne,
ligesom det er sldende at flertallet af elever kun har
en enkelt strategi.

Svarene pd hvad man ggr ndr der er mange vanske-
lige ord, viser ogsa at et flertal ikke har strategier
som gar dem selvkgrende. 12 svar gér pd at eleven
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vil sparge en anden, 1 har slet ikke svaret selv om de
to farste spergsmal er besvaret, 1 vil finde en lettere
tekst, 1 vil laese langsomt, 3 vil laese teksten flere
gange, og 2 angiver at de bare vil forsgge. Alle disse
svar viser at der ikke er en hensigtsmaessig strategi.
1 elev vil stave, og det kan veere hensigtsmaessigt
hvis forstaelsen glipper fordi ordet ikke er afkodet
korrekt. Tilbage er 3 svar som gar pa opslag (1 vil sla
op i ordbog, 2 vil kigge i ordforklaringen) og 8 som
vil bruge konteksten i form af enten saetningen eller
starre dele af teksten. 11 elever har sdledes selvsteen-
dige strategier til at hdndtere vanskelige ord.

Elevernes svar pa spagrgeskemaet kunne tyde pd at
deres opfattelse var at kompetent laesning er god
afkodning, og at de elever der kunne angive strate-
gier, for flertallets vedkommende angav strategier pa
ordafkodnings- og ordforstielsesniveau. Det er lige-
ledes sldaende hvor mange elever der slet ikke havde
strategier der gjorde dem selvkarende.

Undersggelsen understregede siledes relevansen af
projektet som netop sggte at give eleverne mulig-
hed for at laere selvstaendige forstdelsesstrategier pa
saetnings- og tekstniveau. Det ville have veeret oplagt
at benytte denne indsigt i elevernes viden om laese-
strategier ved at lade den vaere det konkrete afseet
for introduktionen til forlabet med leeseforstaelses-
strategierne. Hermed ville vi have anskueliggjort den
hverdagsviden som den nye viden skulle bygge pa,
og dermed kunne vi have gjort det endnu tydeligere
hvorfor de skulle arbejde med laeseforstaelsesstrate-
gier. Imidlertid var vores hensigt med spargeskemaet
primzert at fastleegge status ved start for at kunne
vurdere udviklingen under projektet, og vi havde
derfor faet placeret undersggelsen sa teet pa projekt-
start at vi ikke fik analyseret undersggelsen tidsnok.

Analyse af de to farste
interventioner

| forskningsspargsmélets forste del stilles spargsma-
let:

Hvordan kan undervisningen i udvalgte leeseforstd-
elseskomponenter - her metabevidsthed og tekst-
struktur i nyhedsartikler / tekststruktur, inferens og
lceseforstdelsesstrategier - realiseres ud fra overve-
jelser over samspil mellem kommunikationsrelation,
kommunikationsfelt og kommunikationsmdde?

For at skabe overblik for laeseren har jeg valgt at
tage udgangspunkt i konklusionen pd dette sporgs-
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mal og derfor oplistet de mgnstre som karakterise-
rede undervisningen i de to farste interventioner.
Disse m@nstre dokumenteres, udfoldes, diskuteres og
vurderes i det efterfglgende afsnit og sammenholdes
0gsa her med forskningsspgrgsmélets anden del, tegn
pa at elevernes laeseforstdelse pavirkes.

Overordnede mgnstre som
karakteriserede undervisningen i de to
forste interventioner

Mgnstre vedrarende kommunikationsfeltet

® Arbejdet med tekststrukturen udgjorde en afgo-
rende del af kommunikationsfeltet

* Kommunikationsfeltet var seerdeles tydeligt be-
skrevet gennem mal og tydeligt indhold for hver
sprogbrugssituation.

e Formal, mal og indhold med det samlede forlgb
med nyhedsartikler blev tydeliggjort i hver lek-
tion for eleverne.

® Elevernes metabevidsthed, f.eks. sammenhaeng
mellem formédlet og indhold i forlgbet og den
made der arbejdes pa, var en vigtig del af kom-
munikationsfeltet.

e Strategier, leeseforstaelsesstrategier og skrivestra-
tegier, var en vigtig del af feltet.

* Arbejdet med feltet i den enkelte sprogbrugs-
situation var tydeligt delt op i en forfase, en
under-arbejdet-fase og en efterfase. Fgrfasen var
karakteriseret ved at formal, mal og indhold blev
tydeliggjort, at der blev repeteret, samlet op og
stillet spgrgsmal fra sidste undervisningsgang.
Under-arbejdet-fasen var karakteriseret af stil-
ladsering, og efterfasen fokuserede pa under-
visningsudbyttet sammenholdt med forméal og
mal, ligesom det hyppigt blev understreget hvad
naeste trin ville veere.

Mgnstre vedrgrende kommunikationsrelationen

® Relationen, altsa de roller som elever og lee-

rer havde, var konstant meget velovervejet og

skiftede gennem lektionen i forhold til mal og

indhold f.eks.:

- Leerer var rollemodel som viste f.eks. strate-
gier og teenkte hgjt s eleverne fik overvejel-
serne demonstreret.

- Leerer ledede en klassedialog.

- Leerer stottede elever eller elevgrupper i deres
arbejde f.eks. gennem spgrgsmal.

- Elever arbejdede i forskellige strukturer
inspireret af Cooperative Learning, som netop
beskriver elevernes forskellige roller preecist, i
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4-mandsgrupper eller makkerpar.
- Elever arbejdede selvstaendigt.
Der var teenkt pa hvordan der kunne seaettes ram-
mer for at eleverne skabte ny viden, f.eks. ved at
leereren var rollemodel eller ledede en klassedia-
log.
Der var lagt veegt pa at skabe sprogbrugssitua-
tioner hvor eleverne aktivt anvendte deres ny
viden og nye strategier i analyser, undersggelser,
lesning eller skrivning.
Stilladseringen af eleverne var gennemtaenkt.
F.eks. anvendelse af en raekke forskellige hjael-
peark som strukturerede og differentierede den
made eleverne kunne arbejde pa. Eksempler pd
hjeelpeark kan ses i afsnittet Stilladseringen er
et veesentligt element i den eksplicitte undervis-
ning.

Megnstre vedrgrende kommunikationsmade

Det var velovervejet hvordan sproget blev brugt

for at fremme lzeringen.

Sproget blev systematisk brugt i en cyklus som

startede med dekonstruktion af teksttypen, gik

videre i mundtlig og skriftlig bearbejdning af
teksttypen i feellesskab og sluttede i selvstaendig
skrivning af nyhedsartikler [ noveller.

Der blev taget afseaet i elevernes hverdagssprog og

hverdagsviden om nyhedsartikler [noveller, og der

blev gennem arbejdet udviklet et fagsprog som

er en del af den faglige viden der skal til for at

statte leeseforstaelsen og skrivekompetencen nar
der laeses og skrives nyhedsartikler [noveller.

Det mundtlige sprog blev brugt pd mange for-

skellige mader afvejet efter det mal der var med

undervisningen. Man kan sige at der blev anvendt
mange forskellige tekstaktiviteter®. Laerer bruger
det f.eks.:

- Reflekterende, berettende, informerende,
forklarende og argumenterende i teenk-hgjt-
processer i forbindelse med modellering

- Som spgrgsmal for at guide eleverne videre i
deres arbejdsprocesser eller for at fa elevernes
begrundelser og forklaringer frem

- Instruerende ndr dagens program eller en
arbejdsopgave blev introduceret

- Noget helt karakteristisk var den made lae-

Begrebet tekstaktivitet betyder her sprogbrugerens produktion af
mundtlige eller skriftlige tekster i forskellige teksttyper med hver deres
hensigt som f.eks. at berette, at instruere, at beskrive osv. Tekstaktivi-
teter er sociale processer. Begrebet teksttype som jeg har anvendt om
de feerdige tekster, er resultatet af en tekstaktivitet. Min definition er
inspireret af Ruth Mulvad (Mulvad 2009:27-31), men adskiller sig fra
Mulvads definition ved at dele op i tekstaktivitet og teksttype.
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reren brugte optag hvor det eleverne sagde,
blev optaget af leereren og brugt til at ela-
borere emnet eller til nye spgrgsmal (Dysthe
1995: 58)
* Eleverne brugte det mundtlige sprog:
undersggende og reflekterende i analyser
reflekterende, forklarende, informerende,
berettende i dialog i grupper eller klassen
i genforteelling af artikler
- ioplaesning
e Eleverne brugte det skriftlige sprog pa mange
forskellige mader:

- i notater struktureret pa forskellig vis - her
var sproget et arbejdsredskab til undersggelse,
teenkeskrivning (Hetmar 2000: 47-98)

- iskabelonskrivning - her blev en delfeer-
dighed treenet, begyndende praesentations-
skrivning/formidlingsskrivning (Hetmar 2000:
47-98)

- i skrivning af hele selvstaendige nyhedsartikler
- preaesentationsskrivning/formidlingsskrivning

® |eerer brugte det skriftlige sprog:

- som en visuel stgtte og stette af hukommel-
sen ndr boardet blev brugt til mal og oversigt
over dagens aktiviteter,

- | skriftlige instruktioner pa board og papir

- | dekonstruktion af nyhedsartikler med brug
af forskellig notatteknik pa boardet

| en undervisning som er bygget op gennem over-
vejelser over kommunikationsfelt, kommunikations-
relation og kommunikationsmade, er det netop en
pointe at disse tre omrdder spiller ssmmen. Kom-
munikationsrelationer og kommunikationsmader er
valgt specifikt med henblik pé at realisere kommuni-
kationsfeltet med det formal, de konkrete méal og det
faglige indhold der ligger heri. Derfor valgte jeg efter
ovenstidende analyse som undersgger de tre omrader
hver for sig for at jeg tydeligt kan se hvad de hver
iseer indeholder, at integrere mgnstrene fra hver af
dem igen i starre m@nstre som daekkede hele under-
visningskonteksten. Det jeg sdledes konstaterede, var
at undervisningen:

* havde tekststrukturen som en afgerende del af
kommunikationsfeltet

e var eksplicit - herunder at den byggede pa vel-
overvejet stilladsering

* havde forstdelse og anvendelse af laeseforstael-
ses- 0og skrivekompetencestrategier og metabe-
vidsthed i fokus

® var preget af sikker klasseledelse

® anvendte varierede og vekslende former af skrift-
ligt og mundtligt sprog
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® tog afsaet i hverdagssproget og bevaegede sig
frem mod fagsproget og faglig ekspertise

® lagde vaegt pa en sprogbrug som opfordrer til
elevernes dialog, refleksion og undersggelse og til
anvendelse af mange forskellige tekstaktiviteter.

Ovenstaende detaljerede og overordnede mgnstre
karakteriserede undervisningen i de to farste inter-
ventioner. | det falgende dokumenteres, diskuteres
og vurderes mgnstrene, ligesom de sammenholdes
med forskningsspgrgsmalets anden del, tegn pd at
elevernes leeseforstdelse pavirkes, for at vurdere om
det er hensigtsmaessigt at undervise pd den méade.

Samspil mellem kommunikationsfelt,
kommunikationsrelation og
kommunikationsmade

Interventionerne hvilede pd at undervisningen skulle
planleegges og gennemfares ud fra samspillet mellem
de tre variabler kommunikationsfelt, kommunikati-
onsrelation og kommunikationsmade. Det var en del
af den overordnede problemformulering og derfor
centralt at afgere om det kunne lade sig gare. | de

to forste interventioner hvor leereren havde szrlige
forudsaetninger fordi hun udover at veere laerer ogsa
var laesevejleder, og hvor planlegningen foregik i et
samarbejde mellem laerer og projektleder, erfarede vi
at planleegningen af den forste intervention tog os
leengere tid end planleegning af et forlgb pa 4-5 uger
normalt ville ggre. Udfordringerne bestod fortrinsvis

i at finde ud af hvordan kommunikationsfeltet bedst
kunne realiseres gennem valg af kommunikationsrela-
tion og kommunikationsmade. Samspillet mellem de
tre variabler var siledes det udfordrende, men samti-
dig ogsa det der virkelig eendrede undervisningen fordi
vi gjorde os sd mange overvejelser over praecist hvilke
roller laereren skulle have, hvilke roller eleverne skulle
have, hvorledes aktiviteterne skulle organiseres, hvor-
dan kommunikationen skulle udformes, og om sproget
skulle bruges skriftligt, mundtligt, i feellesskrivning
eller individuel skrivning eller laesning, for at realisere
et givet kommunikationsfelt. Det var dog en erfaring
at den grundige planlaegning inden interventionen,
sparede en masse forberedelsestid under interventio-
nen. Desuden erfarede vi at allerede planleegningen af
den anden intervention faldt os betydeligt lettere og
derfor gik hurtigere. Noget kunne saledes tyde pa at vi
blot skulle vaenne os til at teenke pd denne méade.

| den tredje intervention hvor fagleerere og laese-

vejledere pa hver skole sammen planlagde forlgbet
efter en forudgdende kursusdag blandt andet med
gennemgang af en planleegningsmodel med de tre
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variabler, var der undervejs og efterfglgende vari-
erende tilbagemeldinger pa planlaeegningsmodellen.
(Yderligere analyse af dette kan ses i Herholdt og
Arne-Hansen 2011). Mange fandt den udfordrende at
bruge, en del fandt at den netop strukturerede deres
refleksioner under planlaegningen, og flere neevnte
den samme oplevelse som vi havde haft i de fgrste to
interventioner, at den mertid der var i planleegnings-
fasen, blev indhentet under forlgbet.

En del af spargsmalet i problemformuleringen var
hvordan en undervisning kunne realiseres ud fra
overvejelser over samspil mellem kommunikationsre-

lation, kommunikationsfelt og kommunikationsméade.

Svaret pa det indgar i de mgnstre som er nzevnt
ovenfor, og i nedenstdende analyse og tolkning af
data; men indledningsvis er det vigtigt at konstatere
at det det lader sig gore, at det pa trods af starre
tidsforbrug i planleegningsfasen, i hvert fald mens
det endnu er nyt, ser ud til at tidsforbruget spares
igen ndr undervisningsforlgbet karer, og at analysen
bekreefter at det ser ud til at vaere profitabelt at
benytte dette teoretiske udgangspunkt.

Diskussion af tekststruktur som

grundlag for leseforstaelse

Arbejdet med tekststrukturen udgjorde en afggrende
del af kommunikationsfeltet i de to farste interven-
tioner og var sdledes et af omdrejningspunkterne for
undervisningen i novelleforlgbet og i nyhedsforlgbet.
Der blev eksplicit undervist i de to former for tekst-
struktur som henholdsvis novellen og nyhedsartiklen
var bygget op over, og der blev eksplicit undervist i
hvordan viden om tekststrukturen kunne bruges som
strategi for leeseforstaelse og som model for elever-
nes skrivning i de to teksttyper. Det grundige arbejde
med dekonstruktion af de to teksttyper, feelles
analyse af tekster, laesning af tekster, feellesskrivning
og individuel skrivning opbyggede klart elevernes
forstaelse s de blev i stand til selvsteendigt at bruge
deres viden om tekststrukturen béde til at forsta
teksterne de leeste, og selv producere tekster med
relevant tekststruktur inden for de to teksttyper. Et
vaesentligt tegn pd at undervisningen i tekststruktur
stgttede leeringen, var elevernes stigende og store
motivation efterhdnden som de opbyggede deres
viden. De deltog i stigende tal i klassesamtalerne og
var meget ivrige efter at fa lov at sige noget. For den
samlede klasse steg opmaerksomheden.

Laeseforstaelse og tekstkompetence i
nyhedsartikler

En dreng som i starten var helt uden motivation og
mest sad og legede med et par mgnter, begyndte
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efter nogle lektioner forst at sidde helt opmaerksomt
og lyttende, derefter at veere en af de ivrigste til at
markere. Han insisterede pd at blive hgrt. Da jeg som
observatar registrerede dette, sagde jeg til ham at
jeg havde bemeerket at han havde arbejdet meget
den dag. Han svarede at han havde lovet sin mor at
tage sig sammen. Men da jeg insisterede pa at han
0gsd sa ud til at veere optaget af arbejdet, sagde han:
"Det er sjovt, og det er let. Jeg kan godt lide noget
der er let.” Imidlertid var de ting drengen havde la-
vet den dag, ret komplicerede. Han havde analyseret
en nyhedsartikel derhjemme og brugt de strategier
han havde leert med at identificere kernenyheden,
undersgge hvad, hvem, hvor, hvorfor, hvornar for

at fa overblik over nyheden. Derefter havde han
undersggt satellitterne for at gare rede for hvad de
uddybede. Endelig havde han vurderet artiklen ud

fra nyhedskriterierne. | sit fortsatte arbejde i klassen
havde han arbejdet uden ophgr pa en selvstaendig
artikel til klassens vaegavis med de strategier han
havde laert. Det kunne veere et tegn pa at kendskabet
til tekststrukturen har fart til en mestring som gjorde
at han havde bevaeget sig fra den ydre motivation,
som lgftet til moderen var, og frem mod en oplevelse
af indre motivation. Drengens opfattelse af at det
var let, hang ikke ssmmen med at opgaven objektivt
set var let, men med at havde fiet redskaber til at
lose opgaven. Det var en vaesentlig pointe.

En analyse af de nyhedsartikler eleverne sluttede
nyhedsforlgbet med at skrive, viste ligeledes at viden
om tekststrukturen havde sat dem i stand til at skrive
nyhedsartikler som opfyldte de krav til nyhedsartik-
len som de havde arbejdet med. Der var stor arbejds-
koncentration mens eleverne skrev, og alle fik skrevet
og afleveret en artikel. | den bedste og midterste del
af skalaen var artikler som til fulde levede op ikke
alene til kravene til tekststruktur og relevant brug

af rubrik, underrubrik, mellemrubrikker, brgdtekst

og byline, men ogsé til seerdeles relevant brug af de
sproglige mgnstre som knytter sig til denne tekst-
struktur. Kernenyheden kunne laeses ud af rubrikken
og underrubrikken, i satellitterne blev kernenyheden
uddybet, verberne var skrevet i datid, der blev brugt
sproglige billeder, gjenvidneberetninger og cita-

ter fra interviews. De to elever der keempede mest
med laeseforstaelsen, fik ogsa afleveret et skriftligt
produkt. De to tekster havde imidlertid ikke nyheds-
artiklens struktur med kernenyhed og satellitter; de
havde beretningens form. Dog var der potentialer i
deres tekster, og viden om tekststruktur gjorde det
let for lzereren dels at se hvor der var potentialer

og mangler, og dels at finde ud af hvordan eleverne
kunne hjeelpes videre. Til potentialerne hgrte at de
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begge var sat op med rubrik, underrubrik, mellemru-
brikker og bradtekst. Det harte godt nok til den mere
formelle side af sagen, men er dog et skridt pd vejen.
Den ene af eleverne havde gengivet kernenyheden

i rubrik og mellemrubrik og uddybet i bradteksten.
Den store mangel ved begge nyhedsartikler var at

de var skrevet som beretninger med en kronologisk,
fremadskridende handling; den ene oven i kabet en
beretning som forteelles samtidig med at handlin-
gen skrider frem: Nu er..., nu kerer ..., nu kommer
de... Beretningen er formentlig den teksttype som
alle elever kender bedst og bruger saerdeles meget,
0gsé inden de kommer i skole. Beretningen saetter
mennesker i stand til at strukturere deres gengi-
velse af haendelsesforlgb. De to beretninger her er
dog naet skridtet videre fra personlig beretning til
3.-personsberetning. Og vejen fremad kunne veere at
fa de to elever til at fa gje pa hvordan den velkendte
beretning adskilte sig fra nyhedsartiklen. Det er min
antagelse at det er lettere at laere en ny tekststruktur
nar man kan sammenholde den med en kendt tekst-
struktur og konstatere hvordan den adskiller sig fra
denne. Set i bakspejlet er det min opfattelse at det
ville have gjort det endnu lettere for alle elever hvis
vi ikke umiddelbart var sprunget ud i arbejdet med
tekststrukturen i nyhedsartiklen, men havde forkla-
ret det nye faglige begreb tekststruktur ved at tage
udgangspunkt i en dekonstruktion af beretningen
som de alle kendte.

Det ser sdledes ud til at arbejdet med nyhedsartiklens
struktur fremmede sével elevernes leeseforstaelse
som deres skrivekompetence.

Laeseforstaelse og tekstkompetence i
noveller

Arbejdet med noveller var mere kompliceret for ele-
verne end arbejdet med nyhedsartiklerne. Efter min
opfattelse alene af den grund som jeg har beskrevet
ovenfor i afsnittet Kort beskrivelse af det faglige
indhold i de to interventioner, at fiktionen skal for-
tolkes for at man kan opnd en hgj grad af forstéelse,
men ogsa i dette mere kraevende arbejde profiterede
de dog steerkt af viden om tekststruktur. Viden om
tekststrukturen gav eleverne en forstdelsesstra-

tegi som bestod i at de sammenholdt novellens to
skaeringspunkter som er beskrevet ovenfor i ssmme
afsnit, og satte dem i relation til udfaldet af novel-
len. Ved at gore dette kom de videre end blot at tale
om hvad novellen handlede om og kunne reflektere
over hvad den drejede sig om - novellens pointe.

Allerede i den farste lektion hvor strukturen blev in-
troduceret ved at eleverne sa en kort novellefilm, Kik-
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ser, var nogle af eleverne i stand til at bruge den nye
strategi. Filmen handler om en fodboldklub og nogle
haendelser omkring en fodboldkamp og drejer sig om
en flok mellemtrindrenges kammeratskab og spaendet
mellem loyalitet og svigt. Felterne i et tomt struk-
turskema blev udfyldt pd whiteboard efter elevernes
forslag. Det indledende felt blev hurtigt udfyldt, og
den speendende debat gik pd hvor der indtraeffer
noget nyt. Forskellige elevers bud var f.eks.:

"Der hvor de andre vil have Kasper pd deres side.”
“Der nede i keelderen hvor de vil have Kasper til at
seette kammeraten af holdet.”

"Da Kasper veelger at gd hen til de andre til festen.”

Det var alle kvalificerede bud pa netop det sted hvor
noget nyt sker fordi en gruppe holdkammerater vil
have Kasper til at svigte sin bedste ven som har kik-
set et malskud. Det gav afseet for at diskutere hvor
det sidste skeeringspunkt fremstod. En drengs svar
viser hvordan han bruger skeeringspunktet som afseet
for sin fortolkning som ogsa inddrager en symbolik
pa baggrund af et kort klip fra filmens start hvor
treeneren snakkede om sammenholdet pa holdet og
spurgte hvem der skulle have holdets maskot, en
fodboldspillerdukke, fordi han havde varet en god
kammerat:

“Der er et andet sted hvor det skifter igen: | stedet
for at sla pa kammeraten, sldar han [Kasper]pa de
andre. Det viser at dukken er der stadig. Han er en
god kammerat.”

Nogle elever havde sdledes allerede i farste lektion af
dette forlgb fanget hvordan viden om tekststruktur
kunne bruges som forstaelsesstrategi ogsa nar der
var tale om fiktion. Men der er naesten altid nogle
elever som fanger det hele fra start, og det bliver
farst rigtig interessant nar flertallet forstar og kan
bruge strategien. At det umiddelbart forekom svee-
rere end nyhedsforlgbet sds allerede her i den fgrste
lektion hvor alle elever godt nok var opmaerksomme,
men hvor ca. halvdelen af klassen ikke bidrog aktivt
med forslag selv. Imidlertid blev det hurtigt en
strategi som alle elever mestrede. Allerede i den
efterfglgende dobbeltlektion arbejdede alle elever
optaget med strategien, og nogle af dem kom med
fortolkninger som ville have veaeret langt aldre elever
veerdige. Dette ser jeg som et tegn pd at det ikke blot
kan lade sig ggre at fa elever pd mellemtrinnet til at
forstd og bruge novellens tekststruktur som forsta-
elses- og fortolkningsstrategi, men at det ogsa kan
kvalificere den fortolkning som det er muligt for dem
at foretage.

NATIONALT
VIDENCENTER
- FLECNING



Et eksempel pd et udsnit af et gruppearbejde og op-
samling i plenum med novellen Pigen der krab viser
dette. Novellen handler om en pige der bliver mindre
og mindre, men til sidst har almindelig starrelse igen.
Eksemplerne viser at eleverne har brugt strategien til
at finde ud af hvad novellen drejer sig om.

Dialog i gruppen:

Elev H: Ro brydes der hvor hun kryber. Uro brydes
der hvor hun raber ad katten.

Elev A: helt rigtigt.

Elev A: Pointen er at man skal bare holde fast i
sin egen mening.

Elev H: Ja, det er OK at have andre meninger.
Senere i plenum:

Leerer: Hvor brydes roen /uroen?

Dreng G svarer med praecise henvisninger til
linjerne.

Dreng Y skal fremlaegge for sin gruppe, men siger
at han ikke ved hvad pointen er.

Pige S supplerer: At man skal sige sin mening
ellers far man det ddrligt med sig selv.

Leerer: Er hun blevet lille?

Pige S: Nej, hun er flov over sit navn og bange
for at de andre driller hende.

Leerer: Gor de det?

Pige S: Nej hun tror de vil.

Dreng K fremlaegger for sin gruppe: Roen brydes
hvor hun bliver lille. Der hvor hun fdr sjippetov.
Hun bliver bange for de vil grine.

Pige Z: Pointen er at man skal sige det man me-
ner, ikke spise ostemaden for andres skyld.
Leerer: Du sagde den mindede dig om en anden
novelle. Damen der elskede sin dreng fordi her i
denne novelle bliver hun til en mus, i den anden
er der en dreng der flyver veek.

Pige I: Hun forestiller sig noget der sker, men det
sker jo ikke. Hun er bange for at de andre skal
drille.

Dreng C: Hun er bange for andres mening.
Dreng E: Man skal tro pd sig selv, for hvis man
ikke gor det, bliver man bare til sadan en lille
mus der ikke tar noget.

Laerer: Kender | det udtryk at man bliver til en
lille gré mus?

Pige Z: Ja, man bliver helt usynlig.

Det er en kvalificeret tolkning af novellen. Mulig-
vis kunne klassen i faellesskab have fundet frem til
en lignende tolkning uden kendskab til novellens

struktur. Styrken i dette er blot at eleverne havde
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en strategi som gjorde dem selvkgrende sadan at

de som hjemmearbejde selv kunne finde skaerings-
punkterne. De havde yderligere viden sadan at de i
grupper kunne debattere og begrunde hvad pointen
var, ud fra de skaeringspunkter de hver iser havde
fundet; og den faelles samtale i plenum blev brugt
til at skaerpe iagttagelserne og argumentationen for
tolkningen pa baggrund af elevernes selvsteendige
arbejde.

Receptionen af novellerne var sdledes i hgj grad
praeget af at elevernes viden om tekststruktu-

rer blev brugt som laeseforstdelsesstrategier der
kvalificerede laeseforstdelsen og dermed tolkningen
af novellerne. Ogsa den afsluttende skrivning af
noveller demonstrerede at eleverne kunne bruge
deres nye viden om struktur. Den faste struktur
lettede alle eleverne i planlaeegningen. Kun en enkelt
elev brugte stadig beretningens struktur, mens de
gvrige havde fulgt novellens struktur (ro, ro brydes,
uro, uro brydes, ro). Der er dog forskel pa elevernes
reception og produktion af noveller. Mens eleverne
med stor indsigt var i stand til at tolke dobbelthe-
den i de noveller de laeste, og finde ud af ikke blot
hvad de handlede om, men ogsé hvad de drejede sig
om, var feerre i stand til at skrive dobbeltheden ind
i deres egen novelle. De fleste skrev i hgjere grad
fortaellinger med en fint opbygget handling som
fulgte novellens struktur. | forhold til vores formal,
at skabe bedre forudsaetninger for leeseforstaelse,
et godt resultat hvor naesten alle demonstrerede at
de kunne bruge deres viden om strukturen - farst
og fremmest i receptionen af novellen. Enkelte
elever havde dog allerede her i femte klasse styr pa
fiktionens saerlige funktion, det at den ud over at
underholde vil sige noget om det at veere men-
neske, sa de selv kunne bruge de to vendepunkter
for at fa en pointe frem. F.eks. skrev en elev sdledes
en fint pointeret novelle med temaet manglende
selvtillid og viste hvordan et nyt kammeratskab

0g voksenstptte sendrede dette. En anden fik i sin
pointe udtrykt hvor meget foraeldres kaerlighed
betyder for et barn.

