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Indledning

"Har du talt med dit barn i dag?” Sloganet fra en kampagne i 1980’erne er stadig relevant: Bade forzldre,
leerere og paedagoger ved, at det talte sprog er helt afgarende for berns udvikling, men vilader det alt for
ofte veere op til bgrn og elever selv at akkumulere talefaerdigheder - mere eller mindre tilfzeldigt. Dawes
og Warwick papeger i dette temanummer af Viden om literacy, at vi aldrig ville lade tilfeeldet rade i
samme grad, nar det handler om andre centrale faerdigheder sdsom laesning og skrivning.

Mange af temanummerets skribenter peger samtidig pa talesproget som grundlseggende for udvikling
af skriftsproglig literacy. Denne sammenhang mellem tale- og skriftsproglig udvikling grundleegges i
den tidligste interaktion mellem voksne og bgrn og traekker trade op gennem hele skoleforlgbet. Derfor
er det afggrende, at vi bruger den viden, der faktisk findes pa omradet, til at stille skarpt pa det mundt-
lige sprog; bade i skolens undervisning og i paedagogisk arbejde mere generelt. Artiklerne i dette tema-
nummer rummer en rackke bud pé, hvordan mundtligheden kan udvikles pé tveers af institutioner, fra
skolesammenhaenge til garderobesnak og opleesning. Hvordan kan sprogbrugssituationer bruges som
didaktisk greb i bornehaven? Hvordan kan leereren rammesaette ‘udforskende samtaler’? Hvordan kan
man facilitere filosofiske samtaler for bern? Hvordan styrkes elevens mundtlighed i 1. person gennem
synliggarelse og forhandling af elevens intention i danskfaget? Hvordan kan hgjttaeenkning anvendes som
metode ilitteraturundervisningen? Vi inviteres indenfor i borns udforskende samtaler om elektriske
kredslgb, bernelitteratur og mariehgner, og om der findes mere fremtid end fortid.

Laeseren tilbydes ogsa nedslag i, hvordan mundtlighed kan begribes: Talesproget er flygtigt og teet forbun-
det med krop og personlighed — Tina Hgegh foreslér et seerligt performance tekstbegreb for at begribe
mundtlige tekster i tekst-, sprog- og mediefagene. Mundtlighed handler ikke kun om at abne munden; tale
og lytning er to sider af samme sag, og lytning fremhaeves som et vigtigt og overset perspektiviuddan-
nelse. Talesproget er fundamentalt vigtigt for bade faglig og personlig udvikling og dannelse, og med dette
temanummer kan vi fokusere pa det talesprog, som ofte tages for givet i paedagogiske sammenhaenge.

Pé de folgende sider forsgger vi at gribe og fastholde mundtlighed pa papir, gennem skriften. Det er i sig
selv paradoksalt. Vi mgder ogsa en professionel tegners fortolkning af temaet som en rackke illustrationer
gennem hele udgivelsen. Her leges der med taleboblen som et fysisk objekt, der kan formes, deles, udfor-
skes og pilles ved. Taleboblen kan ogsa deekke din krop og gare dig til superhelt! Og hvis du vender ryggen
til, kan du ikke se, hvordan andre mgder din taleboble. Tak til Josephine Kyhn for berigelse af temaet med
en @estetisk dimension.

Rigtig god lzeselyst
Katja Segrensen Vilien og Anders Skriver Jensen

Redaktgrer
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Dialogic Teaching
and Learning

PAUL WARWICK, SENIOR LECTURER, FACULTY
OF EDUCATION, UNIVERSITY OF CAMBRIDGE,
AND LYN DAWES, EDUCATION CONSULTANT,
CHILDREN'’S SPOKEN LANGUAGE

Schools focus primarily on teaching our chil-
dren to read, write and understand mathema-
tics. These things are readily assessed so have
become indicators of both school effectiveness
and the child’s aptitude and diligence. How-
ever, we argue that much curriculum learning
depends on the child’s oral language skills, and,
more specifically, on their understanding of
how to use talk to think and learn with others.
First, we discuss the profound influence of spo-
ken language skills on the child’s uptake of the
education they are offered. The relevant oral
skills are rarely taught directly, even though we
know how to do so. We go on to describe some
strategies which teachers have used to enable
every child to take part in effective learning
discussions with their peers. We also show how
the teaching of oracy skills can readily be inte-
grated into classroom practice.

What is oracy and why must it be
taught?

The term oracy refers to ‘the ability to use the
oral skills of speaking and listening” (Wilkinson,
1965, p. 13). The ability to both express ourselves
effectively through spoken language in a variety
of situations and to attend to and understand
others in those situations is not innate. Though
young children develop the ability to use language
in most home environments, it is clear that the
amount and quality (of the talk) young children
experience at home is one of the best predictors
of their eventual academic attainment (Hart &
Risley,1995; Roy, Chiatt & Dodd, 2014). Further,

neuroscience research now suggests that ‘moth-
ers or carers who have an “elaborative” conver-
sational style have children with more organised
and detailed memories..” (Goswami & Bryant,
2007, p. 8). So, the quality of language at home

is vitally important; and as children move into
environments beyond the home, their ability to
use language purposefully in a variety of contexts
is so much more readily acquired if sensitively
taught.

Being taught how to use talk in effective ways is,
in our view, the right of every child. Some chil-
dren may learn to speak and listen in supportive
environments and may readily develop as con-
fident and articulate speakers; others may find
themselves in environments where little help is
offered to them, and in which invitations to con-
tribute orally are few and far between. Education
in school can help to redress this inequality. The
need to teach oracy is essential if all children are
to have access to the powerful tool that is spoken
language.

It is the talk skills on which
reading rests that are the real
key skill, and so every child
should be taught to use talk
in the ways that will facilitate
their reading, writing and cur-
riculum learning.
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Many of our goals for education are future-ori-
entated; that is, we develop children’s thinking in
arange of curriculum areas so that they become
knowledgeable about their culture and thus able to
take their place in society and to make their unique
contribution. But the direct teaching of oracy
enables a child’s understanding of their experienc-
es now, in their daily circumstances; oracy skills
shape the child’s present. The articulate child can
comprehend encounters and reap educational
rewards from their school experience, whilst a
deficit in oracy skills has a cumulatively negative
impact on the child’s life in and out of school. We
need to teach children the skills and purposes

of oral language and to help them acquire a wide
vocabulary. Every word or phrase heard in its oral
context is a resource that the child can internal-
ise to shape their own thinking. Newly learned
language helps a child to make sense of their
environment, to understand the experiences they
are constantly faced with, and to communicate ef-
fectively with the people around them. Oracy helps
children to learn generally, and the contribution

to reading and writing is specific, since ‘every gain
in oral speech, in knowledge and in vocabulary, [...]
that children make is ultimately a gain in reading
comprehension’ (Hirsch, 2006).

Parents rightly expect that teachers will ensure
that their child learns to read, with reading regard-
ed as the key skill which unlocks treasure troves
of learning. But unless the child has had a chance
to talk with others and to hear a range of oral
language, the task of learning to read is terribly
difficult. Reading involves turning the patterns of
written letters back into speech sounds. It is the
talk skills on which reading rests that are the real
key skill, and so every child should be taught to use
talk in the ways that will facilitate their reading,
writing and curriculum learning.

We cannot assume that all
children will simply accumulate
essential talk skills. We do not
make this assumption about
any other crucial aspect of
learning - we teach.

The teaching of talk skills is not particularly
common in schools, but when it does happen, it
can have far-reaching beneficial consequences for
learners. These skills may be thought of as com-
bining elements of the physical, linguistic, cogni-
tive and social domains to suit the circumstances
in which a child, or an adult, might find themselves
(Mercer, Warwick & Ahmed, 2017%). Thus, a child
who has been taught to be confident in presenta-
tional talk might be skilled in gauging the pace and
fluency of their speech, its tonal variation, gesture
and posture, voice projection and so on. A child
who has been taught to interact well in groups
would be skilled in seeking information, build-

ing on the views of others, listening attentively,
justifying their views and so on. So, a child taught
oracy skills can draw on them to suit the situation
in which they find themselves.

The answer to the question “‘Why teach oracy in
school?’ is that there is an immediate need. Nearly
everything in the child’s development depends

on oracy. We cannot assume that all children will
simply accumulate essential talk skills. We do not
make this assumption about any other crucial
aspect of learning — we teach.?

Oracy and dialogue: exploratory talk
and ground rules for talk

One substantial element in the teaching of oracy,
and the one that we focus on in the rest of this
article, is how learners come to develop the skills
of dialogue; these might be thought of a subset of
broader oracy skills. The effect of learning how to
be ‘dialogic’ in classrooms, usually when working
in pairs or small groups, is that learners become
aware of the differing perspectives of others, able
to probe their views sensitively and able to express
and justify their own ideas clearly. The ultimate
purpose is that people should be able to genuinely
co-construct knowledge with others (Littleton

& Mercer, 2013), an ability that employers say is
desperately needed in the 21st-century workplace.
Developing dialogue requires that learners experi-
ence the sharing and evaluation of ideas. They rec-
ognise the requirement to build ideas collectively,
reason, provide justifications and elaborations
and employ evidence to support arguments. Oral
language activities can seem difficult to organise
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in classrooms, especially if unsupported by school
management; however, existing research indicat-
ing the positive link between dialogic classroom
approaches and curriculum attainment, has been
given a recent boost by two major studies by the
Universities of Cambridge and York in the United
Kingdom (UK).?

Exploratory Talk is very valu-
able in classrooms because

of the way it helps children to
reason aloud, clarifying their
own thinking by speaking and
hearing a range of other points
of view.

In order to develop children’s capacity to use spo-
ken language for learning (that is, to involve them
in an educational dialogue) we argue that they
need to be taught how to take part in Exploratory
Talk — an educationally effective set of discussion
skills. In Exploratory Talk all members of a group
actively participate, showing respect for one an-
other and actively listening. Everyone’s viewpoint
is considered, and ideas and opinions are justified
with reasons as children engage critically but con-
structively with each other’s ideas. They invite one
another to contribute, asking for explanation, rea-
sons and elaboration. They negotiate with one an-
other and continue the discussion until their group
can agree on a joint decision. Exploratory Talk is
very valuable in classrooms because of the way

it helps children to reason aloud, clarifying their
own thinking by speaking and hearing a range of
other points of view. In such talk, listening to one
another stimulates children both to think and

to offer their own ideas aloud, in speech; a group
talking can thus think more deeply, more laterally
and more creatively than any one of its participant
children could alone. Such a chance to talk about
things thoroughly aids concept formation and
creates memories which build into knowledge and
understanding (Barnes, 2008; Mercer & Littleton,
2007).

In the example below, Open your Eyes’, the eight-
year-old children have had lessons in talk skills
which enable them to maintain a discussion that
supports learning. This may not be perfect Ex-
ploratory Talk — group talk is rarely that — but the
children attend to one another, Bryn’s question
about the pupil is answered, reasons are given, and
the group works to reach a negotiated agreement
(at this point factually inaccurate), which they
can later discuss with their class. This chance

to rehearse ideas and to reach the limits of un-
derstanding fosters curiosity and an openness

to understand the more robust reasons on which
scientific ‘facts’ are based. The children know that
their ideas are tentative, but are willing to express
them anyway. Talk in this example helps them to
perceive what they do not know and helps their
teacher to discern what must be taught.

Open your eyes

A group of children discuss whether or not it is
true that the pupil in the eye opens wider in the
dark.

Alex: (reading) ‘The pupil of the eye opens
wide in the dark.” True or false. Hmm.

Bryn: Yes -

Alex: Opens wide (using hand’s to show open-
ing) like, what opens wide, a door, your
mouth,

Bryn: The pupil, what, what is -

Alex: The black round bit. That bit (points to
B’s eyes)

Bryn: Hey - mind out -

Alex: Shh, and so when it’s dark it opens it

says here, opens
Samia: But look, | think untrue, because your
eyelids open, not your eye
Bryn: Yes (blinks rapidly a few times)
Samia: And anyway you open your eyes in the
day, not in the dark
Bryn: Yes
Samia: You shut them to sleep at night and
open them in the morning.
Hmmm. The pupil. How can it open?
(Group is quiet for a few moments)
Samia: False then. We say.

Alex:

Unless every child in a class or group has the skills
and awareness to join in, Exploratory Talk tends
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not to happen in classes or groups. There needs

to be a groundswell of understanding within the
group that talk is work, and that it is best to use the
most effective talk tools for the discussion task in
hand.

Teaching Exploratory Talk

The skills of Exploratory Talk are readily teach-
able for children at any age and can be taught
through curriculum subjects (Dawes, 2000, 2010;
Dawes & Sams, 2004)*.

The key skills of Exploratory Talk are:

1. Anawareness that talk and thinking are linked

2. Knowledge of active listening and its link to
thinking

3. A commitment to respect others and their ide-
as

4. Understanding how to ask for and give reasons

5. Understanding how to explain, elaborate and
chainideas

6. Being able to negotiate and sum up a line of
thinking.

Curriculum subjects and topics provide ideal con-
texts for talk. Pairing the Learning Intentions for
curriculum learning with Learning Intentions for
talk skills means that teaching oracy is not adding
another subject into an already crowded curric-
ulum, but enhancing the child’s experience of all
learning offered in class. Here is a brief example
of a science topic for children aged 6-7 years that
illustrates these connections:

Learning Intention for Science: ‘Some materials are
attracted to magnets’

Learning Intention for Talk: “To give a reason using
“because” in your answer’

During instruction the teacher models vocab-
ulary (whilst demonstrating the science) and

the children are shown how and why to ask for
reasons, using the word ‘because’ as a key talk tool.
Children working together then look at materials
and predict which will be attracted to the magnet,
justifying ideas with a reason; every child is asked
to do so by the members of their group. During the

plenary whole-class session, children are asked to
talk about their science findings. Crucially, they
are also asked to share their experience of reason-
ing. The teacher asks such questions as:

Who gave you a reason for their idea using ‘be-
cause’?

Was it an interesting reason? Did you agree with it
or challenge it?

Who heard a reason that helped you to learn or
change your mind?

Through this ongoing process of direct instruc-
tion, modelling of good practice, chances to use the
new skill and an opportunity to talk about its value
in learning, the child accumulates Exploratory
Talk skills.

It is important to build a classroom ethos that sup-
ports such oral activity. Children need a personal
understanding of their use of talk for learning,
rather than feeling that Exploratory Talk has been
imposed on them. Central to this is the class gener-
ation of Ground Rules for Talk.

Ground Rules for Talk

This is a set of rules for group work generated by

a class of children who have had some tuition in
thinking about talk skills. The rules, if utilised
consistently, help to generate Exploratory Talk.
For example, here is a set of Ground Rules for Talk,
which the exemplar class learning about magnets
simply called ‘Our Talk Rules’:

Our Talk Rules

We will all join in the discussion

We will invite each other to talk

We will listen carefully and think about what we
hear

We will ask, ‘What do you think?’ and ‘Why do
you think that?’

We will share what we know and don’t know
We will keep thinking together to come to our
decision
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Unless such Ground Rules for Talk are openly
developed, agreed and shared within a class,
each child is restricted to their own conception
of the nature and purpose of group talk. Widely
different assumptions about what it means to
talk and work together can generate misunder-
standing, disengagement and discord with the
result that group work becomes unproductive
and even frustrating for many children. Instead
the Ground Rules which govern talk can be made
explicit so that they can be examined, taught,
learned and put to work. In this way everyone
has the chance to make a useful contribution

to joint activity. The rules help children to take
part in the powerful experience of Exploratory
Talk. Immersed in such talk, a child can achieve
more by working in their group than they could
by working alone (Wegerif et al., 2017). The
generation and use of Ground Rules for Talk
contribute significantly to dialogic teaching and
learning, which can be seen as:

» Collective: teachers and students work on
learning tasks together

» Reciprocal: everyone listens to each other’s
point of view

» Supportive: students respect each other’s ideas
and know that their task is to help one another
understand

» Cumulative: the discussion gradually builds on
what is said, links are made, and lines of think-
ing are evident

» Purposeful: the teacher’s planning ensures that
the discussion is focused on learning goals,
including those for talk

(Adapted from Alexander, 2006: 28)

Knowing how to move
between authoritative and
dialogic teaching is an aspect
of an effective teacher’s
professional expertise.

Once established, Ground Rules for Talk can

be used for discussion across the curriculum. A
clear structure for inclusive discussion has been
found to benefit joint writing or art projects,
group work at the computer, creative work such

as Science, Design and Technology activities,
learning in mathematics and other activities
where problem-solving is needed. Interestingly,
children who have shared Ground Rules for Talk
are also more able to sort out social problems,
such as playground disputes (Mercer et al.,
2004).

Dialogic teaching

Thinking about talk between teachers and learn-
ers, it is evident that not all talk in a classroom can
be dialogic. Teachers use talk for many purposes,
including to convey the ‘authoritative story’ of a
subject (Mortimer & Scott, 2003), for behaviour
management or direct instruction. Knowing how
to move between authoritative and dialogic teach-
ing is an aspect of an effective teacher’s profes-
sional expertise. “The bottom line for instruction
is that the quality of student learning is closely
linked to the quality of classroom talk’ (Nystrand,
1997 p. 29); how teachers talk with children is of
vital importance.

With this in mind, a close consideration of the
role of the teacher in dialogic teaching is essen-
tial. Dialogic teaching sessions, or lesson phases
(since a whole lesson is often not entirely dialog-
ic), can be thought of as oral teaching episodes
which create new thinking and new questions.
Such episodes may vary in length and intensity. It
is the task of the teacher to generate the special
combination of conditions in which dialogic
teaching takes place.

In the example below, ‘Shape of Wires’, a group of
children talks to their teacher about their obser-
vations when making simple circuits. Note that
the teacher does not close down the discussion but
supports the children as they give their evidence
for their (incorrect) idea that wires do not become
hot because they are straight. Note also how the
teacher emphasises the idea of parallel circuits
during the dialogue.
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Shape of Wires

The ten-year-old children are using wires, bulbs
and switches to look at the difference between
series and parallel circuits. They have noticed
that bulbs become hot but the wires do not.
Teacher: You like this one?

Sam: Yes we do, yes. It’s different from last

week, somehow we clipped all these

wires together and they all work.

Teacher: So you’ve got a switch in parallel, the
switch is in parallel.

(Children make the light bulbs light up on the

circuit)

Flo: Wires must go through the whole
building but if, if they are straight, so
they don’t get hot.

Teacher: Really? So that little wire inside the
bulb, conducting, is coiled up and that
gets really hot, doesn’t it?

Sam: Yes.

Teacher: And your red wires don’t. So, what'’s
the difference then?

Elise: Electricity isn’t going round, it’s just
travelling straight through it.
Sam: Fast and straight. Like a lightning

conductor.
Teacher: We need to think about that. The
shape of wires.

Having identified this misconception from the
talk, the teacher can collect ideas from all the
working groups in the class before taking the
chance to provide more robust information about
resistance in wires. Indeed, the shape of the wires
does matter, but it is their cross-sectional area
that determines whether they will become hot,
rather than their ‘straightness’. By asking genuine
questions, the teacher has established a productive
dialogue with the children which will become the
basis for subsequent authoritative teaching.

Dialogic teaching involves using talk to find out
what children think, to engage with their devel-
oping ideas and to help them talk through any
misunderstandings. This is simple enough with an
individual child, but in a class it requires careful
organisation. However, the value of taking part in

dialogue often increases with the number of chil -
dren present (up to a point!), with larger groups
offering a range of points of view, a greater variety
of understandings and a wider audience.

Dialogic teaching contrasts with convention-

al teacher questioning, which often focuses on
eliciting specific items of information, or check-
ing for individual understanding or knowledge.
Instead, the teacher asks genuine questions and
encourages children to take extended turns as they
talk through a range of ideas and clarify what they
understand, and what they don’t. Dialogue may be
based on previous fact-finding or may be the basis
for future research and enquiry by the class.

The teacher chains or links contributions so

that children become able to perceive the bigger
picture. During dialogue, points are taken up,
examined and questioned. Ideas can be tentative,
hypothetical or in need of some modification.
Importantly, the teacher needs to use strategies to
encourage children to share and clarify their own
thinking (for example, by extending wait time after
asking a question); to help them to listen atten-
tively (for example, by asking children to ‘revoice’
a contribution or simply repeat it); to help them to
deepen their reasoning (for example, by asking for
some evidence, or for a justification); and to help
them to think with others (for example, by asking
who agrees or disagrees, and why.)®

For a teacher, this insight into
thinking is invaluable in forma-
tive assessment and for sensiti-
ve planning which can address
the individual’s needs as they
are revealed by sharing ideas
aloud.

Talk takes time, which necessitates planning. A
teacher may move between episodes of dialogic
and didactic/authoritative teaching to suit the
needs of the class. But move they must; a teacher’s
range of professional styles should include the
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capacity to plan and carry out dialogic sessions. In
summary, during dialogic teaching:

» Teachers’ questions encourage thoughtful
answers.

» Children’s extended contributions stimulate
further questions.

» The teacher helps to chain contributions
together.

» Those who are not speaking are actively listen-
ing and thinking.

» Children are aware of the importance of the
discussion.

» Children have the confidence to offer ideas,
which may be contradicted.

The advantage of dialogic teaching is that teachers
and children think together, sharing ideas and con-
sidering a variety of ideas, raising new questions
and taking time to decide what to work on next.
For a teacher, this insight into thinking is invalua-
ble in formative assessment and for sensitive plan-
ning which can address the individual’s needs as
they are revealed by sharing ideas aloud. Episodes
of dialogic teaching ensure that every child is fully
and productively involved in their own education
and that of their classmates. For teachers, dialogic
teaching is a clear and robust pedagogical strate-
gy which enables the most profoundly satisfying
teaching and learning for thinking and under-
standing.
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Notes

1 See http://www.educ.cam.ac.uk/research/pro-
jects/oracytoolkit/
2 These arguments, and linked discussions, can

be found in the blogs posted at http://oracycam-

bridge.org/

3 www.educ.cam.ac.uk/research/projects/class-
roomdialogue
4  http://thinkingtogether.educ.cam.ac.uk/

provides a range of classroom resources for

teachers, and detailed information on effective
teacher talk, on making group work effective
and on teaching lessons for talk skills.

5 See https://inquiryproject.terc.edu/prof_dev/
Goals_and_Moves.cfm.html
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"Megameget

vokseveaerk”

Nar fortolkninger bliver til som faelles udforskning

MARIE DAHL RASMUSSEN, LEKTOR PA
LARERUDDANNELSEN VED KOBENHAVNS
PROFESSIONSH@OJSKOLE OG PH.D.-STIPENDIAT
PA AARHUS UNIVERSITET (DPU)

Hvad foregar der egentlig, nar elever laeser
og fortolker tekster i grupper som en del af
danskundervisningen? Med eksempler fra et
igangvaerende ph.d.-projekt om elevsamtaler
i danskfagets litteraturundervisning viser jeg i
denne artikel, hvordan elever i faellesskab kan
udvikle, forhandle og fordybe deres oplevelse
og forstaelse af litterzere tekster.

En hovedtendens i nordisk litteraturpsedagogik
siden 80’erne har veeret en orientering mod leese-
ren og et fokus pa elevernes egne leesninger som
vigtige i arbejdet med litteratur i skolen (Hetmar,
1996; Molloy, 2003). Mere generelt karakteriseres
modersmalsfagene aktuelt som fag, hvor eleverne
kan og ogsa forventes at treekke pa sproglige og
kulturelle kompetencer, som de leerer sig i fritids-
og hverdagsliv (Penne & Skarstein, 2015). Det
giver muligheder i danskfaget for at bygge pa ele-
vernes egne og forskellige erfaringer med sprog,
tekst, identitet og kultur. Men det stiller ogsa
faget en seerlig opgave med at synliggere, hvad det
er for fagspecifikke sprog- og tekstpraksisser, som
tilskrives veerdi og giver succes for eksempel ilit-
teraturundervisningen. Elever har mange erfa-
ringer med at opleve og ogsa tale om fiktion uden
for skolen, men det er ikke indlysende for dem,
hvad de forventes at gore med litteraturen i mo-
dersmalsfaget, og hvorfor man overhovedet skal
arbejde med litteraturen i skolen (Penne, 2014). 1
den leser- og elevorienterede tradition peges der
ofte pa elevernes mulighed for at udvikle empati
og forstaelse i modet med personer, miljger og hi-
storier, som adskiller sig fra eller ligner ens egne.

Desuden peges der pa, at magder og forhandlinger
mellem forskellige menneskers (fx elever og leere-
res) perspektiver pa tekster kan opgve eleverne i
en demokratisk samtaleform, som ogsa raekker ud
over faget (fx Molloy, 2008, p. 342). Hvis sddanne
formé&l med litteraturundervisningen skal rea-
liseres, mé den interaktion og kommunikation,
som foregar i klassen, give eleverne mulighed

for bade at udvikle, udtrykke og eventuelt seendre
egne perspektiver pa teksten og det, den drejer sig
om. En del studier har beskrevet, hvordan klasse-
samtalens seerlige genre ofte praeges af en steerk
leererstyring og en skaev fordeling af taletiden,
hvor leereren taler mest, og en stor gruppe elever
naesten aldrig bidrager (Aukrust, 2003; Kasper-
sen, 2004). I mindre grad har der vaeret fokus pa
de samtaler, eleverne har med hinanden, nar de
arbejder i grupper, hvilket de ofte gor i tekstar-
bejde, netop med den hensigt at flere elever far
mulighed for at deltage og komme til orde med
deres forstéaelse og fortolkning.

Den interaktion og kommuni-
kation, som foregar i klassen,
ma give eleverne mulighed for
bade at udvikle, udtrykke og
eventuelt &endre egne perspek-
tiver pa teksten og det, den
drejer sig om.
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Engagement i tekst - engagement i
dialog

Nogle uddannelsesforskere har fremheevet leerings-
potentialet i en samtaleform, som benaevnes explo-
ratory talk, og som er karakteriseret ved, at eleverne
deler ideer og relevant viden med hinanden, respek-
terer og udfordrer hinandens synspunkter, eksplici-
terer overvejelser og refleksioner, samt at samtalen
har retning mod enighed (Barnes, 2008; Mercer &
Dawes, 2008). Denne samtaleform star i modseet-
ning til samtaler, hvor eleverne enten holder fast i
egne synspunkter (disputative talk) eller ukritisk
godtager hinandens indleg (cummulative talk).
Forskningen har undersggt elevsamtaler pa tveers af
fag og uddannelseskontekster og viser, at eksplora-
tive samtaler kun sjaeldent finder sted blandt elever
som en del af undervisning (Howe & Abedin, 2013).
Gruppesamtalerne i mit materiale er meget forskel-
lige. Det er de, fordi de pa forskellig made svarer pa
de forskellige og mere eller mindre abne instruktio-
ner, eleverne har faet, og fordi klasserummet som et
rum af relationer og padagogiske hensigter spil-

ler forskelligt ind pa det, der foregar i samtalerne.
Nogle samtaler er karakteriseret ved, at eleverne
praesenterer deres tanker eller emner et efter et
med sparsom efterfolgende diskussion. Nogle har et
tydeligt fokus pa effektiv opgavelgsning. Det at folge
op pa emner, som klassekammerater praesenterer,
fx ved at sparge efter uddybning og argumentation
eller ved selv at reflektere videre, er sveert for elever
ifemte klasse. Og at udfordre andres synspunkter
kraever mod og selvsikkerhed bade i det relationelle
ogidisciplinen litteraturarbejde i skolen. I det fal-
gende har jeg valgt nogle samtaleeksempler ud, hvor
udveksling og udvikling af forstaelse finder sted. Det
har jeg for at vise, hvordan elevers feelles udforsk-
ning kan se ud i netop danskfagets analyse- og
fortolkningsarbejde, og hvordan deres engagement
iteksten kan udvikles som et engagement i dialogen
med hinanden og vice versa.

At udfordre andres synspunk-
ter kraever mod og selvsikker-
hed bade i det relationelle og
i disciplinen litteraturarbejde i
skolen.

Nar forstaelser mades

5. klasse arbejder med Kim Fupz Aakesons billed-
bog En historie om vokseveerk, som er en forteelling
om en familie med en voldelig og alkoholiseret far,
hvis handlinger beskrives med allegorien vokse-
vaerk — et voksevark, som bliver s omfattende, at
faren ender med at blive til en drage, hvorefter mor
og sgn flygter. Arbejdet med teksten er en del af et
forlab, hvor der er fokus pa at skelne mellem tek-
sters motiver og teksters temaer. Teksten og nogle
af' de opgaver, eleverne arbejder med, er hentet

fra undervisningsmaterialet Fandango 5 (May &
Arne-Hansen, 2009). Leereren laeser teksten hajt,
hvorefter eleverne skriver individuelt i ti minut-
ter ud fra nedenstaende spgrgsmal. For naesten
alle elever gaelder det, at de ligesom eleven, der har
skrevet pd nedenstaende ark, i forste omgang leeser
teksten bogstaveligt og finder den meget maerkelig.

Efter du har lzest/hart Kim Fupz Aakeson:
Voksevaerk

Hurtigskrivning.

Skriv hurtigt og uden at lgfte blyanten i fem
minutter: Hvilke tanker havde du, mens du hgrte
teksten?

aL man skuda ikke kan vokse s3 meget at
wman fyler et helt hus. At man skal 0gsa
ringe til nogle der kan hjelpe med at
korare ham s3 han ikke Vokser Videre 0g
wmaske dgr af at sprivge i Luften. det er
god viok en uraerlistisk historie :-)

Diskussionsemne:

Find noget i/om teksten, som du gerne vil
diskutere med dit team. Det kan veere noget der
undrer dig, noget der interesserer dig eller et
spgrgsmal. Skriv det her:

Hvorfor hawn ikke bare siger det til Lzegen
$3 hun kunne hjelpe?

at han maske var mere optaget af ikke

blLive dralet

Elevtekst: Hurtigskrivning efter oplaesning af bil-
ledbog
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Efter skrivegvelsen skal eleverne praesentere og
diskutere de emner, de har valgt, med gruppen.

Samtalen i gruppe 1, som jeg bruger som eksempel
inedenstaende, former sig som en runde, hvor
eleverne praesenterer deres opmeerksomheds-
punkter og efterfolgende sammen udvikler disse.
Eleverne bevaeger sig teet pa teksten med mange
direkte henvisninger til steder i den, og elevernes
forskellige indgange til teksten kommer i dialog og
skaber bevaegelse i fortolkningen af teksten. Luna
abner samtalen ved at fremlaegge sin undren over,
hvorfor det netop er en drage, faren forvandles til.

Luna: Ok, skal jeg starte?

Samira: Ja

Luna: Hvorfor forfatteren lige valgte, at det
skulle veere en drage og ikke en kro-
kodille [eller sddan noget].

[Ja, det, det], der ogsa undrer mig,
det der undrer mig er, hvorfor faren
bliver til en drage, det er det, jeg har
skrevet.

[Det kunne lige sa godt have veeret
noget andet]

Maske er det fordi, at, at en krokodille
er ikke lige sa stor som en drage. Og
det er megameget voksevaerk, han
skal have.#

Og sma bgrn, de kan maske ogsa
godt, altsa [de kan nok bedre lide
drager].

[Og en drage han, gh], han spyer jo
ild, ikke? Sa kan det godt vaere, det
der grumme ord, han ligesom siger,
det er noget ild.

Ja, der var jo ogsa det der maerkelige
noget, da han sagde det, sa var der
ogsa sadan noget ildkugle-agtigt
noget.

[Ok, gh#].

Samira:

Luna:

Nadira:

Luna:

Samira:

Luna:

Samira:

Den lille diskussion, der udspiller sig her, vidner
om, at eleverne ser pa teksten som planlagt afen
forfatter med henblik pa en malgruppe, som de
godt nok ikke opfatter sig selv som en del af (sma
born). Eleverne ser, at dragen er et valg, som forfat-
teren har truffet, og som tilfgrer noget til vores
forstaelse af farens voksevaerk (det er megameget
vokseveerk han skulle have). Samira sammenlig-
ner det, der star i teksten (grumme ord), med det,

man kan se pa billedet (ild), og leegger her op til en
metaforisk forstaelse af dragens ild som grumme
ord i farens mund. Hun leegger dermed ogsa et spor
udiretning af en allegorisk leesning af vokseveer-
ket og dermed tekstens tema. Men netop her, hvor
et fortolkningsrum er abnet, drejes samtalen ien
ny retning, fordi Vera byder ind i samtalen med en
anden interesse i teksten. Hun lever sig ind i farens
folelser og reaktion pa, at mor og sgn rejser som
konsekvens af voksevaerket. Samtidig fastholder
hun den bogstavelige udleegning af teksten, nar
hun sperger til, om faren blev lille. Hun fastholder,
men udvider pa den made allegoriens betydnings-
felt. Faren kan ikke kun vokse, men ogsé skrumpe,
hvilket hun relaterer til en folelse af savn.

Vera: Jeg ville gerne vide, om han savnede,
gh, nar de tog af sted med bussen, nar
han vagnede naeste dag, om han sa
kom, altsa nar han fandt ud af, at de
var vaek, om han sa maske blev lille
igen og begyndte at savne dem.
Samira: Ja

Nadira: Maske er det derfor, [at de flytter sa
hvis at de savner]

Vera: [fordi det gik op for ham, at de rent
faktisk var flygtet fra ham, fordi han
var sa ond].

Nadira: Ja, men at, hvis han sadan var blevet

en anden person sadan, men ja.

At samtalen skifter emne, er delvist betinget af det
opgavefokus, som er til stede i alle grupper, ogirig-
tig mange af de samtaler, jeg har optaget. Eleverne
er optaget af at lgse opgaven. De ved, at de helst
skal na bordet rundt og hgre, hvad alle har teenkt
og skrevet, og i de folgende indlaeg kommer da ogsé
elevernes forskellige diskussionspunkter efterfulgt
afkorte uddybende kommentarer fra de andre.
Samira vender tilbage til et fokus pa tekstens form
og virkning pé laeseren, mens Luna holder fast i
den bogstavelige leesning med kommentaren “hvis
det var min far, der begyndte at blive til en drage af
en eller anden grund, ville jeg finde en laege [eller
et eller andet] (...) f4 det undersogt.” Netop Lunas
eksplicitering af denne laesning far Vera til at
papege, at fortaellingen er en historie, ikke virkelig-
hed, og at Lunas forslag om at tilkalde en laege ikke
kan sendre pa historien — da den jo er en historie,
hvor netop det, der sker, sker. Samtidig foreslar
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hun umiddelbart efter med de ord, der bruges i
grundbogen, at samtalen kan handle om noget, men
dreje sig om noget andet. Den bogstavelige og den
allegoriske leesning kommer saledes til at std ved
siden afhinanden i den feelles tekst, som samtalen
bliver, og der skabes bevaegelser mellem forskellige
forstdelser. Maske er det den bevaegelse, der gor, at
Luna, som ellers har holdt fast i den bogstavelige
leesning, i citatets sidste linje foreslar, at teksten i
virkeligheden drejer sig om en sur far, og at dragen
kun findes i morens og Pers tanker.

Vera: Men det er jo selvfalgelig en
historie, sa det sker jo.
Alle andre: Ja.

Vera: Sjovt.

(Lille pause i snakken)

Vera: 0Og sa maske, altsa, () jeg ved
ikke, om historien maske handler
om noget andet i virkeligheden.

Luna: Hvad skulle den handle om?

Nadira: Det ku veere hans dramme var? (i
den)?, eller et eller [andet].

Vera: [Hvad?]

Nadira: Hvis man havde hele historien#

Vera: Maske er det det her, den handler
om? Men maske drejer den sig
egentlig om noget andet?

Luna: Det kan ogsa veere, det er sadan,

at i virkeligheden, sa finder, sa i
slutningen finder man ud af, de
bare havde op, altsa selv opdig-
tet, at han var en drage, men han
var alligevel bare en sur far.

I denne samtale er det muligt for eleverne bade

at udtrykke, udvikle og eendre deres oplevelse og
forstéelse af tekstens personer og deres folelser.
Samtidig er der en indlevelse til stede, som retter
sig mod teksten som konstruktion. Eleverne saetter
sig ikke kun i farens og i Pers og morens sted, men
ogsa iforfatterens og sparger til tekstens formid-
ling, og de bruger denne sporgen til billedsproget i
deres indlevelse i og forstaelse af tekstens perso-
ner og deres handlinger.

Kummulativ udforskning

Der er flere elementer i ovenstaende samtale, som
med Neil Mercers definition kan karakteriseres
som eksplorativ samtale (Mercer, 2000). Naesten

alle ytringer rummer invitationer til de andre
samtalepartnere om at respondere, enten fordi

de er formuleret som sporgsmal, eller fordi de er
formuleret hypotetisk, fx med mdske, med jeg tror/
jeg teenkte eller med kunne vaere, og saledes signa-
lerer, at udsagnet er et ud af flere mulige bud og
ma betragtes som forelgbigt og subjektivt. Ele-
verne inviterer med de sproglige valg, de foretager,
hinanden ind i et rum for udforskning, hvor det
ufeerdige og forelgbige er velkomment, og hvor de
er sammen om at veere pa vej og i en proces. Men
udforskningen foregar ogsa gennem kummulative
elementer, og dette er maske karakteristisk for
netop litteratursamtaler. Hvor exploratory talk
hos Neil Mercer ideelt set forstds som fremadskri-
dende argumentation med eksplicitte begrundel-
ser og belaeg for forskellige synspunkter, beskrives
det kummulative som en mere ukritisk accept af
de synspunkter, andre elever fremsaetter. I denne
samtale bliver det kummulative og associative i
sig selv en méade at udforske et feenomen, nemlig
teksten, pa. Der mange afbrydelser (#) og overlap
[ ]1ielevernes udsagn, som kunne veere tegn pé, at
eleverne ikke hgrer, hvad hinanden siger. Men her
er det snarere udtryk for den faelles optagethed.
Mange indlaeg abnes med et ja eller et og sd eller
indeholder ogsd. Eleverne signalerer pa den made,
at deres indlaeg er i direkte forleengelse af noget
tidligere, som de saledes ogsd anerkender som re-
levant. De forfglger og supplerer hinandens ideer,
og nar noget er fremlagt, opfattes udsagnet som
gruppens snarere end individets. Enkelte gange er
der elever, der modsiger eller udfordrer det, der bli-
ver sagt, men det primaere i elevernes udforskning
er en kummulativ eller elaborerende bevaegelse af
deres umiddelbare engagement i teksten.

Oplaesning som fortolkning

Om det er elevernes optagethed af indholdet, der
skaber det dialogiske rum, hvor forelgbige lees-
ninger fremsaettes, udvikles og diskuteres, eller
om det er deres evne til med sproglige valg at dbne
et dialogisk rum, der befordrer, at lsesninger af
teksten udvikler sig, kan jeg ikke sige. Jeg vender
tilbage til en diskussion af undervisningskontek-
stens relation til samtalen til sidsti artiklen, men
forst et eksempel, som viser en anden type felles
udforskning, som er saerlig for og har potentiale i
litteraturundervisningen.
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De samme elever far efterfolgende til opgave at
undersgge sproget og billederne i Historien om
vokseveerk. Samtalen om dette er srlig, fordi
elevernes oplaesning af teksten fylder rigtig meget.
Hvis det forste eksempel viste en tekstneer samta-
le, er dette et yderligere skridt i retning af en tekst-
og sprogneer udforskning. Eleverne laegger hurtigt
meerke til tekstens seerlige tegnsaetning, og i det
folgende lille uddrag af samtalen, som handler om
tekstens forste linje, som lyder "Far, mor, og Per.
Og Voksevark”, leeses tegnseetningen derfor hajt,
og eleverne eksperimenterer med at leegge tryk og
pauser ind forskellige steder.

Luna: Det er maerkeligt at sige 'far og mor
og Per, punktum, og Vokseveerk’,

Nadira: Ja, det skulle jeg 0gs3, ja, det skulle
jeg lige til at sige, der er mange sadan
[kommaer og punktummer]

Luna: [Sa skulle det have vaeret] 'far, mor,
Per og Vokseveerk’,

Samira: Ja, sadan uden komma, ikke? Nej, ja,
punktum.

Luna: Ja, der skulle kun have veeret et altsa,
men der er jo komma, komma og sa#

Samira: Ja, ikke? Sadan at ‘far, komma, mor,
komma, Per, komma og Vokseveerk’,
[det er skert]

Luna: [Og sa er der ikke noget komma]

Samira: Nej, sa efter Per, nej.

Luna:  Sa det er ['far, komma, mor, komma’]

Samira: [Narh nej, sa efter det].

Luna: "Per og Vokseveerk’,

Samira: Ja, sa det, at sa er det ikke [noget
mere].

Vera: [ja men, jeg tror, det skal] lyde sadan
agtig sadan: 'Far og mor og Per og
sa sadan OG Vokseveerk, voksevaerk,
voksevaerk’ (griner).

Nadira: ’Far og mor og Per. Og Vokseveerk’.

Vera: Han lige sadan havde glemt den, og
sa sadan lige: ”Narh jo, og 0gsa vokse-
vaerk”.

Samira: Det er ligesom vokseveerk er det an-

det familiemedlem for eksempel.

Gennem eksperimenterne med, hvordan en
enkelt seetning skal lyde, praktiserer eleverne en
analyse, hvor forskellige fortolkninger seettes i
spil gennem en opmaerksomhed pa sproget. Skal
voksevarket forstis som endnu et familiemed-

lem? Eller er det et fenomen, som forst ikke er
med, men som senere huskes og leegges til (Narh
jo, og ogsa vokseveerk)? Med den mundtlige ekspli-
citering af forskellige muligheder bliver ele-
verne opmeerksomme pa, at elementer i teksten
kan betyde forskellige ting, alt efter hvordan de
leeses. Samtalen fortsaetter pd samme made med
oplaesning af andre og ogséa ret lange tekststykker.
Eleverne har ikke fagbegreber, som de kan be-
skrive sproget og stilen i teksten med, og i denne
samtale er der ikke udfordring af synspunkter og
kun en smule eksplicit refleksion og argumenta-
tion. Elevernes analyse finder sted som en pegen
pé steder i teksten med formuleringer som ja

se, det er ligesom her eller prov lige at hore efter-
fulgt af oplaesning, ofte af flere elever samtidigt
eller i skift fra en til en anden. Pa den méade giver
eleverne stemme til deres oplevelse af tekstens
underlighed, og italesattelsen af tekstens sprog
leder, som vist, flere steder direkte ind i forskel-
lige bud pa fortolkninger.

Med den mundtlige eksplicite-
ring af forskellige muligheder
bliver eleverne opmarksomme
pa, at elementer i teksten kan
betyde forskellige ting, alt ef-
ter hvordan de lzeses.

Ligesom i det forste eksempel kommer samtalen
her til at fremstad som en feelles tekst, en flles
konstruktion, hvor det ene indleeg fodes af det
foregdende og leder videre til de folgende. Elever-
nes engagement i teksten er uadskilleligt fra deres
engagement i dialogen som udveksling mellem
forskellige stemmer. Tina Heegh, som forskeri
mundtlighed og litteraturundervisning, har arbej-
det med mundtlige fortolkninger af skenlitteratur
som didaktisk metode i gymnasiet (2012) og vist,
hvordan diskussioner af forskellige opleesninger i
klassen kan bane vej for udvikling af fortolknings-
kompetence. For femteklasseeleverne her abner
opleesningen af teksten et rum, hvor forskellige
forstelser kan mades.
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Perspektiver for

litteraturundervisningen

Gruppe 1 er med leererens ord en velfungerende
gruppe. Luna, Vera og Samira er elever, der "er godt
med”, mens Nadira beskrives som en stille pige,
der ikke ytrer sig i klassesamtaler. Desuden er det
enren pigegruppe med elever, som umiddelbart
virker til at have gode relationer ogsa i frikvar-
tererne. To af eleverne er tosprogede. Billedet af
Nadira som en stille elev kan ikke genkendes, nar
jeg ser pa samtalerne i gruppe 1, hvilket tyder p4, at
gruppen for Nadira opleves som et markant andet
rum at ytre sig i end klassen. Bettina Perregaard
har i sin undersggelse af gruppearbejde om skriv-
ning i indskolingen beskrevet, hvordan eleverne
ma kunne anlaegge leererens synsvinkel pa det, der
foregar. "Hvis man ikke kan identificere hvori det
skolemaessige og fagligt udviklende potentiale i
aktiviteterne bestar, kan man heller ikke bidrage
til dem pa en fagligt hensigtsmeessig made” (Per-
regaard, 2005, p. 102). Eleverne i gruppe 1 ser ud til
at kunne gore dette. De kan udtrykke egen ople-
velse og undren, og de har en vis viden om, hvad
det vil sige "at undre sig” og “at sperge til tekster” i
danskundervisningen. Méaske treekker de pa erfa-
ringer, de har, af, at tekster, som umiddelbart tager
sig meerkelige ud, i danskfaglig sammenhaeng skal
betragtes som en udfordring eller et problem, som
det er muligt og meningsfuldt at forsege at lose.
Maske har de erfaringer med, at det at seette ord pa
oplevelser af tekster og undersgge tekstelementer
mere systematisk kan dbne teksten og statte en
forstdelse, som eleverne (i hvert fald i denne kon-
tekst) ogsd har en interesse i at opna.

Elevernes engagement i tekst-
en er uadskilleligt fra deres
engagement i dialogen som
udveksling mellem forskellige
stemmer.

Eksemplerne ovenfor viser, hvordan udforskende
og undersggende samtaler ser ud i den fagspe-
cifikke kontekst litteraturundervisning. I Neil
Mercers definition af eksplorative samtaler, som
jeg citerede ovenfor, er diskussion af forskellige
synspunkter og en retning mod enighed centralt.
Nér eleverne i gruppe 1 udforsker teksten, fore-

gar detidet forste eksempel som en associativ og
kummulativ elaborering af forskellige spontane
interesser iteksten ogidet andet eksempel som en
performativ italesaettelse af tekstens sprog. Begge
dele bidrager til, at eleverne far nye idéer om, hvad
teksten kunne handle og dreje sig om, og et spargs-
mal bliver, hvordan vi i danskfaget kan understotte
sadanne fzelles udforskninger mellem elever i
danskfaget.
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Svaert ved at tale om folelser?
Laer det med Ignhora!

Forfatteren Katrine Marie Guldager skriver om falelser og relationer sa realis-
tisk, at vi alle uanset alder, nemt kan genkende os selv. Ikke mindst forstar
hun at gore opmaerksom pa, at bade det gode og det darlige nadvendigvis
S rummes i os alle. Ethvert barn i indskolingen vil kunne gennemskue, hvad der

er pa spil bag det poetiske sprog og de til tider humoristiske situationer.

Se mere pa gu.dk

gyldendal-uddannelse.dk
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Mundtlighedspaeda-
gogik | danskfaget

TINA HOEGH, LEKTOR, INSTITUT FOR
KULTURVIDENSKABER, SYDDANSK UNIVERSITET

Artiklen introducerer til ngdvendige sup-
plementer til mundtlighedspaedagogik i
tekst-, sprog- og mediefagene. Mundtlighed
praesenteres for det farste som en mgnt med
to sider, bade tale og lytning, og lytning og
observation behgver at blive indoptaget
som en del af fagligheden og i didaktikken.
Dernaest introduceres vigtige supplementer
til mundtlighed i det typiske tekststudie, det
distancerede 3.-personsperspektiv, analy-
sen. Her ma suppleres med bade et 1-. og et
2.-personsperspektiv for at stotte elevernes
egne mundtlige produktioner i mange sam-
menhange. Til sidst defineres et ngdvendigt
mundtligt tekstbegreb, performance, og
artiklens pointer forbindes med ny klasse-
rumsforskning for undersggende dialog og
dialogisk undervisning.

At seette fokus pa mundtligheden er ikke en ny
forestilling, tveertimod, det er nok en af de &ldste
idéer paedagogisk set overhovedet. Retorikkens
idé om at kunne opdrage og styrke mennesker
andeligt og kropsligt gennem teori og praksis er
mere end 2.300 ar gammel. Mennesket havde
dengang som nu brug for praecise argumenter

til at pavirke folelser og viljer ved demokrati-

ets fodsel i Athen. Borgerne skulle overbevise
hinanden ved argumenters kraft, og de skulle
fore juridiske sager i retsvaesenets barndom. Sa
retorikken bliver sdledes et hovedaerinde som
civilisationens grundleeggende faktor. Méaske er
det kun en didaktiker, der tor pasta, at retorikken
pa denne vis har peedagogisk og didaktisk for-
mal helt fra begyndelsen, men nu turde jeg ogsa
skrive det! Styredokumenterne for grundskole
og ungdomsuddannelse har stadig bgrn og unges
evne til demokratisk medbestemmelse og evne til

at kommunikere og formidle som kernepunkter
for eleven i forhold til demokratisk dannelse som
skolens hovedformal.

Mundtlighed handler ikke kun om retorik, men
er derimod menneskets helt saeregne biologi-

ske fundament til at indga i store og komplekse
sociale ssmmenhaenge. Der er dog nogle essen-
tielle aspekter angaende dette biologiske funda-
ment, der er blevet mere usynlige i det moderne
danskfag: Det ene er, at mens de humanistiske
fag, herunder danskfaget, har studiet af gen-
stande, tekster (i bred betydning) som omdrej-
ningspunkt, betyder det inden for mundtlighed,
at vi far tendens til at forholde os distanceret

til mundtligheden: vi analyserer og forholder os
teoretisk til andres mundtlighed og mundtlige
tekster og har mindre fokus pa at stotte, hvordan
eleven selv kan arbejde med at agere mundtligt.
Det andet essentielle aspekt, der ser ud til at blive
glemt i undervisningssammenhaeng, er, at lytning
er partner til talen i mundtlighedsdimensionen,
og vi méa have lytningen ind som faglighed. At
kunne hgre og at lytte seerligt efter noget, der
fanger vores opmaerksomhed, er, hvis vi ikke

har beskadiget eller manglende horesans, lige

sa grundleeggende et biologisk fundament som
talen, og lytningen fungerer i sensibel afstemning
med vores tale. De udger tilsammen vores mundt-
lige fundament. Men lytning er om muligt endnu
mere glemt og overset end talen som en evne, vi
kan bruge opmaerksomt, og som er en del af den
faglige mundtlighed.

Disse to essentielle aspekter behgver mundtlig-
hedsdidaktikken at blive suppleret med i tekst- og
sprogfagene, s de bliver synlige for leerere og
elever. Jeg forklarer her kort, hvad jeg mener.
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Mundtlighed i tre perspektiver: 1., 2.

og 3. person

Mundtlighed handler bade om tale og lytning, og
begge dele foregar som tidslig, rumlig, gestisk og
kropslig ageren. I en del didaktisk litteratur har
talesproget ofte vaeret beskrevet som noget andet
end skriftsproget. Dele af den didaktiske litteratur
om sprog (fx Jacobsen & Skyum-Nielsen, 2010)
har beskrevet skriftsproget som anderledes, fordi
vi, nar vi taler sammen, fx ofte gentager os selv og
afbryder os selv og eendrer retning og mening midt
ienytring, noget som ikke sker i skriftsproget.
Talesproget bliver siledes beskrevet i vendinger
som bestdende af gentagelser og selvafbrydelser.
Nar talesprogets grammatik sammenlignes med
skriftsprogets, steder man pa formuleringer som:
talesproget folger ikke skriftsprogets grammatik.
Denne made at beskrive sprog pé er jo typisk for
videnskabsfaget. I et 3.-personsperspektiv beskri-
ver videnskaben, hvordan en ting er, ogsa talesprog
og skriftsprog er i den henseende "ting”. Vikan
saledes som undervisere analysere og forklare og
studere sammen med vores elever, hvordan tingen
serud, eller, i forhold til talesprog, hvordan tingen
lyder, nar vi horer andre tale og kommunikere: Vi
ser pa dem udefra, nar vi arbejder fra et 3.-per-
sonsperspektiv.

Men laereren har jo ogsa brug
for at vejlede elever i, hvad ele-
ven selv gar og siger og harer.
Den del af den didaktiske teori
mangler i forhold til mundtlig-
hed, og det er kritisk.

Men leereren har jo ogsa brug for at vejlede ele-
ver i, hvad eleven selv gor og siger og hgrer. Den
del af den didaktiske teori mangler i forhold til
mundtlighed, og det er kritisk, fordi vi som men-
nesker hele tiden taler og lytter og agerer med
hinanden mundtligt. Den side af mundtligheds-
didaktikken mener jeg ikke er holdt tilstraek-
keligt ilive i vores leereruddannelser. Pa bade
professionsuddannelserne og pa universitetet er
fokus langt overvejende flyttet til tekststudier i
3.-personsperspektiv.

Elevens udvikling i

1.-personsperpektivet

Leaererens stotte til eleven i 1.-personsperspektiv
er saledes vejledning til eleven i, hvordan elevens
italeseettelse af en egen idé, levendeggrelse af
elevens egen intention og behov for at ytre sig, kan
kvalificeres og bearbejdes som et indre behov. Det
indre perspektiv og behov for at give mening pa
seerlig made kan fa hjaelp fralereren og de andre
eleveridet ydre udtryk. I 1.-personsperspektivet
("jeg ytrer mig”) har eleven et indre gnske om

at give en saerlig mening til kende. Laereren kan
stotte eleven, fx som vejledning af eleven, der skal
holde en tale, laese en saerlig vigtig fortolkning af
en tekst op mundtligt eller leegge voice over pa sin
selvproducerede video pé en helt seerlig made.
Her behgver laerer og elev at udveksle om, hvad
eleven faktisk foler, og hvilken intention eleven har
med dette saerlige udtryk. Intentionen kan tales
frem.! Her taler leerer og elev idéerne frem: hvad
er elevens intention med at producere teksten?
Hvordan kan teksten blive anderledes eller bedre
iforhold til den intention? Hvilken slags karakter
fx (hvis fiktiv) skal gives udtryk med den form for
tale, som eleven gerne vil frem til (hvem taler)?
Hvilken holdning til materialet har fx den farom-
talte voice over pa en video til selve det materiale,
som voicen/stemmen fortaeller om? Dette geelder
bade forteellerholdning og voice over ift. fiktive
tekster og i forhold til sagtekster og faglig formid-
ling. Holdninger og folelser er jo netop dét, vi har
direkte adgang til at forsta i talesproget, pga. vores
enorme erfaring med modersmalets talesprog helt
tilbage fra vila i mors mave og var med pa en lyt-
ter. Derfor kan talesprogets holdninger og folelser
hjeelpe eleverne med at diskutere, tolke og analy-
sere skrevne tekster og tekster i andre modaliteter
(film, animationer, tegninger) gennem opleesnin-
ger og fremstillinger og forklaringer, der hjeelper
den fremstillende elev selv (1.-personsperspekti-
vet) med at give sin tale mening. At tale tale, altsa
tale tekst, giver direkte adgang til elevens egne
intentioner, savel som det giver adgang til tekstka-
rakterernes intentioner i en tekst: "Hvordan lyder
denne stemme?” “Er karakteren ked af det, vred el-
ler noget tredje?” "Hvordan lyder dét sa?” "Prov det
igen!” "Er han vred nok nu?” ”Skal det drejes hen
imod mere bitterhed og iskold ro?” "Hvordan lyder
dét?” “Prov igen, lad os tage et “take” mere..”.
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Interessen i 1.-personsperspek-
tivet er derimod at fa den ta-
lende elevs mening, intention
og erfaringer (og gerne resten
af klassens sproglige erfaringer
09sa) synliggjort og forhandlet:
hvordan kan den folelse og in-
tention faktisk bedst udtrykkes?

Interessen for talesproget i et 1.-personsperspektiv
er ikke, hvorvidt der i talesproget ofte forekommer
selvafbrydelser eller gentagelser, eller pa hvilke
omrader talesproget adskiller sig fra skriftsproget
grammatisk. Interesseni1.-personsperspektivet er
derimod at fa den talende elevs mening, intention
og erfaringer (og gerne resten af klassens sproglige
erfaringer ogsa) synliggjort og forhandlet: hvordan
kan den folelse og intention faktisk bedst udtryk-
kes? Det er der ikke ngdvendigvis faerdige svar pé,
og eleveri alle aldre har masser af erfaringer med
sprog og kommunikation, de kan byde ind med.

Lytning i 1.-personsperspektivet ("jeg lytter til
mig”) gar lytteforskeren Kent Adelmann seerligt
opmeerksom pé i undervisningssammenheenge.
Adelmann viser, hvordan man som leerer kan veere
opmaerksom pa éns egen indre stemme, nar man
fungerer i klasseveaerelset: "Er hun nu dér igen!”

— automatpiloten fx, nar der er nogle elever, der
kreever ekstra opmeerksomhed. Med baggrund i
Bakhtin (Bakhtin, 1986; 2003), som er fadder til
idéen om det dialogiske sprog, foreslar Adelmann
(2002; 2009) undervisere at lytte til egen indre
stemme for at blive endnu bedre til at kommuni-
kere med omverdenen. Denne form for opmaerk-
som lytten til egne reaktioner kan vi ogsa overfore
til og tage op med eleverne: at lytte til egne folelser
og reaktioner ved at lytte til sin egen indre stemme.
Vores etiske lytning.

Elevens udvikling i
2.-personsperspektivet
2.-personsperspektivet forstar jeg som, at "du” og

“jeg” taler sammen og forhandler mening. Fokus
pa den meningsforhandling, der foregér, nar men-

nesker kommunikerer, stottes teoretisk som studie
af tekst i meget danskundervisning (undervisning
om kommunikation pa film fx), men det foregar jo
ogsa imellem osireal tid i klassesammenhaengene.

Vi formar faktisk at kommunikere mundtligt uden
brug af ord. Dette kan ikke lade sig gare i skrift-
sproget. Nar vi kan gore os forstdelige uden ord
mundtligt, skyldes det, at talesproget foregar i flere
modaliteter. Vi har altsa ikke kun verbalsproget
(sprogvia ord) til at kommunikere med, vi former
hele tiden sidelgbende med verbalsproget tegn og
kontekst gennem vores gestik, mimik og blikke, og
vi er kommunikativt atheengige af, hvordan vores
kroppe bevaeger sig i forhold til hinanden, nar vi
kommunikerer: gar jeg teettere pa dig for at lytte til,
hvad du siger, eller rykker jeg mig fx veek, mens du
taler? Det kan have overveeldende stor effekt pa din
lyst til at fortsaette med at sige noget. Dvs., tale-
sproget foregdr i rum, og vi er meget sensible over
for, hvordan vores samtalepartner agerer med sin
krop. Talesproget foregar endvidere i tid, sd vi kan
ogsalade pauser-......... veere sigende (her forsggte
jeg at lave en tidslig pause skriftsprogligt, virkede
det?).

Det er saledes ogsa samtalens form, der skaber
kommunikationen, nar vi udveksler mundtligt og
langtfra kun et spgrgsmaél om samtalens indhold
og emner. Vi foretager fx en masse relationskom-
munikation mundtligt. Taler om vejret fx, maske
ikke fordivi har det store behov for at vide mere
om vejret, men fordi vi med en kommentar om, at
“det er blevet koldt igen nu”, snarere far angivet,
at vi overhovedet har en relation, og at vi har lagt
meerke til hinanden, fx som kolleger pa en kold
morgen. Hvilke former for relationskommunika-
tion foretager eleverne mon? Smarte bemaerk-
ninger? Sedler under bordet i timen, selvom de
sagtens kunne vente til efter timen? Sms’er eller
lige sa unsdvendige emojis med heenderne til
hinanden, som hvis de havde konfereret om vejret?
Det kommer nok an pa deres alder, men de laver
helt sikkert relationsarbejde.

Laererens stotte til elever i 2.-personsperspektivet
handler om, at vi har en masse forventninger og en
masse forskellige tegn og kulturelle konventioner,
nar vi taler sammen. Hvis vi i undervisningen kan
synliggare, hvad disse sociale vaner, mader og for-
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ventninger bestar af og eksplicit arbejde med dem,
sé er der mulighed for, at vi kan leere hinanden bed-
re at kende, og at vi faktisk kan indfri hinandens
kommunikative forventninger, nar vi mgdes, fordi
vi mgdes som forskellige individer med forskellige
baggrunde og vaner. En del af fx en interkulturel
kompetence er elevernes opmerksomhed pa, hvad
de gor kommunikativt i deres egne smafzaellesska-
ber, i klassen som helhed og i forhold til familie og
omgivelser i det store perspektiv.

Laererens stotte til elever i
2.-personsperspektivet handler
om, at vi har en masse forvent-
hinger og en masse forskellige
tegn og kulturelle konvention-
er, nar vi taler sammen.

Nordmeendene Penne og Hertzberg (2015) har vist
eksempler pa udskolingselever, der skriftligt havde
meget sveert ved at saette sig i deres modtagers
sted, fx nar de skriftligt skulle ansgge om bolig eller
jobikonkrete forlgb i klassen. Samtidig mener
Penne og Hertzberg, at de samme elever godt ville
kunne bega sig over for den samme arbejdsgiver,
hvis de fik jobbet. Penne og Hertzbergs pointe er,
at eleverne godt kender kommunikationskonven-
tionerne og ved, hvordan man agerer i relationen,
men mangler opmaerksomhed og metastrategier
kommunikativt for, hvad det egentlig er, de ved.
Mundtlighedsdidaktisk kan vi saledes statte
literacy bredt ved at opsaette forlgb i klassen, hvor
strategierne tales frem og afpreves som eksplicit
danskfaglighed. Vikan give eleverne opmeerksom-
hed p&, hvad de faktisk allerede kan pga. en masse
sproglig erfaring med relationskommunikation.
Boligudlejeren og arbejdsgiveren kan blive virke-
lige kommunikationspartnere, hvis de inviteres
ind iklassen. Arbejdsgiveren kan fx sperges, hvad
eleverne har brug for at vide for at kunne skrive en
god og malrettet jobansggning. Det sidste er vejen
til at leere om vigtig research, for at man kan kom-
munikere til formelle parter og finde ud af, hvem
de er. Hvordan gor man research?