Sammenfattende diskussion vedrgrende
viden om tekststruktur som grundlag for
leseforstaelse

Ovenstdende dokumentation viser at eleverne bade
i nyhedsforlgbet og novelleforlgbet i hgj grad pro-
fiterede af deres viden om tekststruktur. De fik lee-
seforstaelsesstrategier som satte dem i stand til at
leese begge teksttyper med god forstaelse, og stil-
ladseringen kunne gradvis nedtrappes efterhdnden
som de blev mere selvkgrende. Det er en interessant

Casestudie i Helsingor v. Lene Herholdt 2 7



iagttagelse at der i nyhedsforlgbet ikke kunne kon-
stateres forskel pd hvordan det lykkedes at forstd
den lzaeste tekst og at skrive nyheden, mens der i
novelleforlabet var starre forskel. Det understreger
for mig at det er veesentligt at holde sig hver tekst-
types funktion for gje og sgrge for at den fremstar
tydeligt for eleverne. Nyhedsartiklens funktion er
at berette nyheder, og hvis eleverne holder fast i

at det er forméalet med deres laesning at finde ud

af hvilke nyheder der berettes, har de mulighed for
at forstd hvorfor og hvordan de skal bruge deres
leeseforstaelsesstrategier. Imidlertid er fiktionens, og
hermed ogsa novellens, funktion en anden. Den vil
danne og underholde. Dannelsesaspektet betyder
at den vil sige noget om hvad det vil sige at veaere
menneske, men den vil ikke sige det i form af artik-
ler og andre sagprosatekstyper. Den udtrykker sig
gennem det dobbelte budskab som gar at fiktionen
ma tolkes. Et forhold der stiller store krav til elever-
nes laeseforstaelse og leeseforstaelsesstrategier. Ved
at arbejde bevidst med udvikling af strategierne,
ser det sdledes ud til at man kan fremme elevernes
forstaelse af savel teksttyper inden for fiktion som
inden for sagprosa.

Dog viser de data der er genereret i tredje for-

lob hvor der blev arbejdet med laeseforstéelse i

en raekke fag, at det ikke er sd enkelt at udvikle
strategier i leeseforstdelse i fag ud fra kendskab til
teksttype og tekststruktur fordi fagenes tekster ikke
bestar af klart afgraensede teksttyper. Tveertimod

er det sddan at én tekst typisk indeholder flere
forskellige teksttyper (Herholdt og Arne-Hansen
2011). F.eks. kan en fysiktekst om et emne veere
bygget op af teksttyperne instruktion, forklaring

0g beskrivelse. Dette gor det sveert for eleverne at
bruge en laesestrategi hvor de anvender deres viden
om en teksttypes struktur og sproglige mgnstre for
at fa overblik over teksten. Hvis man sparger om
det sa betyder at det ikke er profitabelt at arbejde
med kendskab om sammenhangen mellem tekstens
funktion, teksttype, tekststruktur og sproglige mgn-
stre, er mit klare svar at det nytter at laegge dette
til grund for udvikling af leeseforstaelsesstrategier.
Det er ngdvendigt fordi eleverne bliver ngdt til at
forstd disse sammenhange for at kunne f& overblik
over en tekst og forstd den - méske ikke mindst

i forhold til at kunne vurdere, hvor de forskellige
teksttyper optraeder pd de multimodale opslag, der
kendetegner lerebggerne i disse fag. Og resulta-
terne i de to forste forlab om nyheder og noveller
viser at det giver eleverne forstdelsesstrategier og
fremmer deres leeseforstaelse. Flere af forlgbene i
leeseforstaelse i fag i tredje forlgb viser at det lader
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sig gore at arbejde med udvalgte teksttyper ogsd i
fagene (lbid.).

Novellerne og nyhedsartiklerne var i sig selv
afgraensede teksttyper, det gjorde arbejdet med
strategiudviklingen lettere, og den udfordring der
bestar i at bruge strategierne i fag som har tek-
ster med mere sammensatte teksttyper skal ikke
forklejnes. Eleverne far efter min vurdering brug for
at kende bade berettende, beskrivende, forklarende,
forteellende, instruerende og argumenterende tekst-
typer i forbindelse med fagenes, ogsd danskfagets,
tekster. Hvis de har strategier til at forstd alle disse
teksttyper, vil det stgtte dem i at forstd teksterne s
de kan anvende dem ogsa i tekster med sammen-
satte teksttyper. Spgrgsmélet er hvordan ansvaret
for undervisningen fordeles i et samarbejde mellem
dansklaerere og leerere i de gvrige fag. Netop samar-
bejdet kan forhdbentlig modarbejde den risiko der
altid kan veere for at en fremgangsméade forfalder
til instrumentalisme, i stedet for at blive en vej
frem mod funktionel anvendelse. Min anbefaling i
den forbindelse er at man ogsd inddrager leesevejle-
deren i dette arbejde. Laes f.eks. om laesevejlederens
rolle som medpraktiker i udvikling af leeseforstdelse
i fag i Herholdt og Arne-Hansen 2011.

Diskussion og vurdering af hvordan
elevernes leseforstaelse og
skrivekompetence pavirkes af den
eksplicitte undervisning

Som naevnt tidligere forstds ved udtrykket eksplicit
undervisning den undervisning som er konkret og
direkte p4d den made at leereren forklarer nye fag-
lige begreber og strategier, modellerer dem, statter
elevernes afprgvning af dem og saetter rammer for
deres selvstaendige anvendelse af dem. Forklaring
og modellering implicerer bade hvorfor strategierne
er gode at bruge, hvad de gar ud pa og hvordan de
kan bruges.

En vigtig forudseetning for at f3 overblik over
hvordan undervisningen kunne ekspliciteres, var
den grundlaeggende cykliske opbygning. En op-
deling i 4 faser skaffede et overblik over hvad der
var pa spil i de forskellige sprogbrugssituationer. |
forste fase skulle det nye introduceres, og elevernes
viden skulle bygges op. Her méatte lzereren tage fat
i elevernes eksisterende viden, deres hverdagsviden
og hverdagssprog, og statte dem i at bevaege sig
frem mod faglig viden og fagsprog. Den fase smel-
tede i nogen grad sammen med den efterfolgende
hvor der blev arbejdet med en dekonstruktion af
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den teksttype eleverne skulle laere om*. Naeste fase
bestod i en feelles afprovning og anvendelse af den
nye viden og de nye strategier. Endelig var sidste
fase at eleverne selvstaendigt skulle anvende deres
nye viden og kompetencer. Cyklussen her falger
forlgbet i Derewiankas model som er beskrevet og
vist i afsnittet Systematisering af den didaktiske
tilgang i interventionen, men de 4 faser kan ses i en
meget overskuelig og enklere model i Jim Martins
senest reviderede udgave af The teaching learning
cycle pa sidste side i Casestudie i Ishgj i denne rap-
port.

Nedenfor beskrives og diskuteres vaesentlige omrader
af ekspliciteringen i de forskellige faser.

Overblik over forméal, mal og indhold som
afseet for den eksplicitte undervisning
Leererens afseaet for den eksplicitte undervisning var
at sgrge for at mal og indhold i den enkelte sprog-
brugssituation bade blev gennemgéet mundtligt og
stod pé skrift pa boardet i klassen.

Malene var:

1. 1. Kunne finde typiske genretraek og strukturer i
teksten

2. 2. Blive bevidst om forskellige sproglige mgnstre,
som tilhgrer genren

3. 3. Kunne benytte forskellige leesestrategier

Det var vores forventning at det ville stagtte eleverne
i at arbejde méalrettet med det faglige stof. Imidler-
tid viste det sig at vi i malbeskrivelsen havde brug
for at bruge faglige udtryk som eleverne ikke havde
kendskab til inden projektstart, f.eks. strukturer i
teksten og sproglige monstre. Det gjorde dele af
malene uforstielige for eleverne. Det gik ogsa op for
os at vi i vores iver efter at vaere meget praecise mht.
malene havde overset at starte med at tydeliggore
formdlet med hele forlpbet. Formalet var at eleverne
skulle @ge deres laeseforstéelse og fa laeseforstaelses-
strategier og skrivestrategier. Vores forglemmelse fik
den betydning at eleverne i den fgrste sprogbrugs-

4 Nar de to faser i nogen grad smelter sasmmen i de to naevnte forlob
i dansk, kan det skyldes at de genrepaedagogiske modeller som er
udgangspunktet for min faseopdeling, hyppigst beskriver forlgb som
har et omrade inden for et andet fag end modersmalsundervisning
som sit genstandsfelt. | disse tilfaelde vil undervisningens genstand ikke
vaere en teksttype og laeseforstaelse i denne, men et fagligt omrade
som f.eks. fotosyntese. Derfor vil det vaere dette felt der skal opbygges
viden om i forste fase. Nar derimod selve teksttypen og leseforstaelsen
i denne er undervisningens genstand, vil fase et og to smelte sammen.
Jeg fastholder imidlertid de fire faser ogsé i forlobene her inden for
dansk fordi jeg anser det for vigtigt at understrege afseettet i elevernes
hverdagssprog og hverdagsviden.
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situation ikke havde en tydelig opfattelse af hvorfor
de skulle arbejde med opgaverne; og det de skulle
opnd med arbejdet var uklart fordi de ikke forstod de
faglige begreber som var anvendt i malene. Her var
vi i gvrigt ogsa i konflikt med vores egen intention
om tage udgangspunkt i elevernes hverdagssprog

og bevaege os frem mod fagsproget. Vi sprang ud i
fagsproget i introduktionen.

Denne iagttagelse peger pa at der er en indbyg-

get konflikt mellem at opseette praecise faglige og
malbare mal som styringsredskab for eleverne. Gar vi
malene for afaglige for at eleverne skal kunne forsté
dem, kan de blive s& upreecise at det bliver sveerere
at afgare om eleverne har naet dem. Fastholder vi
det preecise fagsprog, kan eleverne ikke bruge dem
som pejlemaerke fordi de forst vil forstd hvad der
star i dem nar forlgbet er faerdigt. Derimod blev det
vores erfaring at formdlet sasmmenholdt med faglige
aktiviteter blev et godt redskab for eleverne at styre
efter. Allerede gangen efter at formélet var praesen-
teret for eleverne, kunne en af drengene som ellers
ikke havde sa let ved det, forklare at nar vi laeste
nyheden pa den made at vi sggte svar pd hvem,
hvad, hvor, hvordan og hvornér, var det lettere at
forsta teksten. Han havde forstdet at formélet med
strategien var at fa bedre laeseforstaelse.

Det er en vigtig pointe at strategitilegnelse og
forstaelse for formdl haenger ngje sammen. Min
forstaelse af ordet lzeseforstaelsesstrategi bygger pa
Ivar Bratens definition:

Leeseforstdelsesstrategier kan defineres som mentale
aktiviteter, lceseren veelger at benytte for at tilegne
sig, organisere eller uddybe information fra en tekst
og for at overvdge og styre sin eqgen tekstforstdelse.
(Brdaten 2008: 69).

Det ligger i denne definition af begrebet lzeseforsta-
elsesstrategi at man for at kunne vaelge en hensigts-
maessig strategi, ma vide hvad formdlet med valget
er. Det er ikke ny viden at leeseformal og valg af stra-
tegi haenger sammen. Det papeges af mange laese-
forskere. F.eks. Braten 2008: 70-71 og Arnbak 2003:
100-104. Det der imidlertid blev s tydeligt her, var
at det ikke er nok at eleverne kender formalet med
lesningen af den enkelte tekst, men at formélet for
hele forlgbet mé fremsta helt klart.

Arbejdet i det samlede forlgb ma overordnet set styres
af formalet for at fremme udbyttet. Mélenes svar pd
hvad eleverne skal opnd, mé indgd i rammen af forma-
lets bredere svar pa hvorfor de skal arbejde med det.
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Undervisningsindholdet ekspliciteres

nar leereren leder klassedialoger eller er
rollemodel

Vi havde planlagt at lzereren i udpreeget grad skulle
veere rollemodel for eleverne for at vise eleverne
hvordan man f.eks. finder en kernenyhed, hvordan
man ser at satellitterne uddyber dele af kerneny-
heden og for at demonstrere for dem hvordan man
bruger forskellige laeseforstaelsesstrategier. Imidlertid
viste det sig hurtigt at lzereren i stedet for at fore-
tage den planlagte modellering havde en tendens

til at sendre rolle og i stedet blive leder af en dialog
med klassen. Det betad at leereren ikke viste hvordan
man kunne bruge en strategi, men i stedet sgrgede
for at den blev forklaret. Der er en vaesensforskel pa
de to mader at instruere pa.

Forst s& vi det begge som en fejl der matte rettes,
men efter analysen af hvad der skete nar laereren
modellerede, respektivt ledede en dialog som inde-
holdt mere forklarende elementer, s& vi det i hgjere
grad som to forskellige laererroller som har hver
deres styrker som md bruges bevidst og i samspil.
Néar lzereren var rollemodel foregik det typisk pd den
made at hun anvendte forskellige strategier som
blev visualiseret ved at hun udferte dem pa boardet
samtidig med at hun teenkte hgjt s eleverne kunne
folge alle de begrundelser, sp@rgsmal og overvejelser
som fulgte med den faktiske udfgrelse af strate-
gien. Denne fremgangsmade kunne sikre at eleverne
vidste praecis hvordan de skulle gare selv fordi de
kunne imitere lzereren - hvis de vel at maerke havde
bevaret opmarksomheden under lzererens model-
lering. Laereren havde struktureret sin modellering i
korte, preecise situationer, og det betgd at eleverne
holdt en rimelig opmaerksomhed. Det gjaldt f.eks.

i en situation hvor lereren modellerede hvordan
nyhedskriterierne identifikation, konflikt, aktualitet,
sensation og veesentlighed kunne bruges til at vur-
dere en artikel s& man kunne finde ud af om den var
veerd at laese. Vores antagelse havde veeret at specielt
de elever som kaempede med leeseforstielsen, ville
profitere af modelleringen, men i de efterfalgende
situationer hvor de selv skulle bruge den ny frem-
gangsmade, viste det sig at netop nogle af dem ikke
helt havde faet fat pa de nye begreber. Og skent

de tilsyneladende fulgte med under modelleringen,
var der ingen entusiasme at maerke, og til tider var
der udbrud af @ergrelse hos nogle elever ndr leereren
teenkte hgjt og sagde noget som de selv havde et
bud pa. Svagheden ved modelleringen kunne vaere
at den ikke animerer til at elevernes tvivl, spgrgsmal
og undren indarbejdes og adresseres i processen. Det
kan maske naesten komme til at se indlysende let ud
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nar leereren udfarer det. Yderligere kreever modelle-
ringen ikke elevernes aktive deltagelse.

Entusiasmen og engagementet var imidlertid meget
tydelig hver gang leereren ledede en klassedialog.
Dialogerne var typisk preeget af at lzereren med
udgangspunkt i teksten, som blev vist pa boardet,
stillede spargsmél, eller opfordrede eleverne til selv
at ggre iagttagelser og komme med antagelser,
begrundelser og forklaringer. Elevernes input blev
modtaget ved at lereren brugte optag sddan at
elevernes antagelser og iagttagelser blev indarbej-
det i leererens opsamlende bemaerkninger eller i nye
spargsmal. Der var sdledes grundleeggende lagt op til
en undersggende, problemlgsende tilgang som helt
tydeligt animerede eleverne til at gd pa opdagelse

i teksten og til at forholde sig problemlgsende. Det
vaennede dem til at begrunde deres antagelser med
reference til den konkrete tekst. Selve den undersg-
gende og problemlgsende tilgang sa ud til at virke
steerkt motiverende pé alle elever uanset deres styrke
mht. leeseforstaelse.

Et eksempel pd en klassedialog som jeg vurderer som
meget motiverende, var en situation hvor lereren
ville introducere de journalistiske begreber, rubrik,
underrubrik, mellemrubrik, bradtekst og byline. En
nyhedsartikel var vist pa boardet, og lzereren indledte
med at pege pa rubrikken og spgrge hvad det var. En
elev bad straks ind med ordet overskrift og tilfgjede
at man kunne se at det var overskriften fordi den var
starre og mere tydelig end den gvrige tekst. Dette
hverdagsudtryk optog leereren og udvidede det med
at overskrift i avissproget kaldes rubrikken. Da hun
pegede pa underrubrikken var det straks en iagt-
tagelse hos en anden elev at den ogsd métte veere
vigtig, for selv om den ikke var s& stor som rubrik-
ken, var den dog starre og anderledes end den gvrige
tekst som var mere "teet". Da en elev kort havde
fortalt hvad nyheden gik ud p3, brugte lereren elevi-
agttagelsen af underrubrikkens karakter og nyhedens
indhold til at sl fast at den helt korte version af
nyheden fremgik af rubrikken, mens underrubrik-
ken uddybede hvad, hvem og hvor. Endelig blev
elevudtrykket" den teette tekst” omsat til fagordet
bradteksten. Den oplysning hjalp en pige til at fa gje
pa at brodteksten ogsa uddybede hvor og hvornar
det foregik. Denne iagttagelse brugte lzereren som
afseet til at genopfriske hvordan tekststrukturen var
bygget op som en kernenyhed med mange satellit-
ter. Leererens made at ga i dialog med eleverne pa er
et godt eksempel pd at hun anvender det som Olga
Dysthe kalder optag. Det betyder at leereren optager
det som eleven siger, og bruger det til at elaborere
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emnet eller lader det vaere afseet for uddybende eller
nye spargsmal. Det virker motiverende for eleverne
fordi de herved maerker at de deltager i en auten-
tisk samtale hvor de i faellesskab skaber ny viden
(Dysthe 1995: 58). lagttagelsen af teksten fortsatte,
og under hele dette forlgb var alle totalt koncentre-
rede og ivrige efter at komme med deres iagttagelser
og begrundelser. Der skete ogsa den udvikling at
samtalemgnstret ikke blev fastholdt i mgnstret |ae-
el-lee-el ... hvor leerer initierer, eleverne responderer,
og leereren giver feedback [evaluerer det der bliver
sagt, IRF-strukturen (Gibbons 2002: 16-17); men

lige sa hyppigt blev initieret af elever og Iab mellem
forskellige elever. Det var for mig et tegn pa at ele-
verne gik i dialog fordi de var optaget af at finde ud
af ting, af problemlgsning og forstaelse, og ikke blot
indgik i en typisk skolesamtale hvor eleven forventes
at svare pa leererens spgrgsmal. Ligesom det ogsa var
et tegn pa at eleverne faktisk kunne anvende deres
nye forstaelse.

Der er for mig ingen tvivl om at bdde modelleringen
og klassedialogen kan vaere veerdifulde, men det

var serdeles overbevisende at se hvor motiverede,
opmarksomme og ivrige eleverne blev i dialogens
mere undersggende og problemlgsende tilgang. Dog
er det min opfattelse at det gode resultat af under-
visningen som viste sig da eleverne efterfglgende
selv skulle bruge deres viden om tekststrukturen til
at skrive satellitter, ikke kun hvilede pa den forstdelse
som var skabt af dialogens undersggende tilgang
med den deraf folgende motivation og elevaktivitet,
men ogsa skyldtes at lsereren konstant sammenfatte-
de, konkretiserede og konkluderede tydeligt og klart
pa det som klassedialogen afdaekkede, og satte det

i relation til formal og mal med forlgbet. Jf. Hilbert
Meyers metaundersggelse vedrgrende kendetegn

pa god undervisning hvor han blandt andre fakto-
rer peger pa "klar strukturering af undervisningen”
0g "indholdsmaessig klarhed" (Meyer 2005: 24-37,
52-63). Elevernes egen deltagelse motiverede og an-
sporede dem til at undersgge og drage konklusioner;
det forte til forstielse, og leererens tydeliggerelse

af pointerne stgttede den laering der allerede var
sket. Ifglge Gibbons, som laener sig op ad Vygotskys
teorier, skaber dialog ressourcerne for taenkning
fordi den giver mulighed for at stille spargsmal,
udforske og tydeligggre koncepter, opstille hypote-
ser, foretage logiske slutninger og reagere pd andres
ideer (Gibbons 2002: 8-10, 14). Grunden til at netop
dialogen virkede si overbevisende i vores sammen-
haeng, kunne méske veere at der i dialogen blev skabt
et solidt fundament for elevernes egen teenkning.

| dialogen blev de faglige begreber og elevernes

NATIONALT
VIDENCENTER
- FLACNING

forstdelse desuden formuleret og reformuleret flere
gange end i modelleringen fordi bade forskellige
elever og leereren udtrykte sig undervejs, og leereren
samlede op, pointerede og understregede udtrykkene
afslutningsvis.

En kombination af modellering og undersggende
klassedialog viste sig i flere tilfaelde at vaere meget
hensigtsmaessig. Leereren lagde ud med modellering,
f.eks. i et tilfeelde hvor eleverne skulle leere at stille
undrende, infererende, spgrgsmal til en novelle for at
kunne bruge denne fremgangsméade som en leese-
forstdelsesstrategi. S3 snart eleverne have fanget
ideen i at stille disse infererende spgrgsmal gennem
leererens modellering hvor hun taenkte hgjt, stillede
sporgsmal og segte at finde svaret i teksten, gik hun
over til at lade eleverne stille spargsmalene, teenke
hgjt og besvare spgrgsmalene. Det affadte et ivrigt
engagement og en dialog hvor eleverne bade initi-
erede, responderede og vurderede. De spgrgsmal som
blev rejst, og de svar som blev fundet bade i teksten
og ved at eleverne kombinerede informationer fra
teksten med deres viden om verden, farte til hgjt
kvalificeret tolkning af teksten og dermed hgj grad
af leeseforstaelse.

Stilladseringen er et veesentligt element i
den eksplicitte undervisning

Med henvisning til Gibbons definerer jeg stilladsering
som:

... the temporary assistance by which a teacher
helps a learner know how to do something, so that
the learner will later be able to complete a similar
task alone.

(Gibbons 2002: 10)

Det betyder at stilladseringen er fremtidsrettet og
har til hensigt blot at give den ngdvendige stgtte for
at eleven udfordres tilstreekkeligt til at leere nyt; og
samtidig ligger der i begrebet at stilladset fjernes bid
for bid nar eleven mestrer det nye.

Min begrundelse for at se stilladseringen som et

led i den eksplicitte undervisning, er at leereren ved
konkret at stilladsere laeringen konstant giver eleven
redskaber til Iasning af opgaver saddan at det bliver
eksplicit hvad og hvordan eleven skal ggre.

Stilladseringen var planlagt med henblik pa at den
skulle stgtte elevernes begyndende, faelles an-
vendelse af nye faglige begreber og strategier og
saette rammer for deres efterfolgende selvsteendige
anvendelse af dem. Hvor dialogen og modellerin-
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gen formidlede den eksplicitte undervisning i den
indledende fase hvor elevernes viden om faglige
begreber og strategier til stotte for laeseforstielse og
skrivekompetence skulle opbygges, foregik eksplici-
teringen ved hjeelp af stilladsering i de naeste faser
hvor eleverne fgrst sammen og senere selvsteendigt
skulle anvende det nye.

Savel i forste som andet forlgb foregik en vigtig del
af stilladseringen ved at laereren havde udarbejdet
hjeelpeark til stgtte for elevernes arbejde. En raekke
hjaelpeark var skabeloner som var egnet til notat-
teknikker. F.eks.:

* mindmap med fortrykte felter med nyhedskrite-
rierne som eleverne udfyldte for at fa overblik
over konkrete nyhedsartikler - organiserings-
strategi

® begrebskort til at feestne de nye faglige begre-
ber - hukommelsesstrategi

* mindmap med fortrykte felter til opdeling i
nyhedsartiklens deekning af hvad, hvem, hvor,
hvordan, hvornar og hvorfor - organiserings-
strategi

* tokolonnnenotat til statte for inferensdragning i
novellen - elaboreringsstrategi

Andre hjaelpeark var skabeloner som tog afseet i
tekstens struktur. F.eks.:

e Strukturark 1 over novellens struktur med 5 ko-
lonner til 5 strukturelle elementer i novellen, ro,
ro brydes, uro, uro brydes, ro - uden betegnelser
pé - organiseringsstrategi

e Strukturark 2 over novellens struktur med
betegnelserne pd - organiserings- og elabore-
ringsstrategi

e Strukturark 3 over novellens struktur med de
5 navngivne kolonner samt en differentiering
af den sidste kolonne, ro. - organiserings- og
elaboreringsstrategi. Nedenfor vises et eksempel
pé et strukturark af denne art som er udfyldt
som stgtte til analysen af Cecil Bagdkers novelle
Veedderen.

® En raekke forskellige strukturark til analyse af en
novelle hvor et eller flere af felterne var udfyldt
s eleverne kun skulle udfylde de resterende.
Dette gav mulighed for at give ekstra stgtte
til nogle af de strukturdele som eleverne fandt
vanskelige. Det var ogsé en mulighed for at
differentiere stgtten til forskellige elever, men
denne mulighed fik vi farst gjnene op for efter
forlgbet i analysen. - organiserings- og elabore-
ringsstrategi. Se nedenstdende eksempel.
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Hjeelpeark til novellestruktur
Badker: Veedderen

Novellens struktur

Ro Ro brydes Uro Uro brydes | Ro 1
"Nu kom de | Det nye
med den." | overtager

helt

Ro 2

Det nye
fortraeenges
helt

Ro 3

Det nye og
det gamle
integreres

Hjeelpeark til novellestruktur
Fupz Aakeson: Damen der elskede sin dreng i Endnu
flere helt andre historier

Novellens struktur

Ro Ro brydes Uro
"Og nar da-
men havde
set sadan
noget, gik
hun rundt
og vred
haenderne
og teenkte
pa sin lille
dreng og at
hun matte
passe pa
ham, sa der
aldrig skete
noget med
ham."

Uro brydes | Ro

De allerfleste af hjeelpearkene fungerede godt som
stilladsering og hjalp eleverne til at kunne udfere
opgaverne. Isar viste strukturarkene sig nyttige for
alle elever. De fungerede fgrst som organiseringsstra-
tegi der hjalp eleverne til selv at skabe sig et overblik
over ssmmenhangen i novellen. Dernaest fungerede
de som stgtte for tolkningsprocessen fordi eleverne
meget hurtigt tilegnede sig den strategi at sammen-
holde ro brydes med uro brydes og se pa udfaldet i
den afsluttende strukturdel ro. Ved at gare det kom
de frem til pointen i novellen fordi de fik undersggt
hvordan den opstdede konflikt blev lgst.

Braten kategoriserer organiserings- og elaborerings-
strategier som dybe strategier, fordi de statter den
analyserende og fortolkende interaktion med teksten
som kan lede til lzeseforstéelse. Dette i modsaetning
til hukommelsesstrategier som ikke gér i dialog med
teksten. (Braten 2008: 69-70). Det var da ogsa netop
vores erfaring at eleverne i hgj grad blev stottet i
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deres forstdelse af teksten ved at bruge de anvendte
strukturark som repraesenterer en organiserings- og
elaboreringsstrategi. | alle situationer hvor eleverne
feelles eller i grupper brugte strukturarket som
leeseforstéaelsesstrategi, affadte det gode diskussio-
ner eleverne imellem. lkke alle elever bidrog aktivt
konstant, men alle var opmaerksomme og lyttende.
Da strukturarket til noveller farste gang blev brugt i
en klassedialog i forbindelse med en kort novellefilm,
klassen havde set, deltog 13 elever ud af 24 med vee-
sentlige input, resten var opmaerksomme. Nar man
tager i betragtning at de elever der deltog, spredte
sig over elever der havde meget let ved forstaelsen,
elever som formentlig 14 i midtergruppen, og elever
som normalt keempede med forstaelsen eller ikke
deltog sd meget, er det overbevisende. De input der
kom, var kvalificerede og indeholdt begrundelser for
hvorfor noget nyt brgd ind netop her, hvad der skete
som konsekvens af at roen blev brudt (uro), hvad
pointen var og hvordan man kunne se det. Elever
som ikke kom til orde i fgrste omgang, insisterede pa
0gsa at fa deres mening hort. Der er sdledes staerke
tegn pé at strukturarket bade hjalp dem til at fa
overblik over teksten og til at kunne tolke den pa en
kvalificeret made, ligesom alle var meget motiverede
0g opmaerksomme.

Et mere tvivisomt udbytte var der af anvendelsen

af begrebskortet der som hukommelsesstrategi
skulle hjeelpe eleverne med at fastholde og forklare
nyhedskriterierne. De steerkeste elever udfyldte

uden problemer begrebskort med en definition af
ordet (f.eks. veesentlighed), en saetning ordet indgik
i, et eksempel (pa noget der er vaesentligt i nyheds-
sammenhang), beslaegtede ord. Men rigtig mange
elever havde alt for ringe stotte i de tomme bokse

i begrebskortet. Det er min opfattelse at vi ikke
havde konkretiseret de nye begreber godt nok inden
vi bad eleverne om at sidde enkeltvis og udfylde
begrebskortene. Det var nok heller ikke helt klart
hvad formalet med begrebskortet var. Brugte vi det
for at stgtte hukommelsen gennem det at skrive, for
at kontrollere om eleverne havde forstaet ordet bade
i bredde og dybde, eller var det til senere opslag i
egen ordkortkasse, eller ... Leereren konstaterede da
0gsa hurtigt at det ikke fremmede elevernes leering
at bruge begrebskortene selvstaendigt. De elever

der havde helt styr pa ordet, spildte deres tid, og de
elever der ikke havde forstaet ordene, fik ikke stotte i
begrebskortet. Leereren afbrad arbejdet med begrebs-
kortene og instruerede dem i stedet for i at bruge
Cooperative Learning-strukturen Gi* én, fd én hvor
eleverne bruger dialogen idet de cirkulerer rundt
mellem hinanden og stopper op ved en kammerat,
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selv forklarer et begreb og far en forklaring pé et
andet begreb. P4 denne méade blev klassens eksiste-
rende viden distribueret, og de nye faglige begreber
bearbejdet og gentaget mange gange pa en lidt sjov
made. Jeg kan ikke ud fra denne ene oplevelse slutte
at begrebskort ikke dur, men jeg kan rejse spargsméa-
let om de mange, mange begrebskort der udfyldes i
grundskolen i disse ar, mon er mindre hensigtsmaessi-
ge. Og jeg kan slutte at det er seerdeles vaesentligt at
leereren overvejer hvordan sproget bedst bruges for
at fremme laeringen. Er det som skriftligt sprog i en
form for notat i denne fase af leeringen, eller er det
som mundtlig dialog med mange og varierede genta-
gelser. Jeg konkluderer sdledes at det er ngdvendigt
med overvejelser over kommunikationsmaden.