Lytning i 2.-personsperspektivet ("jeg lytter til
dig”) handler om vores kommunikation og sociale

relationer, samtaler og dbenlyse eller manglende
deltagelse og empatii situationer, hvor vi henven-
der os til hinanden. Det er nok den side aflytnin-
gen, vi indtil nu har vaeret mest opmaerksomme

pa peedagogisk, fordi vi er sd athengige af at blive
medt bade kropsligt og mentalt af vores samtale-
partner, for at vi overhovedet er i stand til at kom-
munikere. Hvis der ikke er kontakt, og ingen lytter,
holder vi op med at tale. Derfor er det vigtigt, at vi
viser, at vi lytter, og aktiv lytning er anerkendt som
et vigtigt kommunikationsmiddel, der far opmaeerk-
somhed bade i skolen og pa arbejdspladskurser fx.
Men ogsé i 2.-personsperspektivet kan lytningen
suppleres. Vi og eleverne kan blive opmaerksomme
pavores sarbarhed, lydherhed og fintfglende kom-
munikative evner i sammenspilslignende gvelser,
hvor vi uden ord og forhandling alligevel skal lytte
os ind til, hvornéar vores bidrag passer. Fx at teelle i
feellesskab.

Arbejde i 3.-personsperspektivet

Arbejde med talesproget i 3.-personsperspektivet
er som navnt den slags tekststudier, vi er mere
vant til at foretage i tekst-, medie- og sprogfagene.
I forhold til mundtlige tekster er det fx analyser af
markante taler, studier af debatter eller beskrivel-
se afkommunikationen ien scene fra en film etc.
Det er studiet af "det”, tingen i 3. person, der gor, at
vifx kan opbygge teoretisk forstaelse og méaske selv
bygge videre pa andres teorier og analyser gen-
nem egne hypoteser om, hvordan verden fungerer,
og hvordan verdens kommunikation og sproglige
forviklinger og forandringer kan finde sted.

Det svaere ved at arbejde med talesproget er, at

det hele tiden forsvinder. Det forsvinder, fordi det
foregaritid. Viskal finde pa mader at fastholde det
pé for at tale om det. Fastholde det pad mobiltelefon
som lyd eller video fx. Det sjove ved at arbejde med
talesproget er til gengaeld, at det er sa genkendeligt.
Det taler direkte til elevernes umiddelbare erfa-
ringsverden, nar vi far gje pa og ore for nye detaljer
ved teoretisk at forholde os til mundtligheden. Der
er mange ahaoplevelser fra hverdagen at plukke
som lavthaengende frugter. Det samme geelder
lytningen. Lytning i 3.-personsperspektivet er igen
beskrivelse af “det”, af tingen "den lydlige tekst”.
Vilytter ikke kun med hgresansen, hele vores

krop sanser, nar vi observerer, hvad der foregar
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mundtligt. Supplementet mundtlighedsdidaktisk
her er, at eleverne arbejder med transskriptioner
af'sma, korte uddrag for at veenne sig til at lytte

og observere, nar mennesker siger noget. I trans-
skriptionsarbejde med at beskrive mundtlige
tekster skal eleverne selv opfinde tegn for, hvad de
horer, de skal naermest tegne lyd, og de opfinder
helt egne mader at vise disse lyde billedligt p& med
blyant og papir: Hvordan ser en pause ud? Hvordan
ser hvisken eller rdb ud?? For at kunne observere
og transskribere behgver man at genafspille sin
optagelse s mange gange, der er brug for. Fx af
mennesker, der kommunikerer pa film, eller en
optagelse af en oplaesning af en tekst for at finde ud
af, hvordan opleesningen kan sendres for at vise en
helt seerlig fortolkning.

Observation og transskription/tegning af mundtlig
kommunikation (pa film sével som af fremforelser
iklassen) er i hgj grad et literacy-arbejde: Hvad er
kommunikation? Hvad er skriftlige tegn, og hvor-
dan kan skriftsproget egentlig videregive sd mange
informationer? Hvad kan det skriftlige tegn IKKE
og hvorfor ikke? Hvad er gestik, og hvordan viser
personen sin mening gennem tale og gestik? Eller:
hvordan kan man forsté et blink med gjet?

Observation og transskription/
tegning af mundtlig kommuni-
kation er i hgj grad et literacy-
arbejde: Hvad er kommunika-
tion? Hvad er skriftlige tegn,
og hvordan kan skriftsproget
egentlig videregive sa mange
informationer? Hvad kan det
skriftlige tegn IKKE og hvorfor
ikke?

Performance som tekstbegreb i
mundtlighedspaedagogikken
For at kunne arbejde didaktisk i alle tre perspekti-

ver, 1.-, 2.- og 3.-personsperspektivet, foreslar jeg
bl.a. et seerligt mundtligt tekstbegreb, performance.

Performance her betyder at fremfare noget — at no-
gen viser noget til nogle andre. Performance er no-
get, der gores. Goren forsvinder, efter det er gjort, i
hvert fald med mindre det digitalt fastholdes som
lyd eller levende billeder. At undersege noget ved
at gore det er de performative fags egenart, design
for eksempel. Performancekunstarter som dans,
musik, drama/teater er af en seerlig art, fordi de
udferes af krop i tid og rum - man kan ikke sendre
dem bagefter. En performance foregar her og nu,

i gjeblikket, og kan ikke udferes igen i preecis den
samme form. Denne forstaelse af performancebe-
grebet stammer bl.a. fra kulturstudier.

Men jeg udvider danskfaglig mundtlighed med
performancebegrebet til at betegne mundtlig tekst,
et stykke mundtlig ggren. Det vil sige, at en per-
formance mundtlighedsdidaktisk bade er noget,
vibeder elever om at tage pa sig og gore med deres
kroppe og stemmer for at udfore og afprove et
udtryk i 1.-personsperspektiv, og en performance
er et stykke tekst, en hverdagssamtale, som vi fx
kan tale om for at forstd den kommunikativt. Og
performance er mundtlig tekst af enhver art, som
tekst-, sprog- og mediefag traditionelt behandler
analytisk i 3.-personperspektivet.

Performance som elevproduktion adskiller sig i
paedagogisk praksis fra andre produkter, som ele-
verne fremstiller, det veere sig videoproduktioner,
skriftlige opgaver eller elevproducerede animati-
onsfilm eller plakater, der alle er fastholdt i andre
modaliteter end talens lyd og kropslig gestik. Den
mundtlige performance er heroverfor defineret
som en afgraenset enhed af en kropslig-lydlig reali-
sering af mening (Hgegh, 2018)

Altialtkan vialtsa ved hjaelp af netop digital
fastholdelse ilyd og billed /video have flere former
for mundtlige studier som danskfaglighed (alle
litteratur-, sprog- og mediefag): bade udfare per-
formances som kropslig og psykologisk erfaring
(1.-personsperspektiv), opleve det som en samtale
(2.-personsperspektivet), dvs. et stykke kommuni-
kation mellem parter i klassen (fx den inviterede
arbejdsgiver) og al anden kommunikation, der
foregariklasseveerelset. Dette er jo klasserums-
dialogens omrade: spgrgsmal, svar, argumentation,
og hvordan man kan arbejde med elevernes egen
dialogisk undersggende samtale (Reznitskaya,
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2012; Wilkinson et al., 2017; Reznitskaya & Wil-
kinson, 2017; Mercer & Hodgkinson, 2008; Little-
ton & Mercer, 2013). Endelig, som neevnt, kan vi
arbejde i 3.-personsperspektivet med den mere
velkendte analyse og bearbejdning af mange slags
tekstobjekter.
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taler i forhold til skrivedidaktikken, skrivekon-
ferencer, kaldte hun dem.
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Barns tilegnelse av
tidlig litterasitet |
barnehagen i forbin-
delse med samtaler,
lek og lesing

LIV GJEMS, PROFESSOR, HOGSKOLEN |
SORODST-NORGE

Artikkelen innledes med en presentasjon av
tidlig litterasitet (norsk for early literacy), og
fortsetter med a presentere barns tidlige lsering
av ord gjennom samspill og samtale med vik-
tige voksne. Grunnlaget for litterasitet legges
fra barn fades, og kvaliteten pa det muntlige
sprakmiljget barn vokser opp i har stor be-
tydning for barnas tilegnelse av bade muntlig
og skriftlig sprak. Barnehagene representerer
viktige spraklzeringsarenaer for barn. Samtalen
som leeringsarena for ord, grammatikk og ulike
tema som opptar barna, har stor betydning for
barns tilegnelse av sprak og senere litterasitet.
Deretter presenteres hgytlesing som en sentral
daglig aktivitet i barnehagen som er viktig for
a fremme spraktilegnelse og tidlig litterasitet.
Hoytlesing i barnearene er bade hyggelig og
presenterer barn for et sprak som gjerne er mer
avansert og rikt enn det dagligdagse spraket
barn mgter hjemme og i barnehagen. Bgker
presenterer ogsa barn for bilde- og skriftsym-
boler. Videre presenteres lek. Lek utgjer en
sentral del av barns liv, og er en viktig arena for
barns utvikling av symbolske representasjoner.
Til sist i artikkelen trekkes det inn noen sentrale
utfordringer i barnehagens arbeid med barns
sprakktilegnelse og tidlig litterasitet.

Forskning viser at kvalitativt
gode spraklige samspill mel-
lom barn og barnehageper-
sonale har stor betydning for
barnas senere lese- og skrive-
utvikling.

Introduksjon

Perioden som omtales som tidlig litterasitet (early
literacy), starter nar barn fades, og varer til de er
ca. atte ar, og tidlig litterasitet danner grunnlaget
for senere litterasitet (Barton, 2007; Snow, Tabors,
& Dickinson, 2001). Barns forste atte levear legger
saledes grunnlaget for litterasitet. Fra barn fades
inn i sin kultur starter de med a hore sprak og delta
ikommunikasjon med sine nsere omsorgspersoner
og innleder sin utvikling av litterasitet. Unesco,
Education for all programmet (Unesco, 2017),
fastslar atialle land er politikere primeert opp-
tatt av skoleresultater. Samtidig viser forskning

at grunnlaget for 4 leere & lese og skrive legges i
barnehagealder og i det muntlige spraket som barn
tilegner seg de farste levearene, uten at politikere
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gir dette stor oppmerksomhet. I denne artikkelen
vil jeg presentere teori og forskning om hvorfor
det muntlige spraket har sé stor innflytelse pa
barns utvikling av litterasitet. Forskning viser at

> 4

Hva er tidlig litterasitet

Tidlig litterasitet innebgerer prosesser der barn
tilegner seg bade et impressivt og et ekspressivt
vokabular. Impressivt sprak innebeerer & forsta
hva som sies og evne til 4 oppfatte og tolke den
sammenheng eller kontekst ordene inngar i. Det
er for eksempel forskjell pd innholdet i ordene
lure (noen) og lure (pa) nar det sies «jeg lurer
mamma til 4 le» og «jeg lurer pa noe», en forskjell
som ma leses ut av konteksten. Ekspressivt sprak
innebaerer a8 kunne uttrykke egne behov, tanker og
meninger.

Ferdigheter og kunnskaper som stotter barnia
finne mening i trykte ord nér de skal leere & lese og
skrive er bade det 8 ha et stort vokabular og god
forstaelse for ord. Det er en veldokumentert sam-
menheng mellom barns muntlige sprak i barneha-
gealder og deres senere mulighet for & leere & lese
og skrive (Aukrust & Rydland, 2009). Ikke minst
er barns vokabular, med bade bredde- og dybde
kunnskap om ord og begreper, avgjorende for hvor-
dan de mestrer lesing og skriving (August, Carlo,
Dressler, & Snow, 2005; Hagtvet, Lyster, Mel-
by-Lervag, Neess, & m.fl... 2011). Bredde kunnskap
handler om hvor mange ord barn kjenner, og dybde
kunnskap om de kan utdype eller forklare ordene
og bruke dem til & forsta nye ord.

Barn lerer om ord og begreper nar de samtaler
og samhandler med voksne som bruker et rikt og

kvalitativt gode spraklige samspill mellom barn og
barnehagepersonale har stor betydning for barnas
senere lese- og skriveutvikling.

variert vokabular. Barna mé ogsa leere a uttrykke
hva de vil, mener, gnsker og tenker. Andre sprakli-
ge erfaringer som inngar i tidlig litterasitet er det
& kunne tolke bilder og forsta at bilder og symboler
representer noe, et innhold som ikke direkte er
tilgjengelig, men som vi kan tenke pa og snakke
om. Tidlig litterasitet inkluderer ogsa fonologisk
bevissthet, og barn ma fa erfaringer med sprakets
formside. Det 4 leere rim og regler, leke med ord og
lage toyseord, gir barn viktige erfaringer med spra-
kets form og oppbygging. Visuelle aktiviteter som
det 4 tegne og lekeskrive er litterasitets aktiviteter
som stotter barn i & forsta skriftlige symboler.

Tidlig spraklzaering er viktig for tidlig
litterasitet

Sprakmiljget barn vokser opp i har stor innflytelse
pa hvor mange ord barn leerer og hvor mye sprak
de forstar og kan uttrykke. Barn somilgpet av
barnehagearene ikke far tilstrekkelig kunnskap om
grunnleggende spraklige elementer som inngar i
det & lese og skrive, kan fa problemer med tilegnel-
sen av disse ferdighetene senere. I lopet av barne-
hagearene er det viktig at barn bade far erfaringer
med spréakets innhold og sprakets form.

Nelson (2007) refererer til studier som viser

at tidspunktet for nar barn har leert ca. 50 ord
varierer fra 13 til 25 maneder, altsa 12 maneders
forskjell. Barn som ved 13 méneders alder forstar
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ca. 50 ord vil i lgpet av de neste 12 méneder tilegne
seg en mengde ord, mens andre barn fortsatt vil
tilegne seg de 50 forste ordene. Det er med andre
ord store forskjeller pa det tempo barn leerer ord

i, og dette vil i stor grad vaere resultat av det sprak-
miljoet de vokser opp i. Matteus-effekten; «de som
har leert mye vil leeve mer» (Stanovich, 1986), peker
pa de fordeler barn som tidlig har leert mange ord,
har sammenlignet med de som ikke har leert sa
mange ord. De barna som tidlig har leert mange
ord, vil leere flere og flere ord, og barn som har leert
fa ord, vil henge stadig lengre etter og streve med
ataigjen sine jevnaldrende. Pa skolen vil de som
har leert mange ord, lese mer og mer og bedre enn
andre, og tilegne seg sa vel spraklige kunnskap og
kunnskap om omgivelsene. Matteus-effekten kan
bidra til & gke forskjellene mellom barn gjennom
hele barnehage- og skolelgpet.

Forskning viser saledes at i hvilket tempo barn lee-
rer nye ord, henger klart sammen med hvor mange
ord de allerede kan (Dickinson, Freiberg, & Barnes,
2011). Barnibarnehagealder som far mye stotte

til & forsta ord og uttrykk, vil forsta stadig mer av
innholdet i det de samhandler eller samtaler med
andre om. Mens de barna som har fatt fa erfaringer
med tegn som hjelper dem med & forsta hva ord

og kommunikasjonsbudskap kan representere, vil

streve med a forsta i stadig flere situasjoner. Barn
som ikke har tilegnet grunnleggende sprakferdig-
heter og kun har leert fa ord, og gjort fa erfaringer
med sprakets struktur eller grammatikk de tre til
fire forste levedr, vil i storre grad streve med 4 laere
sprak. Mange vil ogsa alltid henge etter sine jevnal-
drende og aldri klare a ta igjen det de gikk glipp av
de forste levearene. Studier som er gjennomfort
blant annet i Norge (Melby-Lervag, 2011) ogi USA
(Dickinson & Porche, 2011) viser at allerede nar
barn er tre — fire ar er det stor forskjell pa hvor man-
ge ord barna kan, og disse forskjellene har tendens
til & vedvare, og til og med gke oppover i skolealder.

De barna som tidlig har leert
mange ord, vil laere flere og
flere ord, og barn som har leert
fa ord, vil henge stadig lengre
etter og streve med a ta igjen
sine jevnaldrende.

Hvordan statte barns spraktilegnelse
og tidlig litterasitet

Sprak er et sosialt fenomen, det vil si at sprak
leeres i spraklig samspill og samtaler med andre
(blant andre Akhtar & Tomasello, 2006). Det &
leere ord er en omfattende og tidkrevende prosess
som varer livet ut, og barns ordleering begynner
Jorst nar de eristand til & oppfatte andres opp-
merksomhetsfokus (Nelson, 2007). Arbeid med
tidlig litterasitet betyr ikke at man skal undervise
barnehagebarn for & laere dem & lese. Forskning om
tidlig litterasitet papeker i stedet at man skal statte
barniatilegne seg de forutgdende kunnskaper og
ferdigheter barna trenger for 4 lykkes med & leere
og lese. Aktiviteter som fremmer tidlig litterasitet
er spraklige interaksjoner mellom barn og voksne,
barnas lek, lese bgker med barna, rime og leke med
ord, leere barneregler, tegne, lekeskrive og tolke
bilder sammen. Gjennom ulike daglige aktiviteter
fremmes ferdigheter og kunnskaper som stotter
barni & finne mening i trykte ord nar de senere i
skolealder skal leere & lese og skrive.

Barn har stor glede av & inviteres til 4 delta i sprakli-
ge samspill av personalet i barnehagen. Personalets
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invitasjoner kan bade engasjere og inspirere barna
til aktivt & bruke sprak, utdype et tema og snakke

om noe som opptar dem. Invitasjonene er gjerne
sporsmal (Wells & Arauz, 2006) som kan stilles pa
mater som engasjerer barna til 4 svare. Spgrsmal
kan imidlertid ogsa veere sakalt lukkede og skal kun
besvares med ett — to ords ytringer. En rekke studier
av spraklig samspill i barnehagen avdekker at sveert
mange av personalets henvendelser til barna skjer
ved at de stiller mange lukkede spgrsmal (Gjems,
2011; Siraj-Blatchford & Manni, 2008). For ek-
sempel: «Hvahar duisekken idag?» eller «kHadde
du det gay i svemmehallen i gar?» Slike lukkede
sporsmal inviterer sjelden barn til & aktivisere seg
spraklig, dele erfaringer og formulere sine egne svar.
Lukkede spgrsmaél kan imidlertid invitere uerfarne
sprakbrukere, de yngste barna og tause eller sjenerte
barn til 4 delta i spraklig samspill og gjere erfaringer
med & kommunisere og ta tur. Barn som er tause
eller sjenerte kan ogsé oppleve slike spgrsmal som
«ufarlige», og som trygge & samhandle med voksne
omkring, og saledes kan barn oppleve & fa naer og god
kontakt med den voksne. Etter noen runder med luk-
kede sporsmal kan et mer dpent spersmal invitere et
uerfarent eller usikkert barn til & svare med flere ord.

Barns interesser for ulike gjenstander og aktivite-

ter er et viktig utgangspunkt for deres deltakelse

i spréaklige interaksjoner. Forskning viser at barn
som mgter voksne som snakker med dem om det
barna er opptatte av, tilegner seg flere ord enn barn
som sjelden far slike erfaringer (Akhtar & Toma-
sello, 2006). Nar det gjelder barn i barnehagealder
viser det seg at spraklig leering pavirkes positivt

jo mer et barn snakker, altsd avhengig av antall
ytringer fra barnet (Snow, Griffin, & Burns, 2005).
Samtaler som stotter barns egen spraklige aktivi-
tet er av stor betydning for spréaktilegnelse. Fordi
en del barn bruker tid pé & finne ord og formulere
svar, har de stor fordel av at personalet gir dem tid
og anledning til & svare.

Hvis barnehagepersonalet bru-
ker sin kunnskap om betydnin-
gen av a invitere barn til selv

a bruke sprak i situasjoner der
de er engasjerte i lek og andre
selvvalgte aktiviteter, vil det-
te bidra til et kvalitativt godt
spraklig miljg i barnehagen.

Barnehagebarn leerer bade sprak og om omverde-
nen nar de deltar i aktiviteter som engasjerer dem
og ikke ndr de er i situasjoner som kan forbindes
med tradisjonelle undervisningskontekster. I
Skandinaviske barnehager kan barn store deler

av dagen bestemme hva de vil gjgre. De spraklige
interaksjonene mellom barn og personalet foregar
derfor primeert som hverdagssamtaler (Hasan,
2008) som finner sted ilek og ulike daglige aktivi-
teter. Hverdagssamtaler er alle spontane spraklige
samspill som oppstar uten planlagte intensjoner
ilgpet av alle slags aktiviteter i barnehagen, og de
bygger gjerne pa tema barna tar opp fordi de er
engasjert i dem. Personalets invitasjoner til barna
om & utdype og forlenge samtaler om slike sponta-
ne tema representerer hyppige og viktige arenaer
for spraklering og tidlig litterasitet. Hvis barneha-
gepersonalet bruker sin kunnskap om betydningen
av & invitere barn til selv & bruke sprak i situasjo-
ner der de er engasjerte ilek og andre selvvalgte
aktiviteter, vil dette bidra til et kvalitativt godt
spraklig miljo i barnehagen.

Hoytlesing er viktig for tidlig
litterasitet
Nar voksne leser bgker for barn bidrar dette til &

stgtte barnas sprakforstéelse, spraktilegnelse og
kunnskap om sprakets struktur (Dickinson, Griffith,
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Golinkoff, & Hirsh-Pasek, 2011). Forskning viser

at boklesing har klar innvirkning pa barns senere
lese- og skrive oppleering. Et sentralt aspekt ved
hoytlesing med de yngste barna, er at de kan mgate
ord de med liten sannsynlighet, eller sjelden hgrer
idaglige samtaler. Ordene blir gjerne presentert i
tilknytning til bilder og sann sett kan bilder vaere
konkrete representanter for det et ord represente-
rer. Videre blir ordene presentert i en sammenheng,
en fortelling, som forhapentlig engasjerer barna, og
som derfor er en god situasjon for 4 leere ord. De noe
eldre barna vil mete fortellinger, realistiske eller
fantasihistorier, og de blir introdusert for sprak som
knyttes til hendelser utenfor den konkrete kontek-
sten der lesingen foregar, og et vokabular de sjelden
herer i hverdagssamtaler. De eldre barnehagebarna,
som har blittlest for i flere ar, de leerer om skriftlige
konvensjoner, som at den voksne henter historiene
fra skriften i bgkene, at de leser fra venstre mot
hoyre, og fra toppen av siden og nedover.

Undersgkelser viser at gode bgker inneholder et
langt rikere sprak enn det som barn mgter i vanlig
dagligtale med andre barn og voksne. Cunning-
ham & Zibulsky (2011) papeker at det har veert lite

forskning om hva ved hgytlesing som gir positivt
utbytte, hvorfor lesing er en sprakstimulerende
aktivitet, og hvordan dette best kan oppnés. De
skiller mellom hgytlesing for barn. Dette er en
méte 4 lese pa som gir barna mulighet for & hore
nye ord, bli kjent med skriftsymboler og regler for
hvordan man leser en bok. P4 den andre siden viser
de til hgytlesing med barn, som er interaktiv eller
dialogisk lesing. Lese med barn legger stor vekt pa
samspill mellom den som leser og barna som lytter,
og barna blir invitert til & samtale om tekstens inn-
hold. Forskning av blant andre Sénéchal, Thomas
og Monker (1995) viser at barn som engasjeres til a
delta aktivt ilesing av bgker, leerer flere ord og mer
om grammatikk enn barn som sitter som passive
lyttere. Interaktiv eller dialogisk lesing, bidrar

til & fremme spraktilegnelse og tidlig litterasitet.
Lese med barn egner seg best i sma grupper slik at
alle barna kan inviteres til deltakelse i samtalen
om teksten, uten at avbruddene ilesingen blir for
langvarig.

Ideene barn foreslar som leke-
tema ma ha en indre sammen-
heng for a veere mulige a gjen-
nomfare, og krever at barna til
en viss grad ma lytte til hve-
randre og bygge pa hverandres
ideer.

Lekens bidrag til tidlig litterasitet

Ilek far barn erfaringer med & formulere egne
ideer og utvikle leketema sammen med andre.
Ideene barn foreslar som leketema mé ha en indre
sammenheng for & vaere mulige 4 gjennomfo-

re, og krever at barna til en viss grad ma lytte til
hverandre og bygge pa hverandres ideer. I tillegg
til & gi glede og sosialt fellesskap, er lek en meget
viktig arena for sprakleering. Lek gir barn spraklige
erfaringer med a fortelle, forklare, forhandle og
argumentere for egne ideer. Spesielt represente-
rer liksomlek en lekaktivitet som fremmer bade
sprakleering og kognitive prosesser (Weitzman &
Greenberg, 2014). Grunnlaget for liksomlekens
viktige rolle i barns spréktilegnelse, er at de kan
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fantasere og forestille seg hendelser, situasjoner og
aktiviteter. Personalet kan bidra til barnas lek ved
a delta. De kan ta en rolle, som avhengig av lekens
tema og barnas mestring av dette, kan veere mer
eller mindre aktiv og deltakende. Dersom leken er
godtigang, men har en repeterende karakter, kan
personalet inspirere leken ved & sgrge for utviden-
de informasjon og materiell.

N

\ Vv
SR
Lek er ifolge Vygotsky (1997) en forlgper til og for-
utsetning for tidlig litterasitet. Folgende kompo-
nenter i spraktilegnelse og tidlig litterasitet mente
han ble stimulert og utviklet gjennom lek: muntlig
sprak, utvikling av spraklig bevissthet og utvikling
av fantasi og forestillingsevne. I tillegg mente han at
lek gir barn unike muligheter til 4 leke med lesing
og skriving i meningsfulle kontekster som kelnere
og gjester ved kongens bord, og derigjennom lere
om formalet med & lese og skrive. Ogsa Dickin-
son og Tabors (2001) presenterer forskning som
statter Vygotskys perspektiver pé lekens sentrale
forutsetning for tidlig litterasitet og barns muntli-
ge sprakutvikling. De finner at lek gir gode forut-
setninger for & gjore sentrale spraklige erfaringer
som kan statte senere leseoppleering. Dickinson og
Tabors trekker spesielt frem det a snakke om ideer,
og dele tanker og synspunkt. Slike samtaletema er
ikke konkret tilstede, de er derimot abstrakte tema

som kun representeres med ord. Folgelig vil disse
samtalene vaere spraklig utfordrende og frem-

me barns erfaringer med at ord er symboler som
representerer noe annet enn seg selv. I de fasene av
leken der det utveksles ideer, tanker, meninger og
barna forhandler, kan en voksen spille inn forslag
som kan fremme og utvide barnas egne ideer.

Vygotsky (1997) hevdet at barn i lek forst ube-
visst og spontant skiller mellom objekter og deres
mening. Etter hvert som barn pa denne méaten gjor
erfaringer bade spraklig og kognitivt, forstar de
sammenhengen mellom ord og de tingene, hand-
lingene eller hendelsene ordene representerer. Et
barn kan sitte pa en stol og leke at det er en hest, og
stolen symboliserer hesten der og da. Slik lek viser
at et barn kan forestille seg ting og kan forsté at ord
er noe annet enn selve tingen de representerer, og
at ordene séledes er symboler. Liksomlek kan gi
barn viktige erfaringer med sprékets representa-
sjonsform og bidra til barns utvikling av spraklig
bevissthet.

Utfordringer i barnehagens arbeid
med tidlig litterasitet

Flere studier, blant andre av Neuman & Roskos
(2005), viser at barnehagepersonale primeert
kommenterer atferd positivt eller negativt, samt
hjelper barn og snakker om leke- og formings
materiell som de far hjelp til & finne frem. En rekke
studier dokumenterer som nevnt ogsa at de fleste
av spgrsmalene personalet stiller barna er luk-
kede spgrsmal, spgrsmal som har ett eller to svar
alternativer (blant andre Dickinson & Caswell,
2007; Siraj-Blatchford & Manni, 2008). Lukkede
spersmal inviterer sjelden barn til 4 delta i samta-
ler eller bruke sprak for & dele tanker, meninger og
ideer. Samtidig viser forskning at nar barnehage-
leerere snakker med barn pd tomannshand eller i
sma grupper, snakker de mindre selv og lytter mer
til barnas ytringer (Dickinson & Tabors, 2001).

I sin studie fant Dickinson og Tabors imidlertid

at de barna som hadde et godt sprak, som kunne
dele erfaringer, meninger og ideer med andre, var
mer sammen med barnehageleerere individuelt

og i smagruppe enn barn som ikke hadde sa mye
erfaring med & snakke med andre. Ogsa i en norsk
studie fant Sandvik, van Daal og Ader (2014) at de
spraklige utadvendte barna, de som gjerne snakker
mye og ofte, er de barna personalet snakker mest
med og gir mest oppmerksomhet. En sentral utfor-
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dring for barnehagepersonalet er derfor & etablere
gode, trygge relasjoner til barn som har f erfarin-
ger med & bruke sprék, er tause og/ eller sjenerte,
samt barn de sjelden har kontakt med, og trekke
dem med i spréaklige samspill.

En sentral utfordring for bar-
nehagepersonalet er derfor a
etablere gode, trygge relasjo-
ner til barn som har fa erfarin-
ger med a bruke sprak, er tau-
se og/ eller sjenerte, samt barn
de sjelden har kontakt med,

og trekke dem med i spraklige
samspill.

Spréaklige interaksjoner som fremmer tidlig littera-
sitet er de som inviterer, engasjerer og utfordrer
barn til & bruke sprak for & formulere hva de tenker,
mener og tror, og til & fortelle, vitse og rime. Kvali-
tativt gode spraklige interaksjoner mellom perso-
nalet og barn bidrar til at barn far erfaring med at
ord representerer eller symboliserer noe annet enn
seg selv (Rydland, Grgver, & Lawrence, 2013), og
bidrar til barnas mestring av symboler som inngar
itekster og representerer et innhold.

Barnehagepersonalets kunnskap om hvorfor

de skal statte barns deltakelse i samtaler, lesing
og lek, samt hvordan de kan tilrettelegge for at
barn bade far hore et variert voksen sprak og selv
inviteres til 4 snakke, legger et viktig grunnlag for
barns spraktilegnelse og tidlig litterasitet.
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Lommer af

Nnaerveer

Interview med Charlotte Reusch, faglig konsulent, Nationalt
Videncenter for Laasning, og Peter Cornelius Pedersen,
paedagogisk leder, Allinge Barnehus

KATJA SORENSEN VILIEN, LEKTOR VED
KOBENHAVNS PROFESSIONSHOJSKOLE

| projektet ’Paedagoger pa sprogvisit’ udvikler
deltagerne literacy-psedagogik i dagtilbud efter
at have ladet sig inspirere af observationer i
naboinstitutioner. En vigtig erfaring i projektet
er, at der er brug for at eksperimentere med at
skabe tid og rum til dialoger med bgrnene i hver-
dagen. | projektet kalder man det ’Lommer af
naerveaer’. | artiklen praesenteres forst baggrunden
for projektet og dialogens betydning for kvalitet
i dagtilbud. Selve metoden ’Sprogvisit’ skitseres,
og dernaest praesenteres nogle principper for
organisering af det padagogiske arbejde, som
bygger pa erfaringer i projektet. Afslutningsvis
fremhaeves deltagerperspektivet som underlig-
gende praemis i projektets syn pa barnet, og
endelig ridses fremtiden i projektet op.