En anden form for stilladsering var at lsereren ngje
havde overvejet de roller hun selv og eleverne skulle
veksle imellem. lkke for afvekslingens skyld, men for-
di bestemte roller skulle statte den gnskede laering.

| forleengelse af den antagelse at netop dialogen og
den undersggende tilgang stottede forstaelse, var
bade elev- og lzererroller planlagt ud fra at de skulle
bygge pd og statte dialog og undersggelse. Det betad
blandt andet at mange af elevrollerne fulgte de prin-
cipper og strukturer som er foresldet i Cooperative
Learning. CL-strukturerne for samarbejde havde i vo-
res ssmmenhang den styrke at de ggr det til en nad-
vendighed at eleverne bruger sproget samtidig med
at strukturerne pd en enkel made seetter rammer for
hvordan sproget skal bruges. De konkrete strukturer
sgrger ogsa for at alle elever har en praecist beskre-
vet rolle som udfordrer dem sprogligt og forer frem
mod leering inden for det gnskede omrade (Kagan

& Stenlev 2009). Ideelt set burde CL derfor vaere det
helt rigtige til at fremme vores formal, leeseforsta-
elsen og metabevidstheden i forhold til lseseforsta-
elsesstrategier. Imidlertid viste allerede vores fgrste
afpravning af en CL-struktur at elevernes udbytte
ikke levede op til idealet. CL-strukturen hvor hver
elev i 4-mandsgrupper havde forskellige roller at
udfylde, virkede ikke bare som en trylleformular. | én
situation var 4-mandsgruppens roller fordelt sddan
at alle skulle deltage i en brainstorm, én skulle tage
noter, én skulle sgrge for at der blev stillet afklarende
spargsmal, én skulle udforme gruppens mindmap pa
baggrund af gruppens feelles brainstorm og én skulle
fremlaegge det fzelles produkt for klassen. P4 trods

af den klare instruktion, mundtligt og vist pd board,
0g pa trods af at den undersggende og dialogiske
form var grundlaget, virkede det ikke for grupperne.
Typisk gled de pd kort tid over til at den elev der
havde overblikket, dikterede hvad en anden elev
skulle skrive. Ingen stillede afklarende spgrgsmal,
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men tog den staerke elevs ord til efterretning. Ingen
af grupperne praesterede en brainstorm som alle var
med i. | én gruppe var dog 3 ud af 4 med i den del af
processen. Det var flot. | en af grupperne ndede den
ordfgrende pige, ud over at foretage brainstormen
alene, ogsa at instruere og treene den elev som skulle
fremlaegge, sddan at han faktisk endte med at gare
det rigtig godt. Alle grupper fremlagde et godt og
brugbart resultat. Hvis man ikke havde observeret
hvad der foregik i grupperne undervejs, men blot

set og hort fremlaeggelserne, matte man tro at det
havde fungeret perfekt, men observationen afslgrede
at eleverne havde beholdt deres gamle roller. De ele-
ver der havde lettest ved det, lavede arbejdet. Tvivlen
gik pd hvor meget de ikke aktive elever laerte. Maske
har de leert meget fordi den viden der var i gruppen,
blev distribueret pa en hensigtsmaessig made. Maske
har de ingenting laert. Vores kritiske overvejelser gik
ikke pa CL og de principper der ligger bag, men vi
leerte at hvor besnaerende CL-strukturerne end vir-
kede, kreever anvendelsen af dem stadig en grundig
forhdndsviden hos eleverne. F.eks. forhdndsviden om
hvordan man stiller afklarende spgrgsmal, hvordan
man organiserer en feelles brainstorm sa alle kommer
til orde. For at stille afklarende spgrgsmél, mé eleven
0gsa veere i stand til at overvige egen forstdelse,

og netop dette ved vi, er en af de ting som dygtige
leesere ggr, men som leesere der keemper med forsta-
elsen, ikke gor (Braten 2008: 69-75, Brudholm 2002:
58). Overvagning af forstielse kan antages ogsa at
veere vanskelig i mundtlige ssmmenhaenge. Endelig
er det en overvejelse at det at deltage i CL- struktu-
rerne, stiller store krav til sociale kompetencer. Krav
som alle elever i en given klasse ikke ngdvendigvis
lever op til. Derfor blev vores justering af denne form
for stilladsering at vi i det fortsatte forlgb af hensyn
til de sociale kompetencer delte grupperne op i to-
mandsgrupper som det var muligt at tilpasse bedre,
ligesom vi 0gsa sogte at veere endnu tydeligere i
modelleringen af hvordan vi forventede at eleverne
skulle bruge sproget. P4 laengere sigt, nar flere
sociale kompetencer var udviklet, var det hensigten
igen at vende tilbage til 4-mandsgrupperne.

En sidste form for stilladsering som skal fremhaeves
her, var den made laereren brugte sproget pa. Oven-
for er redegjort for hvordan leereren modellerede og
forestod dialoger som i den indledende fase. | denne
fase, hvor elevernes arbejde blev stilladseret mens

de arbejdede, var det elevernes processer der skulle
fremmes. Det gjorde lzereren forbilledligt ved at stille
spargsmal i grupperne hvis en gruppe var ved at ga

i sta eller var kert helt fast. Spgrgsméal som fik ele-
verne til selv at reflektere og teenke sig frem til lgs-
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ninger, fik dem til at fremsaette hypoteser og afprgve
om de holdt. Dette er netop stilladsering fordi det
stptter elevernes egen aktive proces i gjeblikket og
pé laengere sigt kan blive til en strategi for elevens
selvsteendige arbejde med forstéelse.

Som afslutning pé afsnittet om stilladsering vil jeg
fremhaeve at den hensigtsmaessige stilladsering i den
indledende fase af arbejdet og under selv arbejdet
ma bygge pa overvejelser over sdvel kommunikati-
onsroller som kommunikationsmader.

Overvejelser over

kommunikationsmader

En af udfordringerne i dette projekt har i alle tre
interventioner veeret at fa sat overvejelser over kom-
munikationsmaderne eller sprogbrugen i spil med
det der var undervisningens genstand (kommunika-
tionsfeltet). Det var nyt for fagleererne hele tiden at
lade kommunikationsfelt, kommunikationsroller og
kommunikationsméader spille sammen, men svaerest
var det lade sprogbrugen fa sa central en rolle. En
hypotese kunne veere at der ikke er tradition for at
tilleegge sprogbrug s stor betydning i lseringspro-
cesser, en anden at danske leerere generelt ikke har
en vaeldig bagage vedrgrende funktionelt sprog via
deres grunduddannelse. Imidlertid viser dette projekt
at det lader sig gare at lade sprogbrug veere en del af
leererenes didaktiske overvejelser. Isaer det at bruge
bade det skriftlige og mundtlige i mange varierede
former, at lade eleverne tage afsaet i deres hverdags-
sprog og bevaege sig frem mod fagsproget og at
leegge veegt pé det reflekterende, underspgende og
argumenterende sprog viste sig profitabelt.

Forlgbet tog afseet i hverdagssproget og
beveegede sig frem mod fagsprog og faglig
ekspertise

Det var et grundlag for projektet at vi i overensstem-
melse med genrepaedagogikken ville forsgge at tage
afseet i elevernes hverdagssprog og hverdagsviden
om noveller [ nyhedsartikler og skabe rammer for

at de pd baggrund af det udviklede det fagsprog

og den faglige viden og ekspertise der skal til for at
statte leeseforstaelsen og skrivekompetencen nar der
laeses og skrives nyhedsartikler [noveller. Projektet
viser at det er muligt at falge denne intention, og at
fremgangsmaden virker fremmende for elevernes lae-
ringsproces. Umiddelbart skabte det tilfredshed hos
eleverne at alle kunne vaere med fra start idet det
drejede sig om at byde ind med de erfaringer de alle-
rede havde. Startskuddet i nyhedsforlgbet var sdledes
at vi spurgte eleverne hvad en nyhed var, og hvad de
vidste om nyheder. Det var staerkt motiverende for
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dem fordi de alle havde noget at byde ind med. Alle
var derfor meget opmaerksomme og ivrige efter at
deltage. Vi kunne ogsé gleede os over hvor kvalifice-
ret elevernes viden var selv om den var formuleret

i hverdagssprog og maske derfor ikke s preecis og
veldefineret. Da vi kategoriserede elevernes bud pa
hvad en nyhed var, fik vi falgende kategorier:

® masser af eksempler pd konkret indhold i
nyheder (raveri, ulykker, krise, sport, rummet,
finanskrise...)

® speendende, sjovt, uhyggeligt, alvorligt

® nye ting, ny opdagelse, nyt

® noget folk gerne vil hgre om

® noget der er sket

Det er bud som er meget taet pd definitionen pd

en nyhed og som laereren brugte som afseet for at
introducere fagsproget. P4 den made stilladserede
hun elevernes indsigt i hvad nyhedskriterierne gik
ud pa. Hun brugte helt enkelt elevernes kategorier
og elaborerede dem lidt. P4 den méade var det let for
eleverne at forsta forklaringen pd hvad fagudtryk-
kene betgd. De havde selv leveret definitionerne pa
de enkelte udtryk:

Nyhedskriterierne

e \Veesentlighed - folk vil gerne hare om {(...)

e Sensation - noget der er sket (...) [Iscer her skulle
uddybes og preeciseres yderligere.]

® Konflikt -

e Aktualitet - nye ting, ny opdagelse, nyt

e [dentifikation - (spcendende, sjovt, uhyggeligt,
alvorligt ...)

Alle kategorierne blev praeciseret og uddybet, og et
enkelt af nyhedskriterierne havde eleverne slet ikke
vaeret inde pd, konflikt - det at stoffet skal have
en karakter som ggr at det kan anskues fra flere
vinkler, at man kan have flere meninger om det.

Da de fik forklaringen, kunne de selv komme med
en masse eksempler pa friske nyheder og pege pa
den konflikt der 14 i stoffet. F.eks. var debatten om
kamphunde oppe pd det tidspunkt, og den konflikt
der 1& i hvorvidt de skulle forbydes, eller man kunne
forestille sig andre Igsninger pd problemet med

de farlige hunde, optog eleverne en del og var et
konkret eksempel som kunne belyse hvad det betad
at nyheden skulle have en indbygget konflikt. Men
bide i den efterfolgende leesning af nyheder og

i elevernes egen skrivning af nyheder var det det
vurderingskriterium der var sveerest for eleverne at
héndtere. Maske fordi der ikke var et grundlag af
hverdagsviden at bygge pa.
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Ogsé novelleforlgbet blev indledt med at hverdags-
sproget blev brugt i forbindelse med at eleverne s
en novellefilm som de skulle opdele efter de steder
hvor de syntes der skete noget nyt. Det hverdags-
sprog og den argumentation eleverne brugte her,
blev grundlaget for at introducere tekststrukturen
som er beskrevet tidligere. Imidlertid udbygger elever
kontinuerligt deres viden gennem skoleforlgbet. Det
betyder at det grundlag der er for at opbygge ny
viden, ikke altid udelukkende vil veere hverdagsvi-
den; det vil vaere hverdagsviden og allerede kendt
fagsprog. For at give eleverne mulighed for en stadig
udvidelse, justering og sendring af de mentale ske-
maer de er i besiddelse af, er det vigtigt at ogsa det
kendte fagsprog danner grundlag for udviklingen af
det nye fagsprog®. Eleverne skal ikke begynde fra et
nulpunkt hver gang de skal i gang med et nyt forlgb,
og de skal ikke fa den forestilling at alt det de laerer,
er adskilte kasser. Hvor arbejdet med nyhederne var
nyt for eleverne, havde de allerede mange gange for
arbejdet med noveller og havde derfor et velud-
bygget fagsprog. Blot havde de ikke kendskab til
teksttypebegrebet, tekststrukturerne og de sproglige
mgnstre. Derfor lagde vi ud med at traekke det alle-
rede kendte fagsprog frem. Det havde kendskab f.eks.
til Novellens genretraek som betgd at de s novellen
som en kort, enstrenget forteelling med fa personer.
Og de kendte synsvinkelbegrebet som de havde brugt
i forbindelse med analyse af noveller. Genretraekkene
kan maske bruges til at identificere noveller med, og
synsvinkelbegrebet vil helt bestemt veere interessant
i forbindelse med tolkning. Disse begreber skulle nu
gradvis integreres med nye begreber som viste sig

at hjeelpe eleverne til at fa strategier til at forst og
fortolke novellerne.

Den naturlige made hvorpé alle elever lidt efter lidt
brugte fagsproget i deres analyse og fortolkning af
tekster og i planlaegningen af egen tekstproduktion,
er et tydeligt tegn pa at eleverne ikke bare havde
kendskab til det nye begrebssaet, men ogsa kunne
anvende deres nye faglige viden som strategier. Jf.
f.eks. dialogen om Pigen der krob i afsnittet Laesefor-
stdelse og tekstkompetence i noveller.

| afsnittet Overblik over formdl, mdl og indhold

som afscet for den eksplicitte undervisning har jeg
beskrevet hvordan de praecise faglige mal som ofte
vil veere elevernes farste mgde med et nyt forlgb, kan
konflikte med gnsket om at beveege sig fra hverdags-

5  Ifolge Braten blev skemateori introduceret allerede i 1932, men forst
i 1970’erne blev det et vigtigt forskningsfelt inden for laeseforstaelse
hvor bl.a. begreberne laesestrategier og metakognition fik en central
plads. ( Braten 2008: 32-34).
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sprog til fagsprog, og jeg har peget pé vigtigheden af
at formalet med forlgbet star helt klart. Bortset fra
det forholdsvis lille problem med malene, viste de to
forlgb at det bade kan lade sig ggre at tilretteleegge
undervisningen ud fra bevaegelsen hverdagssprog
fagsprog, og at der er tydelige tegn pa at det gavner
elevernes opbygning af fagsprog og faglig viden.

Der blev anvendt varierede og vekslende
former for skriftligt og mundtligt sprog
Overordnet var det gennemtaenkt hvordan sproget
skulle anvendes for at skabe optimale muligheder

for lzering bade ved at selve fagsproget var en del af
den faglighed der skulle laeres, og ved at sproget blev
brugt som middel til leering.

Sproget blev systematisk brugt i en cyklus som star-
tede med dekonstruktion af teksttypen, gik videre

i mundtlig og skriftlig bearbejdning af teksttypen

i feellesskab og sluttede i selvstaendig skrivning

af nyhedsartikler / noveller. Dekonstruktion tog
udgangspunkt i en modeltekst hvis struktur neer-
mest prototypisk fulgte teksttypens grundstruktur.
For at gare det overskueligt for eleverne valgte vi
meget korte modeltekster som bade var lette at
holde sammen pa i deres helhed og som var handy
at arbejde med pa det elektroniske board. Det betad
at vi indledningsvis matte veelge en nyhedsnotits i
stedet for en egentlig nyhedsartikel og en kortpro-
saforteelling i stedet for en novelle. Det valg kan
naturligvis diskuteres. Sngd vi sa ikke? Jo, pa sin vis,
men da vi netop havde valgt tekster som indeholdt
sdvel typiske tekststrukturer og typiske sproglige
mgnstre, mente vi at kunne forsvare vores valg. Man
kunne ogsa sparge om vi ikke foregaglede eleverne
at det var mere enkelt end det i virkeligheden er.

Det gjorde vi ikke, for hele det efterfalgende forlgb
var tilrettelagt sddan at eleverne mgdte fuldgyldige
nyhedsartikler og noveller - dog stadig udvalgt
sddan at de levede op til den karakteristiske struktur.
Det er netop modeltekstens styrke at den i sin enkle
form kan give eleverne mulighed for at laere noget
som kan bruges til at gennemskue ogsa komplicerede
tekster med. Nar eleverne skal laere helt nye struktu-
rer og menstre, skal teksterne have typiske strukturer
og sproglige mgnstre - og gerne sa tydelige at det er
til at fa oje pa. Det kan give dem bagage til senere at
forsta tekster som bryder med den kendte struktur
for at opna nye virkemidler.

Den efterfglgende mundtlige og skriftlige bear-
bejdning var karakteriseret af at mundtlighed og
skriftlighed vekslede efter det mal der var med den
aktuelle undervisning. Leereren demonstrerede ved
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sin egen brug af sproget hvordan det kunne bruges i
mange funktioner. Det gjaldt f.eks. instruktioner som
blev givet mundtligt, og stattet ved ogsa at fremga
skriftligt p4 det elektroniske board, og det gjaldt ndr
leereren som rollemodel teenkte hgjt med den hensigt
at reflektere, forklare og argumentere for struktur og
sproglige mgnstre i nyhedsartiklen, og stattede dette
med notater direkte i teksten pa boardet. Et eksem-
pel bade pd anvendelse af flere funktioner og pé at
0gsa det skriftlige sprog blev brugt som taenkeskriv-
ning undervejs. Det er min vurdering at det er vigtigt
at eleverne gennem deres skoletid opfordres til at
skelne mellem og anvende det skriftlige sprog som
teenkeskrivning der kan stgtte deres egne reflek-
sioner, og som preesentationsskrivning hvor det er
vigtigt at have en kommende lzeser i tankerne nér
teksten skrives (Jf. Hetmar 2000: 47-98). Teenkeskriv-
ningen vil fremover kunne blive en vigtig leesefor-
stielsesstrategi for eleverne. | de to forlgb lagde en
reekke mindre skrivegvelser og forskellige former for
teenkeskrivning op til den afsluttende preesentations-
skrivning af henholdsvis noveller og nyhedsartikler.
Taenkeskrivningen fungerede som strategier der kun-
ne stptte forstielsen af nyheder [ noveller. Det kunne
f.eks. veere i form af mindmap som kunne udfyldes
for at fa overblik over nyhedsartiklens beskrivelse af
hvem, hvor, hvad, hvornar, hvorfor, hvordan. Eller en
mindmap som organiserede elevernes hverdagsviden
om nyhedsartiklerne undervejs i en brainstorm i en
gruppe. Ogsa forskellige former for notater spillede
en vigtig rolle i teenkeskrivningen. F.eks. profiterede
eleverne af at skrive infererende spargsmal direkte

i margin pa novellerne. Se beskrivelsen af dette i
afsnittet Metabevidsthed - inferens nedenfor. Teen-
keskrivningen viste sig at blive et virksomt redskab
for eleverne som de bade kunne bruge som huske-,
organiserings- og elaboreringsstrategier. Ogsa de
mindre skrivegvelser som blev anvendt gennem hele
forlgbet frem mod preesentationsskrivningen, var
profitable. F.eks. skrev eleverne selv en enkelt satellit
ud fra kendskab til rubrik, underrubrik og de gvrige
satellitter i en nyhedsartikel da de havde leert om
satellitterne i dekonstruktionen af nyhedsartiklen. Et
andet eksempel var da eleverne skrev den afsluttende
"ro-tekst" i Cecil Badkers novelle Veedderen ud fra
valget om hvilket udfald slutningen skulle illustrere:
det nye overtager helt, det nye fortreenges eller det
nye og det gamle integreres - jf. afsnittet Stillad-
seringen er et veesentligt element i den eksplicitte
undervisning ovenfor. Denne form for skrivegvelser
som efterfulgte eksplicit undervisning i de strategier
eleverne skulle bruge, virkede staerkt motiverende.

En sandsynlig forklaring er at eleverne oplevede at
de mestrede opgaverne og kunne leve op til lsererens
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krav. En overvejelse efter analysen af data i novel-
leforlgbet er at vi her skulle have haft flere skrive-
gvelser pd afgraensede felter for at styrke elevernes
forstaelse yderligere. @velser som f.eks. fokuserede pd
samspillet mellem de to skeeringspunkter og pointe,
eller flere gvelser hvor teksten i en del af strukturen
var udeladt sddan at eleverne méatte bruge de eksi-
sterende tekstdele og deres kendskab til strukturen
for at skrive den manglende del.

Det er en pointe at denne form for skrivegvelser
haenger taet sammen med at eleverne forinden har
arbejdet med modelteksten s& de netop kender tek-
stens struktur og sproglige mgnstre. Skrivegvelserne
fungerede bade som en forankring af de nye strate-
gier og bevirkede at eleverne gennem hele forlgbet
opbyggede alle de skrivekompetencer som de skulle
bruge i den afsluttende praesentationsskrivning.

Veagt pa sprogbrug som opfordrer til

dialog, refleksion, undersggelse og mange
forskellige tekstaktiviteter

Det mundtlige sprog blev brugt i mange forskel-

lige funktioner: berettende f.eks. i genforteelling af
artikler i gruppen; informerende, forklarende i dialog
i grupper eller i plenum; undersggende, reflekterende
og argumenterende i analyser af tekster. Det var
godt at konstatere at sproget blev brugt i mange
funktioner fordi sprogfunktion ma indordne sig efter
forméalet med sprogbrugen, og elever mé kunne
bruge sproget i mange funktioner. For at blive dyg-
tige leesere ma eleverne hurtigt kunne spore sig ind
pa hvilken teksttype de kan forvente i en tekst nar
de kender tekstens funktion. Seerligt interessant var
det dog i dette projekts sammenhaeng at konstatere
den veegt som det undersggende, reflekterende og
argumenterende sprog havde®.

Det er en ngdvendighed at disse funktioner er tilgo-

deset i et projekt som har forstdelse, strategibrug og

metabevidsthed i centrum. Dette er udfoldet i afsnit-
tet om tekststruktur som grundlag for leeseforstielse
og i det efterfglgende afsnit.

Metabevidsthed - Inferens

En meget vigtig komponent i Scarboroughs model er

6  Et tidligere forskningsprojekt om udeskoleundervisning som jeg deltog
i, viste at i undervisningen i klasselokalet var netop de undersggende
og reflekterende sprogfunktioner steerkt underrepraesenteret, mens
de dog var bedre repreaesenteret nar undervisningen var henlagt til
uderummet i en udeskoleundervisning (jf. Herholdt 2003, Herholdt
2005). Casestudiet i Helsingor tyder pa at overvejelserne over kom-
munikationsmade kan bringe disse sprogfunktioner mere i spil 0gsa i
klasserummet.
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sproglig reesonneren (verbal reasoning). Den angiver
at det er ngdvendigt at inferere for at forstd en tekst.
Inferens bestar af to forskellige processer, én som
bestar i at man sammenkobler flere informationer
inden for teksten, og én hvor man sammenholder in-
formationer i teksten med baggrundsviden som ikke
kan hentes i teksten (Oakhill og Cain 2007: 56). Jeg
ser inferensprocessen som selve forstaelsesproces-
seringen. Derfor ser jeg en teet sammenhang mellem
inferens, laeseforstaelsesstrategier og metabevidshed
hvor metabevidsthed netop gar ud pé at man som
laeser mé vaere klar over hvornar forstielsen bryder
sammen, og hvilke lzeseforstaelsesstrategier man

kan anvende for at fremme forstaelsen (Jf. afsnittet
Bagvedliggende forstdelse af begrebet lceseforstd-
else)). En yderligere ingrediens i metabevidsthed er
kendskab til leeseformadlet. For at have en standard at
holde sin forstdelse op imod sd man ved om den er
intakt, er det ngdvendigt at kende formalet med laes-
ningen. Der er f.eks. stor forskel pd kravet til forsté-
else hvis man laeser en historietekst om 2. verdens-
krig med det formal at treekke en raekke arstal for
historiske begivenheder ud, og hvis formalet er i den
samme tekst at forstd de sammenhange der forer til
at der tages en beslutning om invasion. | afsnittene
om betydningen af den eksplicitte undervisning har
jeg vist hvilken rolle leeseformal og laeseforstaelses-
strategier spiller. Endelig har jeg i afsnittet Sammen-
fattende diskussion vedrogrende viden om tekststruk-
tur som grundlag for leeseforstdelse argumenteret
for at ogsé viden om forskellige teksters funktion

en del af den viden som eleverne har brug for med
henblik pa at opné forstielse og vurdere kvaliteten
af den. Vaesentlige tiltag for at styrke metabevidst-
heden er sdledes allerede bearbejdet i andre afsnit.

| dette afsnit vil jeg med afseet i den teette sam-
menhang mellem teksttype, tekstfunktion, leesefor-
mal og valg af lseseforstaelsesstrategi vise hvordan
elevernes mulighed for at forstd og fortolke noveller
og kortprosaforteellinger blev styrket af eksplicit
undervisning i en laeseforstaelsesstrategi som hjalp
dem til at kunne inferere.

| forlabet med noveller indgik specifik undervisning

i at inferere. Jeg anser den eksplicitte undervisning

i inferens for en ngdvendighed. Dette synspunkt
understgttes af Ida Buch-Iversens forskning (Buch-
Iversen 2010). Hun viser at inferenstreening fremmer
leeseforstaelsen. Buch-lversens undersggelse tog ud-
gangspunkt i at undervisningen satte rammer for at
eleverne kunne blive bevidste om hvad lzeseforstaelse
og inferens er, og hvordan man kan opnd laeseforsta-
else. Derefter fulgte et forlob med inferenstraening
(ibid: 109 ff.). En lang reekke andre forskere har vist
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betydningen af forskellige former for strategiunder-
visning (Jf. Buch-lversen 2010 og Andreassen 2008).
Det ser sdledes ud til at nogle former for inferens-
treening og nogle former for strategiundervisning
har effekt. Vores antagelse var at nogle elever helt
automatisk ville sammenkoble oplysninger forskel-
lige steder i teksten, og at de ville udfylde hullerne

i teksten ved at saette deres baggrundsviden i spil,
men at mange ville have brug for direkte undervis-
ning i at man skal ggre det og hvordan man kan ggre
det. | planlaegningen vurderede vi derfor at eleverne
ville have brug for helt konkrete strategier til at
sammenkoble oplysninger i teksten med hinanden
og med baggrundsviden som |& uden for teksten.
Vores konkretisering af hvordan man kan gere, var
at laere eleverne at stille infererende spargsmal. Ikke
sporgsmal som kunne besvares ved at finde en isole-
ret oplysning i teksten, men som kraevede sammen-
kobling af flere oplysninger. Leereren forklarede at de
nu skulle leere en ny strategi til at forstd noveller, at
stille spgrgsmal til det de ikke umiddelbart forstod i
teksten efterhanden som spgrgsmélene dukkede op,
og sgge dem besvaret i den efterfalgende laesning,
altsa en laesning hvor man ma3 springe lidt frem og
tilbage i teksten. Leeseformélet var tydeliggjort bade
ved at det var skrevet pa det elektroniske board,

og ved at det blev forklaret. Klassen fik udleveret

en kortprosaforteelling, Pap, af Bent Haller som de
leeste. Derefter styrede leereren en dialog som drejede
sig om hvilke spargsméal der dukkede op helt fra start
sd snart man s3 titlen:

Laerer: Ja, skriv hvad | tror det betyder at den
hedder Pap.

Pige A: At det er et stykke pap, men det er en
anden person som hedder Pap.

Leerer: Hvorfor hedder personen Pap?

Dreng G: Fordi det nok er en papfar eller en
papbror.

Leerer: Ja, nu associerer du videre fordi du far et
sporgsmdl.

Det er vigtigt at bemaerke sig at der i denne dia-
log blev rejst et helt centralt spgrgsmal fra start,

et spgrgsméal som eleverne matte have svar pa for
at have en chance for at forstd den komplicerede
kortprosaforteelling; og det er ligeledes vaesentligt
at leereren sgrgede for at give mulighed for me-
tabevidsthed ved at hun forklarede at det netop
var spgrgsmélet der satte gang i elevens associati-
onsproces. Denne paedagogiske finesse gjorde det
abenlyst for de elever der endnu ikke havde fundet
ud af hvordan man gjorde, hvordan man skulle stille
spargsmal og fremsaette hypoteser som kunne tjek-
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kes leengere nede i teksten. Den elev som foreslog at
det kunne vaere en papfar, trak netop pa en bag-
grundsviden, en oplysning som ikke kunne hentes

i teksten. | den feelles undervisning blev der ogsa
arbejdet med inferens bestdende af at sammenkoble
to oplysninger i teksten.