Artiklen bygger pa interviews med Charlotte Re-
usch, faglig konsulent i Nationalt Videncenter for
Laesning, og Peter Cornelius Pedersen, padagogisk
leder i Allinge Bgrnehus pa Bornholm, som begge
beretter om arbejdet med udviklingsprojektet
"Paedagoger pa sprogvisit’.

Sammenhang mellem dialog,
ordforrad og laeseudvikling

“Dialogen er helt grundleeggende for ordforrads-
udvikling, og ordforradet er en steerk indikator for
borns senere leeseudvikling.” Charlotte Reusch,
faglig konsulent i projektet, forteeller om baggrun-
den for en indsats med fokus pa sprog. Hun peger
pétalrige undersegelser, der understreger sam-
menhaengen mellem dialog, ordforradsudvikling
og senere laeseudvikling. I dansk sammenhaeng har
Dorthe Bleses m.fl. (2016) undersggt sammenhaen-

gen mellem en gruppe bgrns ordforrad i todrsalde-
ren og de samme bgrns resultater i den nationale
testileesningi 6. klasse. Undersggelsen viser, at
de born, som klarede sig darligt i ordforradstesten
som toarige, ogsa klarer sig darligt i den nationale
test ileesning mange ar senere (i 6. klasse). Denne
og mange andre undersggelser peger pa, at udvik-
ling af ordforrad er en seerdeles vigtig faktor for
bgrns laeseudvikling pa lang sigt.

”Dialogen er helt grundlaeg-
gende for ordforradsudvikling,
og ordforradet er en steerk
indikator for barns senere lae-
seudvikling.”

For nogle barn er det helt afgerende at styrke dag-
tilbuddets literacy-peedagogik. Der er nemlig stor
forskel pa starrelsen af barns ordforrad allerede
meget tidligt i livet: Man taler om’The 30 million
word gap by the age of three’: Udtrykket stammer

fra en amerikansk undersggelse (Hart & Risley,
2003), hvor man satte en lille mikrofon pa bgrnenes
taj og optog alt, hvad der blev sagt til dem i en time
om maneden, fra de var et halvt til tre r gamle. Det
viste sig, at bern fra mindre privilegerede baggrunde
horte 30 millioner faerre ord end andre bgrn i den
periode. Born fra disse miljser bliver der ikke talt s
meget til, og dermed bliver de eksponeret for langt
feerre ord end deres jeevnaldrende. Og det kan fa stor
betydning for bernenes sproglige udvikling. Char-
lotte Reusch taler om en 'sneboldeffekt’: “Jo flere ord
du kan, des flere ord leerer du. Det bliver svaerere og
sveerere at indhente det tabte.” Derfor fremhaever
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Charlotte Reusch ordforradsudviklingen som noget
centraltiprojektet.

Det er dog ikke nok at eksponere bgrn for mange
ord, hvis man vil styrke bgrnenes ordforrad gen-
nem det peedagogiske arbejde. Barnet skal ind-
drages i samtalen, hvis der skal ske en sproglig
udvikling. Berns ordforrad blomstrer i lommer af
neerveer og iden gode dialog:

"Det er gennem dialoger, som handler om noget, som
vedkommer og interesserer én, og som man kan dan-
ne nogle billeder pa, at man udvikler sit ordforrad.”

Dialogens betydning for kvalitet i
dagtilbud

”Det handler om at fa tid til mere snak og samtale
med born i dagtilbud — ikke om at fd ro. Sd ndr
peaedagogerne szetter aktiviteter i gang med bornene,
er det en god idé at teenke i, hvordan sproget kan
komme i spil, mens der undersoges insekter, laves
fastelavnsris eller bygges huler.”

Charlotte Reusch forteeller videre om centrale
pointer i projektet Peedagoger pd sproguisit. Pro-
jektet handler om, hvordan man kan fa fokus pa
tidlig literacy i bernehaven, fx i forbindelse med
indretning af leesekroge, og mundtligheden spiller
en central rolle i alle aspekter af projektet. “Dialog,
dialog og atter dialog!”, som en af de deltagende
paedagoger udtrykker det. Dialogen er vigtig bade
omkring skriftsprogssituationer i det paedagogiske
arbejde, i de fagprofessionelles kollegiale sparring
og i forhold til at styrke bgrnenes ordforradsud-
vikling og literacy pé lang sigt gennem sprogligt
udviklende samtaler i hverdagen.

”Det handler om at fa tid til
mere snak og samtale med bgrn
i dagtilbud - ikke om at fa ro.”

Det eridialogen, man udvikler sit sprog, og her
kan daginstitutionen spille en helt afgerende rolle.
Kvalitetsdagtilbud kan lafte bern fra udsatte so-
ciale baggrunde, sa det smitter af pa deres skolere-
sultater gennem hele deres skoleforlgb. Det viser
bl.a. en engelsk undersggelse (Sammons, Toth, &
Sylva, 2015). Her fulgte man 3.000 bgrn gennem

13 ar, fra bgrnenes forste mede med dagtilbud og
gennem hele skoleforlgbet. I et opfelgende studie
viste det sig, at der er helt saerlige kendetegn ved de
dagtilbud, som er seerligt gode til at lgfte bernene.
Her brugte paedagogerne bl.a. en seerlig kommu-
nikationsform: Sustained shared thinking (Sylva
m.fl,, 2004). Dette er en form for undersggende
samtale, hvor peedagoger er rigtig gode til at fa
born til at teenke med. Charlotte Reusch beskriver
samtaleformen saledes: "Man stiller abne sporgs-
mal til bernene, sa de selv kan komme med bud p3,
hvordan noget haenger sammen. Pa den méde ud-
vikler man bade teenkning og sprog.” Nar bgrnene
fx sporger "Hvad er det?’, s kan den voksne stoppe
op og opholde sig ved barnets interesse i stedet for
blot at svare barnet pa fakta og skynde sig videre.
Den voksne kan i stedet udvide samtalen ved at
stille spergsmal som "Hvad mon man bruger den
til?’,’"Hvem kan have stillet den her? — Hvorfor mon
det?’ eller 'Uh, hvad mon den spiser?’ — Alt efter
hvad der kan vaere relevant at undersoge, forteelle
om eller diskutere sammen.

Charlotte Reusch fortseetter: "Det er alfa og omega,
at man organiserer dagligdagen, sa bgrnene pa
skift i mindre grupper indgar i kvalificeret samtale
med en voksen.” Og ndr man spgrger, hvor smé
grupperne helst skal vaere, sa er svaret: “Sa sma
som muligt!” Den udfordring vender jeg tilbage til
senere i artiklen.

Metoden ’Sprogvisit’

I Pzedagoger pa sproguisit udvikles literacy-pee-
dagogik gennem feltarbejde i naboinstitutioner

og kollegial sparring. Sprogvisittet ude er omdrej-
ningspunktet for forandringsprocesser og reflek-
sion hjemme i egen institution. Pa et sprogvisit
inviteres man ind i andres praksis som lydhor og
nysgerrig gaest. Under besgget skriver man feltno-
tater med fokus pé sprog i peedagogiske aktiviteter,
rutiner, frileg og indretning®. I projektet har 28
paedagoger besggt hinandens institutioner. Nogle
gange forer visitterne til genopdagelse af egen
tidligere praksis, fx en god sangleg, der var gaet i
glemmebogen. Andre gange inspirerer feltarbejdet
til konkrete nye idéer. Gennem sprogvisitterne
spejler paedagogerne egen praksisiandres, og en
refleksionsproces saettes i gang. Nar man ser de
andre, ser man ogsa tydeligere egne kompetencer,
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erfaringer og muligheder. Peter Cornelius Peder-
sen, pedagogisk leder i Allinge Bernehus og delta-
ger i projektet forteeller: "Man kopierer en god idé
med hjem fra sprogvisitterne, som man afprover

- justerer maske lidt, sa den passer ind i ens egen
kontekst. Man evaluerer tiltaget og justerer maske
igen, indtil idéen sa smat er blevet en del af egen
praksis - en aktivitet, hvor sproget er i fokus.”

Gennem sprogvisitterne spejler
padagogerne egen praksis i
andres, og en refleksionspro-
ces seettes i gang.

“I Allinge Bornehus har vi et lille rum, hvor barnene
tit leger restaurant m.m. Rummet har et lille bord,
der er sat fast til vaeggen, hvilket gor, at bornene ikke
kan komme rundt om bordet og servere/deekke bord
m.m. Personalet havde ogsa sveert ved at veere en del
af legen pga. rummets storrelse. Personalet valgte sd
at lave et tilsvarende afgraenset rum i et storre rum

1 barnehaven med et rundt bord. Pludselig havde
personalet muligheden for at ga ind og ud af legen
og bidrage til legen gennem konfliktlasning eller in-
spiration til at bygge videre pd legen, fx Hvor mange
gaester er der i restauranten i dag? Sd teeller vi og
finder kopper, tallerkner og bestik frem. ”

Fire principper for organisering, der
skaber Lommer af neervaer

En af erfaringerne fra Peedagoger pd sproguisit er,
at der er behov for at skabe rum og tid til den type
af'samtaler, som skitseres ovenfor. Det kan veere
en udfordring i en hverdag, hvor paedagogerne ofte
star med ansvar for ganske mange bgrn. Derfor
har man i mange af personalegrupperne i projek-
tet diskuteret, hvordan man kan skabe lommer af
naerveer i hverdagen.

Pa baggrund af erfaringerne fra projektet kan man
opstille fire principper for organiseringen af det
paedagogiske arbejde med henblik pa at skabe tid
og rum til kvalitetsdialoger med bgrnene. De fire
principper uddybes i det folgende:

1. Ledelsen skal organisere rammerne for syste-
matisk at kunne g fra med sma grupper af born

2. Inddragbernirutineopgaver i hverdagen med
fokus pa undersggende samtaler

3. Mere tid til paedagogiske aktiviteter — mindre
tid til overgange

4. Inviter til deltagelse gennem indretningen af
rumirum’.

Forste princip handler om, at ledelsen tager an-
svar og organiserer arbejdet, sa det at ga fra med
mindre grupper af bgrn er rammesat. Som leder
anbefaler Peter Cornelius Pedersen at skemalegge
nogle mindre bgrnegrupper. P4 den made er det
"legalt’, at kollegaen gar fra i et bestemt tidsrum og
arbejder med sprog sammen med bgrn i mindre
grupper. Nogle gange gzlder det om at gribe det
gunstige gjeblik midtien leg og udvide samtalen
eller opholde sig ved sproget. Men i en travl hver-
dag har personalet brug for ledelsens opbakning,
nar naerveer skal prioriteres pa bekostning af kol-
legaers arbejdsbelastning.

Det andet princip fremheever rutinesituationer i
hverdagen som et overset rum for dialog og udvik-
ling. Princippet bygger ogsa pa det deltagerper-
spektiv, som beskrives senere i artiklen. Nar bgrn
inviteres ind i hverdagens rutiner som centrale
deltagere, sa tager det nogle gange lidt leengere
tid at deekke bord eller rydde op, men aktiviteten
rummer store potentialer for tematiske samta-
ler af hgj kvalitet. Fx far Malte gje p4, at bogen er
firkantet, da han er ved at rydde op. Pa stuen er
man netop i gang med et temaarbejde omkring
farver og former, og den voksne griber chancen
for at undersgge og samtale om former og farver
péa bggernes forsider. I andre sammenheenge er
det mere oplagte temaer, der praeger samtalerne:
Vejrets sammenhaeng med péklaedning, nar man
erigarderoben, eller madens smag, og hvad man
bedst kan lide ved frokostbordet. Det er vigtigt at
systematisere inddragelsen, sé alle bgrn far mulig-
hed for at deltage i opgaverne og de undersggende
samtaler omkring den faelles rutine.

Det tredje princip udspringer af erfaringer fra
projektet, hvor deltagerne har observeret - ofte
enkle - kneb i naboinstitutioner, som letter
overgange, hvor bgrnene skal organisere sig og
vente pa hinanden. P4 den made skabes der mere
tid til psedagogiske aktiviteter. I en af de delta-
gende institutioner havde man tidligere brugt
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meget lang tid pa at f4 alle firedrige samlet til en
feelles aktivitet og fa dem organiseret i en rund-
kreds. Men efter inspiration fra feltarbejde pa en
naboinstitution begyndte peedagogerne at bruge
en klokke til at ringe bgrnene ind, og de tegnede
en kridtstreg pa gulvet, som bgrnene skulle seette
sig pa. P4 den made dannede bgrnene hurtigt en
rundkreds med plads til alle. Nogle gange er det
helt enkle praktiske greb, der skaber muligheder
for neerveer og dialoger.

Det fjerde princip handler om at invitere til delta-
gelse gennem indretningen af rum i dagtilbuddet.
Mange deltagere i projektet har veeret optaget af
at pavirke literacy-miljget i institutionen gennem
indretningen af rum. Bl.a. eksperimenteres der
med at skabe rum i rummet’, der inviterer til neer-
veer og kommunikation. Méalet kan fx veere at fa
nogle af de barn, der af sig selv ville veelge at bruge
halvdelen af eftermiddagen pa at labe fra den ene
ende af institutionen til den anden eller cykle
rundt om klatrestativet, til at opdage andre mulig-
heder for leg; det handler om at udvide repertoiret
aflegemuligheder, der inviterer til neerveer. Hvis
vuggestuen eller bernehaven kun har ét stort abent
rum, kan der mangle steder til at sidde fordybet i
sprogbaseret leg eller aktivitet — fysiske lommer
af neerveer. Afgreesningen af ‘rum i rummet’ kan
skabes pd mange mader og kan fx udgeres af en
leenestol, en hems, en madras eller et taeppe. Eller
man kan vende en reol ud i lokalet, sa der opstar en
ny legekrog. I nogle af de nye rum i rummet er det
vigtigt, at der er adgang til materialer som bgger,
tegne-/skriveredskaber eller fx tematiske sprog-
kasser. Og sa er det vigtigt at teenke over, hvor og
hvordan bgrnenes produkter kan udstilles, s& de
inviterer til efterfolgende samtale.

Deltagelsesperspektivet er vigtigt i
projektet

Peter Cornelius Pedersen fremhaver betydningen
af generelt at folge bernenes spor:

“Som personale skal man turde afvige fra sine egne
planer og give plads til det, som barnet er optaget af:
At inddrage barnets spor i faellesskabet, sa barnet
ser og foler, at det, det bidrager med, er meningsfuldt
og vigtigt for fellesskabet, det skaber storre grobund
for samtale om emnet og en falelse af ejerskab. ”

Begrebet deltagelse er vigtigt i projektet, bade fordi
det styrker bgrnenes sproglige udvikling at deltage
sprogligt, men ogsa ud fra et etisk perspektiv.
Charlotte Reusch henviser til FN’s bgrnekonven-
tion, nar vi taler om bgrns deltagelse: "Born skal
inddrages i beslutninger vedr. deres liv alt efter
deres modenhed.” Hun understreger, at lommer af
naerveer skal indeholde deltagelsesmuligheder for
bornene, og hun forklarer holdningen til bern og
literacy i projektet:

“Born er ikke nogen, der skal gores noget med. Born
har synspunkter og holdninger, der skal anerken-
des. Sprog er et redskab til at gove noget sammen, at
blive hort og at blive enige om noget, fx en leg. Derfor
er sprog en meget vigtig faktor for muligheden for at
deltage i feellesskabet.”

| en bgrnehave i projektet fik
barnene efter tur til opgave at
dokumentere hverdagen ved at
tage billeder med en iPad.

I projektet er en deltager defineret som en central
deltager:

et fuldgyldigt accepteret og aktivt medlem af fael-
lesskabet. Det betyder, at man er med til at definere,
hvad der sker, og det gor man gennem sprog. Det er
tkke nok at veere en legitim perifer deltager eller en
marginal deltager for at udvikle sit sprog i faelles-
skabet. Hvis man bare lytter og ikke er sprogligt
produktiv, sa husker man ikke sd meget, og man
leerer ikke sa meget.”

Derfor er det vigtigt, at bernene opmuntres til
at samtale om noget, som er meningsfuldt og
interessant for dem. Og det er ikke altid det
samme som det, de voksne synes er interessant.
I en bornehave i projektet fik bernene efter tur
til opgave at dokumentere hverdagen ved at tage
billeder med en iPad. Billederne blev printet ud
og haengt op ved indgangen og inspirerede til
samtaler om hverdagen ud fra bgrnenes per-
spektiv. Samtidig inviterede billederne ogsa
forzeldrene til at deltage i samtalen med bern og
voksne iinstitutionen.
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I den enkelte samtale med bgrnene bliver det ogsa
vigtigt at skabe deltagelsesmuligheder gennem
den voksnes dbne spargsmal og opfolgninger pa
bornenes initiativ til samtaleemner. En god tom-
melfingerregel er at gennemfare fem turtagninger.
Dvs., at hvis barnet tager initiativ til en samtale,
sé skal den voksne spille bolden tilbage til samme
barn mindst to gange for at udvide samtalen om-
kring netop det, som barnet er optaget af. Pa den
made preesenteres barnet for et bredere ordforrad
og mere komplekse mader at satte sprog pa noget
meningsfuldt og motiverende gennem dialogen
med den voksne.

Pa sproguvisit i fremtiden

Forste fase af projektet er mundet ud i formulerin-
gen af'en literacy-paedagogik i hver af de delta-
gende institutioner pa de fire omrader: aktiviteter,
indretning afleeringsrummet, rutiner og frileg. De
konkrete idéer til det psedagogiske arbejde fra for-
ste fase af projektet har bl.a. sat fokus pa lommer
af neerver med muligheder for kvalitetsdialoger,
deltagelsesmuligheder for bernene og ordforrads-
udvikling. Idéerne spreder sig i form af materialer
pé centrets hjemmeside,? og i det kommende ar
arbejdes der videre bl.a. med fokus pa at udvikle
potentialer for sprogligt neerveer i rutinesitua-
tioner i det peedagogiske arbejde. Der skal sattes
yderligere fokus pa de situationer, hvor bgrnene

fx skal vaske haender, tage overtgj pa eller daekke
bord.

”’(...) det er bestemt ikke en
umulig opgave at organisere
sprogvisitter, sa ens personale
kan komme ud og blive inspi-
reret og tilpas forstyrret til at
ga hjem og igangsaette spaen-
dende nye tiltag.”

Projektet er finansieret af Velferds- og forsknings-
fonden for peedagoger, og deltagerne har saledes
veaeret vikardaekket, nar de har besggt andre insti-
tutioner. Alligevel haber man, at projektet inspi-
rerer til levedygtige udviklingsprocesser baseret

pé eksisterende faglighed. Ifslge Peter Cornelius
Pedersen er det slet ikke umuligt at integrere me-
toden idet peedagogiske arbejde:

“Det er en simpel og ligetil metode til at opkvali-
ficere sin bevidsthed omkring arbejdet med sprog

i daginstitutioner. Det kraever lidt planlseegning
ledelsesmeessigt, men det er bestemt ikke en umulig
opgave at organisere sprogvisitter, sd ens personale
kan komme ud og blive inspireret og tilpas forstyrret
til at ga hjem og igangseette spaendende nye tiltag. ”
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Noter

1 Observationsskema findes pé centerets hjem-

meside: http://www.videnomlaesning.dk/pro-
jekter/paedagoger-paa-sprogvisit/
2 Materialer fra projektet er tilgeengelige pa cen-

terets hjemmeside: http://www.videnomlaes-
ning.dk

rojekter/paedagoger-paa-sprogvisit

VIDEN OM LITERACY NUMMER 23 | APRIL 2018 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LAESNING 4


https://www.gov.uk/government/publications/pre-school-and-early-home-learning-effects-on-a-level-outcomes
https://www.gov.uk/government/publications/pre-school-and-early-home-learning-effects-on-a-level-outcomes
https://www.gov.uk/government/publications/pre-school-and-early-home-learning-effects-on-a-level-outcomes
http://ro.uow.edu.au/cgi/viewcontent.cgi?article=3155&context=sspapers
http://ro.uow.edu.au/cgi/viewcontent.cgi?article=3155&context=sspapers
http://www.videnomlaesning.dk/projekter/paedagoger-paa-sprogvisit/
http://www.videnomlaesning.dk/projekter/paedagoger-paa-sprogvisit/
http://www.videnomlaesning.dk/projekter/paedagoger-paa-sprogvisit/
http://www.videnomlaesning.dk/projekter/paedagoger-paa-sprogvisit/

At taenke | Sprog-
brugssituationer for at
udvikle bgrns mundt-

lige sprog

WINNIE OSTERGAARD, LEKTOR. LEARER-
UDDANNELSEN OG HF | NORRE NISSUM, VIA UC

Denne artikel beskriver, hvordan man med
begrebet ’sprogbrugssituationer’ som refleksi-
onsredskab kan stilladsere udviklingen af barns
mundtlige sprog. Nar man som padagog gen-
nemtanker, hvilke(n) kommunikationsmade(r)
en given situation ’tilbyder’ det enkelte barn,
far man indsigt i, hvordan man kan justere
situationen og dermed tilretteleegge de bedst
mulige rammer for udvikling af barns sprog.
Artiklen baserer sig pa erfaringer fra et kom-
petencelaftsforlgb for et hold paedagoger fra
Jammerbugt Kommune, hvor droftelser af
videooptagelser fra deltagernes egen praksis
udgjorde et centralt omdrejningspunkt. Forst
introducerer artiklen til, hvordan man teoretisk
kan forsta begrebet sprogbrugssituation, og

sa praesenteres og diskuteres eksempler pa,
hvordan psedagogerne arbejdede med at tilret-
teleegge sprogbrugssituationer.

At kunne forudsige, hvilken brug af
sprog en situation laegger op til

Vilaegger ud med en situation og det, der bliver
sagtisituationen. Lyt engang:

Skal jeg hjeelpe dig med flyverdragten?
Nej ... det kan jeg selv

Godmorgen Simona.

Godmorgen Hans

ZQprw

Kommer dumed ind pé stuen ... Agnes-Marie?

Dennelille bid af en samtale mellem tre personer
vil mange hurtigt kunne "lege med p&’. Blev man
bedt om at beskrive et foto af situationen, ville de
fleste, der har sat deres ben i en dansk institution,
kunne finde pa at foresla et foto af ‘garderoben’”:
det sted, hvor bgrnene anbringer deres tgj, sko og
taske. Maske et foto, hvor man kan se navneskiltet,
der angiver, at dette er Agnes-Maries garderobe-
plads med Agnes-Marie siddende og Hans, for-
mentlig faren, stdende eller kneelende i neerheden,
og Simona (en anden voksen, foraelder eller peeda-
gog). Og blev man bedt om at flytte situationen til
senere pa dagen, hvor pigen bliver hentet, ville de
fleste af os med lethed kunne finde pé passende,
troveerdige replikker.

Hvilket sprog man helt konkret veelger at bruge i en
given situation, bestemmes overordnet set af tre
variabler i situationen. Det atheenger af, hvad man
taler om (kommunikationsfelt), hvem man taler
med (kommunikationsrelation), og hvilken rolle
sproget spiller (kommunikationsméade). Denne sam-
menhaeng mellem situationen og det konkrete valg
af sprog, man foretager sig som sprogbruger, har den
britiske lingvist Halliday beskrevet som samspil-

let mellem kontekst og tekst (se ogsd Ostergaard,
2017). Halliday forstar overordnet set sprog som

en meningsskabende ressource. Med afsaet i vores
viden om og erfaringer med konteksten ‘realiserer’
vi den som konkret tekst’ gennem de sproglige valg,
vi treeffer, jf. replikkerne i eksemplet ovenfor.
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Som paedagog kan man ved
hjeelp af sprogbrugssituations-
begrebet reflektere over, hvilke
sprogbrugsmuligheder et barn
tilbydes i Igbet af dagen i insti-
tutionen.

Den centrale pointe er her, at kender man til de tre
variabler i sprogbrugssituationen, s kan man som
erfaren sprogbruger mere eller mindre forudsige,
hvad der vil blive sagt i situationen. Eller formu-
leret pa en anden made: Hvilke sprogbrugsmu-
ligheder som situationen i sig selv leegger op til.

Som paedagog kan man ved hjalp af sprogbhrugs-
situationsbegrebet reflektere over, hvilke sprog-
brugsmuligheder et barn tilbydes i lgbet af dagen i
institutionen, og overveje, hvordan man kan laegge
sprogbrugssituationer til rette, sa de mest hen-
sigtsmeessigt stotter bernenes sproglige udvikling,.

Sprogbrugssituationskontinuum
- en model for alle teenkelige
sprogbrugssituationer

De tre variabler, som samlet set seetter ram-
men for sprogbrugssituationen, kan hver for
sig angives som et kontinuum. I modellen
nedenfor er de tre variabler sldet sammen til
et overordnet kontinuum:

sprog som ledsagelse
mundtligpraeget

Made

Sprogbrugssituationskontinuum

konkret teknisk
. — Felt S

hverdagslig abstrakt

uformel formel

subjektiv <«——— Relation ——» objektiv

novice ekspert

sprog som refleksion

—_— -
spriftsprogspraeget

Figur 1. Sprogbrugssituationskontinuum (frit efter Polias, 2016, s. 73)

Kommunikationsfeltet — hvad man taler om - kan
variere fra, at der tales om dagligdags emner til,

at der i den modsatte ende tales om den speciali-
serede viden, som kun eksperter pa feltet kender
til. Teenk fx pa speendvidden mellem sma borns
opdagelse og udforskning af smadyr til et foredrag
af'en entomolog (en specialist i biller). For sma
bern vil mgdet med en bog som De smd dyrs ver-
den, som padagogen maske slar op i, nar man har
fundet en ny bille ude palegepladsen, og leeser hajt
fra, udgere en bevaegelse til hgjre hen ad kontinuet
mod den mere specialiserede viden.

Kommunikationsrelationen — hvem man taler med
— kan variere, fra at man taler med folk, man ken-
der godt, og som man foler sig jeevnbyrdig med, til
at man taler med folk, man ikke har noget person-

ligt kendskab til. Teenk fx pa sma bern i situationer
med andre bern, de kender godt, i modseetning

til situationen, hvor de mgder en ny peedagog for
forste gang.

Kommunikationsmaden — den rolle sproget spil-
ler i situationen - kan variere, fra at sproget blot
ledsager en handling, fordi betydningen ligger i
det, der gores, eller fordi der samtidig ogsa kom-
munikeres visuelt, til at sproget baerer (eller s&
at sige konstruerer) hele betydningen i sig selv.
Teenk fx pa hejtlaesning af en godnathistorie uden
en eneste illustration. Her er det gennem det
verbalsproglige udtryk, at hele historien skabes i
hovedet hos barnet. Eller teenk pa, hvordan bgrn
gver sig i at genforteelle, og hvordan bern (i hvert
fald for facetime’) skulle leere at inkludere oplys-
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ninger, som den, barnet talte til i telefonen med,
ikke kunne se.

Nu zoomer vi ind pd kommunikationsmadekon-
tinuet og de forskellige roller, sproget kan spille i
kommunikationen.

Sprogets rolle i kommunikationen -
fra sprog taet pa handling til sprog
brugt som refleksion

Sprogets rolle i kommunikationen pavirkes af to
faktorer (Martin, 2010). For det forste afstand i
rum mellem dem, der indgar i interaktionen. I den
venstre ende foregar det ansigt-til-ansigt, dialo-

gisk,iden hgjre ende er samtalepartneren sé at
sige helt forsvundet, sproget er blevet monologisk.
For det andet afstand i tid til det, der tales om.

I den venstre ende bruges sproget til at tale om
noget, der foregar her og nu, en begivenhed af en
slags, og jo leengere afstand i tid, der bliver til den
begivenhed, der tales om, jo leengere bevaeger man
sig ud mod den hgjre ende af kontinuet, hvor spro-
get bruges til at tale om noget, der ligger flere ar
eller arhundreder tilbage. Modellen nedenfor viser
kommunikationsmadekontinuet og de forskellige
mader at bruge sprog pa: som ledsagelse til hand-
ling, som kommentar, som rekonstruktion og som
konstruktion:

Kommunikationsmade

common sense

Begivenhedsorienteret

begivenhed refleksion
dialog monolog
tale skrift
) '
ledsagelse kommentar rekonstruktion konstruktion

uncommon sense

Refleksion

Figur 2. Kommunikationsmadekontinuet (frit efter Mulvad, 2009, s. 184)

I den venstre ende aflinjen fungerer sproget

som ledsagelse til handling. Der tales om noget,
der sker her og nu, sproget er ’helt teet pa’ i tid og
rum. Der kommunikeres ogsé (eller primeert) ved
hjalp af fagter, ansigtsudtryk, handlinger med
mere samtidig med de verbalsproglige udtryk. Et
eksempel kunne vaere barnet, der har faet gje pa
en bille og vil gore paedagogen opmaerksom pa den
og peger og siger 'se’ eller 'se den der’. Et karakte-
ristisk traek ved det sprog, man bruger, nar sprog
fungerer som ledsagelse til handling, er fx, at man
bruger henvisende stedord som ‘den’ og ’det’i
stedet for at bruge et navneord (her fx ’se billen),
fordi begge parter i kommunikationen kan se
(eller kender til) det, man taler om. Man ved godt,
hvad ’den’ betyder ilige netop denne situation.
Derfor er det i mange situationer helt naturligt
og funktionelt netop at henvise til en ting eller

et dyr bare med ordet 'den’ eller det’. Det ville
opfattes som overdrevent eller skabagtigt at sige
’se den rgde mariehgne’, hvis den mening, man er
ude efter, forst og fremmest er at fa den anden til
at opdage insektet, og der kun er det ene insekt
inden for faelles synsvidde.

Fra sprog som ledsagelse til handling glider
sprogets rolle over i at fungere som kommentar.
Sproget bruges til at kommentere det, der foregar
her og nu, fx som det ofte foregar under borns leg:
“Nu spiser moren kagen”. I en peedagogisk sam-
menhaeng kan det at bruge sprog som kommentar
maske siges at vaere det, der sker, nar man fx i for-
bindelse med maltider seetter sprog pd’ og bruger
situationen til at give bgrnene sproglige input ved
at kommentere det, man gor. "Vi daekker bord”,
“Ivalu tager tre glas” med mere.

44 VIDEN OM LITERACY NUMMER 23 | APRIL 2018 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LASNING




Det ville opfattes som overdre-
vent eller skabagtigt at sige ’se
den regde mariehgne’, hvis den
mening, man er ude efter, forst
og fremmest er at fa den an-
den til at opdage insektet, og
der kun er det ene insekt inden
for faelles synsvidde.