Efter denne eksplicitte undervisning i hvordan man
kan forsta selv en kompliceret fiktionstekst ved at
stille infererende spargsmal undervejs i leesningen,
arbejdede eleverne selv videre i smagrupper med
sporgsmal, svar og tolkning af teksten. Den efter-
folgende samtale i plenum demonstrerede hvor
meget eleverne havde profiteret af den nye strategi,
samtidig med at den tjente det formal at distribuere
de enkelte gruppers viden om anvendelse af strategi-
erne og tolkningsforslagene til alle. Det ses i neden-
stdende eksempler fra loggen:

Pa baggrund af en oplysning i teksten om at det
var ngdvendigt for hovedpersonen at lyve nar
han kom hjem spurgte leereren: Hvorfor er det
ngdvendigt at lyve?

Pige Z forklarer udferligt hvad det er for en
situation hovedpersonen stdr i og naevner ogsa at
han er misundelig.

Leerer: Hvorfor er han misundelig?

Pige V: Fordi den anden er dygtig til alt!

Leerer: Stdr det direkte i teksten?

Dreng R henviser til det sted i teksten hvor vi
kan leese det mellem linjerne ved at koble nogle
informationer sammen og siger: Han kan godt
teenke sig at papfaderen synes han er god til
noget.

Igen et eksempel pd at leereren fastholder at den nye
strategi kan hjeelpe eleverne til at afdaekke det der
ikke star direkte i teksten.

For at fa samlet op pa novellens pointe og sam-
lede tolkning laeste laereren slutningen i kortpro-
saforteellingen op:

"... Han skulle vel have hoppet ud i den, men det
turde han ikke. Han var ikke scerlig god til at
svemme. Det var Axel til gengceld, pdstod Pap
stolt, men det passede ikke. Det passede simpelt-
hen ikke.” (Haller 2008: 6).

Leereren spurgte hvad det var der skete:

Dreng G: Niels [ hovedpersonen] er kommet til at
skubbe ham [Axel] ud; han tar ikke springe i, og
det hjeelper ikke at rdbe om hjeelp. Han tror den
anden er god til at svamme.

Pige S forklarer at han i virkeligheden ikke er god
til at svgmme.
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Pige V supplerer: Ja, ndr der stdr "pdstod”, sd er
det noget der ikke passer.

Strategien ser sdledes ud til at have hjulpet eleverne
til at tolke den komplicerede forteelling. En vurdering
som eleverne bekraeftede:

Leerer: Blev | klogere af at stille spgrgsmadl?
De fleste. Ja / ja meget!
Leerer: Det fdr os til at leese grundigere.

| en efterfolgende lektion skulle eleverne afprave
den nye strategi i grupper pa baggrund af novel-

len Ispigen af Haller (Haller 1998: 20). Her blev det
tydeligt demonstreret hvor godt de allerede mestrede
at stille de infererende spgrgsmal, og hvor centralt
sporgsmalene ramte ned og stattede fortolkningen.
Eksempler pa spargsmal og svar:

Pige A: Hvem er Lena og Sandra?

Leerer: Hvad betyder det at opfore sig ordentligt?
Dreng F: Hvem er deres forceldre?

Pige S: Ndr der stdr "deres forceldre”, er de sa
soskende?

Dreng F: Ndr der stdr "Lena og Sandra var venin-
der”, sd tror jeq de er veninder og ikke s@skende.

Ovenstdende er eksempler pa en raekke forholdsvis
enkle hvad-spgrgsmél som dog er ngdvendige at
fa afklaret for at forstd novellen. De tre falgende
spergsmal viser at eleverne ogsa stillede de lidt
svaerere hvorfor-spgrgsmal som peger direkte ind i
tematik og pointe.

Pige Z laeser op og sparger straks: Hvorfor reage-
rede de ikke?

Pige M kigger pd, men spgrger lidt efter: Hvorfor
gik de bare?

Pige Z fortseetter: Hvorfor svarer de ikke

To drenge arbejdede sammen og leaereren fik deres
svar pa deres eget spargsmal om hvorfor hun blev til
en ispige:

Hun sidder dybt inde i sig selv hvor der er koldt.

Senere i plenum spurgte lzereren hvilke spargsmal
grupperne iser havde fundet vaesentlige at stille for
at forstd novellen:

Pige Z synes at et vigtigt spargsmél var: Hun
bliver en slags snemand - hvorfor?

Dreng E kan ikke lade vaere med at svare: Fordi
hun er ensom, og ndr manden kommer til sidst
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sd smelter hun.

Pige Z: Hvorfor vil hun veere sammen med dem?
Dreng G, E og F i munden pa hinanden: Det stdr
her! Laeser op.

Pige D: De er sd sade.

Leerer: Er de fantastiske?

Pige D: De laver deres lektier.

Elev?: Nej, de er ikke fantastiske fordi sG matte
hun veere med.

Dreng U: De giver hende en kold skulder.

Pige H: Der er kun sol der hvor de gdr, derfor vil
hun veere sammen med dem.

Leerer: Hvad betyder det?

Pige S: Fordi sol og varme giver pd en mdde ogsa
lykke. De far opmaerksomhed.

Spergsmélene og den efterfglgende dialog som lzere-
ren styrede, viser at eleverne kan anvende strategien
pa et proceduralt niveau, og at den stgtter deres
forstaelse og fortolkning af novellen s& de kommer
frem til velbegrundede tolkninger pa et forholdsvist
hajt niveau. Videre demonstreres det hvordan leere-
ren med sine praecise spargsmal konstant udfordrer
og statter eleverne s3 deres argumentation skaerpes.
Det er ikke leererens mesterfortolkning der skal vinde
indpas, men elevernes anvendelse af strategien og
deres metabevidsthed der skal skaerpes.

Sammenfattende ser det sdledes ud til at det har
veaeret muligt at styrke elevernes metabevidsthed,
deres mulighed for at benytte en relevant laesefor-
stdelsesstrategi for at drage inferenser i komplice-
rede fiktionstekster, og at der er klare tegn pé at

det har fremmet deres lzeseforstaelse. Bdde i denne
del af undervisningen og i de gvrige som der er
hentet eksempler fra, har leereren styrket elevernes
metabevidsthed ved i dialoger med dem at sikre sig
at de var bevidste om hvad den ny viden gik ud p3,
hvordan den skulle anvendes og ikke mindst hvor-
for de skulle anvende den. | nyhedsforlgbet var det
karakteristisk at metaforstdelsen hele tiden blev
inddraget f.eks. ved at lzereren bad om at fa forklaret
hvorfor vi bruger hv.-ordene ndr vi leeser eller skriver
en nyhedsartikel. Her blev det sldet fast at det er en
strategi som kan bruges til at organisere sit overblik
over artiklen eller til at planlaegge den artikel eleven
selv skal skrive.

Den sikre klasseledelse er fundamentet
for den gode laeringsproces

Casestudiet har konsekvent haft til hensigt at under-
sege hvordan en raekke laesefaglige indsatser kunne
ivaerkseettes, og hvilke tegn der var pé at det frem-
mede elevernes laeseforstdelse. Der er sdledes kastet
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et leesefagligt og fagdidaktisk blik pa data. Imidlertid
har det hele vejen gennem de to farste forlgb veeret
sldende hvor vigtig den gode klasseledelse var som
forudsaetning for at eleverne kunne koncentrere

sig om at leere. God klasseledelse ses defineret med
lidt variationer hos forskellige forskere og andre
interessenter, men kernen i forstaelsen af hvad god
klasseledelse er, er den samme. | bogen Leereren
som leder. Klasseledelse i folkeskole og gymnasium
fremhaever Plauborg med flere en reekke kendetegn
ved god klasseledelse. Naesten et helt kapitel vies

til betydningen af en god struktur i undervisningen
(Plauborg m.fl. 2010: 91-100), og i bogens sidste
kapitel fokuseres pa folgende:

® at udveelge nogle fa basale rutiner som indarbej-
des grundigt og fastholdes

® at variere undervisningen sa eleverne har
mulighed for en vis social aktivitet og for aktiv
involvering i undervisningen

® at benytte en kommunikation som ikke blot er
kontrollerende, men f.eks. gennem dbne spargs-
mél inddrager eleverne

® atignorere ligegyldige forstyrrelser og fokusere
pa den faglige intention

® at komme i god tid fgr timen sa der er mulighed
for at snakke med eleverne om andet end det der
ligger i dagens program, og at vise enkeltelever
opmarksomhed
(loid.: 186-87)

Alle disse kendetegn var karakteristiske for under-
visningen i de to forlgb. Det fremgér af ovenstdende
analyser af de to forlgb i flere af afsnittene hvordan
lereren tydeligt tilkendegav bade mundtligt og
skriftligt hvad der skulle arbejdes med, hvad for-
mélet var, hvordan opgaven skulle Igses og hvilken
made arbejdet skulle organiseres pa. Alle lektioner
begyndte med afsaet i formélet og opsamling af
forbindelsen til det de havde arbejdet med sidst, og
en introduktion til det naeste. Ligesom alle lektioner
sluttede med et overblik over hvad der var arbejdet
med, hvordan eventuelle lektier skulle udfgres, og
hvad de skulle arbejde med naeste gang. Det gav ro,
overblik og tydelighed. Variationen i undervisningen
var stor, alene som en konsekvens af den gennem-
teenkte vekslen mellem de mange méder at bruge
sproget pa og forskellige relationer mellem laerere
og elever og elever indbyrdes - herunder forskellige
strukturer at arbejde i som var affadt af strukturer i
Cooperative Learning. Desuden havde lzereren gje for
at nar eleverne arbejdede i dobbeltlektioner, matte
arbejdet indimellem afbrydes af en hurtig session
hvor leereren i en rapagtig form styrede eleverne
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gennem et bevaegelsesprogram. Det gav masser af
energi, og med f& undtagelser syntes alle elever at
det var sjovt. Ud over at leve op til disse kendetegn
var laereren praeget af stort fagligt engagement; ele-
verne var aldrig i tvivl om at det 14 lzereren pé sinde
at de skulle have noget ud af at ga i skole. Der var en
aldrig svigtende respekt for eleverne og et naerveer
og en veloplagthed som smittede af pa elevernes
made at veere sammen pa. Alt sammen traek som
0gsa naevnes som faellestreek for gode klasseledere
hos Plauborg m.fl. (s. 102 ff., 140-141). | en situation
hvor en elev i et stykke tid havde opfart sig meget
forstyrrende og irriterende, valgte leereren at gribe
ind ved at sige til ham at hun kunne se at han var i
tvivl om hvordan opgaven skulle udfgres hvorfor hun
lige ville hjeelpe ham. Det var en szerdeles respektfuld
made at imgdega forstyrrelsen pa, leereren satte det
faglige i fokus, og virkningen var overbevisende.
Eleven var blevet mgdt med respekt i stedet for mis-
tillid og skeeld ud, og han reagerede derfor selv med
respekt og kvitterede for hjeelpen med at arbejde
resten af lektionen.

Et sidste, men meget vaesentligt treek ved den obser-
verede undervisning var den dialogiske holdning og
de dbne spargsmal der, som det fremgar af analyser-
ne ovenfor, gik som en rgd trdd gennem al undervis-
ningen. Dette er ogsd fremhaevet af Plauborg m.fl.
som et kendetegn for den gode klasseleder. (Plauborg
m.fl. 2010: 109 ff.). Det norske Utdanningsdirektorat
lagde i december 2009 information om god klasse-
ledelse pa deres hjemmeside, www. utdanningsdirek-
toratet.no. Her er der stor overensstemmelse med de
allerede naevnte kendetegn. De uddyber kendetegnet
med den dialogiske holdning idet de skriver: Leereren
bruker aktivt kognitive strategier som stgttende
dialog, oppsummering, spersmdl, klargjering og lik-
nende. Netop dette fremstdr som et tydeligt kende-
tegn i ovenstaende analyser af casestudiet her.

Herudover naevner Utdanningsdirektoratet at be-
vidsthed om betydningen af relationer laerer-elev er
vaesentlig, og understreger at den gode klasseleder
tager ansvaret for kvaliteten af denne relation. Det
var netop det jeg s i den observerede undervisning.
Ikke i form af regler og lange foredrag om hvordan
man skulle opfare sig, men mere ved at laereren selv
var rollemodel for at vaere naervaerende og interes-
seret, at lytte, og at svare i en tone som i enkelte til-
faelde responderede mere pa en forventelig relevant
elevrolle end pa den tone og de ord eleven brugte.
Rollemodelfunktionen betad at eleverne ogsd hver
isaer tilegnede sig samme ordentlige samvaersform,
og der opstod et positivt lseringsklima.
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Det kan diskuteres om ordet god klasseledelse er
det mest rammende udtryk. Rasmus Alenkar som er
psykolog og PhD og giver kurser i god klasseledelse,
naevner pa sin hjemmeside at ordet lzeringsledelse
maske er mere velvalgt (www.alenkaer.dk), og Hilbert
Meyer, professor i paedagogik, beskriver i sin bog,
Hvad er god undervisning?, en raekke kendetegn for
god undervisning som i hgj grad stemmer overens
med de farnaevnte kendetegn (Meyer 2006). Jeg har
valgt udtrykket god klasseledelse fordi det er sldet
igennem i Danmark, men jeg ser god leeringsledelse,
god undervisning og god klasseledelse som integre-
rede begreber.

| dette projekt har den gode klasseledelse saledes
veeret et solidt fundament for at interventionerne
har kunnet gennemfares med det resultat at eleverne
viste sikre tegn pa at deres laeseforstdelse var blevet
fremmet, og at de havde faet leeseforstaelsesstrate-
gier som gjorde dem selvkgrende i forhold til at lsese
teksterne med forstaelse.

Konklusion

Som naevnt i rapportens indledning foretages der i
dette casestudie en teoretisk generalisering med ud-
gangspunkt i de teorier der dannede udgangspunkt
for casestudiet. Der konkluderes derfor pd hvorledes
data har vist teoriernes styrke i praksis, pa hvilken
méde de har udfordret praksis og indbudt til nuan-
cering af teorierne. Helt konkret svares der i konklu-
sionen pa de to spargsmal i casestudiets overordnede
problemformulering:

Hvordan kan en undervisning i udvalgte leesefor-
stdelseskomponenter - her bl.a. metabevidsthed og
tekststruktur i nyhedsartikler samt tekststruktur,
inferens og leeseforstdelsesstrategier i noveller -
realiseres ud fra overvejelser over samspil mellem
kommunikationsrelation, kommunikationsfelt og
kommunikationsmdde, og hvilke tegn ser vi pd at
undervisningen pdvirker elevernes leeseforstdelse?

Jeg vil legge ud med pavirkningen af elevernes
leeseforstaelse for dernaest at ga videre til undervis-
ningen.

Tegn pa at undervisningen pavirkede
elevernes leeseforstaelse

Den indledende beskedne spgrgeskemaundersggelse
viste tydeligt at langt de fleste elever forbandt det at
kunne laese vanskelige tekster med at kunne afkode
ordene. Videre viste den at de f4 strategier eleverne
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havde, for naesten alle elevers vedkommende befandt
sig pd ordniveau. Jeg konkluderede derfor at der er
brug for at bevidstggre eleverne om hvad det vil

sige at forstd en tekst, at undervise i laeseforstiel-
sesstrategier og at sgrge for at disse strategier ogsa
omfatter leeseforstdelsesstrategier pa setnings- og
tekstniveau. Jf. afsnittet Spgrgeskema om elevernes
kendskab til lcesestrategier.

Observationer af undervisningen i interventionerne
viste tydeligt at eleverne kunne laere at bruge strate-
gier pa tekstniveau. Viden om nyhedsartiklens/novel-
lens tekststruktur blev af alle elever anvendt bade til
at forsta den tekst de leeste, og til selv at producere
tekster i de to teksttyper. Kvaliteten af deres forstielse
af nyhedsartiklerne og det overblik hvormed de kunne
forholde sig til artiklerne, viste ligesom kvaliteten af
de nyhedsartikler de selv skrev, at strategierne var
hensigtsmaessige for dem at arbejde med. Pa samme
made viste de indsigtsfulde fortolkninger eleverne
foretog i novelleforlgbet, at viden om tekststrukturen
blev brugt som strategi til at opna dyb forstdelse af
teksten og dens pointe. Gennem forlgbene anvendte
eleverne strategierne som hukommelsesstrategier,
organiseringsstrategier, elaboreringsstrategier og
overvagningsstrategier. Iseer i novelleforlgbet blev
eleverne udfordret til at anvende deres viden om
tekststruktur som en elaboreringsstrategi som satte
dem i stand til at foretage avancerede fortolknin-

ger. Ogsa elaboreringsstrategien at stille infererende
sporgsmal viste sig profitabel for eleverne i arbejdet
med novellerne. For mange elever var det tydeligt en
vigtig stette at f& helt konkret indblik i hvad det er

de dygtige lzesere helt automatisk gor nér de leeser

en tekst og forstar noget som ikke direkte star pa
linjerne. Ud over at observationerne helt konkret viste
at eleverne anvendte strategierne, og at det hjalp dem
til at forstd teksterne, var iveren for at fa lov til at
deltage og sige noget, motivationen og engagemen-
tet som eleverne lagde for dagen, et meget tydeligt
tegn pd at de oplevede mestring, og at de fandt at de
konkrete strategier gjorde det lettere for dem at forsté
teksterne. Isaer er det gleedeligt at konstatere at ogsa
elever som normalt keempede med at forstd teksterne,
var i stand til at anvende strategierne. | forbindelse
med egen tekstproduktion havde to elever problemer
med at anvende nyhedsartiklens tekststruktur, og for
én var novellens tekststruktur en udfordring. Disse
elever havde fastholdt beretningens struktur. Men
netop kendskabet til teksttyper og tekststrukturer vil
seette leereren i stand til at kunne seette rammer for at
eleverne pd baggrund af deres kendskab til beretnin-
gen far gjnene op for de seerlige traek andre teksttyper
har.
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Seerligt igjnefaldende var elevernes faglige aktivitet,
motivation og engagement i de situationer hvor de
indgik i feelles undersggelse og dialog - forhold som
iseer blev styrket af de fagdidaktiske overvejelser over
kommunikationsmader som kunne fremme udvikling
af forstaelse.

Et vigtigt fokuspunkt i casestudiet i Helsinger var
undervisning som satte rammer for at eleverne kunne
opnd metabevidsthed siledes at de kunne overvage og
styre deres egen forstdelse og vide hvilke strategier og
hvilke vidensomrader de kunne anvende for at opna
forstéelse i forhold til vekslende lzeseformal. Som det
er vist i analysen, har undervisningen konstant haft
det som omdrejningspunkt, og eleverne har i situatio-
nen vist at de pa et proceduralt plan kunne anvende
strategierne. Det vil sige at de kunne overvdge deres
forstéelse og fremme den ved at anvende de strategier
som de havde leert. Og det har ligeledes veeret tydeligt
at netop det at have en strategi til rddighed har givet
gode resultater med hensyn til leeseforstaelsen. Men
om eleverne ogsé ville kunne anvende strategierne

pa et konditionalt niveau hvor de selvsteendigt skal
kunne veelge den strategi der er relevant i forhold

til leseformal og teksttype i en given tekst, vil forst
vise sig i det fremtidige tekstarbejde. For at dette

skal lykkes, vil det kraeve at der fortsat bliver arbejdet
bevidst med sammenhangen mellem leeseformal,
tekstens hensigt, teksttype og strategivalg, ligesom
det vil kraeve en fortsat udvikling af strategier pa ord-,
saetnings- og tekstniveau.

Min samlede vurdering af den leeseforstielse
eleverne opndede i interventionerne, er sdledes at
der er tydelige tegn pé at alle elever profiterede af
undervisningen og laerte at anvende strategier som
fremmede deres lzeseforstaelse, og jeg vil i det naeste
afsnit vende mig mod spergsmalet om hvad det var
for en undervisning der satte rammer for dette.

Undervisningen i leeseforstaelse

Casestudiet har med sit teoretiske afsaet i den funk-
tionelle lingvistik og genrepaedagogikken og et leese-
forstelsesbegreb der betragter laeseforstaelse som et
komplekst faenomen hvor flere delkomponenter ma
interagere med hinanden, givet erkendelser som bade
gér pa det lzesefaglige indhold, det undervisnings-
metodiske og det organisatoriske. Det kan séledes
bidrage med traek som kan indgé i diskussionen om
videreudvikling af en fagdidaktik pa laeseforstaelses-
omradet.

Det funktionelle princip har veeret en rgd trad gen-
nem casestudiet og har praeget de valg som er fore-
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taget. Det geelder nér der blev planlagt ud fra over-
vejelser over samspillet mellem kommunikationsfelt,
kommunikationsrelation og kommunikationsmade.
Her afgjorde funktionaliteten hvilke kommunikati-
onsrelationer og kommunikationsméader der skulle
realisere et givet kommunikationsfelt. For at funk-
tionalitetsprincippet skal kunne realiseres, ma netop
samspillet mellem de tre variabler aktiveres. Det er
ikke tilstraekkeligt at tage stilling til enten den ene
eller den anden eller tredje, eller at tage stilling til
dem hver for sig uden at forholde sig til hvordan de
virker ssmmen. Funktionalitet var ligeledes grund-
laget nar det blev betonet og gentaget for eleverne
hvad formdlet med forlgbet var, og nar det |4 som et
fundament for forlgbene at en tekst har en hensigt
som realiseres gennem teksttypen og tekststrukturen,
og at eleven derfor matte veaelge laeseforstaelsesstra-
tegier ud fra dette. Ogsa den skelnen der var mellem
teenkeskrivningens forskellige former og praesentati-
onsskrivningen, tog afseet i et funktionelt princip.

Undervisningen i interventionerne var karakteriseret
ved at den

® havde tekststrukturen som en afgerende del af
kommunikationsfeltet

e var eksplicit - herunder at den byggede pa vel-
overvejet stilladsering

* havde forstdelse og anvendelse af laeseforstael-
ses- 0og skrivekompetencestrategier og metabe-
vidsthed i fokus

® var preget af sikker klasseledelse

® anvendte varierede og vekslende former af skrift-
ligt og mundtligt sprog

® tog afsaet i hverdagssproget og bevaegede sig
frem mod fagsproget og faglig ekspertise

® |agde vaegt pa en sprogbrug som opfordrer til
elevernes dialog, refleksion og undersggelse og til
anvendelse af mange forskellige tekstaktiviteter.

Hvor det farste punkt drejer sig om kommunikati-
onsfeltet, er de gvrige udtryk for valg som er affadt
af overvejelser over kommunikationsrelation og
kommunikationsmade som kunne spille sammen med
kommunikationsfeltet. Som det fremgéar af konklu-
sionens fgrste del om tegn pa hvordan elevernes lee-
seforstielse blev pavirket, var det tydeligt at eleverne
profiterede af undervisningen. P4 baggrund af ele-
vernes reaktioner pd undervisningen er det min vur-
dering at iseer arbejdet med modeltekster og fokus
pa konkrete laeseforstaelsesstrategier, som tog afsaet
i solid laeseteoretisk viden, var vaesentlige omrader
nér valget gjaldt kommunikationsfelt. Nar det gjaldt
kommunikationsrelation og kommunikationsmade,
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var den eksplicitte, stilladserede undervisning som
var tilrettelagt sledes at elevernes sprogbrug blev
dialogisk, undersggende og reflekterende, afggrende
for at der kunne opnés forstdelse og at der kunne ske
strategitilegnelse. Valget af kommunikationsmader
som veegtede varierende og vekslende skriftligt og
mundtligt sprog og tog afseet i hverdagssproget for
at bevaege sig frem mod fagsprog og faglig eks-
pertise i et stilladseret forlgb, var af veerdi for alle
elever, men var formentlig helt afggrende for elever
der keemper med forstaelsen fordi de i disse forlgb
hele tiden oplevede at have redskaber og viden til at
forstd teksterne. Endelig var den sikre klasseledelse
som sgrgede for plads til det egentlige, leeringen, - i
denne som i alle andre undervisningssituationer - af
afggrende veerdi.

Det overordnede formal for det tredrige projekt var
at generere viden om undervisning i leeseforstaelse
som fremmer lzeseforstaelse og foregriber leesefor-
stdelsesvanskeligheder for alle elever. Casestudiet i
Helsinggr har forst og fremmest bidraget til opfyl-
delsen af formalet ved at afprgve og vise om og
hvordan studiets teoretiske grundlag kunne udmgn-
tes i praksis. Det har afdeekket at iseer det at fa de tre
variabler kommunikationsfelt, kommunikationsrela-
tion og kommunikationsméade til at spille sammen, er
udfordrende og maske kreever stgrre opmaerksomhed
i grunduddannelse og efter- og videreuddannelse.
Endelig har casestudiet bidraget til operationalisering
og konkretisering af teorierne sa de kunne anvendes
i praksis. Her er saerligt begreberne eksplicit under-
visning og stilladsering konkretiseret i en laesefaglig
sammenhaeng, viden om tekststruktur er omsat til
undervisning i leeseforstaelsesstrategier i forskellige
teksttyper, det naesten formelagtige udsagn om at
leesning og skrivning haenger sammen, er gennem
overvejelser over kommunikationsmader sat ind i

en funktionel sammenhaeng hvor mange forskellige
skriveformer, brug af mundtligt sprog og laesning
veksler med hinanden i konkrete opgaver styret af
formélet med sprogbrugen.

Den teoretiske generalisering som casestudiet sdledes
har foretaget, vil kunne fglges op af yderligere forsk-
ning pa feltet, herunder ogsa forskning som har en
statistisk generalisering for gje.
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Klippe og klipper det er

det samme. Der er bare
mange flere. Casestudie i
Ishgj: Tosprogede elever og
laeseforstaelse — v. Fie Hayrup

Leeseforsker Ivar Braten definerer laeseforstaelse,

som det: ".4 utvinne og skape mening ved at gjen-
nomsgke og samhandle med skrevet tekst . (Braten,
2007:45). Leeseren skal saledes pa én gang udtraekke
den mening, som forfatteren har lagt ind i teksten og
selv skabe mening med afseet i egne kundskaber om
bade tekstens tema og viden om verden. Braten ud-
peger en reekke komponenter, der alle har betydning
for laeseforstielsen: Ordafkodning, mundtligt sprog,
kognitive evner, baggrundsiden, viden om skriftsprog,
forstaelsesstrategier og leesemotivation. Disse kom-
ponenter indgar i et komplekst samspil, og Braten
peger pd vigtigheden af, at leerere kender til disse for
at kunne forstd og imgdekomme individuelle forskelle
hos eleverne i lzeseforstdelseskompetence.

| denne artikel underspges nogle af de undervis-
ningstiltag leereren i projektet gor for at fremme
leseforstaelse, og hvordan disse tiltag har indflydelse
pa sproget i klasserummet. Projektet gnsker at belyse,
hvordan arbejdet med udvalgte leeseforstielseskom-
ponenter afspejles i elevernes og leererens sprogbrug.
Udgangspunktet er et dynamisk sprogsyn, hvor
leseforstaelseskompetence ses som en del af elevens
samlede sprogbeherskelse. Tiltagene bliver analyseret
gennem et udvalg af undervisningssekvenser, som
kobles til aktuel forskning og til den kontekst de
fungerer i.

Dataindsamlingsmetoden

| labet af to perioder, efterdr 2009 og forar 2010, er
der foretaget klasserumsobservationer i en 4. klasse p
Vibeholmskolen i Ishgj. Dataindsamlingen er foregdet
i de dansklektioner, hvor dansklaereren har haft fokus
pa laeseforstaelsesarbejde. Indsamlingsmetoden har
veeret videooptagelser dels af klassesamtalen og dels
af fokuselever i interaktion med det formal at under-
sege det mundtlige sprog i klassen. Endvidere er der
foretaget skriftlige observationer i observationsske-
maer til statte for videooptagelserne. Endelig er der
indsamlet skriftligt materiale, produceret af eleverne i
de pageeldende forlgb.

Formalet med de to analytiske niveauer: a) klas-
sesamtalen og b) interaktion mellem elever c) er at
undersgge, hvordan paedagogisk virksomhed rettet
mod at gge elevers laeseforstdelse har indflydelse p3,
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hvordan eleverne opfatter, lzerer, samt konstruerer
deres erkendelse. Ved at differentiere mellem de
analytiske niveauer er der mulighed for at fa gje p4,
hvordan leaererens arbejde med at styre undervisningen
kan igangsaette laeringsprocesser og sociale processer
individuelt og mellem eleverne. Videooptagelser af de
to interaktionstyper giver mulighed for at indfange
det sprog, hvormed eleverne og leereren deltager

i processer i klasserummet, og det bliver samtidig
muligt at se pa den sproglige viden, der produceres i
interaktionerne.