Bevager vi os leengere ud mod hgjre ad kontinuet,
leengere veek i tid og rum fra begivenheden, sa fun-
gerer sproget som rekonstruktion. Fx nar barnet
bliver spurgt "Hvad har du lavet i bgrnehaven i
dag” og skal til at berette om sin dag. Et karakteri-
stisk sprogligt treek er her, at brugen af datid bliver
nedvendig: ’jeg fandt en mariehgne”. I peedagogi-
ske situationer kan man stgtte barnet i denne brug
af sproget ved fx at ggre visuelle repreesentationer
(fotos) af det, der skete, tilgaengelige for barnet.

Og bevaeger vi os endnu leengere ud til hgjre pa
kontinuet, fungerer sproget som konstruktion®. Det
vil sige, at sproget i sig selv skaber/kommunikerer
en hel forestillingsverden, som nar man far laest

en historie hgjt (helt uden visuel stotte), eller nar
et barn har en idé om en ny leg og skal forsege at
formidle denne idé — denne verden - til de andre.

Setiforhold til et barn i daginstitutionsalderen vil
mange sprogbrugssituationer involvere en brug af
sproget, som oftest ligger i den venstre side af kon-
tinuet, med sprog som ledsagelse til handling eller
som kommentar og i nogle tilfeelde rekonstruktion
(hvad lavede du i bgrnehaven i dag?). Og for et barn
med dansk som andetsprog, der starter i en insti-
tution, vil selv det at bruge sprog som ledsagelse
til handling - pa dansk - udggre en udfordring,
uanset at barnet er fortrolig med den slags sprog-
brugssituationer pa sit hjemmesprog.

I det folgende prasenteres nogle af de afprov-
ninger, som padagogerne gjorde med afseetidet

at teenke i bgrns sprogudvikling ud fra begrebet
’sprogbrugssituation’ og de tre variabler kommuni-
kationsfelt, kommunikationsrelation og kommu-
nikationsmade.

Hvor og hvad skal vi lege? Pa vej mod

sprog som konstruktion ...

En paedagog, der arbejdede med en gruppe af de
xldste born i bernehaven, tog en raekke fotos af
forskellige steder pé legepladsen. Fotos, hvor der
ikke var mennesker til stede, idet erfaringerne
var, at hvis der var andre born til stede pa et foto,
sa ville de uvilkarligt tiltreekke sig al opmaerk-
somheden. Her var det i stedet de velkendte
steder, fx ’den store gynge’, 'legehuset’ m.m. De
blev sat op i bernenes gjenhgjde i garderoben.
Pxdagogen introducerede de laminerede fotos
for bernene og modellerede mulige samtaler,

der kunne udspille sig foran et konkret billede:
“Hvor vil I lege henne i dag? Hvem skal veere
med ilegen? Hvad vil I lave?” P4 den made blev
bornene opfordret til (inden de gik ud for at lege
som normalt) at seette ord p&, hvad de gerne
ville, og pa den made bevaege sig hen mod at
bruge sprog som konstruktion, idet de skulle
dele deres idéer om legen med andre — inden den
havde fundet sted. Man kan sige, at billederne
stotter dem, s de kan starte med at kommentere
et foto: "Jeg vil lege ved gyngen” og fortsaette hen
mod det lidt mere udfordrende: "Jeg vil gerne
lege med Abir og Magnus, sa skal vi?”, hvor det
enkelte barn har et klart billede af, hvad der skal
ske inden i sit eget hoved, i sin egen forestil-
lingsverden, men skal bruge sproget til at kom-
munikere dette til de andre bgrn. Nar bgrnene sa
vendte tilbage til stuen, kunne billederne bruges
som stgtte til, at de fortalte om, hvad de netop
havde leget, altsa brug af sprog som rekonstruk-
tion. ”Vilegede ude ved gyngerne. Det var sjovt,
Abir faldt, men det gjorde ikke ondt. Og sa kom
Ben og ville vaere med”.

Pxdagogen observerede, at bornene tog brugen af
billederne til sigien saddan grad, at hun undertiden
kunne iagttage bern st foran billederne og snakke
om, hvor og hvad de skulle lege. Alt efter hvilke
boern der var en del af farskolegruppen, blev nav-
nene pa stederne suppleret med en oversaettelse

til de hjemmesprog, der var aktuelle for bernene,
eksempelvis ukrainsk, spansk m.m. S4 andre gange
observerede hun bgrnenes udforskning, ikke af

de konkrete steder, men af skriften og det andet

sprog.
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Padagogen observerede, at
barnene tog brugen af bille-
derne til sig i en sadan grad,

at hun undertiden kunne iagt-
tage barn sta foran billederne
og shakke om, hvor og hvad de
skulle lege.

At stotte born i at fortzelle, hvad de
lige har lavet - pa vej mod sprog som
rekonstruktion

En anden paedagog havde fokus pé en pige med
dansk som andetsprog og pa, hvordan man kunne
stotte hende i at indga i dialog med andre bgrn. Pee-
dagogen havde videooptaget en leg i sandkassen,
hvor pigen sammen med to andre leger fodselsdag
og bager sandkager. Undervejs ilegen spurgte
paedagogen ind til, hvad der foregik, og her svarede
de to andre bgrn prompte, sa pigen ganske simpelt
ikke fik nok teenketid til at kunne né at formulere
noget. Pa holdet drgftede vi, hvad paedagogen
kunne vende tilbage og afprgve. Alle havde leest
kapitlet om stilladsering af sprog og leering hos
Pauline Gibbons, og vi var inspirerede af de voks-
nes stilladserende roller i en dialog mellem barnet
Nigel pa 14 maneder og hans mor og far. Nigels
forste forseg pa at forteelle om et besgg i zoo lyder
“prover spise 14g”, og med stotte fra farens interes-
serede sporgsmal rekonstruerer Nigel, hvad han
oplevede i zoologisk have, da han fodrede en ged.
Senere forteeller Nigel ogsa moren om sit besgg og
far endnu en gang statte til at eksplicitere sin be-
retning gennem hendes interesserede spgrgsmaél
efter den information, han ikke selv umiddelbart
tilbyder. Til slut lyder Nigels selvsteendige forteel-
ling sddan her: "Ged prgver spise 1ag, mand sagde
nej, ged ma ikke spise 1ag (ryster p& hovedet) godt
for den (Gibbons, 2016, s. 31).

Det efterfolgende eksperiment gik ud pa at lade pi-
gen gense videooptagelsen af sandkasselegen alene
sammen med padagogen dels for at give hende tid

til at kunne na at formulere sig, dels mulighed for

at kunne forteelle om, hvad der var sket (altsa bruge
sprog som rekonstruktion) sammen med paedago-
gen. Og derpa ved en senere lejlighed igen se den
lille videooptagelse, men denne gang sammen med
en anden paedagog, som ikke havde veeret til stede
ved sandkassen. Tanken var, at det ville give et

nyt kommunikationsbehov, dels ville paedagogen
sperge pa en anden méade, fordi hun ikke selv havde
veeret til stede i situationen, dels ville pigen ogsa
vide, at paedagogen ikke havde veeret med, og ma-
ske derved blive 'skubbet’ til at formulere sig pd en
lidt anden méde. Det gav klart pigen mere taenketid
og mulighed for at formulere sig. Udfordringen,
som vi drgftede pa holdet, er, at denne aktivitet kun
fandt sted med et barn alene, dvs., det kun at bruge
tid sammen med ét barn er en sjeelden undtagelse
ipaedagogernes hverdagspraksis. Sa hvordan kan
man bruge det at kommentere en videooptagelse
med en situation, hvor et eller flere born har veeret
med, pd en made, sa det giver en saerlig, efterspurgt
sprogbrugssituation?

I dag, hvor iPads er en del af bgrneinstitutionerne,
og det lige at foretage en optagelse ogsd kan veere
en leg, giver det andre muligheder for at arbejde
med at kommentere noget, der foregar, eller som
hjeelp til at rekonstruere, hvad der lige har fundet
sted. Man kan i forbindelse med samling optage
barnenes fagtesange eller fortaellinger. Selv helt
smaé bgrn kan genfortelle De tre bukke bruse ved
hjeelp af dukker og gengivelser af en lille lyd’ for
den lille bukke bruse og en ’stor lyd’ for den store
bukke bruse, og genfortallingen kan genses sam-
men med bernene og kommenteres af paedagogen.

Barnets talbog - som udgangspunkt
for samtale

En padagog udviklede en talbog som en genstand
til stotte for samtale mellem bgrn og paedagoger
og som konkret stgtte for barnets taltilegnelse. I
bogen (se figur 3 pa naeste side) vises tallet udtrykt
symbolsk med tallet selv, visuelt gennem summen
afting (antal ting i alt) og sprogligt ved indirekte at
angive ordet 'gennem’ fingrene, idet fingrene hen-
viser til den mundtlige teelleremse (en, to, tre og s&
videre) og det konkrete talord, man er kommet til i
remsen.
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Figur 3. Barnets talbog

Udarbejdelsen af bogen skete sammen med det
enkelte barn. Barnet valgte selv de ting, der til
hvert foto skulle bruges til at vise maengden visuelt
(bunken af ’ere). Pa fotoet ovenfor kan man se op-
slaget for tallet 9, hvor barnet fx fandt pa at krolle
toiletpapir sammen, da hun skulle finde hele ni
ens ting. Denne side fra bogen viser ogsa pa fineste
vis de praktiske erfaringer, man far, nar man fx
kommer til at vende et foto forkert (som det her

er sket med opslaget med de ni fingre og symbolet
9, som her umiddelbart bliver laest som symbolet
6). Omvendt giver netop denne 'fejl’ mulighed

for at tale om, at de to talsymboler 6 og 9 ligner
hinanden, hvis man drejer dem rundt. I forhold til
taltilegnelse er det vigtigt, at talbogen ikke stopper
ved 9, men fortseetter til 11 eller 12, sd bogen ogsa
giver beornene mulighed for at gve overgangen fra
atteelleilere til at teelle i 10’er-bunker.

Dabarnet har udarbejdet bogen alene sammen
med en paedagog, kan der fra dette afseet skabes
mange nye sprogbrugssituationer. Barnet kan
sammen med andre born laese bogen hajt, fortalle,
hvilke ting der blev valgt og hvorfor (kommentere)
ogidet hele taget berette om, hvad der skete, da
bogen blev til (rekonstruktion). Bogen kan ogsa
bruges som en opslagsbog. Og endelig kan bogen
sendes med barnet hjem, hvor barnet endnu en
gang kan berette om bogens tilblivelseshistorie
(rekonstruktion), laese bogen og demonstrere sin
viden om tal eller det at teelle. Er der tale om et
barn, der har dansk som andetsprog, vil bogen ogsd
kunne fungere i hjemmet pa grund af den visuelle
statte, maske barn og foreeldre sammen kan gve

|

sig pa de danske talord, samtidig med at talord pa
hjemmets sprog kan tilfgjes.

Barnet kan sammen med andre
barn laese bogen hgijt, fortaelle
hvilke ting, der blev valgt og
hvorfor (kommentere), og i det
hele taget berette om, hvad
der skete, da bogen blev til
(rekonstruktion).

Inspireret af denne talbog afprevede mange fra
holdet talbogen i deres egne institutioner. Der viste
sig et vaeld af variationsmuligheder, alt efter hvad
der blev sat som mal for aktiviteten. En paedagog
gnskede at fokusere pa at taeelle meengder og brugte
derfor den samme genstand (teendstikker) kon-
sekvent gennem bogen, hvilket gav den et meget
roligt’ udtryk. Et sted blev det omsat til en stueakti-
vitet, hvor man lavede en bog med tal helt op til 20.
Bornene blev bedt om at finde en gren, nogle kom
tilbage med blade, sa her blev genstandenes feelles-
naevner det, man kan finde ude. I en anden institu-
tion fandt bernene mariehgns, der blev sat pd en
hvid tallerken - der var dog visse udfordringer med
at fotografere dem, inden de igen flgj veek...

Ud over talbogen udarbejdede og afprovede
paedagogerne ogsa mange forskellige versioner
af’barnets bog’ som afseet for samtale (kom-
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mentar og rekonstruktion). Eksempelvis skabte
en peedagog sammen med en dreng en bog med
udgangspunkt i fotos fra en gatur med en gruppe
bern. Ud fra fotos fra turen formulerede drengen
og padagogen sammen en beskrivende saetning
til hvert foto, fx "Jeg har fundet en fjer”, "Jeg har
plukket en blomst”. Da man i barnets hjem ogsa
snakkede tysk, kom bogen med hjem, sé saet-
ningerne ogsa kunne tilfgjes pa tysk. Bogen blev
brugt ved samlinger i institutionen, hvor drengen
"leeste’ seetningerne hgjt pa dansk og pa tysk, og
man derudfra snakkede lgs om, hvad bgrnene
havde oplevet ude i skoven.

Evaluering - at seette born i en ganske
saerlig sprogbrugssituation

Pa kompetenceforlgbet blev videooptagelser af
bgrn blandt andet brugt som et redskab til at fa en
gget indsigt i det enkelte barns sprogbrug. En af
peaedagogerne valgte i denne forbindelse en seerlig
sprogbrugssituation for at fa mere at vide. Det
drejede sig om en pige, som virkede tilbagehol-
dende, ogsa sprogligt, og sjeeldent legede med de
jeevnaldrende bgrn, men i stedet sggte de yngre
bgrn. Det var sveert at fa indsigt i, hvad pigen
kunne sprogligt. Pedagogen valgte at optage
interaktionen blandt en gruppe born, mens de
spillede billedlotteri. Og pigen fik tildelt rollen
som opleeser. Sa ville hun i situationen vere tvun-
get til at sige noget.

Hun indtog rollen som oplae-
ser pa meget kompetent vis,
og i netop denne sprogbrugs-
situation viste hun en sikker-
hed, som hun ellers sjeeldent
demonstrerede i mere frileg i
institutionen.

Ved droftelserne af videooptagelsen var det
interessant at se, hvordan denne pige ikke blot
var i stand til at lzese hgjt (altsd kommentere det
kort, der blev trukket, fx 'sommerfugl’), men ogsa
hvordan hun i form af sméa regibemserkninger
kommenterede de kort, sidekammeraterne havde,

og instruerede dem i, hvad de skulle ggre. "Du

har xxx, sd du skal sige ...” Hun indtog rollen som
oplaeser pa meget kompetent vis, og i netop denne
sprogbrugssituation viste hun en sikkerhed, som
hun ellers sjaeldent demonstrerede i mere frilegi
institutionen. Men her var rammerne tydelige og
klare, og sa var det sé trygt, at hun kunne vise stort
overskud, ogsé sprogligt.

Ved at pigen blev sat i en sprogbrugssituation,
hun mestrede, og fik tildelt rollen som den vi-
dende (jf. kommunikationsrelationen), fik hun
ogsa en hel ny respekt og anerkendelse fra de
jeevnaldrende piger, som tilsyneladende ellers be-
tragtede hende som en af’de sméa’ grundet hendes
manglende sprogbhrug i dagligdagen i bernehaven
(eksempelvis i den frie leg). Herefter ville de
gerne lege med hende.

Sprogudvikling atheenger af det relationelle, og
hvilke situationer man som barn i det hele taget far
lovtil atindgd i. I en peedagogisk sammenhaeng er
det netop padagogen, der har mulighederne for at
saette rammerne for de planlagte sprogbrugssituati-
oner, der finder sted, sdvel som at justere rammerne
for de sprogbrugssituationer, der opstar gennem
bornenes eget initiativ. Med et blik for variablerne
felt, relation og made kan psedagogen overveje, om
der er en af de tre variabler, der kan skrues pa for at
give bgrnene muligheder for at opna erfaring med at
bruge sproget pa andre eller nye mader.

En stor tak til peedagogerne fra Kompetencelaft-
holdet 2016/2017 samt til dansk som andetsprogs-
konsulent Sisse Sgndergaard Larsson, alle Jam-
merbugt Kommune
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Serien Literacy og laering i fokus stiller skarpt
pa literacy og laering i dagtilbud, grundskole og
ungdomsuddannelser.

Ambitionen er at udvikle et forskningsforankret
literacybegreb og implementere dette i [zering-
skontekster i forandring.

Bagerne i serien vil derfor forsgge at indkredse,
afgraense og udfolde literacybegrebet.

DET SIGER EKSPERTERNE

ry Literacy og leeringsmal i indskolingen er en fantastisk bog (...)
Dette er en bog, der inspirerer ps hver eneste side med teori og FIND BOGERNE | LITERACY-SERIEN HER:

ikke mindst konkrete og let handgribelige praksiseksempler.
- Nina R. Kledal, lzesekonsulent

y Spaendende og inspirerende bog. Vigtig pointering af at literacy-
begrebet harer til i alle fag, sa eleverne bliver dygtige til sprog i

alle afskygninger. God blanding af teori og praksiseksempler.
- lektgrudtalelse fra Dansk BiblioteksCenter @ Dafolo




Sneglelaering

- Mundtlighed som bro til literacy gennem sanse- og

erfaringsbaseret laering

NADIA RAPHAEL RATHJE, CAND.MAG. OG
LEKTOR. SKOLELEDER PA DEN GR@NNE
FRISKOLE PA AMAGER

Et sanse- og erfaringsbaseret udgangspunkt for
laering og en eksperimenterende tilgang til det
faglige stof giver mulighed for at @ge elevernes
nysgerrighed og give dem en oplevelse af selv
at vaere med til at udvikle viden. Denne tilgang
giver desuden gget plads til og fokus pa det
mundtlige arbejde i leeringsrummet. Denne
artikel introducerer metoden Sneglen (Dere-
wianka, 2016), kommer med et konkret praksi-
seksempel pa brug af metoden samt diskuterer
pa hvilke mader, den enkelte fase udvikler
mundtlighed og literacy-kompetence.

Artiklens eksempel kommer fra Den Grgnne
Friskole™.

Nogle af de vaesentligste elementer i skolens virke
er: naturkundskab, skolehaver, test-, karakter- og
provefrihed, fleksible barnegrupper, arbejde med
bernenes demokratiske medbestemmelse for egen
leering og leeringsvalg samt tveerfaglig projektun-
dervisning, hvor alle skolens bgrn arbejder med
samme tema i projekter af 3-6 ugers varighed. Sko-
len bruger metoden Sneglen som den overordnede
didaktiske model for planleegning og gennemfa-
relse af projekterne.

Udgangspunktet er erfaring, sansning
og oplevelse af egen viden

Hvorfor starte med at leere noget om Danmarks
fiskeliv ved at sl& op pa side otte i natur- og tek-
nikbogen? Og leese noget maske svaert og teoretisk
om fisks anatomi? Hvor stor er chancen for, at

det motiverer andre end den elev, der allerede har
noget forforstaelse, fordi hun elsker akvarier og tit
er ude at fiske med sin familie? Og hvor stor er mu-

ligheden for, at fagbegreber og viden om fiskearter
og fiskeanatomi sidder fast for alle de andre elever,
medmindre det bliver vredet gennem et miks af
gentagelser og test, jamed andre ord ydremotive-
ret styring af barnets leering?

Pa Den Grgnne Friskole pd Amager arbejder vi
konsekvent med at ga en anden vej rundt, nar

det drejer sig om leering: Vi tager udgangspunkt i
sanse- og erfaringsbaseret leering, vi eksperimen-
terer med det, vi oplever og allerede ved og tror,
og sa leegger vi fagsproget og den specialiserede
viden oveni - ofte forst nar barnet selv efterspor-
ger det.

Vi efterligner dermed (forskole)barnets vej til
leering, en leeringsmade, som ogsé er den mest
naturlige for os voksne, nar vi saetter os for at leere
noget selv: Farst oplever du noget, sa bliver du nys-
gerrig pa elementer i det, du har oplevet, sa leger og
eksperimenterer du med stoffet, sa er der noget, du
har brug for mere viden om, og du opsgger den hos
en mere vidende, i en bog eller pa nettet, og sa pro-
ducerer du selv noget ud fra din nyvundne viden.
Det er denne leringssti, som er Sneglens faser.

Denne tilgang har mange fordele, nogle af de for-
dele, vi ser pa daglig basis pa Den Grenne Friskole,
er, at bgrnene oplever og forstar:

» Lering foregar alle steder og i alle kontekster.

» Viden er noget, duihgj grad selv producerer.

» Dukan opleve dig kompetent inden for alle
vidensomrader — ogsd dem, der er sveere for dig.

» Deter godt at eksperimentere, og en del af vejen
mod leering er at bega fejl, dem leerer du meget
af.
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» Nysgerrighed og egen leeringsdrift er et vaesent-
ligt element i al leering.

» Lering er funktionel og kan bruges nu og her —
og ikke blot en gang, nar du bliver voksen.

» Der er mange roller og positioner at indtage,
nar du skal leere noget.

» Den voksne/lereren gar med dig i leeringen og
ved heller ikke alting pa forhand.

Bevidst mundtlig progression og
udvikling

Sneglemetoden har ikke specifikt fokus pa mundt-
lighed. Og sa alligevel. Denne artikel vil gerne argu-
mentere for, at sneglemetoden har noget at tilbyde
specifikt inden for mundtlighedsomradet.

| en sprogbevidst faglaerers
undervisning kan sneglemeto-
den hjalpe til, at fagsproget
og fagforstaelsen ikke ngjes
med at vaere et passivt ordfor-
rad, der laeses og evt. skrives
med stotte, men i stedet bliver
et tilegnet fagsprog, der aktivt
kan bruges.

Sneglen tilbyder en bevidst fagsproglig udvikling
fra common sense dagligdags konkret sprog til et
mere praecist, abstrakt og systematisk fagsprog. Og
den gor det i faser, som kreever aktiv og funktionel
sprogliggorelse fra eleverne. I en sprogbevidst
fagleerers undervisning kan sneglemetoden hjalpe
til, at fagsproget og fagforstaelsen ikke ngjes med
at veere et passivt ordforrad, der leeses og evt.
skrives med stgtte, men i stedet bliver et tilegnet
fagsprog, der aktivt kan bruges. Dette sker ved

at gore viden om det faglige tema tilgaengelig fra
mange forskellige kilder gennem egen sansning,
taktile erfaringer, eksperimenter, billeder, tekst

og tale. Med denne alsidige leeringstilgang og den
lange forforstaelsesfase stilladseres bade videns-
og sprogudvikling,.

Séledes er sneglemetoden en bro til literacy og i
bedste tilfselde ogsa til kritisk literacy, fordi eleven
positioneres som vidensproducent, der selv skal
eksperimentere med og producere det faglige

stof. Eksperimenter og produkter kan vaere savel
mundtlige som skriftlige — og pd Den Grenne
Friskole bliver forlgbene ofte med veegt pa mundt-
lighed, fordi det legende, eksperimenterende og
feelles ofte bliver mundtligt. Men mundtligheden
giver ogsa et vaesentligt fundament for reelt at
kunne made sveere faglige tekster og ikke mindst
gé fra at skrive enkle tekster i de tre forste faser og
dermed bygge bro til at skrive mere fagligt og gen-
remaessigt komplicerede tekster i sidste fase.

Mundtligheden kommer tydeligere i spil, fordi

vi producerer viden og eksperimenter sammen.
Vores lering bliver feelles og dialogisk, idet Sneg-
len ofte leegger op til at dele viden med andre og
arbejde funktionelt med stoffet. Vi bliver gode til at
diskutere, til rollespil og til at fremlegge. Eksplicit
undervisning i mundtlige faerdigheder og gen-
reriiseer de to sidste faser af Sneglen er oplagte.
Mundtligheden er en bro til literacy, men ogsa et
tydeligt leeringsredskab i egen ret. Man behgver
ikke leese eller lytte sig til al viden - et langt stykke
af vejen kan man eksperimentere, lege, producere
- og tale sig frem til den.

Sneglelzering

Metodisk tager vi udgangspunkt i Beverly Dere-
wiankas “snegl” (Derewianka, 2016), som en del
danske didaktikere efterhanden har stiftet be-
kendtskab med. Sneglens udgangspunkt er, at den
teenker sproglig udvikling og sprogbaseret leering
fra common sense viden og forforstielse til faglig,
systematiseret refleksion og viden.

Den forenklede udgave af Sneglen, som tager ud-
gangspunkt i de fem procesfaser, og som vi bruger
sammen med bgrnene, ser sddan ud:
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Ethvert projekt pd Den Gronne Friskole tager
udgangspunkt i Sneglens fem faser. Grafik: Rasmus
Kolbe og Rasmus Gissel, Den Gronne Friskole. Frit
efter Derewianka (2016).

Mundtligheden er en bro til
literacy, men ogsa et tydeligt
laeringsredskab i egen ret. Man
behgver ikke laese eller lytte
sig til al viden - et langt stykke
af vejen kan man eksperimen-
tere, lege, producere - og tale
sig frem til den.

Sneglen er en didaktisk model, som er projekt-
orienteret, og en af metodens mest interessante
aspekter er, at den inddrager alle fem ovenstaende
faseritre niveauer, som skal indarbejdes i projekt-
planleegningen:

MaAade: Made, der skal arbejdes pa: Hvad skal vi
gare, og hvordan skal vi ggre det? (dette niveau lig-
ner altsa det, vi oftest teenker som den traditionelle
didaktiske planlaegning).

Relation: Hvilke roller tilbydes den leerende/bar-
netide forskellige faser? Dette er det mest utradi-
tionelle niveau ved modellen, da de fleste ikke er
vant til at taeenke positionering af elev og leerer ind i
den didaktiske planlaegning. Niveauet er afgorende
for at fastholde den eksperimenterende, nysgerrige
og indremotiverede leeringsdrift, som vi tilstraeber
pa Den Gronne Friskole.

Felt: Det faglige indhold: hvilket sprog forventer
vi, at barnene bruger i de forskellige faser? Og pa
hvilket felt forventer vi faglig udvikling fra com-
mon sense dagligdags viden til faglig, systematisk
viden og sprog? Det er pa dette niveau, vi er teettest
pé en malsaetning af forlgbet. Det er dog vigtigt

at pointere, at en faerdig, opstillet malseetning
inden projektets start ikke harmonerer med det
undersggende og eksperimenterende, der skal give
bernene mulighed for at fordybe sig og undersgge
aspekter af omradet. Derfor laver vi forst ekspli-
citte mal midtvejs i projektet for at kunne ga vejen
med eleverne.

Sneglens faser

I det folgende preesenteres sneglemodellens faser
og de tre implicitte niveauer i hver fase. Det gores
med eksempler fra et projekt pa Den Grgnne Fri-
skole med den enkle titel: Havet. Projektet varede i
fem uger og var som alle skolens projekter tveerfag-
ligt og involverede alle ugens skoletimer. I arshju-
let tager vi hgjde for, at nogle projekter selvfglgelig
har en tyngde i en type faglighed, og sgger derfor at
differentiere. Projekt Havet har isaer fagligt fokus
panatur og teknologi, biologi, fysik/kemi, dansk og
héndverk og design. Alle skolens bgrn er med. P4
det tidspunkt betgd det bgrn fra 0.-7. klasse, ca. 100
bernialt.

Efter gennemgang af hver delfase diskuteres
desuden, hvad den enkelte fase kan i forhold til
mundtlighed og udvikling af literacy.

Fase 1: Opleve

Projekterne starter med sanse- og erfaringsbaseret
leering. Vi oplever, sanser og forstar rundt om pro-
jektets tema, og vi aktiverer den viden, vi allerede
har om emnet. Pa den made far vi en praktisk og
feelles indgang til emnet, der kan vaekke vores nys-
gerrighed, undren og forforstaelse. Der ma gerne
tales til mange sanser, og det er vigtigt, at barnet
tildeles en udforskende og undersggende rolle — vi
er pa feltarbejde sammen.
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Sneglens forste fase: Opleve. Yderste cirkel er
Madde: Den made, vi arbejder pa. Mellemste cirkel
er Relation: De roller born og voksne tilbydes i den
respektive fase. Inderste cirkel er Felt: Pa hvilket
niveau vi gar til det faglige indhold. Grafik Rasmus
Gissel, Den Gronne Friskole. Frit efter Derewianka
(2016).

(...) vi begynder at opbygge
en faelles sproglig ramme om
temaet. Et keempe plus for to-
sprogede elever, men ogsa en
tydelig fordel for de barn, der
af den ene eller anden grund
ikke har sa meget forforstaelse
og interesse for emnet.

I projekt Havet gjorde vi mange forskellige ting
idenne oplevelsesfase, ikke alle klasser gor det
hele, det er fordelt i forhold til alder, interesser og
muligheder. Her er nogle af de aktiviteter, vi havde
ioplevelsesfasen:

» Vigarned til havet, og vi laver forskellige gvel-
ser, der handler om at meerke og beskrive havet
og dets omgivelser — som var vi et fremmed
vaesen, der aldrig havde set havet for.

» Vitager pa Den Bla Planet — opgaven er meget
aben og sansende: Find den underligste, den
sjoveste, den flotteste og den grimmeste fisk.
Tegn dem og beskriv den.

» Viheenger plakater af danske fisk op pa skolen.
Viveelger med vilje en plakat uden navne pa

fiskene. Vi observerer mange bgrn, som disku-
terer med hinanden: “Jeg tror, det der er laks, og
det en makrel, fordi den sidste er mindre. Hvad
tror du?”

» Vileser H.C. Andersens Den Lille Havfrue,
den grenlandske myte Havets moder, og nogen
begynder pa Bent Hallers Kaskelotternes sang.

» Visynger Shu-bi-duas Hvalen Hvalborg og
leerer den udenad og synger i gvrigt masser af
sange med et havelement i lobet af projektet.

» Visamler skrald op fra stranden en hel formid-
dag og sorterer det.

Mundtligheden i denne fase er det oplevende,
dialogiske dagligdagssprog. Men det er ogsa her, vi
begynder at opbygge en falles sproglig ramme om
temaet. Et keempe plus for tosprogede elever, men
ogsa en tydelig fordel for de bgrn, der af den ene
eller anden grund ikke har sd meget forforstaelse
og interesse for emnet. Det er sveert ikke at blive
grebet af nysgerrighed via de feelles oplevelser og
af'de kammerater, som ved meget allerede eller
interesserer sig seerligt for emnet.

Fase 2: Fastholde

I anden fase fastholder vi de oplevelser, vi har haft
sammen, for at bevidstgere dem, sprogliggere og
dele med hinanden. Hvis sporgsmalene ikke op-
stod undervejs i oplevelserne, sa dukker de typisk
op her. Og sporgsmaélene er udgangspunkt for
eksperimenter og undersegelser i naeste fase.
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Sneglens 2. fase: Fastholde. Yderste cirkel: Mdde,
mellemste cirkel: relation, inderste cirkel: felt. Grafik
Rasmus Gissel, Den Gronne Friskole. Frit efter
Derewianka (2016).
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I projekt Havet fastholdt vi bl.a. pa disse méader:

» Vifaerdigger vores tegninger fra vores besgg pa
Den Blé Planet — heenger dem op og taler om
dem.

» Vigenforteller, hvad vi har oplevet til nogen,
der ikke har oplevet det samme.

» Vigarigang med atlave fiskelignende veesner i
fedtsten.

» Viskriver sma tekster til skolens nyhedsbrev
om det, vi har oplevet.

v

Vilaver sma tegneserier med ugens oplevelser.

» Vilaver brainstorm pa spergsmal og undren,
som vores oplevelser har givet anledning til.

» Det skrald, vi samlede pa stranden, har vi taget

med hjem. Vi sorterer det, vejer det og regner

p&, hvor meget der var per kvadratmeter.

Denne fase sikrer, at vi far sprog pa det, vi har op-
levet og erfaret. Det er bade mundtligt, skriftligt og
ofte ogsa begyndende asestetisk/handvaerksmaes-
sigt. Det er i denne fase, at leereren kan meerke,
hvilke viden, hvilket sprog og ikke mindst hvilke
interesser der allerede er om omradet, og dermed
kan forberede mal, opgaver og tekster mere prae-
cist til de naeste faser.

3. fase: Eksperimenterer

I denne fase eksperimenterer vi med stoffet.
Denne fase er afggrende for at udvikle den under-
sggende og nysgerrige tilgang til emnet. Hvilke
aktiviteter, hvilke spgrgsmal, hvilke undersggel-
ser og afprovninger kan vi foretage os for at blive
klogere pd emnet? I den eksperimenterende fase
meerker vi, hvad vi ved, og hvad vi mangler at vide
om emnet, og vi teenker os selvstaendigt frem.

Denne fase er erfaringsmeessigt den sveereste at ga
til for leererne. Bade leerere og elever skal teenke sig
som forskeren i laboratoriet, og vi skal give plads til
elevernes idéer og indfald: Der skal veere rum til at
lege med stoffet og tildele eleverne roller, der giver
dem mod pa og lyst til atlege med. Samtidig skal
leereren selvflgelig ogsa have nogle faglige bud pa,
med hvad og hvordan vi kan eksperimentere.

3: EKSPERIMENTERE €

Sorterer

Sneglens tredje fase: Eksperimentere. Grafik
Rasmus Gissel, Den Granne Friskole. Frit efter
Derewianka (2016).

Ivores havprojekt var det gennem de to forste
faser bl.a. blevet tydeligt, at barnene havde mange
sporgsmal til, hvad fisk kunne, og hvordan de var
indrettet. Desuden var fiskenes navne noget, de
blev ved med at vende tilbage til. Der opstod ogsa
mere komplekse spgrgsmaél om stromme og balger,
hvad vand er og havets gkosystem. Alt efter alder
og interesse lavede vi bl.a. nogle af disse eksperi-
menter:

» Kategorisering: Billeder af mange fisk leegges
frem. I mindre grupper kategoriserer bgrnene
fiskene, som de kunne teenke sig det, fx sméa/
store, mange farver/fa farver, glatte/ru.

» Vidissekerer fisk, undersgger dem, maerker
dem, taler om det, vi oplever. Vi kommer til at
tale om geeller: Hvordan traskker en fisk vejret?
Og viryger fiskene og spiser dem.

» Vitager ned til stranden med fiskenet, ser, hvad
vi kan fa op i nettet og putter det i sméa akvarier.
Det giver anledning til mange tanker om, hvad
der skal til for at lave et gkosystem.

» Viprover at geette os til et havs gkosystem ved
at teenke over, hvilke elementer der er i havet.
Vitegner og klipper elementerne ud, sa vi kan
prove at placere dem forskelligt i forhold til
hinanden.

» Vitegner fodekaeder, som vi geetter os til.

» Vitaler om det skrald, vi fandt pa stranden:
hvor det mon kommer fra? Og vi laver sma for-
spg med at putte forskellige ting i en stor balje
for at se, om det flyder, synker eller flytter sig.
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» Vitaler omvands tilstandsformer - og prover
bade at lave damp og is.

v

Viskriver sma fantasidigte om havet.

» Vilaver rollespil om “Fiskeflemming”: Eksper-
ten, der ved alt muligt om fisk og hav. Vi skiftes
til at vaere Fiskeflemming, der kommer op og
forteeller de andre om, hvad vi ved eller tror om
det ene eller andet.

» Visliber videre pa vores fedtstensfisk, tegner

en felles lang havfrise, samler ting pa stranden

og laver skulptur af det eller laver papmaché
fiskemasker.

Mundtligt har vi faet en del
fagord pa banen nu, fagord,
som er kommet naturligt, fordi
de er blevet efterspurgt un-
dervejs, og som enten leereren,
andre jaevnaldrende eller aldre
elever har bragt pa banen.

Al denne gaetten, legen og eksperimenteren har
flere formal. For det forste er der nu ikke nogen af
eleverne, som ikke mindst en gang i lgbet af disse
tre forste faser er blevet braendende optaget af og
nysgerrige pa noget. De har selv veeret med til at
designe eksperimenter og spgrgsmal og oplevet, at
de kan komme ret langt med at prove sig frem og
geette. Kompetencer, der er veesentlige for at blive
handlekraftig og leeringslysten. Og ikke mindst har
vinu virkelig gadet jorden for, at mange vil synes,
at det bliver virkelig interessant at fa svar pa, dels
hvor de har geettet forkert, dels blive overrasket
over, hvor komplekse svar fagkundskaben kan give
pé alt det, barnene selv har undersegt og eksperi-
menteret med.

Mundtligt har vi faet en del fagord pa banen nu,
fagord, som er kommet naturligt, fordi de er blevet
efterspurgt undervejs, og som enten leereren,
andre jeevnaldrende eller seldre elever har bragt pa
banen. Og vi har faet konsolideret og praeciseret

de fagord, bgrnene allerede kendte. Og sidst, men
ikke mindst er vi rigtig parate til flere og mere
komplekse svar og flere fagord og faglig viden; hvad
enten disse input af viden kommer pa skrift, som

fagligt oplaeg fra leereren, film, eller hvordan de nu
kommer.

Fase 4: Laese og lytte og arbejde
fagligt

Forst nu er vi klar til at leese fagteksterne eller
lytte til et opleeg om vores emne. Fagsproget og den
faglige viden supplerer og udvider det, vi allerede
ved, for vi har allerede en masse ord og en masse
forstaelse for emnet.

4: ARBEJDE FAGLIGT e

Systematiseret viden
Faglige

Kamgaw:%. F oo

Sneglens fjerde fase: At leese, lytte og arbejde fag-
ligt. Grafik: Rasmus Gissel, Den Gronne Friskole.
Frit efter Derewianka (2016).

Vier nu kommet til den del af projektarbejdet, som
mange af os forbinder med skoleleerdom. Men i
Sneglens fjerde projektfase oplever viigen og igen
born, der gar til denne fase med en ildhu, som de
fleste af os ikke forbinder med samme skoleleer-
dom. Det kraever selvfplgelig noget af laereren at
finde de rigtige tekster her.

I fjerde fase af projekt Havet gjorde vibl.a.:

» Indskolingsleereren har fundet eller omskrevet
sma fagtekster om det, vi har arbejdet med. Nu
leeser vi dem sammen, i grupper eller hver for
sig.

» Vigar pa biblioteket og kommer hjem med en
maeegtig stak boger, alle kan ga til, som de har
lyst.

» Bornene leder efter svar i bager og pa nettet pa
nogle af de spergsmal og undersggelser, de selv
har lavet, og de bliver begejstrede over nogle af
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de svar, de finder: "Ved I hvor mange kilometer
alen virkelig kan vandre?”

» Viarbejder med havsymbolik i eventyr og my-
ter og analyserer en af vores leeste havforteellin-
ger fra oplevelsesfasen.

» Viser en film om havets gkosystem og retter
bagefter vores egne eksperimenter til og disku-
terer, hvad vi havde gaettet rigtigt og forkert pé.

» Vifar et fagligt opleeg om havstrommes betyd-
ning af en leerer.

» Visaetter sammen fiskenavne pa plakaten
med fisk. Det sker under ivrig diskussion om,
hvorfor vi troede eller ikke troede det rigtige. Vi
diskuterer ogsa vores tidligere kategoriserings-
bud af fiskearter i forhold til, hvilke bud vi ser
fra videnskaben.

» Viundersoger, hvilke initiativer der findes for
at mindske forurening af havene, og vi far besgg
af'bl.a. Plasticchange, der arbejder for mindre
plastik pa kloden.

» Vibesgger Maritime Nyttehaver og ser en mus-
linge- og tangfarm og far viden om beeredygtig-
hedsaspektet i disse.

» Vitager pa Den Bla Planet igen: denne gang
med mere faglige briller end forste gang, hvor vi
forst og fremmest skulle have os en pa opleve-
ren og for sanserne. Nu skal vi reelt indhente ny
viden, vi ikke havde om dette og hint. Og vi skal
preesentere det for hinanden, nar vi kommer
hjem.

Vi oplever generelt bgrn, der efterspgrger viden
om de mange forskellige ting, de har eksperimen-
teret med, og som nu skal seettes mere pa plads. Alt
efter alder, niveau og leererens tilrettelaeggelse kan
denne fase veere meget feelles eller begyndende
gruppearbejde eller individuelt arbejde. Vigtigst
er, at eleverne ofte er sultne efter ekspertviden og
veerdsetter den, fordi de selv er kommet sé langt
ind i stoffet forinden.

Vi kan hgre barn, der siger:
”Fgr sagde jeg smadyr, nu ved
jeg, det hedder plankton.”

I denne fase leeser og lytter vi, men fordi vi har

den store forforstéelse og for manges vedkom-
mende ogsé oprigtig nysgerrig interesse, bliver der
ogsd meget talt sprog, hvor vi tydeligt beveeger os

fra common sense og dagligdags upraecist sprog

til mere preecis brug af fagsprog. Mange born vil
endda opleve en eksplicit bevidsthed om udvikling
af dette fagsprog. Vi kan hgre bgrn, der siger: “For
sagde jeg smadyr, nu ved jeg, det hedder plankton.”

Fase 5: Skrive og tale og producere
fagligt

I femte og sidste fase skal vi skrive, tale og produ-
cere fagligt: I projekterne skal vi frembringe og
gore noget, der kan fremvises, leeses eller gores, og
som synligger og bevidstger vores proces og vores
nye viden. Det kan veere noget, vi skriver, fremlaeg-
ger, tegner, spiller eller bygger.

5: PRODUCERE OG EVALUERE e

Sneglens femte fase: Skrive, tale, producere og
opsamle. Grafik: Rasmus Gissel, Den Gronne Fri-
skole. Frit efter Derewianka (2016).

I projekt Hawvet bliver slutprodukterne mangfol-
dige og forskellige alt efter alderstrin og interesser:

» Viomdanner et rum til et feelles “akvarium”.
Alle vores kreative produkter bliver haengt op
og udstillet derinde, rummet bliver blalagt, og
vi seetter havlyde pa. Et dejligt rum at leese eller
slappe afi og til at fremvise vores slutprodukter
for hinanden.

» Alle de stgrre bgrn veelger at undersgge forskel-
lige omréder videre: nogle arbejder med dyr i
havet eller en specifik fiskeart, andre arbejder
med at undersoge forskellige initiativer til at
mindske havforurening.

» Bornene fremlaegger deres undersggelser for de
yngre barn, der jo har sd meget forforstéelse for
emnet, at det virker relevant for dem.
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» Deyngre laver en faelles bog om fisk og hav med
sma tekster og billeder.

v

Nogle vaelger at skrive et haveventyr.

» Nogle laver en plakatkampagne, der opfordrer
til at lade veere med at smide skrald pé stran-
den, og far lov at haenge plakater op i butikker
nede ved den lokale strand.

» Efterfolgende skal der evalueres pa forskellige
mader: Alle far de mal, vi opstillede midtvejs i
projektet, klistret ind i deres logbog og skal nu
skrive eksempler pd, hvordan dette mal blev
opfyldt for dem.

» Vilaver enfagquiz til hinanden og ser, hvor
mange rigtige vi far.

» Vitaler om, hvad vi gerne vil huske at ggre ide

naeste projekter, og hvad vi kunne have teenkt os

anderledes i dette projekt. Og det geelder bade
den enkeltes indsats, og hvad der kunne veere
tilrettelagt anderledes.

Der er flere pointer i denne sidste fase. Dels skal
barnene opleve sig som producenter i forhold til
deres nyerhvervede faglige viden, og det skal gerne
opleves sa funktionelt og nyttigt som overhove-
det muligt. Dels er det rigtig vigtigt at lave god og
grundig evaluering, sa det bliver klart og tydeligt
for bgrnene, hvad de har oplevet og leert. Ogsa pa
det personlige plan skal evalueringen give anled-
ning til overvejelser om leeringsdrift, arbejdsvilje
og faellesskab, og disse refleksioner skulle gerne
igen give anledning til metaovervejelser i forhold
til kommende projekter.

Sneglen i mindre malestok

Det ovenfor skitserede snegleforlgb kan forekomme
kreevende, fordi det kraever en procesorienteret,
leengerevarende, tveerfaglig ramme. Hvis der er
mulighed for det, er det klart anbefalelsesveerdigt at
afprove et lignende forlgb, fordi det giver optimale
betingelser for elevernes fordybelse og optagethed
af stoffet. P4 den Grgnne Friskole har vilavet “sneg-
leforlgb” i nogenlunde samme ramme som oven-
stdende med sa forskellige temaer som fx: Kon og
stereotyper, Demokrati, Klodens bgrn, Matematik-
kens univers, Fugle, Astrid Lindgren, Skrald, Host,
Handveerk i jernalderen og Tidsrejsen.

Men Sneglens principper kan sagtens fungere
imarkant mindre mélestok: Hvis I arbejder i

Sneglens fem faser, giver plads til eksperimenter,
differentierer, hvilke roller eleverne tilbydes. Hvis
I giver rum for det, der optager eleverne, venter
med at opstille preecise leeringsmal til et godt
stykke inde i den eksperimenterende fase, og hvis
Iventer med de udefrakommende faglige input til
4. fase, s kan Sneglens principper fungere i mange
forskellige kontekster. Det er muligt at arbejde
med Sneglens faser pd en enkel temadag, en uges
projekt eller i et monofagligt temaforlgb, der forlg-
ber over fx to ugentlige timer.

Og ikke mindst er det muligt at fa en tydelig
progression fra common sense dagligdagssprog til
fagsprog - ikke mindst mundtligt.
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Noter

1 Den gronne Friskole er en knap fire ar gammel
friskole p4 Amager, der har miljgmaessig, social
og leeringsmaessig beeredygtighed som vision og
mission. Skolen gnsker at udvikle en undervis-
ningsform og en skolekultur, der modsvarer det
behov for handlingsorientering og robusthed,
som den generation af bgrn, der gar i skole nu,
far behov for, hvis de skal vaere med til at skabe
en gron omstilling.
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Think-aloud som
dialogisk metode

| litteratur-

undervisningen
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I Danmark er der en bemaerkelsesveaerdig
diskrepans mellem den litteraturundervisning,
der praktiseres, og den undervisning, elever
med laeseforstaelsesvanskeligheder har brug
for. Den litteraturpaedagogiske praksis er typisk
grundlagt pa en receptionsaestetisk litteratur-
teori, hvor elevernes respons og forforstaelse
vaegtes hgjt i en dialogisk proces (lllum Han-
sen, 2004; Sgrensen, 2008). Imidlertid er det
ikke alle elever, der profiterer af den dbne og
induktive undervisning. Seerligt elever med
laeseforstaelsesvanskeligheder har brug for
eksplicit og direkte undervisning, fordi de ikke
af sig selv anskuer laesning som et problem-
lgsningsarbejde (Braten, 2008). | denne artikel
praesenteres en forskningsbaseret undervis-
ningsmetode (Think-aloud), hvor hgjtteenkning
er det barende princip. Den tager hgjde for, at
det er i processen og ikke i produktet, vi kan
opna viden om, hvad der kendetegner litterzer
laesning. Artiklen argumenterer for, hvorfor den
viden er vigtig i tilretteleeggelsen af en baere-
dygtig litteraturundervisning.

Litteraturundervisning som
kommunikationsform

Indledningsvis skal vi mgde en 9. klasses elev, der
reflekterer over litteraturundervisning som kom-
munikationsform.

”Sa skal vi sa gennemgad det i klassen, og sa er det jo
sa forskelligt. Det er jo mange forskellige svar, vi har,
men som Lise (leeveren) siger: der er ikke noget, der
er rigtigt og forkert’ sa vi skal bare komme med de
bud, vi har. Det er med til at, sadan, at jeg gider sige
noget, ndr jeg siger noget, shm, at hvis det nu er for-
kert, at hun sa ikke siger, det er forkert, men maske
bare prover at omformulere det, sadan at det bliver
rigtigt. Hvis det er rigtigt, sd siger hun jo ikke noget,
sd er hun sadan mere sadan, ja at det er fint, og at sd
sparger hun nogen gange om noget mere, og sa skal
man sa uddybe det lidt mere [...] man kan ogsd se det
pad hendes ansigtsudtryk nogen gange, ndr hun sd-
dan, ja, bare den made hun er pd, det er ligesom med
til at gore sddan, at man ligesom kan finde ud af. om
det sd er rigtigt og forkert, det man siger”

Sadan karakteriserer eleven her den litteratur-
undervisning, hun meder i skolen. Hun fortaeller
om, hvordan hun oplever litteratursamtalen, der
i dette tilfeelde har veeret igangsat af spargsmaél
stillet af leereren pa skrift, som eleverne forinden
har svaret paigrupper. Citatet stammer fra mit
igangveerende ph.d.-projekt, hvor jeg gennem
Think-aloud som metode undersgger, hvordan
20 elever med og i laeseforstéelsesvanskeligheder
leeser litteraere tekster i skolen'. Der er flere ting,
man kan haefte sig ved i elevens fortelling. For
det forste er det tydeligt, at selvom laereren har
italesat, at der ilitteratursamtalen ikke er rigtige
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eller forkerte svar, s& oplever eleven alligevel, at
nogle svar af leereren evalueres positivt og andre
ikke. Nogle svar er tilsyneladende “forkert-rigtige”,
mens andre er “rigtigt-rigtige”. Den dialogiske un-
dervisningsform, som eleven beskriver her, er ikke
enestdende og beskrives i forskningslitteraturen
som en kommunikationsform, der forlgber efter en
IRE-struktur (Initiativ, Respons, Evaluering), hvor
leereren stiller spergsmal ud i klasserummet, som
eleverne responderer pd, og som lereren efterfol-
gende evaluerer; en kommunikationsform, som
ofte kritiseres for at have karakter af overhgring
gennem sporgsmal, som leereren grundleggende
selv sidder med svaret pa (Hetmar, 2011).

For det andet fremgar det ogsa af citatet, at elever-
ne selvma fornemme, hvad der i undervisningen
teeller som rigtige svar, for det siges og forklares
ikke eksplicit. Det ma eleverne fornemme enten pa
maden, laereren ser ud p4, eller p4 maden, leereren
svarer pa. I tilfeeldet her tolker eleven det at blive
bedt om at uddybe som tegn p4a, at hun er pa rette
spor, mens lererens reformulering af hendes svar
tolkes som tegn p4, at hun er pa afveje. I en under-
visningssituation som denne kan det vaere rigtig
sveert at vide, hvad der skal til for at forsta littersere
tekster, og hvordan man kan opna det, fordi under-
visningen ikke ekspliciterer, hvad der kraeves.

Der er noget, der taler for, at
eleven her ville veere bedre
hjulpet, hvis hun ikke selv skul-
le regne ud, hvorfor nogle svar
er bedre end andre.

Skolens litteraturundervisning kan pa denne made
opfattes som en kulturform, hvor man forventes

at tale og agere pa en seerlig made (Hetmar, 2004).
James Paul Gee, som er en toneangivende literacy-
forsker, kalder det at bega sig i en kulturform

for ” Being, doing some identity” (Gee, 2008) og
understreger med det, at man for at kunne bega sig
i et fagligt domaene ma kunne bade tale og handle,
s& man bliver genkendt som en i feellesskabet. Man
ma kunne spille spillet, sa at sige. Eleven her kan
spillet, hun kan godt fornemme, hvornar hun sva-
rer rigtigt, men hun kan af klassesamtalen ikke fa
adgang til hvorfor. Der er noget, der taler for, at ele-

ven her ville vaere bedre hjulpet, hvis hun ikke selv
skulle regne ud, hvorfor nogle svar er bedre end
andre. Det vil man bl.a. kunne opna, hvis elevernes
leeseforstaelsesproces og ikke alene leeseproduktet
bliver omdrejningspunktet i undervisningen.

Think-aloud har udvidet vores
forstaelse af laeseforstaelsesprocessen

I en kognitionspsykologisk leeseforskningstradition
har man, siden den kognitive revolution inden for
psykologisk forskning, veeret optaget af, hvad der
sker, nar vileeser. Tidligere har man brugt beha-
vioristiske undersggelsesmetoder, som op gennem
1950%erne aflgstes af undersggelsesmetoder, der
ikke fokuserer pa stimuli og respons, men som for-
seger at indfange de kognitive processer, der forer
til en given respons (Kucan & Beck, 1997). Think-
aloud er i udgangspunktet en forskningsmetode,
som giver mulighed for netop det, fordi metodens
baerende princip, som navnet angiver, er hgjtteenk-
ning under leeseprocessen. I forskningsdesign, som
benytter denne metode, udvaelger man, alt efter
hvad man er seerligt optaget af at undersgge, en
reekke deltagere, som leeser en tekst, samtidig med
at de teenker hgjt om deres laeseproces.

Pabaggrund af et righoldigt materiale, fremkom-
met ved at sammenligne resultater fra forskellige
forskningsprojekter, som benytter Think-aloud som
metode, har Michael Pressley & Peter Afflerbach
kortlagt en lang reekke laeseprocesser og -strategier,
som karakteriserer en god leeser (Pressley & Af-
flerbach, 1995), og de er siden blevet understgottet af
anden forskning (Israel, 2015). Der er saledes stor
viden om, hvad der kendetegner en leeseproces, nar
den lykkes. Think-aloud ma derfor siges at veere en
meget velegnet og ogsa meget anvendt metode, som
har fort til en udvidet forstaelse af, hvad der er pa
feerde i selve laeseprocessen. Det er vigtig viden, nar
man vil have adgang til elevernes laeseproces som
afsaet for en dialogisk undervisning, nar man vil
gaore litteraturundervisningen eksplicit.

Think-aloud som undervisnings-
metode - nar lzereren taenker hgjt

En af de vigtigste opdagelser, Pressley & Affler-
bach gjorde i deres metaanalyse af forskningspro-
jekter med brug af Think-aloud, var, at den gode
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leeseproces er en aktiv meningskonstruktion, som
beerer praeg af en hgj grad af metakognitiv teenk-
ning (Pressley & Afflerbach, 1995). Den gode leeser
er saledes undervejs i leesningen bevidst om sin
egen proces og er opmaerksom péa, om de strate-
gier, der veelges, forer til forstaelse, eller om der er
behov for at revidere strategierne. Den viden har
bl.a. fort til, at forskningsmetoden har fundet vej til
undervisningen som et metodisk element, der er
afprovet iinterventionsstudier.

Formalet er ikke, at eleverne
skal teenke det samme som
lereren, men at de bevidstgg-
res om laasningens metakogni-
tive aspekt og gives adganag til,
hvordan det kan ggares.

Think-aloud som metodisk element i undervisnin-
gen findes overordnet i to forskellige varianter. En
variant, hvor leereren gennem hgjtteenkning de-
monstrerer sin egen forstaelsesproces, sa den bli-
ver synlig for eleverne, og en anden, hvor eleverne
taenker hgjt, sdledes at leereren med udgangspunkt
ielevernes hgjtteenkning kan stilladsere deres
forstaelsesproces. Israel og Bloch har udgivet, hvad
de kalder "The ABCs of performing highly effective
think-alouds” (Block & Israel, 2004). Med afseet i
resultaterne fra omfattende interventionsstudier
udstikker de nogle retningslinjer for anvendelse

af Think-aloud i en undervisningssituation som
leererens veerktgj til at synliggere den eksempla-
riske leeseproces for, under og efter laesningen
af'en tekst. I deres udgivelse eksemplificerer de,
hvordan leereren, inden en tekst laeses, teenker hajt
for eleverne og italeseetter, hvad der fik hende til

at veelge teksten, og med hvilket formal hun nu vil
leese den. Dernaest eksemplificeres, hvordan for-
skellige laeseforstaelsesstrategier tager form under
leesningen, og hvordan laesningen evalueres.

Tundervisningsmaterialet Lees litteratur med
forstaelse, en guide til en inkluderende litteratur-
undervisning (Gettsche & Bundgaard Svendsen,
2014) kan man finde eksempler pd, hvordan man
kan bruge Think-aloud som en metode til leerermo-
dellering i en dansk kontekst, men alene til under-

visning i en litteraer laeseforstaelsesproces. Eksem-
pelvis kan en leerer indledningsvis indvie sine elever
i, hvordan hun danner sig forventninger til den
tekst, hun skal til at leese, ved at teenke sin proces
hgit, sé eleverne kan folge processen. Det kunne lyde
sadan: “Det forste, jeg gor, er at skabe mig et over-
blik. Jeg bemeerker, at teksten er forholdsvis ny, og
den er skrevet af en dansk forfatter. Derfor forven-
ter jeg, at dens handling er vedkommende for mig og
handler om en verden, jeg kender til” (Gattsche &
Bundgaard Svendsen, 2014, s. 28). Formalet er ikke,
at eleverne skal taenke det samme som leereren, men
at de bevidstgeres om laesningens metakognitive
aspekt og gives adgang til, hvordan det kan gores.

Think-aloud som undervisnings-
metode - nar eleverne taenker hgijt

Naér leereren bruger Think-aloud som en méade at
synligggre en ellers uformidlet leeseforstaelses-
proces p4, far eleverne skabt billeder af, hvad det er
for en meningskonstruktion, de forventes at indga
iilitteraturundervisningen — de far lejlighed til at
tage skolens kulturform pé sig. Think-aloud brugt
som elevernes hgjtteenkning under laeseprocessen
iundervisningen er ogsa en méade at gore litteratur-
undervisningen eksplicit pa. Judith Langer er en

af de forskere, som med brug af Think-aloud har
undersggt, hvordan forstéelsesprocessen ser ud hos
forskellige elever og med forskellige teksttyper. Med
afsaet i disse undersggelser har hun udviklet en hjul-
model, som viser, hvordan vi som leesere indtrseder i
forskellige laesepositioner, nér vileeser.

Being Out and
Stepping Into
an Envisionment

~
A

Being In and
Moving Through
an Envisionment

Stepping Out and
Rethinking What
One Knows

Stepping Out and
Objectifying the
Experience

~—

Langers Stance Wheel (Annenberg Learner, 2017)?
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Langer viser i sine Think-aloud studier, hvordan
vi orienterer os mod teksten pa en seerlig made,
alt efter hvilken tekst vi skal lese, og i hvilken
situation det foregar (Langer, 1986; 1990). Nar vi
leeser littereere tekster i skolen, er vi en del afen
omgangsform, som tilsiger os at laese pa en seerlig
made. Vileser ikke for at finde informationer, men
for at opleve og udforske et littereert rum. Vores
leeseformal er et andet, end hvis vi sad hjemme
med en avis. Langers model viser, hvordan vi
undervejs ilaesningen danner forestillinger pa
baggrund af teksten, sa den kommer til syne for os
béade kognitivt og folelsesmaessigt. Det er det, hun
imodellen kalder Envisionment, altsé et begreb
for det at bygge sin forstaelse op over tid, og den
proces foregar i faser, som forlgber cirkulaert og
ikke lineeert.

I mit ph.d.-projekt, har jeg laest novellen "Rafte-
hegn” af Kim Fupz Aakeson hgjt for de 20 elever,
som hver for sig har teenkt hgjt undervejs, uden at
jeg har interfereret med processen. De indgar sa-
ledes ikke i en undervisningssituation, men deres
hgjtteenkning tjener i det folgende som eksempler
pa, hvordan elever indtraeder i forskellige laesepo-
sitioner undervejs i deres forstaelsesproces, som
enlaerer i en klassesamtale vil kunne tage afsaet
isom alternativ til en IRE-struktureret dialog.
Novellen handler om en lettere dysfunktionel
familie, som har sveert ved at kommunikere med
hinanden, hvilket vises gennem en situation, hvor
far og son sammen laver et raftehegn, mens moren
pé afstand overvager processen.

Nar vi gar i gang med leesningen af en litterzer tekst,
indtraeder viiden leeseposition, Langer kalder
”Being out and stepping into an envisionment”. Her
forseger vi at skabe overblik over og treenge ind i det
littersere univers. Vi forsgger at skabe forbindelser
mellem vores viden og forforstaelser og tekstens
verden. En elev fra mit ph.d.-projekt teenker eksem-
pelvis saledes: “Det er vel en dag, hvor en far og en
son, de skal bygge et hegn, sddan et rigtigt drenge-
projekt, det er nok ikke sddan noget, at han vil gare
med sin datter, det er nok sddan noget, han gor med
sin sgn”. Her kan man se, hvordan eleven knytter an
til sin egen forforstéelse i sin meningskonstruktion.

Derefter kan vi treede ind i den neeste fase ”Being
m and moving through an envisionment”, hvor vi

treenger leengere ind i tekstverdenen og tester de
hypoteser, vi danner os undervejs. En elev siger
eksempelvis: "Der er i hvert fald en diskussion pa
vej, men jeg ved ikke lige, hvad den handler om, det
virker i hvert fald ikke som om, at moren er seerlig
begejstret i det hele taget”, og lidt senere under
leesningen siger samme elev: "Faren der, han er

nok sddan ret aggressiv, nar det kommer sadan til
andre end barnet der, det kunne jeg i hvert fald godt
forestille mig, fordi han kaldte ogsd, i det vi leeste
tidligere, ogsa dem der gik forbi, for idioter, sd han
er nok sddan rimelig aggressiv i hvert fald”. Ved

at lytte til det, eleven teenker under processen, far
leereren en unik adgang til de indre billeder, eleven
far, ndr han danner inferenser; til elevens envisi-
onment. Det kan leereren bruge til at understgtte en
samtale, hvor elevers forskellige udgangspunkter
tages alvorligt i en feelles undersogelse af en tekst.
Det bliver pludseligt synligt, hvordan elevernes
forstaelse af teksten bliver til, og hvorvidt de tanker,
eleverne gor sig, kommer fra teksten, eller om de
opstar ud frarene associationer. En elev fra mit
ph.d.-projekt teenkte eksempelvis pa en Youtuber
under laesningen af en passage, alene fordi ordet
“kulde” gav hende associationer til en Youtuber, hun
kender, som hedder Kulden. Her har leereren altsa et
noget andet udgangspunkt for en dialog om teksten i
forhold til eksemplet lige for, men ikke desto mindre
en vigtig viden, hvis eleven skal bringes laengere ind
ilitteratursamtalen som fagligt domaene.