Rammen omkring de to forlgb i 4.

klasse

Forste forlgb- efterar 2009

| projektets forste forlgb blev der taget afseet |
aktionsforskningens forstaelse af udvikling af un-
dervisning, hvor deltagerne i hgj grad er med til at
definere substansen af det, der udspiller sig i klasse-
rummet’. Grundtanken var, at vi gennem en aktions-
forskningsbaseret tilgang ville skabe et fzelles projekt,
som deltagerne var med til at pavirke og udvikle. Det
indebar, at klassens laerer ved projektets start formu-
lerede sin interesse i projektet som en interesse i at fa
gruppen af tosprogede dygtige elever med hen over
mellemtrinnet. Bag denne formulering ligger den
lerererfaring, at mange tosprogede elever, der er gode
leesere og meget skolemotiverede i indskolingen, lgber
ind i vanskeligheder pd mellemtrinnet. Fenomenet

er velkendt af mange lzerere, og pa engelsk omtales
dette som 4 years slump (jf. Cummins). Dette "slump"”
henviser til at der efter 4 ars skolegang med progres-
sion i den tosprogede elevs leering, begynder at vise
sig huller i elevens viden, og mange laerere oplever

at elevens udvikling gar mere eller mindre i sta. Den
mest naerliggende forklaring er, at nye fag kommer p3
banen pé dette tidspunkt samtidig med, at fagsproget
bliver stadigt mere komplekst fra mellemtrinnet og
frem. Det skaber udfordringer for den tosprogede elev,
der skal tilegne sig de nye fagsprog pa dansk samtidig
med at han eller hun laerer dansk (Jf. Gibbons 2002).

Leereren har mange ars erfaring som dansklzerer, og
hendes klasser har generelt haft gode laeseresultater.
Hun havde pa forhdnd valgt et undervisningsmate-
riale til danskfaget til forlgbet, som hun mente ville
medvirke til at seette fokus pa laeseforstaelse pa mel-

7 Jf. f.eks. Plauborg m.fl. 2007:Aktionslaering. Her defineres en aktion
som et eksperiment, der iveerkseettes med henblik pa at udvikle praksis:
"Aktionen repreesenterer med andre ord en ny handling, noget man
ikke har provet at gore for pd den mdde, eller en handling, hvor man
ikke tidligere bevidst har fokuseret pd virkningen, men nu ger den
til genstand for fokuseret observation og refleksion"( Plauborg m.fl.
2007:44)
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lemtrinnet. Som en del af aktionsforskningstanken var
det en formuleret hensigtserkleering med dette forlgb,
at udviklingen af leeseforstaelsesundervisningen skulle
tage afseet i den praksis, der allerede var i klassen.

Andet forlgb - forar 2010

Pa baggrund af erfaringerne fra forste forlgb blev
det besluttet at igangseette et forlgb baseret pa en
genrepaedagogisk tilgang. Malet med anden fase var
overordnet at eleverne gennem den konkrete under-
visning skulle opna en stgrre indsigt i udvalgte genres
formal, struktur og sprog for derigennem at opna
gget viden om skriftsprog, der kan medvirke til at gge
leseforstéelsen; jf. Braten.

Motivationen for at gribe anden fase undervisnings-
maessigst anderledes an var en konstatering af, at
eleverne i forbindelse med undervisningen i farste
forlab fik redskaber til at forholde sig til og forstd den
konkrete tekst, som var genstand for undervisningen,
men at disse redskaber ikke nadvendigvis giver en
pget tekstforstaelse, som kan overfgres til laesning af
andre tekster. Da malet med dette projekt desuden

er, at give eleverne forudsatninger for at udtrykke

sig skolesprogsfagligt (jf. det teoretiske grundlag

for undersggelsen - se senere), og der ikke fremkom
dokumentation for dette i forste forlgb, blev der i
forbindelse med naeste forlgb foretaget justeringer
med det formal at styrke skolesprogsudviklingen. Der
blev derfor opstillet et forskningsmal for dette andet
forlgb, hvor den samlede sproglige kontekst med en
funktionel tilgang blev genstand for undersggelsen.
Undervisningen blev i dette forlgb praeget af en mere
literacy-paedagogisk tilgang, hvor der ikke alene
fokuseres pd at leese og forstd tekster, men ogsa at se
teksterne i en kontekst; at genrer ser ud pa bestemte
mader og har forskellige formal. | den paedagogisk
funktionelle lingvistik ses undervisning som en social,
semiotisk proces, hvor formalet er bade at eleverne
tilegner sig viden om skolens sprog i form af genrebe-
vidsthed, og at elevernes egne sproglige ressourcer ud-
vikles, sa de er i stand til at veaelge sprog og genre efter
kontekst og formal. Dette forlgb fik siledes karakter
af en egentlig intervention, hvor praksisudvikling og
praksisforandring er naert beslaegtede begreber.

Den genrebaserede tilgang til undervisningen blev
valgt i dette forlgb med afseet i The teaching and
learning cycle (TLC)(se senere). Denne tilgang blev
valgt, fordi den kan gennemfgres af undervisere, der
ikke ngdvendigvis behgver at have et dybt kendskab
til systemisk funktionel teori. P4 den ene side gnskedes
der i dette forlgb at afpreve undervisning, der 1& uden
for det felt, hvor lzereren i klassen normalt arbejdede.
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P4 den anden side skulle de nye undervisningstilgange
kunne tage afseet i den viden og erfaring laereren har
i arbejdet med og om tekster, da der i selve leesefor-
stielsesprojektet ikke ligger et egentligt efteruddan-
nelseselement. Grundtanken i laeseforstdelsesprojektet
er, at den viden om laeseforstaelsesundervisning, der
genereres i projektet skal kunne implementeres relativt
enkelt i andre undervisningskontekster. Sdledes er
projektets tredje forlgb (der ikke vil blive beskrevet
neermere her, men i en senere rapport) et forlgb, hvor
mange leerere i samarbejde med lokale laesevejledere

i hhv. Ishgj, Hgje Taastrup og Randers Kommuner
afprgvede den genrebaserede undervisning ud fra den
i dette projekt udviklede model, hvor TLC kombineres
med andetsprogspaedagogiske tiltag.

Beskrivelse af klassen

Klassen som deltog i Ishgjprojektet er en 4. klasse med
24 elever, heraf 8 med minoritetsbaggrund. Der er i alt
5 modersmal repraesenteret i klassen.

Beskrivelse af fokuselever

| samarbejde med lzereren blev tre fokuselever, Leila,
Ali og Osman udvalgt ved projektets start. Fokusele-
verne blev udvalgt med henblik pa at undersgge laese-
forstaelsesundervisning for tosprogede elever, der ikke
har indleeringsvanskeligheder af nogen art, men som
alligevel ifglge leereren kan opleve fagundervisningen
som en udfordring i og med den foregér pé elevernes
andetsprog. Leereren placerede ved projektets start de
tre elever i en bred midtergruppe. De er alle tilbage-
holdende i de fzelles klassesamtaler og ifalge lzereren
usikre i skriftlig produktion pa en skala fra meget
usikre til noget usikre. Alle tre elever taler et andet
modersmal end dansk i hjemmet. | praksis er fokus pé
de tre elever kun relevant i gruppesamtalerne, da det i
klassesamtalerne er uforudsigeligt, hvem der bidrager.
| optagelserne af klassesamtalerne indgér i princippet
alle 24 elever.

Ishgj-casens design

Ishgj-projektet forlgb séledes i to faser i den samme
4. klasse. | farste forlgb var der fokus pa systematisk
tekstarbejde i forhold til leeseforstaelseskomponenter-
ne baggrundsviden, ordforrdd og forstielsesstrategier
(efterar 2009). | andet forlgb blev der arbejdet med
genrebaseret undervisning, hvor leeseforstdelseskom-
ponenterne ordforrdd, baggrundsviden og viden om
skriftsprog var i seerligt fokus (forar 2010).

| begge forlgb var der fokus pd interaktionsformer i
klasserummet, der skaber mest mulig sprogligt output
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hos eleverne. Undervisningen organiseres i mikroin-
teraktioner (samtaler i par eller grupper) og makro-
interaktioner (klassesamtaler). Alle klassesamtaler
forberedes gennem mikrointeraktioner, siledes at flere
elever har mulighed for at deltage i klassesamtalen i
og med at de har undersggt feltet og selv pravet at
formulere sig inden for det i mindre og mere trygge
grupper. Ifglge Gibbons er samtalen i modseetning til
lzesning og skrivning ofte forssmt, ndr det drejer sig
om planlaegning af undervisning, hvilket er proble-
matisk i betragtning af interaktionens betydning for
elevens faglige udvikling: "At leere sprog, uanset om
det drejser sig om farste- eller andetsproget, sker ikke
bare inde i et individ, det sker som resultat af samtale
mellem mennesker. Hvad og hvordan man lzerer, er

et resultat af dem man omgas: man tilegner sig ikke
sprog ved magisk osmose; man udvikler det gennem
interaktion med andre"”. (Gibbons, 2009).

Systematisk tekstarbejde

Undervisning tilrettelaegges med udgangspunkt i

et undervisningsmateriale til laeseforstédelse valgt

af leereren pé forhand. | forlobet seettes fokus pa
systematisk tekstarbejde, der kan hjeelpe eleverne ind i
teksterne, sa de kan laeses uden for mange forhindrin-
ger. Leererens tilretteleeggelse af undervisningen tager
afsaet i en tretrinsmodel, hvor der arbejdes med akti-
viteter far, under og efter leesning. | tabellen er vist de
aktiviteter, som indgdr i forlgbet og som er inspireret
af Gibbons (2002):
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Forleesningsfasen

Tekstlaesningen

Efterbearbejdelses-
fasen

Aktualisering af
emnet i teksten (f.eks.

Stilleleesning evt. med
en problemstilling fra

Gruppen undersg-
ger, hvad de nu ved

gennem billeder pa leereren
whiteboard)

om emnet og laver
tankekort
Hgjtleesning af
Eleverne udarbejder i | leereren
grupper tankekort om
emnet (baggrunds-

Der udarbejdes feelles
tankekort pa tavlen

viden) Gruppen laver
informationsklgft-

Leereren udpeger opgave

fagord

Gruppen laver tekst-
Gruppen arbejder rekonstruktion
med ordforklaringer
og evt. modersmals-

overseettelse

Eleverne skal skrive en
tekst om emnet

Gruppen sorterer Hgjtleesning af tekster
saetninger

Gruppen taler om
genren i den aktuelle
tekst (fagbog).

Der udarbejdes feelles
tankekort om emnet
pa tavlen

Leereren praesenterer
kort teksten

Som det fremgér af skemaet er rammen for undervis-
ningen kendetegnet ved varierede arbejdsformer og
lererstyrede samtaler som det sammenbindende ele-
ment. Mellem de |aererstyrede samtaler er der mange
forskellige og afvekslende par- og gruppearbejder.
Eleverne arbejder kun individuelt i korte afgreensede
forlgb, f.eks. nér en tekst leeses.

Interessefeltet her er at se pa, hvordan sproget bru-
ges, ndr eleverne diskuterer ordforrdd og baggrunds-
viden i grupper, og hvor laereren bevidst tilretteleeg-
ger undervisningen, s& der teenkes i at skabe plads

til elevernes mundtlighed og interaktion. Hvordan
kommunikeres der i de mindre grupper, hvor tospro-
gede elever indgar? Hvordan indgar de samme elever
i efterfolgende klassesamtale, og nar der arbejdes
med laeseforstaelsesstrategier?

Genrebaseret undervisning - synlig
sprogpadagogik

Interessefeltet her er at se pd hvordan sproget bruges,
nér der fokuseres pad synliggarelse af sproget for ele-
verne i undervisningen. | dette forlgb er der seerligt
fokus pa laeseforstaelseskomponenterne ordforrdd og
viden om skriftsprog.
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Gennem den genre- og sprogbaserede undervisning
treeder tekstens struktur tydeligere frem ligesom det
sprog, der knytter sig til genren (tekstaktiviteten)
bliver mere synligt. Hermed bliver det tydeligere for
eleverne at sprog i tekster er baseret pa en reekke
valg, og at forskellige genrer laegger op til forskellige
leesemader og laesestrategier hos laeseren.

| forlgbet anvender laereren den genrepaedagogiske
model (the teaching learning cycle) eller genrehjulet,
som den ogsa kaldes. Den genrepaedagogiske model
beskrives bl.a. af Gibbons (2006, 2009) og Hedebo og
Polias (2008). Modellen har fokus pa sprog- og viden-
udvikling i klasserummet og kan anvendes i alle fag.
Som paedagogisk vaerkstgj seetter den en ramme for
hele forlgbet i et temaarbejde, giver mulighed for at
arbejde med sprog i kontekst, og er et godt planleg-
ningsvaerkstgj.

Ved at arbejde ud fra den genrepaedagogiske model
gives der mulighed for at vise, hvordan sprog skaber
mening i tekster. | det konkrete arbejde i klassen blev
der taget udgangspunkt i to forskellige genre, men
med samme "emne", nemlig reeven for at demonstre-
re, at det er mere end emnet der har betydning for de
sproglige monstre i en tekst.

Det genrepaedagogiske arbejde er inddelt i fire faser:
fase 1 Opbygning af viden, fase 2 modellering og
dekonstruktion, fase 3 feelles konstruktion og fase 4
selvstaendig konstruktion.

Modellen skal ikke betragtes som en statisk model,
hvor alle fire faser ngdvendigvis skal gennemfares
hver gang, men hvor der er mulighed for at traede ind
og ud af hjulet afhaengigt af formalet med arbejdet.

| Ishgj-casen faldt valget pa Mulvads genreinddeling
(Mulvad 2009), da den er relevant i forhold til det
tekstarbejde, der foregdr i skolen i dag og overskuelig
og leerervenlig som paedagogisk veerktg.

TLC - fase 1: Introduktion til forlgbet, der skal munde

ud i, at eleverne selv skriver en informerende tekst om et
selvvalgt dyr. udbygning af viden om feltet: faglitteratur.
1. gang Som optakt starter klassen med at laese og undersgge

en berettende tekst om en raev for at tage afseet i kendt
stof. Oplaesning og lyttegvelser. Far-laesningsgvelse:
ordforrad. Eleverne far teksten med hjem til selvlaesning.

TLC - fase 1: udbygning af viden. Raekkefglgetask, mini-

interaktion, mundtlig gvelse.

2.gan . - . .
gang Informationsklgftopgave, miniinteraktion, mundtlig.

Evaluerende samtale med eleverne om arbejdsformerne.
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TLC - fase 1: Udbygning af viden: Elever skriver i grupper
efter eget valg en kort narrativ tekst om reeven eller en
informerende tekst om reeven (grupper afgar, hvilken
teksttype, de vil arbejde med). Skrivearbejdet foregar
3.gang over et par dage i nogle dobbeltmoduler. Alle grupper pa
neer én veelger at arbejde med den berettende tekst.

Efter skrivearbejdet leeses teksterne op. Evaluerende
samtale med grupperne om begrundelse for valg af
teksttype.

TLC - fase 2: Dekonstruktion af fagtekst. Sammenligning
af narrativ tekst og informerende tekst (Modeltekster).
4. gang Eleverne gor brug af deres viden om skenlitteraere
tekster til at undersgge fagteksten naermere og opdage
forskelle.

TLC - fase 2: Dekonstruktion af fagtekst. Undersggelse
5. gang og sammenligning af modeltekster, der bl.a. har styrke-
diagrammer og andre grafiske repreesentationer.

TLC - fase 3: Feelles konstruktion af tekst. Der er fokus
pa tekstens struktur, fagsprog og det situationsuafhaen-
6. gang gige og generaliserende sprog.

Evaluerende samtale med eleverne om arbejdsformen.

TLC - fase 4: Elever producerer informerende tekster
7. gang individuelt.

Denne skrivefase forlgber over en uge.

8. gang TLC - fase 4: Elever evaluerer deres egne produkter.

Laeseforstaelse i et
andetsprogsperspektiv

Tosprogede elever udger i dag ca. 10 % af eleverne

i folkeskolen. Ser man pé de tosprogede elevers
skoleresultater, er det tydeligt at en del tosprogede
elever mgder store udfordringer i skolen. Resultater
fra flere undersggelser viser, at tosprogede elever med
minoritetsbaggrund har procentvis lavere skoleprae-
stationer end jeevnaldrende med majoritetsbaggrund
(Jf. Holmen, 2006 ). Fokuserer man pa tosprogede
elevers laeseresultater, er resultatet det samme. Elever
med minoritetsbaggrund har starre risiko for at vaere
blandt de sdkaldt darlige leesere. F.eks. viser en norsk
undersggelse, at minoritetssproglige elever er over-
repraesenterede blandt elever, som har stgrst van-
skeligheder med laeseforstielse pa ungdomstrinnet. (
Hvistendahl og Roe, 2004)

Anne Holmen mener, at svarene pd, hvorfor tospro-
gede elever har lavere praestationer og skolefagligt er
svagere i hgj grad kan forklares med en paedagogisk
praksis, der ikke er udviklet til at imgdekomme de
tosprogede elevers sproglige forudsaetning og bag-
grund.

Holmen peger pd, at en raekke af de initiativer, der

er sat i veerk i skolen er af kompensatorisk art, hvor
sprogtraening indgar som et forsgg pé at rette op pa
de mangelfulde danskkundskaber. Nogle steder over-
ses eleverne med tosproget baggrund helt og placeres
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i specialundervisningen, hvor de ikke hgrer hjemme
med mindre, der paviseligt er tale om indlaeringsvan-
skeligheder. Man er med andre ord endnu ikke indstil-
let pd at imgdekomme den sproglige og kulturelle
mangfoldighed, som udggr skolens virkelighed. Hol-
men mener, at det er ngdvendigt med en paedagogik,
der imgdekommer de tosprogede elevers forudseet-
ninger uden at seenke ambitionerne. Helt centralt i
den sammenhaeng er, hvilket sprogsyn paedagogikken
anlaegger. Holmen mener, at et dynamisk og kvalita-
tivt baseret sprogsyn er den eneste farbare vej. Ifalge
dette sprogsyn betragtes sprogbeherskelse som:

"... en kompleks sammenscetning af kompetencer, der
er under stadig forandring livet igennem, og som in-
volverer bade feerdigheder, viden og refleksion. Dette
sprogbegreb er lige relevant for et- og tosprogede
barn, og det gcelder i lige hgj grad for alle de sprog,
de pdgceeldende born bruger i deres hverdag”
(Holmen, 2006)

Det mundtlige sprog

Ordforradet er blandt de leeseforstaelseskomponen-
ter, som er entydigt signifikant for den tosprogede
leeser (Kulbrandstad, 2008). Undersggelser, der ser pa
elevers ordforrad i forhold til skolens registre, viser et
generelt lavere fagspecifikt ordforrdd pa andetspro-
get blandt tosprogede elever (Gimbel, 1995), ligesom
en undersggelse af minoritetsb@rns hverdagsordfor-
rad pa andetsproget ved skolestart giver sasmme
billede (Kulbrandstad, 2003)%. Gimbels undersggelse
viser endvidere, at tosprogede elever veaelger fonetiske
strategier frem for semantiske, nar de skal forsgge

at forklare et ukendt ords betydning. Det kunne tyde
pa, at det at skabe inferens pa baggrund af semantisk
metaviden er ekstra vanskeligt for den tosprogede
elev, der keemper med at fa hold pa betydningen p3
ordniveau.

Elevernes mundtlige sprogkompetence fremhaeves
af Braten som en komponent med stor betydning
for leeseforstaelsen med ordforradet som et centralt
delelement. The National Reading Panel udpeger
ligeledes ordforrdd og ordforrddsundervisning som
vaesentlige faktorer i udvikling af leeseforstaelse (se
Kulbrandstad, 2008). For tosprogede elever, der laeser
pa deres andetsprog kan ordforraddet vaere en serlig
udfordring: "Vocabulary knowledge is an especially
important factor in explaining the reading problems

of second-language learners". (Sweet and Snow,
2002)

Ordforrad er en del af elevens mundtlige sprogkom-
petence, og ifglge Braten er det logisk, at forstéelse
af de enkelte ord i en tekst er afggrende for at forsta
teksten som helhed. Nation (2001) mener, at omkring
95 0 af ordene i en tekst skal veere kendte for at
teksten kan lzaeses. Dette tal vil formodentlig variere
alt efter genren, der laeses, men i forhold til skolens
fagtekster, der ofte er kendetegnet ved bl.a. en hgj
informationsteethed og et specifikt fagsprogligt regi-
ster, er det uden tvivl hgjt.

Fra hverdagssprog til skolesprog

Registerbegrebet er et centralt begreb i M. Hallidays
sprogsyn, der ligger til grund for den systemisk funk-
tionelle lingvistik. Halliday og de gvrige SFL-forskere
er farst og fremmest optaget af barn og unges
sprogudvikling i hjemmet og i skolen, bade, hvordan
den foregdr og hvordan den kan stimuleres gennem
en sprogpaedagogik. De er iseer optaget af skriftlig

og mundtlig sprogtilegnelse i skolen og ser det som
skolens vaesentligste opgave at bidrage til den enkelte
elevs sprogudviklingsproces. Sprogudvikling ses netop
som en proces, der bidrager til barnets identitet, som
ifolge Halliday for en stor del er sprogligt og tekstligt
udformet. Sprogsynet er dynamisk og interaktionelt,
hvilket indebaerer at barnet leerer, mens det sam-
handler med omgivelserne og skaber tekster. Dette
sprogsyn bliver ikke foldet naermere ud her, men
registerbegrebet er afggrende for forstielsen af den
genrebaserede undervisning, som denne del af pro-
jektet bygger pa.

Hallidays pointe er, at enhver tekst baerer en del af
konteksten i sig. "Deltagerne i en kultur ggr brug af
den naere forbindelse mellem tekst og situation som
basis for egen interaktion™. (Halliday, 1999:103). Som
sprogbrugere traekker vi slutninger fra situationen til
teksten og fra teksten til situationen (eksempler: Der
var en gang, dette er for at bekrcefte, op med heen-
derne ndr | er faerdige). "Enhver tekst', enten den er
lang eller kort, talt eller skrevet, vil beere indikationer
pa konteksten med sig. Vi behgver bare at hare eller
laese en bid af en tekst for at vide, hvor den kommer
fra. Det betyder, at vi rekonstruerer visse aspekter
ved situationen fra teksten, altsa visse traek ved felt,
relation og kommunikationsmdde til at bestemme
den. Nar teksten er givet, konstruerer vi situationen

8  Envigtig pointe er at tosprogede barn i undersggelsen er bekendt
med ordforradet pa modersmalet. De er saledes i stand til at forklare
ordbetydningerne pa deres forstesprog.
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9  Dette og flg. citater af Halliday har jeg oversat fra norsk.
10 Hallidays tekstbegreb rummer alle typer af tekst, mundtlige som
skrevne.
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ud fra den” (Halliday, 1999:105). Der er sdledes en
systematisk forbindelse mellem tekst og kontekst.
Begrebet kontekst henviser i denne forstielse bade
til situationskonteksten, der udspiller sig f.eks. i det
konkrete klasserum og den kulturelle kontekst, som
skolen er indlejret i.

Registerbegrebet er et semantisk begreb. Halliday
definerer register som: ".Et kompleks af meninger som
normalt associeres med en seerlig form for felt, rela-
tion og mediering i situationen” (Halliday, 1999:105).
Register omfatter endvidere de udtryk, den leksiko-
grammatik og de fonologiske traek, der realiserer dette
kompleks af meninger. Halliday skelner mellem luk-
kede og dbne registre. De lukkede registre kendetegnes
ved et begraenset sprog med f3 meninger, som fx det
internationale flysprog som benyttes til at dirigere
flytrafikken og meldesystemet i bridgespillet. | begge
eksempler skal det totale antal meldinger begraenses
til at holde sig inden for det specielle omrade, dvs. det
skal blive inden for registret; i det farste tilfeelde for
at begraense antallet af ulykker og i det andet tilfeelde
for at sikre praecise og uimodsigelige meldinger fra
kortspillerne. | den mere dbne ende af registerbegre-
bet defineres sproget i klasserummet: "... nemlig det
sprog som bruges mellem laerer og elever i grundsko-
len og i den videregdende skole"(Halliday, 1999:107).
De mest dbne registre findes i hverdagslivets diskurs-
former med andre mennesker. Men selv om de er mest
abne, er disse uformelle registre dog ikke helt dbne:
"Vi veelger aldrig ud fra total frihed i forhold til alle de
ressourcer der findes i vores lingvistiske system. Hvis vi
gjorde det, ville der ikke vaere nogen kommunikation.
Vi forstar hinanden fordi vi er i stand til at forudsige
og foretage bevidste handlinger om det som den
anden person vil sige"(Halliday, 1999:107). Register-
begrebet spiller en central rolle i forstaelse af den
kulturkontekst, som skolen er en del af: "Det at lzere
fag er at leere disse mange mader at konstruere faglig
betydning pd, betydninger som er realiseret i kulturelt
accepterede - og veerdisatte - genrer som man finder
dem i undervisningsmaterialer, i elevtekster, i leereres
tekster, i klasserumssproget, i eksamensopgaver, test,
styringsdokumenter osv." (Mulvad, 2009:246). Citatet
understreger, at ogsa skolens sprog er indlejret i og
afspejler kulturelle forstaelser af, hvordan sproget
bruges i en given situation.

En af de store udfordringer i at udvikle et skolerela-
teret sprog eller register er at forsta forskellen pa
tale- og skriftsprog (Jf. Gibbons, 2009). Samtidig
har det betydning for leeseforstelsen at eleven er
bekendt med skriftsprogets egenskaber og bekendt
med forskellene pd mundtligt og skriftligt sprog
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(Braten, 2007). Braten fremhaever at skriftsproget
bl.a. er mindre orienteret mod her og nu og er mindre
personligt end det mundtlige sprog. Desuden er der
forskelle pé ordvalg, seetningsopbygning og struktur
i teksten. Braten peger endvidere pd, at viden om
genrer og deres seertreek har betydning for laesefor-
stielsen: "Forskelle mellem leesere ndr det geelder
viden om skriftsprog, er en kilde til forskelle mellem
dem nér det geelder laeseforstaelse. Personer med god
leeseforstdelse har for det meste bedre kendskab til
forskellene mellem forskellige genrer end personer
med darligere leeseforstdelse har, og som resultat af
dette kan de lettere profitere pa leesning af forskel-
lige typer af tekst” (Briten, 2007:66).

Kontinuummet fra tale til skrift kaldes inden for den
funktionelle grammatik for mode kontinuum eller
kommunikationsmdde, og det beskriver, hvordan
sprogets kompleksitet og distance samt abstraktions-
grad kan variere alt efter konteksten(Se fx Gibbons,
2006; Mulvad, 2009). Kontinuummet viser spaendet
mellem det situationsbundne hverdagssprog, som et-
hvert barn udvikler fra fadslen, og skolesproget, som
i lgbet at skoletiden udvikles til et situationsuafhaen-
gigt, specialiseret og abstrakt skolesprog. Gibbons
fremhaever nogle vigtige forskelle mellem tale- og
skriftsprog, som kan vaere searligt problematiske for
tosprogede elever. Hun peger p4, at det faktum at
sproget varierer afthaengigt af kontekstuelle faktorer,
er et afggrende argument for at tosprogede elever
skal mgde en undervisning, hvor sprog og indhold

er integreret. De tre registervariabler kommunikati-
onsfelt, kommunikationsrelation og kommunikati-
onsmdde”, som tilsammen udger tekstens register,
varierer saledes afhaengigt af den kontekst, de er

en del af. Gibbons fremhaver endvidere, at selv om
andetsprogseleven ikke har vanskeligheder i den nzere
samtale om et emne, s stilles der betydeligt hgjere
krav til elevens sproglige kompetence, hvis eleven skal
skrive om det samme emne eller tale om det med et
mere skriftsprogslignende talesprog som kendetegner
det udviklede fagsprogsregister, hvor kommunikati-
onsfeltet er det samme, men hvor kommunikations-
relation og kommunikationsmade varierer. 0gsd Ma-
agerg pointerer, hvordan ordforradet generelt varierer
inden i de forskellige domaener, som hverdagssprog
og skolesprog udspiller sig i (Maagerg, 2005:219).

Cummins (2000) anvender termerne kontekstbun-
det og kontekstreduceret sprog, ndr han beskriver

11 Jf. den nordiske SFL-terminologi. Terminologilisten kan f.eks. findes
her: http://www.sdu.dk/Om_SDU/Institutter_centre/Isk/Forskning/
Forskningsprojekter/Nordisk_SFL/Fagarkiv/Nordisk+SFL-terminologi
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forskellene mellem hverdagssproget og det skolerela-
terede sprog. Cummins forskning har vist, at selv om
den tosprogede elev udvikler et hverdagssprog pa an-
detsproget pa relativt kort tid, sd kan det tage mellem
5 til 7 &r for eleven udvikler et skolesprogsregister pa
andetsproget péd niveau med en modersmalstalende,
jeevnaldrende elev (Cummins 1981). Ogsé andre for-
skere har fundet de samme resultater (fx Thomas og
Collier 1997, 2002). Det skolerelaterede sprog udgar
en dobbelt udfordring for tosprogede elever, fordi de
som tidligere naevnt skal tilegne sig det nye fagsprog
pa et sprog, de er i feerd med at laere. Dette forklarer
0gsd, hvorfor det kan vaere sarlig vanskeligt at laese
fagligt pa et andetsprog. Viden hos laererne om, at
skolesprogsudvikling pa et andetsprog kraever tid, er
med andre ord helt centralt, og det understreger vig-
tigheden af en paedagogisk praksis, der imgdekommer
tosprogede elevers forudseetninger.