Pa et tidspunkt i leesningen vil man kunne finde
leesere, som for et gjeblik stopper op og forholder
sig til, hvordan leesningen pavirker leeseren. Den
leeseposition kalder Langer ”Stepping out and
rethinking what one knows”. De gjeblikke opstar,
nar vi begynder at reflektere over, hvad leesningen
betyder for vores liv og syn pé verden, og de kan,
ligesom de andre laesepositioner, optraede pa alle
tidspunkter under leesningen, men er kraevende og
opstar ikke s hyppigt. Det samme gor sig geel-
dende for den sidste leeseposition, hun omtaler i
modellen, nemlig ”Stepping out and objectifying
the experience”, som optreeder, nar leeseren treeder
et skridt tilbage og distancerer sig fralaesningen
og forholder sig til teksten som tekst. Det sker
eksempelvis, nar vi samler analytiske iagttagelser
imulige fortolkninger undervejs. Langer omtaler
isenere udgivelser en femte laeseposition, som
hun kalder ”Leaving an envisionment and going

VIDEN OM LITERACY NUMMER 23 | APRIL 2018 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LAESNING 61



beyond”, som sjeldent forekommer, fordi den er
saerligt kreevende og betegner den proces, som
finder sted, nar en laeser transformerer sin envisi-
onment til et nyt veerk (Langer, 2011).

Disse leesepositioner kan som vist i det ovenstéen-
de udnyttes i undervisningen som et paedagogisk
veerktgj. Laererens viden om de forskellige laesepo-
sitioner og bevidsthed om, at eleverne hele tiden er
igang med at opbygge deres forstaelse af en tekst,
inviterer til en samtaleform, hvor leereren frem

for at stille spgrgsmal i en IRE-cirkulation, hvor
leereren leder eleverne frem mod bestemte svar,
undersgger, hvad eleverne hver iseer taenker under
leesningen, séledes at elevernes envisionments kan
danne afseettet for leererens videre guidning. Den
elev, der tidligere i artiklen lukkede os ind i sin
oplevelse af litteraturundervisningens mysterier,
kan méske, hvis leereren tager afsaet i de forskellige
envisionments, som er til stede i klasserummet,
blive klogere pa, hvorfor nogle bud er mere accep-
table end andre i en undervisningskontekst, hvor
man analyserer og fortolker littereere tekster.

De 20 elever, som deltager i mit ph.d.-projekt, blev
efter hgjtteenkningsseancen bedt om at sige lidt
om, hvordan de har oplevet at deltage. En elev siger
folgende til mig:

"Jeg synes faktisk, det har veeret en virkelig sjov
oplevelse, altsa sadan, det der med at sige, hvad det er,
man teenker om teksten, det er ikke sadan noget, jeg
ervant til. Altsa jeg sidder bare normalt og leeser, eller
laeser hajt oppe i klassen, og sd, ja, sd skal vi lave op-
gaver, men det der med, rent faktisk at sige, hvad man
taenker om teksten, det synes jeg er virkelig sjovt.”

Nér jeg sa sporger ind til, hvorfor han synes, det er
sjovt, sa siger han:

“Jeg ved det ikke, det er sadan naermest, som om du
selv kommer op med teksten, oh, nermest selv skal
teenke over, hvad det er, der sker i den”.

Det, eleven her taler om, er, hvad Judith Langer
kalder envisionment building. Eleven far lejlig-

hed til at tale sig igennem den forestilling og den
forstdelse, han bygger op undervejs i leesningen,
som han tilsyneladende ikke oplever ved at svare
pé leererens sporgsmal. Noget tyder altsa pa, i hvert

fald for eleven her, at tilrettelaegger man undervis-
ningen, sé den ihgjere grad tager afsaet i elevernes
envisionment building, kan man fa eleverne til at
opleve litteraturleesning som en meningsfuld og
skabende aktivitet. P4 den méde kan dialogen om
teksten blive en drivkraft for eleverne fremfor en
mere diffus sggen efter at komme med bud, der i
undervisningen accepteres som et “rigtigt rigtigt”
svar.
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At lytte for at laere

- et deltagerorienteret didaktisk perspektiv pd lytning i skolen

LENE ILLUM SKOV, LEKTOR, UC SYD

Lytning er den centrale aktivitet for eleverne
gennem hele skolesystemet og dermed en
vigtig uddannelseskompetence. Men lytning er
0gsa et overset genstandsfelt, bade i forsknin-
gen og i skolen, hvilket blev tydeligt i forbin-
delse med projektet Den sproglige dimension
pa EUD, som danner afsaet for naervaerende
artikel. Artiklen indledes med en kort intro-
duktion til projektet Den sproglige dimension
og den test, som blev benyttet til at afdaekke
elevernes laese-, lytte- og skrivekompetencer.
Dernaest redeggares for det teoretiske afseet
for lytning, der dels forstas som en central

del af literacy-begrebet, dels som en vigtig
uddannelseskompetence. Afslutningsvis giver
artiklen et bud pa pejlemaerker i forhold til
udvikling af en egentlig lyttedidaktik, der

kan fremme eksplicit undervisning i lytning i
skolen.

Der er brug for at undersgge,
hvordan laerere kan udvikle elevers
lyttekompetence

Interessen for lytning opstod i forbindelse med
FastholdelsesTaskforcens satsning Den sproglige
dimension pa EUD. I projektet var der fokus pa
udvikling af elevernes sproglige kompetencer og
betydningen af disse i forhold til elevernes delta-
gelsesmuligheder i undervisningen og fastholdel-
seiuddannelsen. Gennem aktionsleeringsforlab
arbejdede faglaererne med de sproglige barrierer,
som mange elever mgder ved indgangen i et er-
hvervsskoleforlgb, bade i forhold til leerernes egen
sprogbrug mundtligt og skriftligt og i forhold til
de leeremidler, eleverne praesenteres for. I forbin-
delse med implementering af projektet blev alle
elever testet med Den Nationale Sprogscreening i
eud,? som har til formal at afdeekke elevens laese-,

lytte— og skrivekompetence. I forhold til lyttede-
len blev eleverne testet i generel lytteforstaelse,
globalt og lokalt. Global lytteforstaelse handler
om at kunne uddrage det vaesentlige indhold samt
drage en konklusion pa baggrund af et tv-indslag.
Lokal lytteforstaelse handler om at kunne finde
oplysninger i et lydindslag. Derudover testes
eleverne i at kunne lytte til og forsta en mundtlig
instruktion.

En del elever klarede sig ikke seerlig godt i lytte-
testen, hvilket kom bag pa flere afleesevejlederne
og leererne i projektet. Dels fordi lyttetesten ikke
er saerlig sveer, og dels fordi lytning ikke har veeret
en del af leerernes overvejelser omkring de udfor-
dringer, eleverne har i skolen. Dette sammenholdt
med observationer i aktionslaeringsforlgbene, der
viste, at eleverne sammenlagt pa en dag lyttede
rigtig meget, gav anledning til undren over, hvorfor
eleverne klarede sig darligt, og hvad det egentlig vil
sige at lytte pa en god og relevant méde i en uddan-
nelseskontekst.

Samtidig viser forskning, at mange elever, der er
kendetegnet ved at have en svag leeseforstaelse,
ogsa er kendetegnet ved en svag lytteforstaelse og
metakognition (Cain & Oakhill, 2007). Laesefor-
staelse og lytteforstaelse heenger saledes sammen,
og det talte sprog fungerer som fundament for
udvikling afleeseforstéelse, hvor laeseforstaelsen
atheenger af lytteforstaelsen: “Therefore, general
language comprehension will constrain the develop-
ment of reading comprehension” (Cain &V Oakhill,
2007, s. 3). Cain og Oakhill pointerer, at denne
sammenhang hejst sandsynligt er undervurderet:
“Thus, it is quite possible that the contributions of
oral language skills to later reading development
have been underestimated” (Cain & Oakhill, 2007,
s.6).
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Denne sammenheeng finder vi ogsa i en analyse af
EUD-elevernes lyttetest i projektet, hvor der netop
ses en sammenhaeng mellem leesning og lytning.
Altsd, at de, der er darlige laesere, ogsa vil veere
darlige lyttere. Der er derfor grund til at antage, at
der er sammenhaeng mellem svag leesekompetence
og lytning, og at et fokus pa lytning og lyttekom-
petence kan have positiv indvirkning pa elevers
leesekompetence.

Der er en diskrepans mellem,
hvor meget elever indgar i lyt-
teaktiviteter, og hvor meget
opmarksomhed faerdigheden
far i undervisningen.

Klasserumsforskning viser, at elever i hgj grad
lytter i undervisningen. Generelt i skolelivet lytter
elever i gennemsnit ca. halvdelen af undervis-
ningstiden i modersmaéalsfaget. I Norge er der lavet
undersggelser, der viser, at laereren har ordet helt
op til 60 % aftiden (Borresen, 2017). Men det viser
sig ogsa, at lytning er den aktivitet, der far mindst
opmerksomhed i undervisningen (Adelmann,
2002). Samtidig har det ogsa vist sig, at elever
ikke er seerlig gode til at lytte (jf. ogsa resultaterne
fra EUD-testen), og at dette ikke problematise-
resiseerlig grad i skolen (Swanson, 1996). Der er
saledes en diskrepans mellem, hvor meget elever
indgar i lytteaktiviteter, og hvor meget opmaerk-
somhed faerdigheden far i undervisningen.

Lytning er den centrale aktivitet for eleverne
gennem hele skolesystemet, nar de undervises
(Adelmann, 2002), og det er derfor vigtigt at ga fra
kvantitet til kvalitet i elevers lytning og fra passiv,
ubevidst lytning til aktiv, bevidst lytning (Otnes,
1999, 5.160).

Lytning har imidlertid ikke haft den samme posi-
tion forskningsmaessigt som leesning og laeseun-
dervisning hverken i nordisk sammenhaeng eller
internationalt. Der er foretaget fa studier af lytning
(Adelmann, 2002/20009; Janusik, 2010; Otnes,
2016), og iseer er der mangel pa studier aflytning i
en klasserumskontekst i modersmalsfaget i grund-
skolen (Otnes, 1997). Der er derfor bade brug for at
undersgge, hvordan leerere i modersmaélsfaget kan

stilladsere og udvikle elevernes lyttekompetence
gennem eksplicit undervisning i lytning, samt
hvordan der kan udvikles et relevant fagdidaktisk
sprog omkring lytning og lyttedidaktik.

Hvordan kan vi forsta lytteprocessen?

I dette afsnit skitseres forskellige perspektiver pa
lytning. I artiklen tages som udgangspunkt afseet i
et dialogisk, holistisk syn pé lytning. Derefter rede-
gores kort for to perspektiver pé lytning, som man
ofte stgder pd i forskningen, nemlig intrapersonel
og interpersonel lytning.

Selvom eleverne lytter og taler mere, end de laeser
og skriver i skolen, mangler der overordnet set i
danskfaget en mundtlighedsdidaktik, der kan ud-
vikle viden om mundtligheden som refleksionsred-
skab og leeringspotentiale (Rathje, 2014). Rathje
foreslar i den forbindelse at laegge et literacy-per-
spektiv pa mundtlighedsomradet i trdd med Gib-
bons’ definition af begrebet: “Literacy involverer
en integration aflytte, tale, leese, skrive og at teenke
kritisk, og det inkluderer den kulturelle viden,

der gor det muligt for en taler, skriver eller leeser

at genkende og bruge sprog i forskellige sociale
situationer” (Rathje, 2014, s. 120). Literacy-begre-
bet deekker alts her over den samlede sproglige
kompetence (leese, lytte, tale, skrive) som ligeveer-
dige komponenter i udviklingen afliteracy-kom-
petence. Det betyder, at mundtligheden, herunder
lytning, er et lige sé vigtigt element som leesning
og skrivning i udviklingen af elevernes sproglige
kompetencer, og at det derfor er nadvendigt at fa
udviklet en egentlig mundtlighedsdidaktik, hvor
ogsa lytning som danskfagligt genstandsfelt spiller
en vaesentlig rolle i udviklingen af elevernes laering
og faglige udvikling.

Lytning er ikke kun en individuel, kognitiv faer-
dighed, men er ogsd en kompetence, der udvikles i
samspil med andre mennesker i sociale sammen-
heenge, hvorved det dialogiske perspektiv vaegtes:

"The listener is clearly not alone in “constructing
meaning”, but part of the contextual dimension of
culture and society, where we construct meaning
together and are all the time influenced by the
meaning that is already constructed. Listening is
therefore not solely a psychological activity, but
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also a social and relational process in a relational
context, or maybe rather in different dimensions
of context.”

(Adelmann, 2012, s. 516)

Itrad med Otnes (1997) defineres lytning i denne
sammenhang (pa linje med leesning) som tekst-
produktionibred forstand, fordi lytteren aktivt er
med til at producere mening i den verbale sam-
handling, som en mundtlig tekst er. Sdledes leegges
et dialogisk syn pa tekstproduktion, og lytning
forstas altsa ikke som envejskommunikation eller
en monologisk proces. En deltager i en kommuni-
kationssituation tager altid “an active responsive
attitude” (Adelmann, 2012, s. 525), hvad enten man
eridialog med den anden, de andre eller det andet.
Lytning har sdledes bade et individuelt psykolo-
gisk perspektiv og et mere sociokulturelt perspek-
tiv, idet konteksten, omgivelserne, spiller en vigtig
rolle for kommunikationen, bade nar det drejer sig
om envejskommunikation og en mere dialogisk
form for kommunikation.

| trad med Otnes (1997) defi-
neres lytning i denne sammen-
haeng (pa linje med laesning)
som tekstproduktion i bred
forstand, fordi lytteren aktivt
er med til at producere mening
i den verbale samhandling,
som en mundtlig tekst er.

I forskningen skelnes ofte mellem lytning som
intrapersonelle processer og lytning som inter-
personelle processer (Otnes, 2016). Fgrstnaevnte
proces foregar inde i lytterens hoved, det er altsa
en kognitiv og dermed usynlig proces. Ifglge Otnes
er det det perspektiv pa lytning, der forsknings-
meessigt har fiet mest opmaerksomhed som en
mere kognitiv, akademisk studieteknisk disciplin.
Det kunne fx vaere i en foreleesningskontekst, hvor
lytteren skal forsta, tolke og huske det stof, der
formidles. Nar leeringspotentialet skal realiseres,
skal eleven forholde sig aktivt i lyttesituationen,
sd den viden, der formidles, kobles pa elevernes
eksisterende viden om emnet. Det er derfor vigtigt,

at eleven er sig bevidst om lytteformal og er i stand
til at benytte relevante lytteforstaelsesstrategier
alt efter formal og kontekst.

Den interpersonelle lyttesituation foregar mellem
kommunikationspartnerne og indbefatter dermed
bade sociale og sproglige processer og handlinger.
Her handler det om at have en lyttende holdning.
Det vil sige, at man som lytter indgar i en proces,
hvor det handler om at skabe mening sammen, og
man ma derfor fx veere empatisk, opmeerksom og
indga i en form for forhandling, hvor man som lyt-
ter ogsa kan give respons pa eller tilbagemeldinger
til kommunikationspartneren (Otnes, 2016).I en
faglig sammenhaeng vil det fx vaere i forbindelse
med gruppe- og pararbejde eller i feedbacksitua-
tioner.

I neerveerende artikel seettes de to former for
lytning ikke skarpt op overfor hinanden som et
enten-eller, men ses derimod som tidligere naevnt
iet mere holistisk perspektiv. Begreberne kan dog
bruges til at systematisere de forskellige former
for dialoger, der opstar i en undervisningskontekst,
hvor dialogens deltagere (typisk elever og leerere),
dialogens kontekst og situation og undervisningens
formadl er afggrende for, hvilke former for dialoger
(og dermed ogsa lytteformal og lyttestrategier)
leereren maé forberede eleverne pa (Heegh, 2017).

I denne sammenhgeng forstas lytning ogsa som

en vigtig uddannelseskompetence, der kan stotte
elevernes deltagelsesmuligheder i undervisningen
iforskellige lyttesituationer/kontekster. Dette ud-
foldes i nedenstdende afsnit, hvor jeg seetter fokus
pélytning som kompetence.

Lytning som uddannelseskompetence

Lytning er en central uddannelseskompetence,
bade nar det handler om mere traditionel envejs-
kommunikation i et formidlingsgjemed, og nar
det handler om mere dialogbaseret undervisning.
Konsekvensen af manglende lyttekompetence er,
at eleven lytter passivt og bliver haegtet af un-
dervisningen, fordi leererens eller andre elevers
opleeg bade kan vaere en vigtig kilde til leering,
men i mange tilfaelde ogsa er opleeg til gvelser eller
diskussioner. Mange elever deltager heller ikke
aktivt i dialogbaserede kommunikationsformer, fx
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klasseundervisning, gruppearbejde og vejledning.
Dialogbaseret undervisning er en uddannelsesak-
tivitet, der indebeerer bade mundtlig formidling af
fagligt stof og forstaelsesvalg i forhold til det, andre
formidler (Pedersen & Hjorth, 2016).

Konsekvensen af manglende
lyttekompetence er, at eleven
lytter passivt og bliver haegtet
af undervisningen, fordi lzere-
rens eller andre elevers oplaeg
bade kan veere en vigtig kilde
til laering, men i mange tilfeelde
0gsa er oplaeg til ovelser eller
diskussioner.

Svag lytteforstéelse har konsekvenser for ele-
vernes faglige leering her og nu, men det har ogsa
konsekvenser pa leengere sigt, idet denne gruppe
afelever er i farezonen for ikke at veere i stand

til at tage en ungdomsuddannelse. Lytning er
neglen til forstéelse og faglig leering, og mundtlig
formidling i en monologisk eller dialogisk form
er en udbredt uddannelsesaktivitet i ungdomsud-
dannelserne. Aktiviteten har et stort leeringspo-
tentiale, men er ogsa kraevende for mange elever,
iseer unge med svage uddannelseskompetencer
(Pedersen & Hjorth, 2016). Med uddannelses-
kompetencer menes her den enkelte elev eller
studerendes evne til at honorere en given uddan-
nelses formelle og uformelle krav (Pedersen &
Hjorth, 2016).

Uddannelseskompetencen kan ses som et sam-
spil mellem en uddannelses mulige aktiviteter,

fx leesning og dialogbaseret undervisning og de
kompetencer, som disse aktiviteter potentielt
kreever. Uddannelsesaktiviteter er defineret som
sammenheange, hvor elever indgér i laerings- og/el-
ler evalueringsaktiviteter, som en given uddannel-
sesinstitution har rammesat (Pedersen & Hjorth,
2016). Elever, der har sveert ved at honorere
skolens eller uddannelsens krav, har selvsagt brug
for seerlige paedagogiske tiltag. De uddannelses-
kompetencer, som Pedersen og Hjorth fremheever,

og som er sarligt relevante i denne sammenhaeng,
er blandt andet:

» Sproglig kompetence: knytter an til de ling-
vistiske aspekter.

» Orienteringskompetence: fx evnen til at
orientere sig i en undervisningssituation, hvor
man bade skal orientere sig i forhold til en
tekst, hvem taler, hvem har fingeren oppe og
siger noget... Eller evnen til at orientere sigiet
tekstkorpus.

» Struktureringskompetence: evnen til at
kategorisere, fx fagets begreber eller en tekst.

» Strategisk kompetence: evnen til problem-
lgsning — nar der er brug for at finde og udnytte
alternative strategier ved fx forstaelsesvanske-
ligheder af en tekst (Pedersen & Hjorth, 2016.,
s.194).

For alle de neevnte uddannelseskompetencer geel-
det, at det ogsa handler om mundtlige tekster.

Disse vigtige uddannelseskompetencer er knyttet
til aktiviteterne faglig leesning, dialoghaseret un-
dervisning, skriftlig formidling, mundtlig formid-
ling, praktiske gvelser og anden videnstilegnelse.
Selvom Pedersen og Hjorth ikke direkte nsevner
lytning som en faglig aktivitet, kan lytning siges at
vaere indlejret i flere af de aktiviteter, de naevner:
dialogbaseret undervisning, mundtlig formidling,
praktiske gvelser og anden videnstilegnelse. Lyt-
ning mé derfor siges at veere en central uddannel-
seskompetence — bade i folkeskolen ogiden videre
uddannelse, og det er derfor nedvendigt, at elever
bliver undervist eksplicit i lytning, lytteforstielse
og lyttestrategier.

Det bliver derfor ogsa vigtigt at se pa, hvilken rolle
lytning spiller i grundskolen.

Lytning i skoleni et videre
perspektiv...

Med de nye forenklede Feelles Mal (2014) er kom-
munikation blevet et selvstaendigt kompeten-
ceomrade i dansk. En gennemgang af fagheeftet
for dansk viser, at lytning ikke er en del af kom-
petenceomraderne i danskfaget og kun nsevnes
ekspliciti begreenset omfang i feerdigheds- og vi-
densmaélene under Dialog. F'x skal eleverne efter
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2. klasse veere i stand til at veksle mellem at lytte
og ytre sig og have viden om turtagning, efter 4.
klassetrin skal eleven kunne lytte aktivt og have
viden om lytteformal (emu.dk). Det kan undre, at
lytning ikke fylder mere i malene for danskfaget,
dalytning er en af de fire kommunikative kom-
petencer: lese, lytte, tale, skrive. Lytning ligger
derimod som en underforstiet disciplin over alt
imaélene, fx nar eleverne skal kommunikere og
folge regler for kommunikation, veere i stand til
at indgd i diskussioner og dialoger, skal bruge ta-
lesproget i samarbejde eller skal kunne analysere
samtaler — alt sammen noget, der har lytning som
en preemis.

Afslutningsvis beskriver artiklen et bud pa,
hvordan ovenstéende perspektiver afdaekkes og
udfoldes yderligere som et fagdidaktisk forsk-
ningsprojekt omkring mundtlighed i regi af univer-
sitetsskoler pd UC Syd. Der er tale om ét samlet
projekt omkring mundtlighed indeholdende tre
delprojekter: 1. Den undersggende samtale, 2.
Mundtlig fremstilling af faglige tekster og 3. At
lytte for at lzere.

Lytning ligger derimod som en
underforstaet disciplin over alt
i malene.

Maélet med delprojekt tre er at bidrage til en fag-
didaktisk forstaelse af mundtlighed i danskfaget
med lytning og lytteforstaelse som privilegeret
perspektiv samt udvikle konkrete didaktiske greb,
en lyttedidaktik, med et tilhgrende didaktisk sprog,
der kan vejlede leerere og fremme eksplicit under-
visning i lytning og lytteforstédelse, sa eleverne kan
tilegne sig forskellige lyttekompetencer og strate-
gier til forskellige formal (Adelman, 2012, s. 527).
Forstaelses-, tolknings- og hukommelsesstrategier
bliver vigtige faktorer i den mundtlige kommuni-
kation, nar en tekst skal fastholdes og huskes, men
ogsa evnen til at respondere pa en mundtlig tekst,
béde interpersonelt og intrapersonelt, bliver en
vigtig kompetence. Eleverne skal desuden be-
stemme sig for “en aktiv viljeshandling” i forhold
til at veere opmaerksomme og metabevidste, nar et
mundtligt budskab skal huskes, forstas og fortol-
kes.

Projektet straeber mod at fastleegge guidelines/di-
daktiske design, som stotter de pageldende elevers
leeringsaktiviteter, nar de f.eks. lytter til opleeg,
indgar i gruppearbejde eller far mundtlig feedback
-bade iforhold til intrapersonel og interpersonel
lytning.

De forelgbige overvejelser over de didaktiske greb
viliintrapersonelle lyttesituationer have fokus
palererens arbejde med at stilladsere elevernes
lytning, for et emne preesenteres, med fokus pa
aktivering af forforstaelse, lytteformal og valg af
lyttestrategier. Under formidlingen skal eleverne
stilladseres i at anvende relevante lyttestrategier
med henblik p4 aktivt at fastholde det, der lyttes
til, ud fra lytteformal. Efter lytningen skal det leerte
konsolideres med henblik pa videre anvendelse,
fxigruppearbejde eller individuelt arbejde med
stoffet. De didaktiske greb bidrager saledes til at
stilladsere elevaktiviteter, hvor der er behov for,

at eleverne tilegner sig strategier til at fastholde,
strukturere og organisere deres viden, nar de lytter
—badeiforhold til lokal og global lytteforstielse.
Samtidig er det vigtigt, at eleverne kan overvége og
regulere deres egen lytning, dvs., at de skal kunne
forholde sig aktivt og metabevidst til deres egen
forstaelse. Strategierne bygger pa Bratens fire
leeseforstaelsesstrategier: Hukommelse, organi-
sering, elaborering og overvagning (Braten, 2008).
Men eleverne vil ogsé have brug for lyttestrategier
ietinterpersonelt perspektiv, nar de skal skabe
mening i faellesskaber, fx i gruppearbejde, hvor ele-
verne ma vaere bevidste om optag, mimik, krops-
sprog, gambitter etc. for at udvise en empatisk
lyttende holdning.

Projektet retter sig mod overbygningselever i

8. klasse, som er kendetegnet ved at have svag
sprogforstaelse, og som star i risikogruppen for
ikke at veere i stand til at tage en ungdomsuddan-
nelse. Udgangspunktet er 8. klasse, fordi eleverne
her star for snart at skulle foretage valg omkring
ungdomsuddannelse, og malet er, at projektet pa
leengere sigt vil veere med til at nedbryde barrierer
for leering, som seerligt elever med svag sprogfor-
stéelse/lytteforstaelse mader i overgangen fra
grundskole til ungdomsuddannelse. Antagelsen
er, at en lyttedidaktik vil veere med til at udvikle
og internalisere egentlige lyttestrategier, som kan
stotte elevernes uddannelsesparathed. Ved at
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arbejde med lytteforstielse/-kompetence saettes
fokus pa en vigtig uddannelseskompetence, og pro-
jektet kan dermed veere med til at stotte elevernes
deltagelsesmuligheder i undervisningen — bade i
folkeskolen og i de videre uddannelsesforlab.

Referencer

Adelmann, K. (2012). The art of Listening in an
Educational Perspective. Listening reception

in the morther tongue. Education Inquiry, 3(4),
513-534. Lokaliseret 04.01.18: http://muep.mau.
se/bitstream/handle/2043/15340/108978_the_
art_of_eduing _vol3_no4_decl12 513-534.pdfijsessi
onid=26C88AED5E21247F5FF8C26308F7B39F

7sequence=2

Adelmann, K. (2009). Konsten att lyssna. Lund:
Studentlitteratur.

Adelmann, K. (2002). Att lyssna till roster. Ett
vidgat lyssnandebegrepp i ett didaktiskt perspektiv.
Avhandlingar fran Lararutbildningen vid Malmo
hogskola. Lokaliseret 04.01.18: http://muep.mau.
se/bitstream/handle/2043/6400/adelmann.pdfijs
essionid=807590964640AE638ACA82712D51D6

5A?sequence=1

Braten, I. (red.) (2008). Laeseforstdelse. Laesning i
videnssamfundet — teori og praksis. Aarhus: Forla-
get KLIM.

Borresen, B. (2017). Samtalen i klasserummet

— samtale og leering. I: Kverndokken, K. (red.),
101 mdter d fremme muntlige ferdigheter pd — om
muntlig kompetanse og mundtlighetsdidaktik.
Fagbokforlaget.

Cain, K. & Oakhill, J. (2007). Childrens Compre-
hension Problems in Oral and Written Language.
London: The Guidford Press.

Feaelles Mal for dansk: https://www.emu.dk/sites/

default/files/Dansk%20-%20januar%202016.pdf

Hgegh, T. (2017): “Mundtlighed og mundtlige
tekster i danskfaget”. I: Krogh, E. et al., Fagdidaktik
i dansk. Frydenlund.

Janusik, L.A. (2010). “Listening pedagogy: where
do we go from here?” I: Wolvin, A. D. (red.), Li-
stening and Human Communication in the 21
Century. Oxford. Wiley-Blackwell.

Pedersen, A.L. & Hjorth, K. (2016). Uddannelse og
skriftsprogsvanskeligheder. Grundbog i lektiologisk
peaedagogik. Hans Reitzels Forlag.

Otnes, H. (2016). Lyttehandlinger og lytteformal.
I: Kverndokken, K. (red.), 101 mdter d fremme
muntlige ferdigheter pd — om muntlig kompetanse
og mundtlighetsdidaktik. Fagbokforlaget.

Otnes, H. (1999). Lytning — en av de “fire store” i
norskfaget. I: Hertzberg, F. & Roe, A. (red.), Munt-
lig norsk. Tano Ashehoug.

Otnes, H. (1997). Lytting som norskfaglig disiplin:
Noen forskningsmetodiske og didaktiske refleksjo-
ner. Forskningsdagene '97 ved Hogskolen i Vest-
fold. Lokaliseret 10.01.18: http://www-bib.hive.no/

tekster/hveskrift/notat/1997-3/al11.html

Rathje, N.R. (2014). Faglig mundtlighed - et bud pa
en danskfaglig mundtlighedsdidaktik med et feed-
backperspektiv. I: Christensen, V. (Red.), Feedback
i danskfaget. Dafolo.

Swanson, C.H. (1996). Who’s Listening in the
Classroom? A Research Paradigm. Paper pre-
sented at the Annual Meeting of the Internatio-
nal Listening Association. Lokaliseret 10.01.18:
https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED407659.pdf

Noter

1 http://www.fahot.dk/FastholdelsesTaskforce/
Paedagogiske-vaerktoejer/Den-sproglige-

dimension

2 http://evidencenterventures.dk/emneside.aspx
?menulD=3&omraadelD=148&sideID=354&fo
lditem=div3

VIDEN OM LITERACY NUMMER 23 | APRIL 2018 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LAESNING 69


http://muep.mau.se/bitstream/handle/2043/15340/108978_the_art_of_eduinq_vol3_no4_dec12_513-534.pdf;jsessionid=26C88AED5E21247F5FF8C26308F7B39F?sequence=2
http://muep.mau.se/bitstream/handle/2043/15340/108978_the_art_of_eduinq_vol3_no4_dec12_513-534.pdf;jsessionid=26C88AED5E21247F5FF8C26308F7B39F?sequence=2
http://muep.mau.se/bitstream/handle/2043/15340/108978_the_art_of_eduinq_vol3_no4_dec12_513-534.pdf;jsessionid=26C88AED5E21247F5FF8C26308F7B39F?sequence=2
http://muep.mau.se/bitstream/handle/2043/15340/108978_the_art_of_eduinq_vol3_no4_dec12_513-534.pdf;jsessionid=26C88AED5E21247F5FF8C26308F7B39F?sequence=2
http://muep.mau.se/bitstream/handle/2043/15340/108978_the_art_of_eduinq_vol3_no4_dec12_513-534.pdf;jsessionid=26C88AED5E21247F5FF8C26308F7B39F?sequence=2
http://muep.mau.se/bitstream/handle/2043/6400/adelmann.pdf;jsessionid=807590964640AE638ACA82712D51D65A?sequence=1
http://muep.mau.se/bitstream/handle/2043/6400/adelmann.pdf;jsessionid=807590964640AE638ACA82712D51D65A?sequence=1
http://muep.mau.se/bitstream/handle/2043/6400/adelmann.pdf;jsessionid=807590964640AE638ACA82712D51D65A?sequence=1
http://muep.mau.se/bitstream/handle/2043/6400/adelmann.pdf;jsessionid=807590964640AE638ACA82712D51D65A?sequence=1
https://www.emu.dk/sites/default/files/Dansk%20-%20januar%202016.pdf
https://www.emu.dk/sites/default/files/Dansk%20-%20januar%202016.pdf
http://www-bib.hive.no/tekster/hveskrift/notat/1997-3/a11.html
http://www-bib.hive.no/tekster/hveskrift/notat/1997-3/a11.html
https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED407659.pdf
http://www.fahot.dk/FastholdelsesTaskforce/Paedagogiske-vaerktoejer/Den-sproglige-dimension
http://www.fahot.dk/FastholdelsesTaskforce/Paedagogiske-vaerktoejer/Den-sproglige-dimension
http://www.fahot.dk/FastholdelsesTaskforce/Paedagogiske-vaerktoejer/Den-sproglige-dimension
http://evidencenter.ventures.dk/emneside.aspx?menuID=3&omraadeID=148&sideID=354&folditem=div3
http://evidencenter.ventures.dk/emneside.aspx?menuID=3&omraadeID=148&sideID=354&folditem=div3
http://evidencenter.ventures.dk/emneside.aspx?menuID=3&omraadeID=148&sideID=354&folditem=div3

Is There More Future

Than Past?