Sammenfattende kan det konstateres, at skolens re-
gistre adskiller sig fra hverdagssproget pa flere mader,
som skaber saerlige udfordringer for den tosprogede
elev:

® Forskelle pa talesprog og skriftsprog kan skabe
store udfordringer for eleverne. Her geelder det, at
de fleste elever har brug for stgtte til at gennem-
skue skriftsproget.

® Fagsproget tilegnes gennem undervisning, og for
tosprogede elever er det i hgj grad vigtigt, at der
fokuseres eksplicit pa sproget i undervisningen

* For mange tosprogede elever tager det ekstra tid
at tilegne sig det faglige register p4 og gennem et
andetsprog.

Analyse af Ishgj-casen

Analysemetode

| det fglgende redeggres kort for en analysemodel,
som kan bruges til at undersgge, hvordan sproget
bruges i klasserummet, og hvad det bruges til i de
forskellige mader at organisere undervisning pa, som
er rettet mod at @ge elevernes forstaelse af sprog og
tekster. Med afsaet i en raekke mader at organisere
undervisning pa i hhv. mikrointeraktioner og makro-
interaktioner, der begge antages at fremme sproglig
udvikling, er det centrale forskningsspgrgsmal at
undersgge, hvordan organisering af undervisning kan
medvirke til at fremme et fagsprogsregister hos ele-
verne, der er mere eller mindre situationsuafthaengigt.

Til at afdeekke dette har jeg valgt at seette fokus pa
to overordnede faktorer, der tilsammen daekker situa-
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tionskonteksten: processer i klasserummet (Hvordan),
og den viden, der konstrueres af faglig og sproglig art
i undervisningen (Hvad).

Hvordan: Processer i

Hvad: Viden, der konstrueres:
klasserummet

a) Interaktionsmenster ¢) Om det faglige

b) Kommunikationsméade d) Om sproget

Opdelingen refererer dels til de processer, der foregar
i klasserummet, hvor kundskaber og feerdigheder
konstrueres og dels til indholdet af den viden, der
konstrueres. | analysen undersgges saledes bade,
hvordan der kommunikeres i forskellige interaktions-
former og hvad der kommunikeres om. | analysen er
der stgrst fokus pd interaktionsmgnstre og kommuni-
kationsmade, da det er undervisningsaktiviteterne og
deres effekt pa elevernes sprog, der er interessefeltet
jf. projektets formal.

Selve strukturen er inspireret af Gibbons diskursana-
lyse i flersprogede klasserum (Gibbons 2006). Katego-
rierne Hvad og Hvordan kan i store treek relateres til
registerteorien, hvor Hvordan-kategorien indbefatter
aspekter af kommunikationsrelationen, idet den
beskriver de interaktionelle mgnstre som laereren
igangseetter. Hvordan-kategorien indbefatter end-
videre aspekter af kommunikationsmaden, idet den
beskriver det talte og skrevne sprog i undervisnings-
aktiviteterne. Hvad-kategorien medtaenker kom-
munikationsfeltet: Den viden der konstrueres under
undervisningsaktiviteten samt aktivitetstype og emne
for aktiviteten. Der er siledes fokus pa betingelserne
for meningsproduktionen.

Interaktionsmgnstre

Denne kategori beskriver den made deltagerne inter-
agerer pa i den udvalgte sekvens: f.eks. parsamtale,
gruppesamtale, lzereren i samspil med klassen. Her vil
der veere fokus pa, hvordan eleverne er aktivt delta-
gende i de forskellige interaktionsformer: mikroin-
teraktioner og makrointeraktioner. Forskningsspargs-
malet er rettet mod at se pd, om der er forskel pé
fokuselevernes deltagelse i hhv. mikrointeraktioner,
hvor de kommunikerer parvis eller i mindre grupper
og makrointeraktioner, hvor leereren interagerer med
hele klassen i klassesamtaler. Desuden undersgges det,
om forskellige undervisningsaktiviteter har betydning
for interaktionsmgnstrene mellem eleverne.

Kommunikationsmade

Som tidligere naevnt er situationsafhaengighed en
afgerende faktor i sprogforstdelsen for elever med
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dansk som andetsprog og situationsuathangighed
noget, der tilegnes gennem tilegnelse af skolens
sprog. Dette gaelder sandsynligvis alle elever, der er i
feerd med at udvikle fagsproglige registre.

Kommunikationsmaden og graden af situations-
afhaengighed, som selve undervisningsaktiviteten
fordrer, er faktorer som indgar i beskrivelsen af se-
kvenserne. Det kan ogsd veere relevant at se pd, hvor
pa et kommunikationsméadekontinuum episoderne

er placeret i forhold til hinanden. Dette kan vaere en
méde at undersage, hvordan undervisningsaktiviteter
supplerer hinanden frem mod et mere situations-
uafhaengigt sprog. Dette vil blive noteret, hvor det
findes relevant. Her noteres ogsa hvad der indgar af
skrift i omgivelserne (f.eks. hvad der skrives pé tavlen,
hvad eleverne selv skriver og tegner osv.). Forsk-
ningsspgrgsmal: Pa hvilken méde kommunikeres der
under de forskellige undervisningsaktiviteter? Hvilke
undervisningsaktiviteter kan medvirke til at fremme
et situationsuathangigt sprog og dermed medvirke
til at udvikle elevers fagsprogsregister?

Konstruktion af faglig og/eller sproglig viden
Denne kategori forsgger at beskrive, hvilken faglig vi-
den der er i fokus i den enkelte episode samt hvordan
eleverne konstruerer viden om sprog. Her fokuseres
pa samtaler om sprog, hvor samtalerne er pd et me-
tasprogligt niveau, og hvor der tales om sprog. Det vil
bl.a. blive undersggt, om der kan aflaeses en udvikling
af den sproglige bevidsthed i klassen hen mod et
fagsprog. Forskningsspa@rgsmalet retter sig endvidere
mod at undersgge, hvordan eleverne i feellesskab
konstruerer viden om sprog.

| analyserne af de udvalgte sekvenser inddrages de 3
kategorier afhaengigt af, om det giver mening. Der er
saledes ikke n@dvendigvis fokus pd alle 3 kategorier i
hver enkelt analyse.

Udvalgte cases og sekvenser som analyseres

Case 1 (fra forlgb 1) for, under og efter lasning

e Sekvens 1: Mikrointeraktion om baggrundsviden

e Sekvens 2: Mikrointeraktion om ordbetydning
grken

e Sekvens 3: Mikrointeraktion om ordbetydning
klipper

Case 2 (fra forlgb 2) Opbygning af falles viden,
genrebaseret undervisning
e Sekvens 4: Mikrointeraktion om raekkefalgen i en
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narrativ tekst
e Sekvens 5: Evaluerende samtale. Mikrointeraktion

Case 3 (fra forlob 2) Feelles tekstkonstruktion, gen-

rebaseret undervisning

e Sekvens 6: Makrointeraktion om strukturen i en
fagtekst (informerende tekst)

e Sekvens 7: Makrointeraktion. Rekonstruktion af
informerende tekst

Afgreaensning af case og sekvens

En case er her defineret som den overordnede un-
dervisningsaktivitet, der kan straekke sig over en eller
flere lektioner og som har et emne og et overordnet
mal; altsd et samlet aktivitets- og objektfokus.

Jeg refererer til en sekvens som en afgraenset enhed,
som stort set svarer til en enkelt undervisningsaktivi-
tet, som indgér som en del at en stgrre undervisnings-
aktivitet (her casen). Desuden afgraenses sekvenserne
af yderligere to faktorer: 1) hver sekvens har en seerlig
deltagerstruktur, som kan variere: eleverne arbejder
enten i par, i grupper eller pa hele klassen. 2) hver
sekvens har et sarligt formal; fx at forhandle om ord-
betydning, at sgge baggrundsviden eller at konstruere
en tekst i feellesskab. En ny sekvens starter typisk med
signalord som ok og nu eller et spgrgsmal; eller ved
skift i aktivitetstype (fx skift fra gruppedialog til klas-
sedialog) eller i forbindelse med emneskift i diskursen,
som ligeledes kan afslutte en sekvens. Hver sekvens
betragtes som en afgraenset enhed med sit eget emne
og formal. Af hensyn til omfanget er der i naervee-
rende tekst ogsa vist uddrag af sekvenser.

Case 1. Systematisk tekstarbejde

De 3 udvalgte sekvenser i case 1 knytter sig til akti-
viteterne i en dobbeltlektion, hvor eleverne arbejder
med en tekst der indgar i undervisningsmaterialet.
Undervisningsmaterialet har til formal at have fokus
pa leseforstaelse og fagtekster.

| case 1 laeses en fagtekst om mdnen med ud-
gangspunkt i undervisningsmaterialet. Leereren har
medbragt model over jorden, manen og solen, hvor
de forskellige himmellegemer kan roteres i forhold til
hinanden. Hun fortaeller eleverne, at de skal studere
den sammen senere, og at de godt i en senere pause
ma prove at dreje pd planeterne.

Leereren indleder med at forteelle, at de skal leese
en fagtekst om manen. De taler i klassen om hvad
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en fagtekst er. Leereren beder eleverne taenke over
hvad de forventer at fa at vide, ndr de skal leese en
fagtekst om manen. Mange elever deltager i samta-
len. Leereren omformer elevernes udsagn til spgrgsmal
og skriver dem pa tavlen: Hvor stor er madnen? Hvad
er manen lavet af? Har manen tyngdekraft? Osv.

Herefter skal eleverne finde ud af, hvad de ved om
manen. | grupper af 2 - 3 elever diskuterer og ned-
skriver eleverne hvad de pa forhand ved om méanen,
og de udfylder i den forbindelse et mindmap.

Sekvens 1. Aktivitetstype:
Baggrundsviden; fgr-laeseaktivitet.
Mikrointeraktion

Aktiviteten Baggrundsviden er iveerksat som gruppe-
samtale for at styrke elevernes mundtlighed og for at
udbygge elevernes feelles viden om emnet. Samtidig
er det en forberedelse til den senere klassesamtale,
hvor alle elever skal videndele. Det at organisere
farlaesningsaktiviteterne som mikrointeraktioner
medvirker til at ggre de tosprogede elever trygge ved
at sige noget i det den store gruppe samt sikre, at det
ikke kun er klassens hurtigste elever, der er aktive i
makrointeraktionerne.

| den udvalgte sekvens drgfter de tre fokuselever,
hvad de ved om manen i en miniinteraktion. De no-
terer alle tre stikord, hver gang de er blevet enige om
noget. | lgbet af samtalen diskuterer eleverne hvad
det vil sige at vide noget:

nlu

Leila': Hvad ved | om manen? [tryk pa "I", hen-
vendt til gruppen]

Ali: Méanen er stor

Osman: Er den ikke hvid?

Leila: [ser tvivlende ud - peger pa model] Det

er den der ovre, hvis du kan se den. S3 er solen
starre, og sé er jorden og manen lige ved siden af.
Ali: Prgv og se. Om aftenen nér manen kommer
op ikke’ Du kigger pa den og den er lille ikke’ Men
den er 3000 kilometer vaek og taenk hvis du var
lige foran den. S& ville den vaere keempestor ikke'
Leila: Jo

Osman: Er den ikke rund?

Leila: Jo. [pause]. Jeg har leest i en bog engang at i
de der kratere kan der vaere en hel storby. Det har

12 Bornenes navne er &ndrede, og falgende udskriftskonventioner er
anvendt: Forfatterkommentarer er i teksten markeret med [J. [...]
signalerer afbrydelse eller leengere pause. Af praktiske grunde er detal-
jeringsgraden i transskriptionen begraenset. Videomaterialet er opbeva-
ret og tilgeengeligt pa opfordring, sa det vil veere muligt at foretage en
mere detaljeret transskription.
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jeg leest.

Ali: Jamen, det er der ikke.

Leila: Jamen, det kan der veere. Og maske kommer
der liv pd manen en dag.

Osman: Jeg ved ikke hvad vi skal skrive

Ol: Der kan veere byer i de der kratere [henvendt
til O]

Ali: | hvad?

Leila: Kratere [udtaler omhyggeligt med tryk pé
stavelserne]. Der kommer méaske liv pd manen

Ali: Hvorfor?

Leila: Jamen det kan da godt veere der gjorde. Det
har jeg leest i en bog. Det var i en fagbog.

Ali: Det er det vi ved. Vi ved det ikke. Vi skal kun
skrive det vi ved. Vi ved jo ikke om der kommer
noget.

Leila: Okay [visker ud]

Interaktionsmenstre

Gruppen bestar af en pige og to drenge. Pigen pata-
ger sig med det samme en styrende rolle i samtalen.
| sekvensen tager hun ordet og retter spgrgsmalet til
sine gruppemedlemmer: Hvad ved | om mdnen? Det
er ogsd hende, der i farste omgang definerer, hvad
der skal noteres som stikord: Der kan vcere byer i de
der kratere.

De to drenge indtager forskellige positioner i denne
sekvens. Osman er tilbageholdende og spgrgende;
hvor de andre kommer med konstateringer, anvender
Osman spargeformen: Er den ikke hvid? Er den ikke
rund? Han er umiddelbart ikke i stand til at bidrage
med viden om feltet (manen) p4 samme niveau som
sine kammerater og kommer derfor heller ikke med i
den diskussion de to andre har.

Kommunikationsméade

| sekvens 1 deltager Leila pd en made i to samtaler,
idet hun kommunikerer med begge samtalepartnere
samtidigt, men pa to forskellige niveauer: Med Os-
man er der fokus pa, hvad han konkret skal nedskrive
efter hendes diktat:" Der kan veere byer i de der kra-
tere", mens kommunikationen med Ali har karakter
af en afklaring af meget abstrakte starrelsesforhold,
og hvor Ali pd ganske abstrakt vis argumenterer for
at storrelsesforhold er noget relativt. Her neermer
eleverne sig i refleksionen i modekontinuet. Leila for-
seger at tilfgje nyt til Alis forklaring om starrelsesfor-
hold ved at fgje sin viden om stgrrelsen pé kraterne
pa méanens overflade til.

| sekvensen konstruerer eleverne i faellesskab viden

om det at veere elev, og hvad laering er i den speci-
fikke kontekst. Ifglge Ali er en elev én, der holder sig
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til eksakt viden; forudanelser harer ikke hjemme i
skolens konstruktion af viden. Episoden er samtidig
et eksempel pa de sproglige forhandlinger, der opstér,
nar eleverne i mikrointeraktioner skal nd frem til
enighed om et feelles produkt.

Faglig viden

Leila har megen baggrundsviden om emnet manen og
kan relatere til fagtekster, hun har laest; hun er mere
praecis i sine formuleringer i den lille gruppe end pa
klassen, hvor hendes kompetencer ikke kommer lige sa
tydeligt frem. Hun aktiverer lgbende baggrundsviden
fra tekster hun har leest/film hun har set bade i denne
episode og tidligere. Leila bruger under observatio-
nerne jeevnligt sin viden om tekster til at henvise til
fagtekster om méanen, til Gummi Tarzan, Vikaren etc..

Sekvens 2. Forhandling om betydning.
Ordkendskab far tekstlaesning.
Mikrointeraktion.

For eleverne lzeser teksten om manen, har laereren
skrevet nogle nggleord pé tavlen fra teksten, som

hun mener, kan vaere sveere for eleverne. Disse ord
inkluderer: fuldmadne, halvmdne, arken, klipper, dal,
astronauter. Eleverne taler sammen i grupper pa 2
eller 3 om, hvad ordene betyder. Denne samtale ge-
nererer megen diskussion og forhandling om ordbe-
tydning, samt fzelles forstdelse for og opmaerksomhed
pa indholdet og sproget i teksten. Eleverne inddrager
i hgj grad deres erfaringer uden for skolen:

Leila: Hvad er en grken? Ved du hvad en grken
er?[henvendt til O]

Osman: Ryster pa hovedet

Leila: Kender du Agypten?

Osman: ryster pd hovedet?

Leila: Kender du kameler?

Osman: nikker

Leila: Ja, hvor de gar i det der sand, meget varmt
sand. Og sa er der de der pyramider. [Leila tegner,
imens hun forklarer]. Ja, og sa er der sddan noget
rigtig varmt sand. Og det gar de s& pa. Det er en
grken. Der er meget varmt og ikke noget vand og
slet ikke nogen traeer eller blade.

Osman: Ligesom i Tyrkiet i Antalya ikke, ved
stranden. Der er rigtig varmt sand. Og jeg kan ikke
engang traede pd det.

Ali: Den er rigtig stor ligesom derovre ved
fodbold; de der rigtig store marker. [peger pa
vinduet].

Osman: Ja

Ali: De er meget starre end det. Og der er kun
sand.
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Osman: Pyh, er den kun lavet af sand?
Leila: Ja, kun det, okay?

Interaktionsmgnstre

Leila patager sig igen rollen som den, der skal sikre

at gruppen far diskuteret den stillede opgave. Hun
henvender sig i denne sekvens farst direkte til Osman:
Ved du hvad en grken er? Da han svarer benagtende,
praver hun igen med ordet' kameler' for at skabe en
semantisk forbindelse til en grken; hun bruger ordet
'kameler' som en semantisk nggle til Osmans viden.
Ali traeder til og bidrager med mere viden om det
eksakte ord. P4 den made skaber eleverne i feellesskab
nye forstaelser.

Kommunikationsméade

Eleverne taler og tegner i sekvensen. Tegningen bliver
anvendt af Leila som redskab til at forklare Osman,
hvad en grken er, og sproget er her i hgj grad preeget
af ledsagelse til handling og situationsbundet, og
dermed placeret leengst mod talt sprog i kommuni-
kationsmadekontinuet: "Og sd er der de der pyrami-
der. Ju og sd er der sddan noget rigtig varmt sand”.
Egentlig laegger Leila i starten af sekvensen ud med
en mere situationsuathaengig forklaring ved at bruge
/Agypten som sammenligningsgrundlag, og sgger der-
efter et sammenligningsled (kameler), der kan danne
afseet for at uddybe ordets betydning. Ali falger trop,
og bruger de neaere fodboldbaner til at demonstrere
noget om grkenens starrelsesforhold: "Den er ligesom
derovre ved fodbold. De der rigtig store marker".

"Den er meget starre end det". De lokale marker er
det naere, som benyttes som sammenligningsled til at
forklare det generelle feenomen grken. P4 den made
kan man sige, at eleverne selv konstruerer sproglig
viden ved at beveege sig fra det specifikke til det mere
generelle feenomen.

Konstruktion af sproglig viden

Eleverne treekker pa viden fra hjemlandet ved at
sammenligne sandet i grkenen med det varme sand
pa Tyrkiets strande, mens fodboldbanerne i den lokale
fodboldklub bruges som malestok for grkenens star-
relse.

Gibbons anbefaler at lade elevernes personlige
fortaellinger komme pa banen, hvis det er relevant i
situationen: "Personal narratives are a powerful way
to engage students and to value what they know,
build shared knowledge on which future learning
can be developed, and provide opportunities to begin
developing topic-specific vocabulary. This is also

a context in which the students can use their first
language”. (2009:59)
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Som Gibbons naevner, er det oplagt at eleverne, hvis
de har samme modersmal, kan bruge modersmélet i
denne type gruppesamtaler. Det er dog ikke tilfaeldet
i fokusgruppen.

| sekvensen traekker eleverne i hgj grad pd viden
erhvervet uden for skolens kontekst. Der refereres
som naevnt bade til den nzere kontekst i form af fod-
boldbanerne og til egne erfaringer med varmt sand.
Hverdagserfaringer giver i gruppesamtalen Ogushan
mulighed for at fa en bredere viden om et farfagligt
begreb som 'grken’

Ifelge Gibbons kan tidligere erhvervet viden og hver-
dagssproget, som eleverne er bekendt med, tilsam-
men bygge bro til ny viden og til skolesproget. Ny
viden/laering bygger pa det eleverne allerede ved, og
det indebaerer, at der skabes forbindelse mellem sko-
leleeringen og elevernes erfaringer fra fritiden. Dette
skabes der bedst mulighed for i par- og gruppesam-
talerne i dette klasserum, ndr det gaelder klassens
tosprogede elever. Mange af eleverne er tilbagehol-
dende i klassesamtalerne og fér ikke samme rum til at
stille spgrgsmal og gé i detaljen med sproget, som de
gor i de mindre grupper.

| sekvensen lader eleverne det visuelle udtryk statte
den verbale forklaring, og i den fglgende sekvens
begynder begge drenge at tegne for at afklare, hvad
en klippe er.

Sekvens 3. Forhandling om betydning.
Aktivitetstype: Ordkendskab for
tekstlaeesning. Mikrointeraktion

Leila; Osman: Ali; Fie (dansk voksen)

Leila: Okay, klipper. Ved du hvad det er? [ hen-
vendt til O].

Osman: Er det ikke der, hvor der for eksempel
[pause]. Der er et eller andet; det er bare noget
(uharligt)

Leila: Klipper? Nej, ndh du mener klipper og kli-
strer? [Viser saksebeveegelse med fingrene]
Osman: Ja

Leila: Klipper, klipper [udtaler langsomt]

Osman: Nej, nej, det er heller ikke det jeg mener.
Du ved, det der ikke? [peger pi Osmans tegning
af erken]. Prov at kigge, du kigger ikke. Der er alle
mulige sten her og under stenene sa er der en
klippe.

Ali: Vent lige, vent. Osman, prov at se Osman
[tegner p4 Osmans tegning]. Det her det er vand
ikke, s3 er der sddan en bjerg ikke, heroppe.
Osman: [afbryder] ja, det er ogsa bjerg, jeg mener.
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Ali: Hvor man kan kigge ned. Det er en klippe.
Ligesom du ved godt, der [...]

Osman: [afbryder] Hvad er det, jeg tegner? Er det
ikke bjerg?

Leila: Jo. [pause] Klipper. Er det ikke noget andet?
En klippe kan veere sddan her [tegner]. Og man
kan hoppe ned fra en klippe. Klipper, men der star
klipper.

Ali: Klippe og klipper [udtaler flertalsendelsen
med betoning]. Det er det samme. Der er bare
mange flere.

Leila: Nej, klipper. Jeg klipper et stykke papir.

Ali: Hvis ikke (uhgrligt) klipper i Danmark?
Osman: Ved du, hvad dal betyder? (da/ udtalt som
arabisk linseret).

Leila: Okay, ja, ja. (henvendst til Ali). Okay dal, hvad
betyder dal?

Ali: Det ved jeg ikke?

Leila: Fie, hvad er en dal?

Interaktionsmgnstre

Leila styrer samtalen ved at stille spgrgsmal, som

de andre forventes at svare pa, samt ved gennem
sporgsmal til gruppen at fa gruppen til at ga videre
til neeste ord pé listen. Hun er den initiativtagende

i fokusgruppen, mens Ali ofte afrunder sekvenserne
med et afggrende argument. | dette tilfeelde bruger
han sin grammatiske kompetence og viden om ental
og flertal til at afgare, at der er tale om et substan-
tiv. Det er interessant at eleverne ikke ser de tre ord:
grken, klipper og dal, som ord fra ssmme semantiske
felt. Men det skyldes formodentlig, at ingen af dem
ved, hvad ordet dal betyder pé dansk, og de derfor
ikke opdager en mulig semantisk ssmmenhaeng.

Ali og Osman argumenterer for én betydning af klip-
per (substantivisk) ved at benytte en kombination af
verbal og visuel interaktion (tegner).

® Interaktionen mellem eleverne bliver endvidere
udtrykt gennem personvalgene i grammatikken:
Eleverne henvender sig direkte til en anden elev
med personformerne du og navn (Osman)

® |eila er den der "saetter dagsordenen” og bestem-
mer, hvorndr gruppen skal ga videre til et nyt ord.
Dette udtrykkes gennem spgrgsmal og en form
for bekreeftelse (okay, ja, ja).

e Alier til gengeeld den, der ofte far det argumen-
tatorisk afgerende ord. Han benytter modus og
polaritet og indleder med ledsaetning: hvis ikke...,
han treekker endvidere pa sin grammatiske viden
om ordklasser og morfologi: klippe og klipper, det
er det samme der er bare mange flere...

e Ali spger bekrzeftelse pé erfaring og viden gen-
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nem udsagn og spargsmal: du ved godt, ikke'...

e Ali og Osman regulerer hinanden gennem impera-
tiver: (Osman): Prav at kigge, du kigger ikke
(Al): Vent lige, vent. Osman, prov at se Osman.

Kommunikationsmade

Det mundtlige sprog afspejler sig i teksten ved, at det
bl.a. er organiseret ud fra turtagning, og at det har
en dynamisk struktur og et hverdagsagtigt ordforrad.
Samtalen glider sprogligt mellem det mere handlings-
preegede, hvilket kommer til udtryk i brugen af ad-
faerdsmaessige processer (jeg klipper, se, prov at kigge,
jeg tegner, man kan hoppe) til det mere reflekterende
i form af valg af mentale og relationelle processer
(hvad betyder, det er, jeg mener, du ved, kan veere, du
mener). Samtidig er teksten mere eller mindre situati-
onsafhangig; situationsafheengigheden kommer iseer
til udtryk sprogligt, nar eleverne henviser til tegnin-
gen (du ved, det der ikke; Det her det er vand ikke, sd
er der sadan en bjerg ikke, heroppe).

Konstruktion af sproglig viden/Semantiske
treek i samtalen

Diskursens formal kommer til udtryk i sproget gen-
nem de procestyper som veelges. Der er i hgj grad tale
om procestyper, der udtrykker mentale og relationelle
processer, nar der forhandles om betydning: Det er,
Jjeg mener, du ved, mens de adfaerdsmaessige pro-
cesser er i brug, ndr eleverne regulerer hinanden i
samtalen: vent, prov at se.

Man kan diskutere kvaliteten af et ordforradsarbejde,
hvor de ord, der skal arbejdes med, er taget ud af
kontekst. Eleverne kender emnet for lektionen, nem-
lig ménen, men alligevel argumenterer de ikke for,
at ordene pa tavlen: grken, klipper, dal er inden for
samme semantiske felt og skal forstds i en ménekon-
tekst. Det kan skyldes flere forhold: dels er der ikke
en oplagt semantisk forbindelse til et ménelandskab.
Leila, som har relativ stor viden om manen, er mere
optaget af kratere og meteorhuller og antallet af
maner omkring de forskellige planeter’. Dels er der
ingen af eleverne i fokusgruppen, der kender det far
faglige ord dal pa dansk, hvorfor det kan vaere sveert
for eleverne at f4 gje p, at de tre ord udger en se-
mantisk feellesgruppe med landskab som overbegreb.

Braten (2007) skelner mellem forskellige typer at
tiltag, der kan medvirke til at fremme elevers ordfor-
rad. Den enkleste fremgangsmade, er den vi ser her,
hvor eleverne bliver praesenteret for definitioner af
ord, der kan lette forstaelsen, nar de laeser. Derud-

over er der mere eksplicitte tilgange, hvor eleverne
f.eks. undervises i, hvordan de kan slutte sig til et ord
betydning ud fra konteksten. Det er vaesentligt ifglge
Braten, at lzereren tilrettelaegger aktiviteter, hvor
eleverne fir mange anledninger til at reflektere over
betydning og forklare sig selv eller andre, hvad nye
ord betyder.

Sekvensen viser et eksempel pd, hvordan tosprogede
elever konstant Igber ind i udfordringer pa grund af
ords mange betydninger. Det er endvidere interessant
at konstatere, at eleverne er meget optagede af at
diskutere sprog. De er koncentrerede og aktive under
alle de sekvenser, hvor de i interaktion skal undersgge
og forhandle om sproglig betydning.

Efter denne undervisningsaktivitet samler laereren
op pa gruppesamtalerne og efterfglgende studeres
modellen af solsystemet fzelles pa klassen. Herefter
laeses teksten.

Teksten, der laeses i casen

Teksten der efterfolgende laeses i klassen, er en
sdkaldt fagtekst udarbejdet til faglig leesning i
danskfaget. Materialet den indgér i, er udgivet med
det formal at fremme laeseforstielsen hos elever pa
mellemtrinnet.

Generelt kan man sige at fagtekster der er praeget
af tydelige drsagssammenhaenge er velegnede til
tosprogede elever (Jf. Braten2006:15). Underspgelser
har pdvist at bearbejdede og omarbejdede fagbgger,
der er forspgt gjort lettere at lzese end originalerne,
er kendetegnede ved korte saetninger, korte ytringer
og korte ord. Til gengeeld er der feerre eksplicitte
udtryk for drsagssammenhange end i originalerne.
For tosprogede lzesere, der i forvejen kan vaere usikre
pa betydningsindholdet, kan det blive et problem,
fordi arsagssammenhzangen i sddanne tekster bliver
underforstet og implicit."

Man kan kritisere fagteksten fra undervisningsma-
terialet for, at den, selv om den har fokus pa laese-
forstaelse i form af de opgaver, der knytter sig til
teksten, er af en sddan karakter, at den ligger langt
fra en original fagtekst/informerende beskrivelse, der
er baseret pa fakta, og hvor arsagssammenhangen
er eksplicit. Det gar det vanskeligt i undervisningen
at italesaette genrekarakteristika ved teksten, som
kan ggres til noget generaliserbart. Ligesom det kan
diskuteres, om en sddan tekst er med til at udvikle et
egentlig fagsprogsregister, eller om den snarere ud-

13 Eksemplerne pa Leilas viden er fra det gvrige materiale

56 Undervisning i leeseforstaelse - Rapport over et trearigt projekt med casestudier i Helsinger og Ishgj

14 Reichenberg. | Braten, 2007, s. 85
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vikler en slags pseudofagsprog. Et af kendetegnende
ved et fagsprog er bl.a. nominaliseringer, som typisk
vil veere udeladt af fagtekster, der er bearbejdede til
et leeseformal.