Using Philosophy for Children (P4C) as a Key Tool in School

Improvement

SIM KHERA-LYE (PA4C CONSULTANT AT BOW
SCHOOL), CATH SMITH (EXECUTIVE HEAD
TEACHER, BOW SCHOOL) AND JOHN O’'SHEA
(SENIOR DEPUTY HEAD TEACHER, BOW
SCHOOL)

In this article we will introduce Bow School,
giving you the social and educational context
of this large inner-city secondary school. We
will then explain the pedagogy of Philosophy
for Children and an overview of how it has been
practiced since its inception by Mathew Lipman.
We will explore the link between Philosophy for
Children and the development of language and
consider the impact on our students. Finally, we
will share practical examples of how it has been
implemented and embedded within our setting.

Bow School is a rapidly expanding and improving
secondary school (11-18-year-olds) in the East
End of London. Over the past five years, the school
has been exploring innovative ways to improve the
outcomes for students and, in researching effec-
tive teaching tools, has decided to run a Philosophy
for Children programme within the curriculum for
our younger students (11-13-year-olds).

Once we heard about the Philosophy for Children
(P4C) programme, we decided to find a way to
implement it in the school. Whilst a number of
local primary schools were already working with
P4C and noting its significant impact on the de-
velopment of language, few secondary schools had
adopted P4C - probably a reflection of the huge
demands on the secondary curriculum from other
more traditional subjects and the high accounta-
bility framework of schools in England these days.

With a huge diversity within the school and a high
level of English being spoken as a second or even
third language, we knew that not only did we need
to truly focus on developing key skills with the
youngsters to support them in articulating their
ideas, we also had an exciting cultural diversity
that would bring a richness to any debate. P4C
gives our young people a structure and frame-
work within which to explore ideas, express views
and opinions and ask those questions that might
otherwise remain unasked. At a time when we in
education wrestle with the ideas of extremism
and post-Brexit values, the skill of asking the
right questions and arguing what you believe is an
important one to have. Not only do young people in
our English schools have to achieve year-on-year
improvements in national exams taken at age 16,
before students go on to college or follow voca-
tional qualifications, and at age 18, when students
go on to university or enter the world of work.
They also need to be prepared for an increasingly
complex and perplexing world of terror, changing
politics and long-term uncertainty.

Background to P4C

Philosophy for Children is a method of teaching
which is long in history and deep in pedagogy,
building on the work of philosophers and educa-
tionalists. Although it has been practiced in many
schools in the United Kingdom (UK) since the
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1990s, it was originally conceived by Professor
Mathew Lipman in the USA. Lipman worked at
the University of Columbia in the 1960s, teaching
undergraduate philosophy students, where he was
surprised at their lack of ability to philosophise
for themselves. What started as a programme

to support the development of critical thinking
and reasoning skills in his students resulted in a
process which children as young as three and four
years can take part in.

Over the last four decades, Lipman and his col-
leagues have developed the original idea of devel-
oping philosophical enquiry in children and young
adults into a process which has become known as
P4C and implemented in schools around the world,
from Western countries to China and Brunei.

The entire process is stu-
dent-led, with the teacher fa-
cilitating the enquiry by asking
questions which develop criti-
cal thinking and push students
towards deeper philosophical
thinking.

The procedure of Philosophy for
Children

Inthe UK, teachers are trained in the P4C process
by the educational charity SAPERE. The process
of'a P4C enquiry involves a number of stages, all of
which develop language skills and, ultimately, lit-
eracy. In the first stage students are presented with
a stimulus, which may be a picture book, short
story, film clip or object. In fact, almost anything
can be used as a stimulus, just as long as it can
stimulate student thinking. Students then discuss
philosophical concepts, or ‘big ideas’, eventually
choosing one or two concepts to focus on. Work-
ing in small groups or pairs, the students create a
philosophical question about the concepts, which
is put to a group vote. One question is chosen for
the enquiry, with students evaluating their caring,
critical, collaborative and creative thinking skills
at the end.

The entire process is student-led, with the teach-
er facilitating the enquiry by asking questions
which develop critical thinking and push students
towards deeper philosophical thinking. The facil-
itator can support students by summarising what
has been said and asking who agrees or disagrees
with the point. They might play devil’s advocate,
by challenging the point that has been made, and
the Community of Enquiry could consolidate

the viewpoint by searching for stronger evidence
or change their position. The facilitator should
challenge assumptions, perhaps asking if a point
is ‘always true, sometimes true or never true’.

The Community of Enquiry will be encouraged to
explore concepts by constructing definitions, for
example ‘friendship’, comparing concepts such as
‘alone’ and ‘loneliness’, and search for the exam-
ples of the concept in action that conflict, such as
the positive and negative aspects of selfishness.
As the enquiry involves, the question may change
shape, as underlying assumptions are exposed and
different questions emerge. The enquiry ends with
each person sharing their final thoughts about the
question, with some students feeling they have
reached a conclusion and others recognising that
the question needs further thought and discussion.
The Community of Enquiry also evaluates how
well they have developed their Caring, Collbora-
tive, Creative and Critical thinking skills, setting
goals for the next session.

Learning and language

The link between learning and language plays an
incredibly important role within the educational
context of the East End of London, a melting pot of
cultures living cheek by jowl in one of the poorest
wards in the UK. Many students start school with
little or no English, while others have no English
speakers within their families. Many of our Eng-
lish-heritage children come from families where
there are very weak literacy skills. Some students
join school at secondary level completely illiterate
in their mother tongue. It is no wonder that P4C

is one of the educational techniques which have
taken hold in a number of primary and secondary
schools. P4C supports the development of think-
ing, which in turn supports learning and language
development. Within a P4C enquiry the EAL
student is able to listen to others articulating their

VIDEN OM LITERACY NUMMER 23 | APRIL 2018 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LAESNING 71


http://www.sapere.org

thoughts and then show their own learning by
sharing their own thoughts. It is a completely im-
mersive environment, where the language they are
learning is being used all around them by students
to discuss the concepts and questions. Schools use
language to assess learning.

We should be encouraging
children to think philosophical-
ly about the things which they
are curious about, as this in
turn will develop the founda-
tion skills of reasoning, reading
and language.

In Philosophy Goes to School Lipman (1988) pro-
poses that the development of reasoning, language
and reading in young children is supported by

the development of thinking skills. Therefore, we
should be encouraging children to think philo-
sophically about the things which they are curious
about, as this in turn will develop the foundation
skills of reasoning, reading and language. This
would also hold true for an EAL (English as an
additional language) student of any age. P4C can
become the tool that supports young people in
developing their thinking and language skills,
which in turn develops their learning. Lipman
suggests that conversation is the natural mode of
communication for a child, an essential precursor
to reading and writing, and it should be established
in the early years. At this stage education should
also prioritise meaning over grammar and begin at
the child’s level, linking experience to literature in
order to stimulate thinking. Again, this is true for
an EAL student of any age.

Exploring the ambiguity of language

Ann Margaret Sharp and Lawrence Splitter (1995)
in Common, Central and Contestable suggest that
it is useful for learners to explore common philo-
sophical concepts such as ‘good’, because they are
not only common and central but also contestable
and problematic. Lipman also believes that we
should explore the ambiguity of language with

children, such as the use of the term ‘good’, as well
as helping them to make better use of familiar
words, such as ‘if”, ‘but’, and ‘all. We too believe
that exploring the ambiguity of common wordsis
essential to the development of thinking skills and
reasoning in children. Even in ‘conversational’
discussions learners can appreciate how a term
such as ‘good’ can provoke many philosophical
questions.

When participating in a P4C enquiry students
may wonder why it is that we do not simply refer
to a dictionary when we are defining conceptsina
Community of Enquiry. Their understanding may
be that concepts, and language, have certain and
objective definitions, which we should/could sim-
ply look up in a dictionary. Wittgenstein’s (1958)
proposition that words do not have definite mean-
ings and, consequently, language is a tool humans
have invented that is continually modified, gives
us good grounds to steer clear of this rigid un-
derstanding in a Community of Enquiry. It is the
consensus of the group’s ideas that gives a word
definition. It is important that each Community
of Enquiry works together to come to a working
definition of a term such as ‘freedom’, a definition
that contains the experiences and beliefs of every-
one within the community and is not imposed by
a dictionary, which could never take into account
the nuances in the perceptions of the individuals
concerned. The process of arriving at a working
definition can be a demonstration of critical, crea-
tive, caring and collaborative thinking.

Philosophy for Children is a political
activity

Itis hard to see Philosophy for Children as any-
thing other than a political activity, as the choices
we make as teachers are not value neutral. The
choice to follow a P4C programme, whether made
by the teacher or the school, is itself'a political
choice that reflects the values of the institution
or individual. The UK is a liberal democracy, and
the P4C classroom reflects this (Gregory 2014).
Within a Community of Enquiry students are
encouraged to think for themselves, to challenge
assumptions and to reflect on the beliefs of others.
In particular, the question-making and ques-
tion-choosing activities are democratic processes
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in themselves. A liberal democracy values free-
thinking citizens, and P4C can support students in
becoming autonomous individuals who are able to
exercise their own moral judgment.

Perhaps our aim in P4C should be to develop
young people into being reasonable’ human
beings, as opposed to individuals who make their
own choices about what is moral. A young person
who is ‘reasonable’ could reflect on, and even chal-
lenge, predominant beliefs if they were ‘unrea-
sonable’. In the article ‘On Becoming Reasonable’
Pritchard (1995) explores the meaning of the term
‘reasonableness’ and its link to P4C. He believes
that reasonableness links moral values and critical
thinking, which should be at the heart of what
schools are aiming to develop in young people. As
a society, in Pritchard’s view, we want our children
to grow into reasonable adults, and this is a capaci-
ty we can improve through P4C. Pritchard does not
equate reasonableness with rationality, although
he does view reasonableness as incorporating ra-
tionality, because it is about supporting beliefs and
actions with reasons.

Students who usually strug-
gle to engage with written or
highly structured activities
were often leading this enquiry
and introducing new ideas and
examples.

Teaching P4C at Bow School

We have deliberately placed P4C firmly within
the curriculum plans for English and Humanities.
We did not want it to be a ‘stand-alone’ activity in
a busy secondary school curriculum. We wanted
our young people to see it as a tool through which
they could explore ideas and thoughts that had a
link to their study programmes as well as, at times,
to key current affairs. We have been rewarded by
a dramatic improvement in the literacy levels, for
example the number of Year 7 students making
expected progress in their English assessments
has increased each year, based on their data from
primary school. In the year before introducing

P4C, 66% of students made expected progress and
this figure is now over 85%.

A recent P4C enquiry with Year 7 students, who
are aged 11-12 years and in their first year of
secondary school, explored the question ‘Can you
love someone that you don’t trust?’. Students had
listened to the song Where is the Love by the Black
Eyed Peas and generated a list of concepts. Work-
ing in small groups, students then decided which
concepts they were most interested in before cre-
ating a philosophical question that would be put

to the class vote. This question led to an extremely
wide-ranging and deeply philosophical enquiry.
Students who usually struggle to engage with
written or highly structured activities were often
leading this enquiry and introducing new ideas
and examples. Students considered the meanings
of trust and love before examining evidence that
supported one side or the other, with an emphasis
on working collaboratively to answer the question.
Some of the arguments the students suggested and
evaluated were, Does a parent have to love their
child regardless of what they do? Is love meaning-
less without trust? Can you trust without love?

In what situations might you find yourself loving
someone who you don’t trust? Is love ever really
unconditional? Can you truly love someone, even if
you say you love them, if you don’t trust them?

Our P4C transition partnership with three local
feeder primary schools has enabled us to work
closely with the teachers in those schools, allowing
young people to participate in mixed-age enquir-
ies and enabling staff from all schools to learn
from each other. The close links with the primary
schools have ensured a smooth transition from
one phase of education to another, both in terms of
the ways in which the young people have quickly
settled into secondary school and in the curricu-
lum continuity and understanding between the
two phases. The teachers in the primary schools
and those at Bow are now talking to each other and
sharing good practice to the benefit of the young
people and their learning journeys. When intro-
ducing P4C it is important to remember that there
is a hugely important cycle of planning, reflection
and evaluation which both the facilitator and the
students (as a community of enquiry) take part in.
The facilitator should review and reflect on each
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session, evaluating student progress in developing
thinking skills as well as their own progress as a
facilitator. For example, a Community of Enquiry
may reflect that they need to develop their crea-
tive thinking skills by searching for a wider range
of examples, and the facilitator could then plan a
warm-up activity that asks students to search for
examples as well as planning specific questions,
such as ‘Can you give an example to back up that
point? Can anyone think of an alternative exam-
ple to back up this point? Can anyone think of a
counter-example which proves that this point isn’t
always true?’.

P4C staff training and ongoing professional
development are now established elements of our
annual calendar of training, and we see its contin-
ued presence in our curriculum as a key compo-
nent in the growth and ongoing improvement of
the school.

It is a delight to be in a school where children are
posing questions such as:

» Who decides what is good and bad?

» Ifyouhad a different name would you be a
different person?

» Iskeeping asecret the same as telling a lie?

» Isthere more future than past?

» Can courage be bad for you?

We are, through the P4C programme, shaping the
deep thinkers of the future and hope that many of
them will be instrumental in shaping the futures of
the population of this country in years to come!

References

Gregory, M. (2014). Philosophical Inquiry, De-
mocracy and Education. Keynote presentation at
Winchester P4C Advanced Seminar.

Lipman, M. (1988). Philosophy Goes to School. Phil-
adelphia, PA: Temple University Press.

Pritchard, M.S. (1995). On becoming reasonable.
Critical and Creative Thinking, 3(2).

Splitter, L., & Sharp, A.M. (1995). Teaching for
Better Thinking. Melbourne: ACER.

Wittgenstein, L. (1958). Philosophical Investiga-
tions. Oxford: Blackwell.

VIDEN OM LITERACY NUMMER 23 | APRIL 2018 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LAESNING 75



Anmeldelse af

Samtaler om bilde-
baker | barnehagen

- en vel til opplevelse,
lek 0g meningsskaping

ANMELDT AF METTE SIERSTED, CAND.MAG.
LEKTOR VED PROFESSIONSHZJSKOLEN
KOBENHAVN, PEADAGOGUDDANNELSEN

Trine Solstad: Samtaler om bildebgker i barne-
hagen - en vei til opplevelse, lek og menings-
skaping. Universitetsforlaget 2016.

Trine Solstad, forsteamanuensis ved hagskolen
i Serast-Norge, har gennem sit ph.d.-studie
forsket i, hvad norske begrnehavebarn taler om
og meningstilskriver, nar de omgas billedbgger.
De fund og pointer, som ph.d.-afhandlingen
afdaekker, har hun formidlet i ovennaevnte

bog. Hun lykkes med at indfange de kvaliteter,
der er forbundet med bgrns indbyrdes sam-
tale og fellesskab i oplsesningssituationer. De
fund, hun gar, overrasker i forhold til dialog og
kreativitet, og bogen er en forbilledlig made at
angribe og fremstille et materiale pa.

Analytisk har Solstad veeret gennem materialet
to gange - to vendinger. I forste vending organi-
serer og kategoriserer hun bernesamtalerne med
perspektiver og begreber hentet fra litteratur-,
kommunikations-, lege- og samspilsteori. I anden
vending fremhaever hun det narrative rom — som
er den myndiggarelse (empowerment), hvormed
barnet bliver i stand til at gge sin magt, sin autori-
tet eller sin kontrol over opleesningssituationen.

Bogen demonstrerer gennem
fire praksiseksempler, hvor-
dan barn i et kommunikati-
onsperspektiv forhandler og
meddigter, og hvordan barn i
et legeperspektiv indlever sig,
pendler mellem fiktion og vir-
kelighed og opsluges i madet
med billedbggerne.

Hun veegter bgrns ret til at respondere og ita-
lesaette; hun ser saledes pa bgrnebogens rolle fra
et barneperspektiv gennem en receptionsanalyse.
Det faglige niveau er hgjt, sa leeseren bliver beriget
med, hvordan litteratur- og kommunikationsteori
videnskabeligt og analytisk kan berige og trans-
formeres ind i en peedagogisk praksis. Dette fokus
giver paedagoger mulighed for at fi en viden om,
hvordan bern skaber mening gennem de litteraere
universer, og bogen hjeelper peedagogen til at ud-
vikle litteraturpaedagogik, der tager vare pa berns
inddragelse og deltagelse.
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Bogen demonstrerer gennem fire praksiseksem-
pler, hvordan beorn i et kommunikationsperspektiv
forhandler og meddigter, og hvordan bgrn i et lege-
perspektiv indlever sig, pendler mellem fiktion og
virkelighed og opsluges i mgdet med billedbggerne.
De konkrete samtaler er sammen med billedbogs-
opslag tilgaengelige for leeseren, og situationerne
fremstar kontekstualiserede; fx om born eller
paedagog har et forhandskendskab til bogen, eller
om det er forstegangslasning for deltagerne.

Legeperspektivet analyserer Solstad ved hjzlp

af et selvkonstrueret begreb: ludisk resepsjon.
Begrebet indfanger bgrnenes lyst og medskaben-
de vitalitet. Solstad pointerer: "Derfor leser ikke
barna kun for & pakke opp én mening fra bildebg-
kerne, men mange. Den ludiske resepsjonen synes
afrigjore leserne og frisette fortolkningen av bg-
kene, samtidig som en subversiv kraft bliver synlig
i hgytlesningssituationene.” Det legende bliver en
integreret del af bgrnenes samtale, som pendling
mellem bogens indhold og bernenes associerede
leg, og fremstar raffineret, brydende og kritisk. Dis-
se narrative rom giver bgrnene mulighed for krea-
tive indlevelses- og tolkningsmuligheder — samt en
umiddelbar fordybelse gennem tekstpraksis.

Det er det teetteste bud, jeg
har set, pa at tage dialogiske
billedbogssamtaler med og
mellem barn bade fagfagligt
og pxedagogisk alvorligt.

Forfatteren indskriver sig i literacy-forskning ved
at undersgge, hvordan bgrn bliver en del af sam-
fundets tekstkultur, idet billedbogslaesning bade
er en tekstkulturel haendelse og en tekstkulturel
oplevelse. Solstad bruger Bartons begreber literacy
events og literacy practices, hvor events (hen-
delser) er de aktiviteter i dagligdagen, der inklu-
derer leesning, og hvor literacy practices er berns
samtale for, under og efter opleesningen og méaden,
de samtaler pa — altsd bornenes tekstpraksis.
Solstad tager fat i opleesningen og de betydninger,
barnet ved at lytte, betragte og lege labende taler
om og videreudvikler. I Solstads bgrneunivers skal
fortolkning forstas mere vilkarligt og intuitivt end
ilitteraturvidenskabelig forstand - parallelt til be-

grebet emergent literacy. Barnenes tolkning ligger
saledes i forleengelse af en tekstkulturel oplevelse.

Solstad er interesseret i, hvad der sker mellem
billedbogen og barnet. At udforske et samspil
mellem tekst og laeser, hvor bade den enkelte
leesers forudsaetninger og forforstaelser bringes
ind, og hvor ogsd rammesatningen for aktiviteten
og den samlede kulturelle kontekst spiller en rolle.
Solstad billiger Rosenblatts syn pa litteratur som
vaerende andet end blot en skoledisciplin, nemlig
et humanistisk dannelsesprojekt. Praksis omkring
oplaesning udvikler demokratiske og humanistis-
ke holdninger og @ger den enkeltes kritiske blik.
Solstad deler ligeledes Rosenblatts syn pa littera-
tur som veerende forst og fremmest et oplevelses-
maessigt mellemveaerende. Et samtaleeksempel fra
bogen: Emil vil veere bukken med blomst i haret, og
Matias indvender, at han jo ikke er en pige. Derpa
konkluderer Emil: “De liker & ha blomster i haret
bare. Der er ingen jentebukker”. Og Emil preeci-
serer: "Jeg er en gutt”. "Alle er gutt”, siger Matias
sd. De italeseetter illustration og ken, da visualise-
ringen udfordrer identifikation og forstéelse. De
forholder sig kritisk til sandsynligheden og lander
P&, at alle gedebukke er ’gutter’ og blomsterglade.
Eksemplet illustrerer eksemplarisk barnets seste-
tiske vej til kritisk littereer dannelse.

Bogen hedder i al beskedenhed Samtaler om
bildeboker i barnehagen, men er det taetteste bud,
jeg har set, pa at tage dialogiske billedbogssamtaler
med og mellem bgrn bade fagfagligt og peedagogisk
alvorligt.

Bogen er velstruktureret, fagligt og metodisk vel-
argumenteret og er teet pakket med pointer pa alle
niveauer - til forskning, til professionshgjskoleun-
dervisning, til leerere og peedagoger og ikke mindst
til inspiration og efterlevelse. Bogen bor fa sikker
grundbogsstatus for enhver, som beskaftiger sig
nerdet med bern og litteraturpaedagogik.
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Anmeldelse af

Own Any Occasion:

Mastering the Art of Speaking and Presenting

SOREN EEFSEN, LEKTOR | DANSK,
PROFESSIONSH@JSKOLEN KUBENHAVN

Erik Palmer: Own Any Occasion:
Mastering the Art of Speaking and Presenting.
ATD Press 2017.

Erik Palmers mundtlighedsbog Own Any Occasion
er en fin lille fortrgstningsfuld bog om, at det kan
lade sig gare at blive en bedre mundtlig formidler.

I Skandinavien er det iseer norske didaktikere,

der har forsegt at skubbe til forestillingerne om,
hvordan vi kan gore elever bedre til at udtrykke sig
mundtligt. Der er ilgbet af de sidste ti ar udkommet
ihvert fald tre virkeligt gennemarbejde de boger
om arbejdet med mundtlighed i klasserummet fra
landet nord for os. De hedder henholdsvis Munt-
lighet i klassrommet, 101 mdter d fremme muntlige
ferdigheter pd og Muntlig kompetanse. Til denne
raekke boar vi efter min mening tilfgje amerikaneren
Erik Palmers bog Own Any Occasion.

Det er en bog, der giver helt
konkrete bud pa, hvordan vi
skal vejlede elever til at blive
bedre formidlere, og hvordan
denne formidling kan gennem-
fares og evalueres.

Det er ikke Palmers forste bog om mundtlighed.
Han har tidligere udgivet tre bgger om samme
emne, Well Spoken, Digitally Speaking og Teaching
the Core Skills of Listening and Speaking. Own Any
Occasion er den mest professionsrettede bog, han
har skrevet til dato, og det er en bog, der giver helt
konkrete bud pé, hvordan vi skal vejlede elever

til at blive bedre formidlere, og hvordan denne

formidling kan gennemfores og evalueres. I forhold
til de tre norske bogger fokuserer den mere p&, hvad
eleven skal gve sig pa og mindre pa de paedagogiske
og didaktiske overvejelser, vi som leerere bor gore
os omkring mundtlighedsundervisning.

Bogen har den ambitigse undertitel Mastering the
Art of Speaking and Presenting, og den angiver via
en tretrinsraket, hvordan man kan na frem til dette
mal.

PVLEGS

Bogens forste del handler, som alle gode retorik-
bager, om de forberedelser, man skal ggre, inden
man gar i gang med at formidle. Palmer gar et stort
nummer ud af, at forberedelsen altid ma tage ud-
gangspunkt i den gruppe af mennesker, man skal
tale til. Det er rigtigt set, og der er meget, skolen
ville kunne tage ved leere af her ved fx at flytte de
mundtlige fremleeggelser vaek fra tavlens tyranni
og ud blandt andre mennesker. I denne del bliver
der ogsa itrad med dette givet gode rad om valg af
pakleedning og brug af visuelle hjselpemidler.

Anden del er bygget op omkring akronymet
PVLEGS, som er et hukommelses- eller tjekred-
skab i forhold til selve talen. PVLEGS stér for
“poise, voice, life, eye contact, gestures og speed.”?
Palmer helliger hvert element et kort kapitel i
bogen. PVLEGS-redskabet er enormt enkelt at
anvende. ”Poise” (som vist bedst kan oversaet-
tes med ligevaegt eller fremtoning) deekker over
talerens evne til at veere i balance under talen og
undga distraherende bevaegelser, som fx at pille
ved en kuglepen eller sta og vippe pa fadderne.
”Voice” forholder sig til volumen, artikulation og
toneleje. ”Life” fokuserer pa, at det er vigtigt fx at
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udtrykke falelser og undgd monotoni. ”Eye contact”
understreger et undervurderet element: Det er
standardadfeerd for mange elever under en klas-
sefremlaeggelser kun at kigge pa leereren eller kun
at forholde sig til den side aflokalet, hvor leereren
er placeret. ”Gestures” forholder sig bade til hen-
sigtsmeessigt kropssprog og brug af ansigtsmimik,
og “Speed” forholder sig til valg af talehastighed,
variation og brug af pauser. Begreberne samlesiet
skema, der fylder under en A4-side.

Hermed giver bogen mundtlig-
heden et tidssvarende retorisk
formal i skolen: Hvordan kan
man tale til andre malgrupper
end laereren og de andre ele-
ver?

Malgruppen i fokus

I den afsluttende tredje del af bogen vender Palmer
igen tilbage til malgruppen som fokus for den
mundtlige formidling. Denne gang med specifikke
anvisninger til eleven, hvis han eller hun optreeder
iforhold til den digitale verden (hvordan taler man
fx til et webkamera?); hvordan taler man som trae-
ner eller leder, hvordan taler man pa en arbejds-
plads eller i mere generelle sociale situationer (det
vi mange gange kalder pragmatik)? Hermed giver
bogen mundtligheden et tidssvarende retorisk
formal i skolen: Hvordan kan man tale til andre
malgrupper end leereren og de andre elever?

Problemets omfang

Er det virkelig ngdvendig med endnu en mundtlig-
hedsbog og med endnu mere fokus pd omréadetien
skole, der i forvejen har gget fokus pa laesning og
skrivning i alle fag? Rapporten Fremtidens dansk-
fag spurgte retorisk for femten ar siden "Nar de
fleste danskeres liv er et livi mundtlighed, hvor-
for er emnet mundtligt sprog sa en mangelvare i
danskfaget?® Mundtligheden i skolen star, sa vidt
jeg ved, stadig pa usikker grund. Vived det ikke
med sikkerhed. Der bliver nemlig ikke lavet storre
undersggelser af mundtligheden i disse ar. Hvis de
fremleeggelser, danske elever uploader pa You-

Tube er repraesentative, sa ser det skidt ud. Blandt
disse eksempler har vi fx tremandsgruppen, hvis
forste fremlaegger med en computer pa skadet og
et kropssprog inspireret af hiphop-musikvideoer
ordret leegger ud pa felgende méade:

”Yes ... Vihar (griner) tre stadier i det her gh den
her revolution her. Vi har far-landbrug-revolution,
der var der de hersens jeegere, det var det, de hed
dengang, og jaegerne, de gh de fungerede kun under
kredslgbet. De kunne ikke rigtigt finde ud af at
tilberede maden.”

Mundtlighedskompetencer er ikke s nemme at
teste som fx leesekompetencer. Der er maske af
samme grund ikke nationale testi dem. Det er
nemlig ikke, fordi de ikke er vigtige at have med sig
fra skolen. For de er centrale, hvis man vil klare sig
godt i erhvervslivet. Ifglge Erik Palmers nye bog
Own Any Occasion er evnen til at kunne kommu-
nikere mundtligt en af de kompetencer, amerikan-
ske arbejdsgivere leegger mest vaegt pa, at deres
ansatte besidder. Og mon ikke det samme geelder i
Danmark?

Noter

1 Froeydis Hertzberg og Sylvi Penne (2015):
Muntlighet i klassrommet, Universitetsforlaget;
Kéare Kverndokken (red.) (2016): 101 mdter a
fremme muntlige ferdigheter pa — om muntlig
kompetanse og muntlighetsdidaktikk, Fag-
bokforlaget; Beate Borresen, Lise Grimnes og
Sigrun Svenkerud (2012): Muntlig kompetanse,
Fagbokforlaget. Pa dansk er der kommet under-
visningsmaterialet Ordet er dit til henholdsvis
3./4.0g 5./6. klasse fremstillet af Pernille Harg-
bel Madsen.

2 Erik Palmer har ogsd en hjemmeside for begre-
berne pa pvlegs.com.

3 Frans Gregersen m.fl. (red.) (2003): Fremtidens
danskfag. Undervisningsministeriet, Keben-
havn, s. 53.
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d3AdN3TTVI B

6. september 2018, Kgbenhavn
Status for Literacy 2018

Hvilken betydning har det, at vi laeser og skriver pa digitale enheder?
Og hvad sker der, hvis man fjerner alt papir og gor skolen digital? Det
er nogle af de spargsmal, som dette ars Status for Literacy konference
undersager.

26. september 2018, Kabenhavn

Teaching Strategies for Navigating Literacies; Navigating Power
Den amerikanske forsker Elizabeth Birr Moje vil fortaelle om, hvordan

vi leerer barn og unge at forsta og overfere literacyprakssiser fra et
omrade til et andet, hvordan vi laerer dem at overfare viden og strategier
fra et fag til et andet, og hvordan vi laerer dem at navigere mellem
hverdagssprog og fagsprog.

1. oktober 2018, Kebenhavn

Temadag: Elever i leese- og skrivevanskeligheder

Temadagens fokus er pa undervisning og vejledning af elever i laese- og
skrivevanskeligheder. Hvordan kan deres behov for undervisning og
stotte imgdekommes?

5. oktober 2018, Aarhus

Temadag: Elever i laese- og skrivevanskeligheder

Temadagens fokus er pa undervisning og vejledning af elever i laese- og
skrivevanskeligheder. Hvordan kan deres behov for undervisning og
stotte imgdekommes?

Scan og lees
tidsskriftet
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