Efter leesning af teksten:
Eleverne laeser teksten og bagefter spgrger leereren,
hvordan de oplevede at laese teksten.

Det var nemt, fordi vi havde gjort sd meget forst,
som en elev svarer.

Eleverne udarbejder herefter et tankekort to og to,
hvor de skal klarggre, hvad de nu ved om manen.
Herefter udarbejder eleverne sammen et tankekort
om méanen pa tavlen og organiserer herved i feelles-
skab deres samlede viden.

Opsamling pa farste forlab om
forleesningsaktiviteter organiseret i
mikrointeraktioner

Forlabet viser bl.a. hvordan organiseringen af under-
visningen i forskellige interaktionsformer, hvor der
veksles mellem leererstyrede samtaler, gruppearbejde
og individuelt arbejde giver eleverne mulighed for at
bruge sproget aktivt, hvilket er afggrende for udvik-
ling af andetsproget.

Mikrointeraktionerne, hvor eleverne arbejder i mindre
grupper, farer til at eleverne i hgjere grad tor udtryk-
ke sig pd andetsproget og far mulighed for at benytte
sproget til udforskende samtale, hvor eleven taenker
hojt, afprever hypoteser om sproget og kommer med
logiske udredninger. Samtidig bruger de ogsa sproget
til at forhandle om betydning. Det fremgar ogs3, at
eleverne i hgj grad stilladserer hinanden i interaktio-
nerne, ndr én medelev f.eks. ikke kender betydningen
af et ord. Det at eleverne i feellesskab samler deres
baggrundsviden om ménen, hjzelper en elev som
Osman til at blive kleedt bedre pd til at made teksten.

Det at knytte disse interaktioner ssmmen med
aktiviteter far, under og efter laesning som en del af
undervisningens organisering medvirker siledes til
at eleverne far en dybere forstelse af teksterne, de
mgder i undervisningen.

* Eleverne mader teksten med et strategisk bered-
skab gennem arbejdet med baggrundsviden om
manen og udarbejdelsen af tankekort, der funge-
rer som organisering af deres feelles viden.

® Eleverne har pa forhdnd arbejdet med det cen-
trale ordforrad i teksten, og de har selv veeret
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aktive i betydningskonstruktionerne i arbejdet
med ordforradet.

e |areren har sat fokus pé ordets form i den ef-
terfolgende feelles samtale om betydning af det
centrale ordforrdd og derigennem stilladseret ele-
vernes ordforradstilegnelse, hvilket har betydning
for laeseforstaelsen, nar teksten efterfolgende
laeses.

De tegn pé leering, som kommer til udtryk i dette
projekt er i hgj grad knyttet til elevernes motivation,
som afspejles i deres engagement i interaktionerne
og deres ivrige sproglige deltagen. Fokuseleverne er
gennem hele det ar, hvor observationerne foregar i
klassens dansktimer aktive deltagere i bdde mikro- og
makrointeraktionerne. Leila er f.eks. en meget aktiv
elev, der arbejder struktureret og vedholdende. Hun
har skriftsprogserfaringer bl.a. fra frivillig laesning og
fra tekster, hun har mgdt i skolen ("Det har jeqg leest
i en fagbog en gang"; "Det har jeg lcest i Gummi
Tarzan"), som hun ofte bringer i spil i gruppen. Leese-
motivation er et komplekst begreb, og ifolge Braten
(2007) er der tre forhold ved lsesemotivation, som ser
ud til at veere seerligt betydningsfulde: Forventning
om mestring, indre motivation og mestringsmal.
Forventning om mestring haenger snaevert sammen
med barnets erfaringer som laeser, men ogsa med
observationer af andre bgrn. Hvis en medelev er i
stand til at lgse en bestemt lseseopgave, kan barnet
fa troen pa, at han eller hun ogsa selv vil veere i stand
til at mestre opgaven. Bgrn, som er optaget af at gge
deres kompetencer, fordi leering og mestring er mal

i sig selv, er typisk orienterede mod mestringsmdl.
Den tredje motivationsfaktor, den indre motivation,
definerer Braten som en motivationsfaktor, der er til
stede hos barn, der laeser af lyst, og fordi laesning in-
teresserer dem. De er sdledes ikke motiverede af ydre
faktorer som ros eller belgnning. Braten peger p3, at
bern med hgj leesemotivation, laeser betydeligt mere
end andre bern, hvilket forer til en bedre forstaelse af
det laeste:

"... blandt annet fordi mye lesing bedrer ordavkod-
ningsferdigheterne, udvider ordforrddet, gir kunnska-
per, utvikler forstdelsesstrategier etc.”

(Braten 2007:76)

Det er en udfordrende opgave for laereren at med-
virke til at udvikle og fastholde en motivation for
lesning i undervisningssammenhaeng. | forhold til at
fastholde den indre motivation peger Braten pé en
raekke forhold, som lzereren kan vaere opmaerksom
pa i sin planleegning af undervisning: Falelsen af
valgmuligheder og oplevelsen af selvbestemmelse er
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vaesentlige. Muligheden for interaktion og samarbe;j-
de med andre elever i forskellige undervisningsaktivi-
teter fremhaeves ogsa. Endelig er tekstvalget vigtigt;
det er afggrende, at der anvendes tekster i klasse-
rummet, der repraesenterer en variation af genrer og
multiple tekster i form af netsider og Cd-rommer. Her
kan det tilfgjes, at ogsa en kulturel repraesentation af
tekster, film etc. har betydning for lsesemotivationen
i et kulturelt mangfoldigt klasserum (Holmen 2009;
Street 2001).

Ifalge Braten er en vej til fremme elevernes me-
stringsmal, at leegge veegt pé tilegnelse af faglige
begreber og kundskaber ved at tage udgangspunkt i
konkrete, praktiske aktiviteter, som stimulerer elever-
nes lyst til at forske videre og lzere mere. Endvidere
fremhaever han det hensigtsmaessige i at laegge veegt
pa samarbejde mellem eleverne frem for en individuel
0g mere konkurrenceorienteret undervisning.

Der ses i det farste forlgb ikke eksempler pa, at der
udvikles synlig og italesat viden om skriftsprog, som
ifelge Braten er en medvirkende faktor i leeseforstiel-
sen, eller at eleverne benytter et egentlig fagrelateret
register. Det fglgende forlgb har derfor fokus pé at
udvikle den sproglige bevidsthed i klassen hen mod
et fagsprog, hvor eleverne efterhanden selv bliver i
stand til at benytte det situationsuafhaengige og ge-
neraliserende fagsprog og samtidig opnar en bevidst-
hed om de tekster, de mgder i undervisningen bade
som laesere og skrivere. | interventionen arbejdes med
et mere eksplicit fokus pa teksters struktur og sprog
gennem genrebaseret undervisning.

Case 2. Opbygning af
kundskaber fase 1

De falgende 2 cases er begge fra forlgbet med genre-
baseret undervisning.

Genrearbejdet i andet forlgb fokuserer pd den infor-
merende beskrivelse, men afsaettet for forlgbet er den
berettende genre, som eleverne har arbejdet med pa
forskellig made tidligere. Centralt i maden at arbejde
med the Teaching Learning Cycle pa er, at laererens
viden om sprog og tekster benyttes til at stilladsere
eleverne til en starre sprog- og genrebevidsthed. Lee-
reren guider sa at sige eleverne ind i skriftsproget pa
en langt mere eksplicit made end i mere traditionel
laese- og skriveundervisning. De fgrste tre faser i mo-
dellen er feelles pa klassen, mens eleverne fgrst over-
lades til sig selv og egen tekstproduktion i 4. og sidste
fase. P4 den made stilladseres eleverne hen mod en
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selvsteendig tekstkompetence, som er af afgorende
betydning for laeseforstaelsen (jf. Braten, 2007). Med
erfaringer fra forste del af projektforlgbet organiseres
en del af undervisningen fortsat i mikrointeraktioner,
hvor eleverne i feellesskab laser nogle opgaver.

Sekvens 4. Raekkefolgetask.

Mikrointeraktion.

Sekvens 4 er hentet fra fase 1 i TLC, hvor man i feel-
lesskab opbygger ny viden om et emne. Det genreba-
serede forlgb har til formal at skabe viden om den in-
formerende fagtekst. Som led i opbygningen af viden
om denne teksttype bliver der sammenlignet med den
narrative/berettende tekst, som eleverne i klassen har
arbejdet med i flere tidligere forlgb og derfor har en
del baggrundsviden om. Op til sekvensen har eleverne
arbejdet med farleesningsopgaver og derefter bade
lyttet til og selv laest et kurdisk eventyr. | sekvensen
har eleverne i grupper efter leesningen faet udleveret
en raekke kort med illustrationer og seetninger, der er
centrale episoder fra eventyret. Eleverne forhandler
sig nu frem til den rigtige reekkefglge af episoderne.

Leila, Anselm, Ali og Osman sidder rundt om et
bord. De er ved at flytte rundt pd illustrationer og
tekstuddrag og laegge dem i reekkefglge:
Anselm: Og sé teenker han pa at hun havde fortalt
til [...] Det er da ikke her.

Ali: For det er ungerne.

Anselm: Er det her?

Ali: Ja, for det er ungerne.

Leila: N3 jo. S& det kommer farst der.

Anselm: Nej, det er forst den her Leila. Han tager
til sgen.

Osman: Nej

Anselm: jo. Jo. Prov lige at here her, s& taenker
han at maske havde den gamle kone fortalt, at
jeegerne at hmm. Jeg kan ikke huske det.
Osman: Og han gar. Han bliver drillet af hans far.
Han siger selv, at han kan lide en anden [......]
Anselm: Nej, det er sddan.

Osman: Det er den allersidste. Skal jeg ikke bare
tage mappen frem?

Leila: Jo

[Osman tager teksten frem]

Ali: Sddan. Hvad er den naeste

Leila: Vent lige. Vi skal lige se om.

Osman: der var engang...

Leila: Vi skal ikke laese hele historien

Ali: Jo bare lad ham leese den helt forfra. Han er
hurtigleeseren.

Osman: Ser forst [...] Sit spejlbillede i vandet. Og
sa bagefter: De kan ikke engang snydes. Sddan
nogen snotunger [Leeser op]. Sé farst vandet og
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bagefter snotunger.

[barnene flytter rundt pa billederne]

Osman: Spejlbillede og hvad sker der sa?

Leila: S& gar han hen ind til konen

Osman: Nej han gér hen til en af sine venner. Og
sd bliver han drillet fordi han slet ikke har nogen
hale.

Anselm: nej!

Osman: jo [...] Han gar

Anselm: Nej han har en perlehale der og en per-
lehale der [peger pa billederne]. Og s er der ikke
andre med venner.

Ali: jo her [peger pa et, der er lagt i reekkefalge]
Anselm: det er der ikke.

[ taler i munden p3 hinanden]

Osman: Og s& hugger de halen af

Ali: det der kommer forst senere

Anselm: s& kommer den der og den der og sa
kommer den der.

Leila: nej s& kommer den der. Fordi sa er det...
Osman: Hvad star der pa den der? [tager en sed-
del]

Ali: Farst den her og sa den der og sa den der og
den her. [peger]

Osman: Han havde pa sin flotte hale [leeser op fra
seddel]

Leila: Og sé gar de ned og gar det.

Anselm: ja.

Leila: Kan vi ikke gare sddan her?

Osman: Nej det bliver helt forskelligt fra [...]

Kommunikationsméade

Selve aktivitetstypen er en decideret lseseforstaelse-
spvelse, der kun kan udfares med en grundlaeggende
forstaelse af teksten. Som det ses af sekvensen, ud-
fordrer gvelsen elevernes evne til at argumentere og
forhandle om en given raekkefglge af teksten. Umid-
delbart er sproget i sekvensen meget situationsbun-
det: "sd kommer den der og den der og s kommer
den der". At sproget er situationsbundet haenger sam-
men med, at sprogbrugssituationen laegger op til at
bruge sproget som ledsagelse til handling. Formélet
med gvelsen er at give eleverne mulighed for gennem
deres hverdagssprog at undersgge tekststrukturen

i en berettende tekst. @velsen giver grundlag for

en efterfglgende samtale om tekststrukturer, hvor
eleverne kan bevaege sig langs modekontinuummet
hen mod det skrevne sprog. @velsen kraever en vis ab-
straktionsgrad og et tekstoverblik, som viser sig, nar
eleverne argumenterer for deres valg: ".0Og sa bliver
han drillet, fordi han slet ikke har nogen hale"

Faglig viden

Tasken er et eksempel pa en opgave, hvor eleverne er
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nedt til at have forstaet teksten grundlaeggende for
at veere i stand til at udfare den. Som man kan se af
eksemplet, er det en opgave, der engagerer eleverne.
Alle deltager og tager den serigst. | og med at de
udfarer opgaven i grupper fremfor individuelt, er de
ngdt til at argumentere for en given reekkefalge og
dermed bruge sproget aktivt. Ind i mellem hives tek-
sten frem, og eleverne finder belaeg for deres bud pa
en raekkefglge ved at sl& ned centrale steder i teksten
og lzese op for hinanden. Som det fremgar, har ele-
verne ingen problemer med leeseforstdelse i forhold
til den berettende tekst: De har nogenlunde overblik
over handelserne i teksten, hvilket forudseetter, at
de under laesningen har veaeret i stand til at styre op-
marksomheden mod vigtige personer og handelser i
teksten. | og med eleverne demonstrerer overblik over
teksten, indikerer dette, at eleverne er fortrolige med
det, der kendetegner berettende tekster med hensyn
til struktur og organisering.

Interaktionsmgnstre

| forhold til fokuselevernes made at interagere pa
sker der et skift med Osman i denne type forhand-
lingsgvelser sammenlignet med hans deltagelse i
opgaver som arbejder pa ordniveau, som typisk ligger
som en del af fgr-leesearbejdet. | de mere taskprae-
gede opgaver tager han oftere ordet og er langt mere
initiativrig. Han bliver ogsa positioneret som hurtig-
leseren i denne sekvens bade af sig selv og de andre i
gruppen, hvor han i ordforradsgvelserne i hgjere grad
fik rollen som den, de andre skulle forklare ordbe-
tydning til. | den efterfolgende evaluering af den
taskbaserede arbejdsméade giver han udtryk for at han
veeldig godt kan lide at arbejde pa denne made:

Sekvens 5. Evaluerende samtale.

Mikrointeraktion

Interview med to fokuselever. Som en del af data-
indsamlingen er der foretaget evaluerende samtaler
i forleengelse af de forskellige aktivitetstyper. | det
folgende er det to af fokuseleverne, der udtaler sig
om det at arbejde taskbaseret. | samtalen omtales
opgavetypen som et spil.

Leila: Det var sjovt og anderledes.

Fie: Hvorfor er det sjovt?

Leila: fordi man kan du kan lave noget sammen med de
andre, og sa forteeller han dig ogsa, altsa, du kan ggre
sadan og sddan, og ikke bare selv gor det.

Fie: far man mere ud af det eller hvad?

Leila: ja, det synes jeg.

Fie: hvordan kan det veere?

Leila: det er fordi, man kan diskutere, man kan disku-
tere om ting. Jeg kan godt lide at diskutere om ting,
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altsa.

Osman: jeg synes det er sjovt at samarbejde sammen
med andre og spille.

Fie: hvorfor synes du det?

Osman: det er fordi, det er sjovt at spille sammen med
andre.

Fie: hvad er der sjovt i samarbejdet?

Osman griner lidt

Fie: Leerer man noget af det tror I?

Osman: man laerer at samarbejde sammen med andre.
Fie: ja, tror | ogsd man lzerer noget om sprog og eventyr
af det?

Osman: gh ja.

Leila: Ja

Fie: hvorfor tror du det?

Leila: Fordi det er farste gang vi har jeg har hort et
kurdisk eventyr.

Iseer de minoritetssproglige elever er optagede af, at
det eventyr de har arbejdet med er af kurdisk oprin-
delse, hvilket leereren forteeller ved introduktionen af
eventyret. | den sammenhaeng har det tilsyneladende
ingen betydning, at eleven ikke selv har kurdisk bag-
grund. Flere af de minoritetssproglige elever har laest
eventyret op til flere gange derhjemme som forbere-
delse til dagen, og flere har involveret familien i det.
En af fokuseleverne, Ali, har laest eventyret hjemme
tre gange og har derefter lavet et skriftligt referat af
egen lyst og vilje. Han forteeller dog efterfolgende i
skolen, at han fik skrivekrampe i hdnden, hvorfor et
familiemedlem tog over og feerdiggjorde referatet
efter hans diktat. Denne lsesemotivation vidner om,
at det ikke er ligegyldigt hvilke tekster, eleverne bliver
praesenteret for i undervisningen.

Begge elever fremhaever samarbejde som en kvalitet
ved arbejdsformen, og begge elever er bevidste om,
at man leaerer noget af den. Leila giver udtryk for at
hun leerer noget, nar hun diskuterer med andre. De
har sdledes begge en metabevidsthed om, hvordan de
tilegner sig ny viden.

Fie: ja. Er der ogsd nogle ord i det? Laerer man nye
ord, teenker I, ndr man laeser sddan et eventyr?
Osman: jeg har leert mange nye ord. F.eks. det der
vanskabt raev og kokage.

Fie: ja, kan du huske flere?

Kokage ja. Er der andre ord | har lzert? Som | lige
kan komme i tanker om?

Leila: jog

Fie: ja kan | huske, hvad det betgd?

Leila: at jage i nutid.

Osman: | dag jager jeg. | gar jog jeg.

Samtalen om arbejdsformer og sprog viser, hvordan
eleverne er optagede af bade sprogets form- og ind-
holdsside. De fremhaever i samtalen ord med seerlig
betydning (kokage, vanskabt) og ord, der morfologisk
er udfordrende (jage - jog).

Case 3 Dekonstruktion
af fagtekst og feelles
tekstkonstruktion — fase 2 og 3

Eleverne ser som et led i afklaringen af, hvad der
kendetegner den informerende beskrivelse pa
ligheder og forskelle mellem denne testtype og den
berettende tekst:

Fode og jagt

Reaven i fodela .-"_'_'*\F';'- ey
;o

| f‘/‘? ¥ X

l’l‘l'J’l

L&
-

L "'L?-.-_-.
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(figuren p4 forgaende side) '

Forst kigger eleverne i de sma grupper pé de to
tekster og taler om forskelle som forberedelse til
klassesamtalen. Derefter styrer laereren en samtale,
der drejer sig om hvem, der skriver disse tekster,
hvorfor de er skrevet, og hvor man finder dem. Der
dykkes lengere ned i teksterne og de kigger pa
hvilke former for tekst, der medvirker til forstaelse af
teksten: lllustrationer, diagrammer, overskrifter etc..
Samtidig fremhaeves disse fagudtryk som nggleord,
der skal lzeres aktivt. Fagudtrykkene gentages i for-
bindelse med naeste fase, hvor teksten rekonstrueres.
Pa den made knyttes direkte ordforrddsundervisning
til arbejdet med genren.

Eleverne far gje pd mange sproglige traek, der er
forskellige i de to tekster: tempus, brugen af dialog,
brugen af personlige stedord osv. Ved at sammen-
ligne to forskellige teksttyper, der begge handler om
reeven, demonstreres det, hvordan det er mere end
emnet, der har betydning for de sproglige mgnstre

i en tekst. Som led i at f& viden om den informe-
rende beskrivelse, som de skal arbejde videre pd med,
undersgges flere teksteksempler pd den informerende
beskrivelse med raeven som felt. Der skrives pa tavlen
en liste over indholdsomrader, som indgar i tek-
sterne: 'Kendetegn' 'Fade og jagt', 'Levesteder’ etc. og
disse fagudtryk gentages i den senere fase, og indgar
i elevernes egne tekster til sidst.

Tekstsammenligning

Informerende be-

skrivelse Beretning

Relationer

Kommunikations-
made

Tekststruktur

sprogvalg

Specialiseret mal-
gruppe, andre der
er interesserede i
omradet

Skreven tekst, Leksi-
konartikel el. lign.

Klassifikation og
ordning

Fagsprog
Objektivt
upersonligt

Bred malgruppe

Skreven tekst,
eventyr

Kronologisk

Hverdagssprog
Folelsesladet
personligt

Dernaest pabegyndes den tredje fase i genrehjulet:
feelles tekstkonstruktion. Som en del af stilladserin-
gen kigger leereren og eleverne sammen pé listen
over indholdsomrader, som kan indgd i teksten.
Derefter tager de i feellesskab beslutning om, i hvil-
ken raekkefglge informationerne skal komme. Fgrst
derefter gar de i feellesskab i gang med at skrive

selve teksten.

Sekvens 6. Feelles konstruktion af tekst.

Makrointeraktion.
Aktivitetstype: Feellesskrivning (TLC fase 3). Makro-
interaktion. Klasseundervisning. Leerer, hele klassen
deltager. Laereren stdr ved tavien. Hun er i feerd
med sammen med klassen at finde ud af i hvilken
reekkefolge de forskellige informationer om reeven

Genre og formal

Information: biolo-
gisk indsigt

Berettende tekst;
underholdning, eksi-

stentielle spgrgsmal

Indhold/felt Om raeven Om raeven

15 Leereren tog afseet i flg. tekster: Zilan, Mesut: Reeven med Perlehale og
en fagtekst fra Danske-dyr.dk
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skal komme i en informerende tekst. Laereren noterer
elevernes bud op pa tavlen og laver en prioriteret
reekkefplge sammen med eleverne. Senere i forlgbet
pdbegynder lcereren i samarbejde med eleverne at
skrive selve teksten pd whiteboard.

Leerer: Hvad skal komme bagefter og hvad skal
der s& komme bagefter. Er | med? Det er lige
praecis det man skal bruge det til og s man ogsa
har teenkt, hvad skal vi have med i alt. Det var
rigtig godt.

Hvad synes | er vigtigst at starte med? Hvad synes
| er vigtigst at starte med? Abbas?

Abbas: Form og farve.

Leerer: Form og farve. Hvis jeg nu tager

de her kendetegn, ikke 0gsa? Et det er det
vigtigste[skriver kendetegn pé tavlen]. Hvad synes
| s skulle komme bagefter? Laurits?
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Laurits: Fade

Leerer: Fade. Hvad spiser den? [skriver fade

pé tavlen] Er der nogen, der har noget andet?
Anselm?

Anselm: Sadan ser reeven ud, sddan bor den.
Laerer: Er det bedre, synes I? Er det bedre? Hvad
synes | skal komme farst - den der eller den der?
Ulrikke?

Ulrikke: lkke nogen af dem.

Leerer: Hvad synes du s3? Man er ngdt til at have
noget andet i stedet for, hvis man siger det skal
vaek. Hvad synes du?

Ulrikke: Det star ikke pa tavlen, det jeg vil sige.
Leerer: Hvad vil du sige?

[lang pause]

Ulrikke: Racer.

Leerer: Race. Du vil sige, hvilken race tilhgrer ree-
ven. Det var da ogsa en rigtig god ting. Men det
kunne man jo. Det ville du starte med at skrive?
Det kunne man da godt. Ved | hvad [skriver

race pa tavlen]. Lige preecis. Hvad er det her for
en slags dyr? Er der nogen af jer, der ved, hvad
raeven er for en slags dyr? Hvad er det for et dyr
egentlig eller hvad er det for en race? Amanda?
Amanda: Det er et rovdyr.

Lerer: Det er et rovdyr. Og hvad kan man mere
sige. Hvilken familie horer det til? Anders?
Anders: Pattedyr.

Leerer: Det er et pattedyr ogsd. @h Karina?
Karina: Det er en mellemstor hund

Leerer: En mellemstor hund. Ja.

Rasmus: Den hgrer til hundefamilien.

Leerer: Ja. Der stod faktisk ogsd noget andet som
vi laeste i sddan en lille artikel, jeg havde med. Ja?
Eva?

Eva: Tilhgrer den ikke ogsa kattefamilien, for de
der...

Leerer: Nej, den tilhgrer ikke kattefamilien. Det er
hundefamilien, for..

Robert: Er det ogsé den er i familie med ulven.
Leerer: Det er rigtigt. P4 latin kan | huske den
hedder vuppes? Vulpes, vulpes pé latin, og det vil
sige ulv. Jeg synes, det var rigtig flot Ulrikke. Nu
siger jeg her: det er punkt nul. Kan man sige det?
[skriver pa tavlen]. Ej, jeg kan ogsa viske det ud
og sige punkt 1. Det synes jeg var rigtig flot. Og
sa har vi toeren her. Hvad er det for en race.

Interaktionsmgnstre

Som det fremgar af sekvensen fremstar leererrol-
len i denne fase af TLC meget tydeligt og styrende
for handlingsgangen. Laereren stiller spgrgsmal til
klassen og eleverne kommer pd skift med bud pa,
hvad svaret kunne veere. Det er laereren, der har det
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afgarende ord, ndr der skal treeffes beslutninger. Men
beslutningerne traeffes pad baggrund af elevernes in-
put, og pa den made bliver samtalen mere dynamisk
end en klassisk IRF-dialog. Et andet kendetegn ved
samtalen er det anerkendende element, der baerer
samtalen igennem: Det at lzereren anerkender og
bygger videre pa den enkelte elevs initiativ medvirker
til, at eleverne positioneres som nogen der har noget
at sige. Et eksempel er situationen, hvor Rebekka
ikke er enig med de gvrige forslag. Hun er meget
tovende og holder en lang pause for hun endelig far
sagt "racer”. Den tdlmodighed som leereren udviser i
forhold til at give pausen plads, er vigtig i flerkultu-
relle klasserum. Pauline Gibbons(Gibbons 2009) har
opstillet en raekke praktiske principper for samtalen

i klasserum med andetsprogselever, og her er netop
farten pd samtalen et af de afggrende principper:
Det at gge ventetiden i forhold til elevens svar med
bare et eller to sekunder hgjner kvaliteten af de svar,
eleverne kommer med. Dette geelder selvfglgelig
bade for klassens etsprogede og tosprogede elever.

Kommunikationsmade

| det fzelles arbejde med at konstruere strukturen

i en informerende beskrivelse er det tydeligt at se,
hvordan sproget fjerner sig fra det begivenhedsori-
enterede sprog og bliver mere generaliserende og
preeget af fagudtryk (pattedyr, rovdyr, kendetegn
etc.). Som det ses af eksemplet, gar klassen sammen
med leereren i gang med at lave en taksonomi over
raeven. Den méde at konstruere betydning gen-
nem sproget pé befinder sig i den refleksive ende af
kommunikationsmade-kontinuet.

pattedyr

Sproglig og faglig viden

| sekvensen er eleverne sammen med laereren med
til at undersgge og diskutere sig frem til strukturen
i en informerende tekst. Derved far eleverne indblik
i, hvordan en tekststruktur bygges op samtidig med
at alle mellemregningerne bliver synlige i og med at
leereren og eleverne "teenker hgjt", ndr de argumen-
terer for en given raekkefslge. Som det fremgér af
diskursen, er der en stor viden om raeven til stede i
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klasserummet, som bliver eksplicit og synlig i en sam-
tale som denne. Sekvensen viser, hvordan man som
underviser hele tiden arbejder med at udbygge viden
om feltet, ogsd under konstruktionen af ny tekst. Flere
elever bemaerker i den efterfolgende evaluerende
samtale, at der skal megen viden til om det emne, man
skriver om, for at man kan skrive en fagtekst.

| sekvensen ses eksempler pa hvordan fagsprog
introduceres i en diskurs, der bade baserer sig pa ele-
vernes hverdagssprog ("Sddan ser raeven ud, sadan
bor den") og den faglige viden, som eleverne bringer
ind ("Det er et rovdyr", "Det er et pattedyr"). Leereren
"foreerer” en raekke fagudtryk, der kan erstatte og
dermed praecisere de mere hverdagssproglige udtryk.
| sekvensen mader eleverne fagudtryk som kende-
tegn, levested, og klassifikation i en samtale, hvor
der bygges bro mellem fagudtrykkene og deres mere
hverdagsagtige forklaringer:

Abbas: "form og farve". Leerer: "Form og farve.
Hvis jeg nu tager de her kendetegn...".

Laurits: "Fade". Laerer: "Fade. Hvad spiser den".
Leerer: ".Hvad er det for en slags dyr? Er der
nogle af jer der ved hvad rceven er for en slags
dyr? Hvad er det for et dyr egentlig eller hvad er
det for en race").

Eleverne medvirker ogsé til at udbygge sproget og
introducere fgr-faglige udtryk gennem samtalen:

Leerer: "Hvilken familie hgrer den til?"
Karina: "Det er en mellemstor hund"
Leerer: "En mellemstor hund ja.
Robert: "Den hgrer til hundefamilien”
Eva: "Tilhgrer den ikke kattefamilien?”
Leerer: "Nej den tilhorer ikke..."

Her ser vi eksempel pa, hvordan fgr-faglige udtryk,
som hundefamilien og tilhorer introduceres i samta-
len af eleverne, og hvordan leereren gentager dem i
sine opfelgninger. Far-faglige udtryk (Gimbel, 1995)
eller grazoneord (Lund og Berthelsen, 2008), som er
kendetegnet ved at veere knyttet til bestemte faglige
registre, kan volde lige sé store vanskeligheder for
forstdelsen for tosprogede elever som det mere
fagspecifikke ordforrad, men bliver sjeeldent tema-
tiseret i undervisningen, da faglaerere ofte regner
med at ordene allerede er kendte eller ikke volder
eleverne problemer.

Sekvens 7. Feelles konstruktion af

informerende beskrivelse
| den fglgende sekvens er klassen i gang med at
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skrive en fzelles tekst om reeven. De har arbejdet
et stykke tid og er nu ndet til afsnittet om raevens
kendetegn.

Robert: @h.. sd skulle vi have kendetegn

Leerer: Ja, er det feerdigt? Nej, jeg synes faktisk,
det er fint det der. S& skriver jeg kendetegn. Hvad
skal jeg skrive som kendetegn? Hvem har en
s@tning der?

Ej, det ma der veere flere der har. Kendetegn ved
en raev. Der er noget helt specielt ved reeve. Ali?
Ali: Hvid halespids

Leerer: Synes | jeg bare skal skrive hvid halespids?
Den har en hvid halespids? Raeven har en hvid
halespids. [laereren skriver, mens hun udtaler
ordene omhyggeligt]. Det var en god saetning.
Reaeven har en hvid hale. Reeven har en hvid hale-
spids. Hvad siger | s& mere?

Hvem har ikke sagt noget. Magnus?

Magnus: Raeven har to spidse grer.

Leerer: Har en hvid halespids og to spidse grer
[skriver]

Magnus: Ja.

Leerer: Ja, hvad skal der komme bag ved? Yasin?
Yasin: Og spidse taender.

Leerer: Raeven har en hvid halespids, to spidse
grer og spidse teender. Det kunne man godt skrive
derunder, det harer med til dens udseende. @h
Magnus?

Magnus: | grer er der ikke et r for meget?
Leerer: Flere grer ikke 0gsa? [udtaler slutfonemet
i grer tydeligt]

Nina: Den har et trekantet hoved.

Leerer: Ja, ved | hvad det er nemlig rigtigt. Det
er meget karakteristisk for raeven, at den har et
trekantet hoved. Hvor synes | det skal std henne?
Hvad er vigtigst, ndr man kigger pa raeven den
hvide halespids eller det trekantede hoved?
Marie?

Marie: Jeg tror det er begge dele, men jeg tror
jeg ville sige hovedet, fordi at mange, mange har
et karakteristisk hoved.

Leerer: Hvad siger Anna?

Anna: Kunne man ikke ogsa skrive efter punk-
tum raeven har orange farve til redbrun?

Leerer: Det er ogsa rigtigt Anna. Vi var lige ved
hovedet. Hvor synes | vi skal beskrive raevens
hoved i starten eller senere? Bagefter de spidse
teender?

Hvad siger Martin?

Martin: Jeg synes i starten, fordi s& kommer
man laengere og laengere ned fra grerne af. Man
starter med grerne, sd tager man hovedet og sa
teenderne og benene.
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Interaktionsmenstre

| denne fase er det eleverne, der definerer indholdet
i den fremvoksende tekst pa baggrund af den struk-
tur, de tidligere har udarbejdet i klassen og som

er skrevet op pa en tavle ved siden af det white-
board, teksten skrives. Robert holder styr pa, hvor
de er i skriveprocessen og introducerer den naeste
overskrift: Kendetegn. Leereren stiller spgrgsmal til
klassen om indhold og henleder samtidig opmaerk-
somheden p3, at det at skrive bestar af en raekke
valg bade med hensyn til indhold og struktur:
".Hvor synes | det skal std henne? Hvad er vigtigst
ndr man kigger pd reeven: Den hvide halespids

eller det trekantede hoved?"; "Hvor synes | vi skal
beskrive reevens hoved: | starten eller senere?" og
med hensyn til sprog: "Synes I bare jeg skal skrive
hvid halespids? Den har en hvid halespids. Reeven
har en hvid halespids. Det var en god scetning"

Generelt er der en meget stor interesse fra eleverne
under den feelles skriveproces og mange deltager
aktivt, som det ogsa fremgéar af sekvensen, som blot
er et lille uddrag af seancen, som forlgber i en dob-
beltlektion. Nogle af de tosprogede elever deltager
ikke med input, men fglger interesserede med under
hele forlgbet. Det geelder f.eks. Leila, der ikke bidra-
ger til samtalen, men sidder fuldt koncentreret og
felger med. En anden tosproget eley, Saliha, tager
ivrigt noter fra whiteboardet.

Kommunikationsmade

| denne sprogbrugssituation arbejdes der frem
mod et mere situationsuafthaengigt sprog. Raeven
italeseettes i generelle termer; reeven omtales som
feenomen og ikke som et konkret dyr eller en figur
i en berettende tekst (jf. sekvens 4). Endvidere for-
muleres kategoriseringer, og der anvendes fagligt
ordforrad.

Faglig og sproglig viden

Det ses i sekvensen, hvordan det faglige ordfor-

radd er i fokus og nu benyttes af eleverne som en
del elevens produktive ordforrdd; her: Kendetegn.
Et andet manster er, at laereren i sit ordforrads-
arbejde laver en kobling mellem a) fagudtrykket:
"kendetegn”; b) hverdagssproget: "Der er noget helt
specielt ved reeve" og c) det skriftsprogspreegede
fagsprog: "Det er meget karakteristisk for reeven..”,
hvor reeven i bestemt form bruges som en generel
artsbetegnelse, og hvor det far-faglige udtryk ka-
rakteristisk introduceres i kontekst. Ordet karakte-
ristisk bruges straks aktivt af Marie: "Jeg tror det er
begge dele, men jeg tror jeg vil sige hovedet, fordi
mange, mange har et karakteristisk hoved".
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| sekvensen er der ligeledes eksempler pd, hvordan
elevernes refleksioner over hvordan en tekst kan
bygges op trin for trin beroende pa en raekke valg,
der bestemmer reekkefglgen i teksten: "Jeg synes i
starten, fordi s kommer man leengere og leengere
ned fra grerne af. Man starter med grerne, sa tager
man hovedet og sd teenderne og sd benene”.

Feellesskrivefasen, hvor genren rekonstrueres, er en
vigtig fase for eleverne. Det viser sig under arbejdet
med den, at eleverne er optagede af processen, selv
om den ind i mellem er langsommelig. Det geelder
o0gsa for de "skrivesteerke” elever. Eleverne laerer i
denne fase af genrehjulet ikke kun om det specifikke
dyr, men leerer ogsd, hvordan man kan producere en
informerende beskrivelse om dyret. Det kan veere en
vanskelig proces at styre for leereren, fordi der skal
lyttes anerkendende samtidig med, at det er leere-
ren, der tager beslutninger om formuleringer mv. pa
elevernes vegne og nedskriver dem. Formalet er at
tydeliggere de grammatiske mgnstre, der skaber en
tekst og synliggere de sproglige overvejelser og valg,
der treeffes i skriveprocessen. Ifglge Jim Martin er det
desveerre den del af genrehjulet, der ofte udelades af
mange laerere'®. Jim Martin understreger vigtigheden
af rekonstruktionen, da det er her, lzereren modelle-
rer for eleverne, hvordan man skaber tekst.

| det konkrete forlgb bliver klassen ikke faerdige med
den feelles tekst, men ndr at skrive den fgrste del af
teksten. Det er en kendsgerning, at det tager lang

tid at skrive tekster frem pa den mide. Maske er det
heller ikke nadvendigt at udarbejde en hel tekst i
feellesskab, da det netop er synligggrelsen af de valg
og beslutninger, der skaber en tekst, der er i fokus.

| dette tilfeelde er det starten pa teksten, der bliver
skabt i feellesskab. | andre tilfeelde kan man kon-
centrere sig om andre steder i teksten afhaengigt af,
hvad formél og fokus er i den enkelte skriveproces i
forhold til den genre, der arbejdes med. Det afgg-
rende er, at eleverne far et metasprog om tekststruk-
tur og sproglige mgnstre, som kan overfgres til andre
tekster.

Projektlederen interviewer som afslutning pa feelles-
skrivningen klassen, og sparger til deres oplevelse af
at arbejde pa denne made med faelles konstruktion
af tekst, som klassen ikke har prgvet for. Eleverne er
meget optagede af al den viden om raeven, som de
tilsammen har i klassen.

16 Jim Martin til Forskerkaffe d. 17.6.2011 i Nationalt Videncenter for
Laesning.
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Kathrine: Jeg synes det var bedre det her, for s3
kunne man lzere noget om det de andre vidste.
For der var faktisk rigtig mange ting, jeg ikke
vidste om reeven, som de andre vidste. Og sa hvis
man var i sma grupper eller alene, sd kunne man
ikke skrive lige s& meget som ndr man er sam-
men.

Fie: Nej. Og Robert?

Robert: Jeg synes det er meget sjovere, at sddan
altsa. Jeg kan godt lide at arbejde en stor gruppe,
som nu hvor der bliver talt om alt det der. Og

sd har vi faet mere viden, om hvor lang den kan
blive, hvor meget den vejer og hvor mange ar
den kan blive.

Flere elever peger p4, at det er "inspirerende at hgre,
hvordan andre ville skrive", som en af pigerne i klas-
sen siger i interviewet.

Opsamling pa andet forlgb

| det genrebaserede forlgb blev der arbejdet eksplicit
med at synliggare nogle af de sproglige elemen-

ter, der er karakteristiske for den genre, der blev
arbejdet med. Der var i forlgbet fokus pa genrens
formal, dens struktur og sproget, der anvendes til at
skabe mening. | tilretteleeggelsen af forlgbet gjorde
leereren sig en reekke overvejelser over, hvilken
genre, der skulle arbejdes med, og hvilken viden om
genren, som eleverne pd det pageeldende klassetrin
skulle have som forudseetning for arbejdet med

den. Dekonstruktionsfasen, hvor eleverne sammen
med laereren undersgger modeltekster fik karakter
af en udforskende proces, hvor eleverne medvirkede
til at gore opdagelser om informerende beskrivelse
gennem sammenligning med den berettende tekst.
Gennem laererens tilretteleeggelse af undervisningen
i en raekke af sprogbrugssituationer, blev eleverne
opmarksomme pd, at genrens hensigt er at formidle
information om et fagligt emne, og at indholdet ofte
er organiseret i nogle faste strukturer som markeres
vha. overskrifter og underoverskrifter. De anvendte
fagudtryk blev introduceret i forbindelse med de-
konstruktionsarbejdet og benyttet i arbejdet med at
konstruere en ny informerende beskrivelse i faelles-
skab i klassen. P4 den mdde blev fagsproget introdu-
ceret funktionelt i anvendelsesgjemed, samtidig med
at laereren forklarede og uddybede fagudtrykkenes
betydning ved at bygge bro til hverdagssproget.

Eleverne skulle efterfglgende skrive en lignende
tekst, hvor tekstens struktur var synliggjort forinden
i den feelles tekstkonstruktion. Gennem arbejdet med
selv at skrive i genren blev eleverne yderligere for-
trolige med genren. Som led i en efterbehandling af
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tekstarbejdet evaluerede eleverne deres egne tekster
med afsaet i et evalueringsskema, der spurgte ind til
elevernes brug af struktur, fagsprog, tempus etc. Selv
om denne evaluering pa en made havde karakter af
en tjekliste, blev der ogsd i denne fase gjort nogle
erkendelser om skriftsproget. Et af spgrgsmalene i
evalueringsskemaet handler f.eks. om tempus: Har
du teenkt over, hvilken tid (nutid eller datid) du har
brugt i din tekst? Osman kiggede sin tekst igennem
og sagde forundret: Nee, det havde jeg ikke, men jeg
kan se at jeg har brugt nutid overalt"! En evalu-
eringsform, der gar teet pd genrens sproglige traek
medvirker til at synliggere, hvad der kan opfattes
som en god tekst i skolessammenhaeng og synliggar
dermed nogle af skolens krav til eleverne, der ellers
sjeeldent bliver italesat.

| den genrebaserede arbejdsform bliver der sat lup pa
det fagsproglige register, og der var i klassen generelt
en stor interesse for arbejdet. Under den tekstkon-
struerende fase blev det skriftsproglige register vendt
og drejet i mundtlig form, mens der blev overvejet
formuleringer, og leereren kom med bud pa, hvordan
man kan anvende satningsspidsen og variere sproget
undervejs. | den fase stilladserede lzereren eleverne
ind i skriftsproget og synliggjorde de overvejelser og
valg, man foretager under skriveprocessen.

Forskelle pa deltagelse under
mikrointeraktioner og makrointeraktioner

Et generelt manster er at de tosprogede fokuselever
er mere tilbageholdende under makrointeraktionerne.
Nar der af leereren indlaegges mikrointeraktioner,

hvor eleverne farst i mindre grupper diskuterer eller
undersgger noget, der senere skal danne grundlag

for deltagelse i klassesamtalerne, er der tydeligvis en
starre motivation blandt fokuseleverne for deltagelse i
den efterfalgende klassesamtale. Ud fra observationer
af feellesskriveforlgbet i den genrebaserede undervis-
ningsdel kan det konstateres, at nogle fokuseleverne
er tilbageholdende med at byde ind. Leila bidrager
f.eks. ikke, men sidder tilsyneladende fuldt koncen-
treret og folger med. En anden tosproget elev, Seliha,
bidrager heller ikke aktivt, men er under hele forlgbet
optaget af at tage noter fra whiteboardet. Det haenger
formodentlig sammen med, at det netop er skrift-
sproget, der volder de stgrste udfordringer for denne
gruppe elever, som bl.a. Gibbons har papeget.

Konklusion
Fokus pa bade sprog og indhold

| en paedagogisk tilretteleeggelse af undervisningen
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med henblik pd udvikling af tosprogede elevers
leeseforstaelseskompetencer, er det ngdvendigt at
sikre, at eleverne far mange og varierede erfaringer
med tekster. Dette opnds ved at mgde og undersgge
teksters mange udtryksmuligheder i en vekslen mel-
lem at leese og skrive og tale om tekster. | klasserum
med tosprogede elever er det saerlig vigtigt at de-
konstruere og rekonstruere tekster i feellesskab for at
synliggere, hvordan sproglige manstre opbygges, og
modellere de sproglige valg, der ligger til grund for
teksters tilblivelse. Gennem en sprogbaseret under-
visning udbygger eleven sin viden om skriftsproget,
som er central i forhold til leeseforstaelsen. Fokuseret
arbejde med leeseforstielseskomponenter som ord-
forradsarbejde og aktivering af baggrundsviden er af
vaesentlig betydning for tosprogede elevers leesefor-
stdelse, og som det ses af dette projekts resultater

i forste forlgb, er det ogsa aktiviteter, der kan virke
motiverende péd elevengagementet, nar de tilrette-
leegges som interaktive, undersggende forlgb.

Leererrollen central

Klasserummet er en saerlig vigtig leeringsarena

for tosprogede elever, og laereren spiller en meget
central rolle. | elevens sprogudvikling fra et hver-
dagssprog til et fagsprogligt register, hvor sproget
udvikler sig hen mod beherskelse af et mere si-
tuationsuafthaengigt og generaliseret fagsprog, er
lzererens modellering vigtig. Ogsd den méde leereren
positionerer eleverne som deltagere, der har noget at
sige og byde ind med i samtalen, er af betydning for
sprogtilegnelsen i klasserummet og for den enkelte
elev.

Interaktion i klasserummet

Organiseringen af mikrointeraktioner giver eleverne
anledning til at bruge sproget undersggende og
argumenterende i samtale med andre. Disse mikroin-
teraktioner kan danne baggrund for den tosprogede
elevs deltagelse i klassesamtalen og medvirker til at
gge elevens engagement og motivation. Mikrointer-
aktionerne dermed spiller en vigtig rolle i sprogtileg-
nelsen.

Den genrebaserede metode er en tilgang, der kan
medvirke til at gge elevers tekstkompetence under
forudseetning af metoden betragtes som en dyna-
misk model, hvor leereren fra begyndelsen er afklaret
med, hvad malet er med undervisningen: hvilken
sproglig viden om genre og sprog eleverne skal ende
med at besidde. The teaching and learning cycle til-
byder en planleegningsramme for arbejdet med sprog
og tekst i alle fag og ikke kun i danskfaget. Den
involverer samtale om teksten og en fzelles forsta-
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else af strukturen og de sproglige menstre i genren.
Leererens stilladsering cirklen rundt sikrer, at eleverne
opnar en indsigt i de sproglige valg, de selv skal tage,
nar de skriver individuelt. Den stilladserende tilgang
forer gradvist eleverne fra megen stgtte hen mod at
blive selvsteendige skriftsprogsudgvere. | den genre-
baserede undervisning indgar laeseforstaelseskompo-
nenter som baggrundsviden og ordforrdd funktionelt
i det sprogbaserede arbejde.

The teaching and learning cycle

SETTING CONTEYT

@
F
=
g

17 Martin, Jim (2011). Senest udviklede model af The teaching and lear-
ning cycle. Building the field (opbygning af viden) indgar her som et
element i de pvrige faser og pagar hele tiden under processen. Som det
ogsa fremgér af modellen, kan man veelge at starte forskellige steder
afheaengigt af formalet med genrearbejdet. Vigtigt er det dog, ikke at
springe den feelles skrivefase over.
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Konklusioner og resultater fra de to casestudier vil
hver for sig kunne give retning for fortsat praksisud-
vikling pd en raekke felter inden for leeseforstielse.
Nar vi imidlertid ser pd de to casestudier under et,
tegner der sig i begge casestudier udviklingsper-
spektiver pd to hovedomrader: en mere sprog- og
genrebaseret undervisning og udvikling af rammer
for interaktionen i undervisningen.

| begge casestudier har genrepaedagogikken dannet
grundlag for casestudierne, og det har blandt andet
medfgrt seerlig opmaerksomhed pd sprogets betyd-
ning i undervisningen i laeseforstaelse. Det geelder de
varierende mundtlige og skriftlige former for sprog
som laereren anvender i sin undervisning, og som
hun skaber rammer for at eleverne arbejder med. Det
geelder for samspillet mellem mundtligheden, skrift-
ligheden, laesningen og refleksionen; og det gaelder
for det sprog der anvendes i de tekster eleverne skal
lese - bade det sprog der sammen skaber tekstens
stgrre dele som teksttypen og tekststrukturen, og
det sprog der skaber tekstens sproglige mgnstre. |
begge studier har arbejdet med modeltekster vist sig
nyttigt.

Casestudierne viser hvilken betydning det har at
arbejde i cykliske forlgb hvor det er muligt for
eleverne gradvist at bevidstgare sig deres sproglige
viden og hverdagssprog for i et stilladseret forlgb at
bevaege sig frem mod et mere situationsuafhaengigt
sprog eller fagsprog og faglig viden. Det engagement
og den motivation og iver for at deltage i under-
visningen, som kom til udtryk hos eleverne bade i
Ishgj og Helsingar, kunne tolkes som et udtryk for

at indholdsvalg, organisering og fremgangsmader

i interventionerne gav eleverne fast grund under
fedderne saledes at de oplevede mestring. Rammerne
for elevernes interaktionsformer, som var bevidst
valgt ud fra overvejelser over kommunikationsrela-
tioner i samspil med kommunikationsméade, viste sig i
begge casestudier centrale.

Samtidig med at vi fandt den mere sprog- og genre-
baserede undervisning og de velovervejede rammer
for interaktion profitable, er det dog ogsa vores
vurdering at det stgrre fokus pa sprogbaseringen og
den grundige planlaegning ud fra samspillet mellem
kommunikationsfelt, kommunikationsrelation og
kommunikationsmade kan kraeve uddannelse i form
af kurser eller anden efter- og videreuddannelse.

Vi haber at rapporten med sine mange konkretiserin-

ger og overvejelser over undervisning i laeseforstaelse
kan inspirere til opfalgning og nye initiativer pa lee-
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seforstielsesomradet, og vil slutte med at pege pa at
vi anser samarbejdet mellem laesevejleder, dansklae-
rere og fagleerere for at vaere en oplagt mulighed for
at seette videre udvikling i gang i enkeltklasser, team
eller pa hele skolen.
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Bilag 1 — Oversigt over formidling

Efterar 2009
August 2009: Artikel om projektet i Viden om Leesning, nr. 6: Herholdt, Lene (2006): Udvikling af leeseforstdelse
pa mellemtrinnet - et 3-drigt udviklingsprojekt i grundskolen.

27. oktober 2009: Oplaeg om projektet pa VIA- lzesning i VIAUC i Holstebro for leesevejleder og andre
interesserede. Lene Herholdt: Ny viden om leeseforstadelse.

20. november 2009: Oplaeg om projektet pd Munkebjergkonferencen (Leesepeedagogen) for leesekonsulenter,
lesevejleder, lerere og forskere. Lene Herholdt: Undervisning i leeseforstdelse.

2. december 2009: Oplaeg pa Nationalt Videncenter for Laesnings projektgruppedag i Arhus for projektdeltagere
og andre inviterede. Fie Hoyrup: Projekt leeseforstdelse.

Forar 2010
20. januar 2010: Opleeg pé konferencen: Didaktik og leeringsrum. UCC. Kgbenhavn. Fie Hoyrup: Leeseforstdelse i
et andetsprogsperspektiv.

15. april 2010: Oplaeg pé Nyborg Strand pé konference for konsulenter, lzesevejledere og dansklzerere. Arrangeret
af UCL. Lene Herholdt: Skrivningens rolle i udvikling af leeseforstdelse - hvordan ger vi i praksis?

Efterar 2010
Herholdt, Lene (2010): "Leesemotivation - eksplicit undervisning ger det sveere let" i Madsbjerg og Lund (red.)
Leeselyst og lcering. Dansk Psykologisk Forlag

Introdag til 3. intervention d. 18. august 2010 med deltagelse af laesekonsulenter, leesevejledere og fagleerere fra
Ishej, Helsinggr, Randers og Tastrup kommuner.

Formidlingskonference efter afslutning af 3. intervention d. 25. november 2010 med deltagelse af laesekonsulen-
ter, leesevejledere og fagleerere fra Ishgj, Helsingar, Randers og Tastrup kommuner.

Forar 2011
20. januar 2011: Opleeg pa konferencen "Nar koden er knaekket” arrangeret af Professionshgjskolen UCC. Lene

Herholdt: Det vigtige star mellem linjerne, men ... - om at undervise i at leese noveller med forstdelse.

10. marts 2011: Workshop pa Undervisningsministeriets informationsmade om tosprogede elever. Kolding. Fie
Hoyrup: Tosprogede elever, leeseforstdelse & genrebaseret undervisning.

28. april 2011: Oplaeg pa konferencen "Veje til Leesning” arrangeret af Nationalt Videncenter for Laesning - Pro-
fessionshgjskolerne. Fie Hayrup: Leeseforstdelse og genrebaseret undervisning."

Efterar 2011

20. september 2011: Opleeg pa konferencen; Genvej til viden 2011. UCC. Kabenhavn. Fie Hayrup: Leeseforstdelse
o0g tosprogede elever.
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Bilag 2 -

Program for introduktionsseminar, 3. intervention
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PROFESSIONSH@JSKOLERNE

Projekt leeseforstaelse - introduktionsmgde d. 18. august 2010 kl. 10.00-15.00

Tiden er inde til lidt mere information om vores introduktionsmade i forbindelse med projekt leeseforstdelse.

I mgdet deltager laesevejledere og laerere fra de to kommuner som har vaeret involveret i projektets fgrste to
runder - og fortseetter i tredje runde, Ishgj og Helsinggr, samt leerere fra Tastrup og Randers som er interesserede
i at seette projekt i gang i egne kommuner.

Program
10.00-1010

10.10-11.15

11.15-11.30

11.30-12.35

12.35-13.20

13.20-15.00

Sted

Velkomst + Kaffe og en bolle

Erfaringer og anbefalinger om undervisning i laeseforstéelse i dansk fra projektet i Helsingor v.
Majken Bendix Mortensen og Lene Herholdt

Kort straekke-ben-pause

Erfaringer og anbefalinger om undervisning i laeseforstaelse i dansk fra projektet i Ishgj v. Kirsten
Schgnning og Fie Hayrup

Frokost
Efterarets projekt skydes i gang - rammer, forventninger til deltagere og observation af forlab.

Vi deler os op i to grupper: Ishgj og Tastrup, som vil arbejde sammen, danner én gruppe. Helsin-
gor danner en anden. Randers gar formentlig sammen med Ishgj og Tastrup.

Professionshagjskolen UCC, Titangade 11, 2200 Kebenhavn. Se lokale pa skeermene i receptionen.

Venlige sommerhilsner Fie Hayrup og Lene Herholdt

PROFESSIONSHOJSHOL £
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Bilag 3 - Program for Formidlingskonference efter afslutning af 3.
intervention
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Formidling af erfaringer fra Laeseforstielsesprojektets fase 3 — d. 25. november
2010 klI. 10.00-15.00

Vi glaeder os til at se jer alle til erfaringsudveksling og beder jer om at medbringe materialer, planer, elevarbejder
og hvad | ellers har udarbejdet og udviklet under forlgbet.

Program
10.00 Der serveres en bolle og en kop kaffe eller te.

10.15 Velkomst og introduktion til dagen

10.30 Hvilke er faringer er der pa mit faglige felt?
Laesevejledere og leerere deltager i makkerpar i udveksling af erfaringer fra forlgbet i fglgende grupper:
dansk - lyrik; dansk - skgnlitteratur; dansk - faglitteratur; matematik; N/T + historie; fysik + biologi.

Erfaringsudvekslingen munder ud i kort skriftligt opslag om projekterne, og hver gruppe veaelger en fag-
repraesentant til eftermiddagens tveergdende erfaringsudveksling.

12.10 Lees om projekter i andre fag og fagfelter og nedskriv spgrgsmal
Veegavisen med opslag om forlgb i danskfaglige felter, N/T, fysik, matematik, historie, biologi studeres, og
hver deltager overvejer hvilke spgrgsmal der @nskes debatteret i eftermiddagens tveergdende grupper.

12.30 Frokost

13.15 Huvilke erfaringer er der pa et andet fagligt felt?
Hver deltager veelger en faggruppe/ et danskfagligt felt. Fagrepraesentanten som er valgt om formidda-
gen, ridser forlgbsbeskrivelse og erfaringer op som udgangspunkt for drgftelse og spargsmal.

14.00 Kaffe og te

14.10 Perspektiver pd kommunalt plan
Konsulenterne fra de fire kommuner, Marianne Gjelstrup, Kirsten Mortensen, Dorit Hedegaard og Bent
Christiansen opsamler pad dagen inspiration, erfaringer og muligheder for fortsat udvikling pd kommunalt
plan og perspektiverer mulighederne i egen kommune.

14.45 Afrunding
Planer for fortsat bearbejdelse af data og formidling v. Fie Hayrup og Lene Herholdt

Sted

Professionshgjskolen UCC, Titangade 11, 2200 Kabenhavn. Se lokale pa skaermene i receptionen.

Tilmelding

Jeg beder jer sende mig en liste med navne over deltagere til Ihp@ucc.dk senest d. 18.november.
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I denne rapport kan du laese om centrets Projekt Leeseforstaelse, et projekt
der korte fra 2008-2011 og blev finansieret af Undervisningsministeriet.

Det overordnede mal med projektet var at fa ny viden om undervisning i
leeseforstdelse, som bade fremmer leeseforstaelse og foregriber laesefor-
staelsesvanskeligheder for alle elever — herunder elever med dansk som
andetsprog og elever med svage sproglige forudsetninger.

Med udgangspunkt i den australske genrepaedagogik har de to projektle-
dere gennemfart forskellige undervisningsforlgb i klasser i Helsinger og
Ishgj kommuner. Genstandsfeltet var den samlede undervisningskontekst i
klasserummet forstdet som samspillet mellem flere faktorer, og hensigten
var at skabe viden om den made hvorpa:

e delkomponenter i leeseforstaelse kan indga i undervisningen
® undervisningsstrategier kan anvendes i undervisningen
® |eeringsaktiviteter kan fremme laseforstdelse

Samtidig var en del af formalet at inspirere til og igangseette praksisud-
vikling pa feltet sdledes, at der kunne udvikles ny didaktik, som fremmer
leeseforstaelse.

Rapporten udgives i centrets serie af projektrapporter, der alle formidler
ny viden om laesning og skrivning.

1 2011 har centret desuden udgivet "Er der en laesevejleder pa denne
skole?”, som preaesenterer resultater fra "Leesevejlederprojektet — en kvali-
tativ undersggelse af muligheder og modstand i leesevejlederfunktionen”,
ligeledes finansieret af Undervisningsministeriet.
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