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- Samarbejde om literacy

pa tvaers

Alle, der arbejder med bgrn og unges sprogudvikling, samarbejder med nogen. Men der kan vaere
stor variation i, hvordan man samarbejder. S& hvad kendetegner egentlig tveerprofessionelt sam-
arbejde, nar det handler om bgrns og elevers literacyudvikling? Det er temaet for dette nummer af
Viden om Literacy.

Artiklerne i temanummeret beskriver mange forskellige typer af tvaerprofessionelle samarbejder,
hvor nogle af dem involverer flere fagligheder, som i feellesskab statter borns eller elevers sproglige
udvikling, brug af laese-skriveteknologi, leesestrategier eller leeselyst. Andre samarbejder hand-
ler mere om overgange, hvor forskellige faggrupper pa skift traeder ind og ud af barnets liv. Her er
tveerprofessionalitet lige s& meget en pa langs-professionalitet. Bornene lever forleens, mens de
fagprofessionelle mgder dem i bidder - og derfor bgr samarbejde.

Adjunkt Kim Holflod og forskningsleder Janne Hedegaard Hansen reder de terminologiske trade
ud for os og giver et overblik over de mange begreber og antagelser, der kan veere i spil, nar profes-
sionelle samarbejder. En afgerende skelnen gar mellem det koordinerende og kollaborative, og om
der udvikles ny faglighed i medet mellem de eksisterende.

Sproggaver pa tveaers og pa langs

Herefter bringer vi fem artikler, som alle tager afseet i udviklingsprojekterne Sproggaven og Sprog-
gaven med i skole i Fredensborg Kommune. Her har konsulenter fra Nationalt Videncenter for
Laesning arbejdet med sproglig opmaerksomhed i daginstitutioner og i overgange mellem daginsti-
tutioner, SFO og skole. Det tveergéende er her ofte lige sd meget noget langsgdende, som vedrgrer
kontinuiteten i barnets liv.

Netop kontinuitetspraksis er afsattet for lektorerne Sara Hannibal og Eva Theilgaard Brink, som
beskriver, hvordan tvaerprofessionelt samarbejde om bade kendte bager og kendte méder at arbej-
de med dem pa kan skabe sammenhaeng i tid pa tveers af professioner. De skriver bade om bgger og
om tablets og fremheever, at meningen ikke ligger i mediet, men i anvendelsen.

Adjunkt Marie Bloch Jespersen og lektor Heidi Kristiansen skriver om samarbejder, der gar bade
pé langs og pa tveers. Her fokuserer samarbejdet ikke kun pa overgangen, men lever det meste af
skoleéret og er ikke kun optaget af sociale dynamikker, men har et fagdidaktisk udgangspunkt. I
deres to artikler handler det konkrete samarbejde om ord, seetninger, leeseforstaelse og fagsprog pa
tveers af dansk og matematik.

“Er esset mere sjeldent end de andre kort?” Det sporgsmal madte lektor Michael Wahl Andersen
og faglig konsulent Charlotte Reusch i en bernehaveklasse i projektet Sproggaven med i skole. 1
artiklen viser de, hvordan bgrnehaveklasseledere kan arbejde med matematisk opmaerksomhed i
spontant opstaede situationer. Det handler ikke kun om tveerprofessionelle relationer, men nok sa
meget om at teenke med flere potentielle fagligheder i hverdagen. Esset er det bedste kort, men er
det ogsé det mest sjeeldne? Ja, det ma jo komme an pa en prove ...
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Sammen om laesning

Kompetencecenter for Lasning i Aarhus giver ordblinde elever intensive kurser i mestring,
leese-skriveteknologi, laesestrategier m.v. Journalist Julie Dolleris Christensen viser, hvordan et
tvaerprofessionelt ansvar stgtter eleverne, nar de skal tilbage til deres egne skoler. Det er vigtigt, at
ansvaret for at bruge de nye kompetencer ikke ligger pa elevernes egne skuldre, men er et tvaerpro-
fessionelt anliggende hos de voksne. Overgangen fra det specialiserede til det almene er en sveer
ned at knaekke, men KCL har rigtig gode erfaringer med at lade laesevejledere, leerere og konsulen-
ter stotte hinanden. Med udgangspunkt i eleven.

Laesevejlederes arbejde er naermest defineret ved samarbejde. Lektor Karina Kiaer og docent Tho-
mas R.S. Albrechtsen ser pa gode principper for samarbejde og belyser, hvordan data, eksempelvis
iform af'testresultater, er et vigtigt omdrejningspunkt. At omseette viden i form af fx testdata til
god undervisning er ikke nemt, sa laesevejlederen skal inddrage kollegers fagligheder. Artiklen
bygger pa Kiaers helt aktuelle ph.d.-athandling.

Koldingbibliotekerne praesenterede i 2023 en stribe fysiske designs af gode laesesteder for bgrn og
unge, og en lang raekke fagligheder havde veeret med i processen. Videnskabelig assistent Maria
Lyndgaard Petersen, adjunkt Karen Feder, bgrnekulturformidler Marion Tirsgaard og PL.C-ko-
ordinatorerne Rikke Graff Brink og Hanne Holm Johansen viser, hvordan lerere, laesevejledere,
PLC-medarbejdere, kunstnere, designere og forskere har spurgt bgrnene til leesevaner og -gnsker,
udviklet prototyper, feedback, justeringer og endelige designs, som turnerede rundt pa kommu-
nens biblioteker. Alle blev klogere undervejs, og bgrnene i Kolding fik en masse hyggelige, sjove,
stimulerende og feellesskabende leesemiljger til afprevning.

Strategier for ord

Lektor Nina Berg Gattsche og psykolog Aase Holmgaard skriver i den fagfallebedomte artikel
“Ordforklaringsstrategier hos bgrn i 4. klasse” om, hvordan elever i arbejdet med at omsaette en
roman til animationsfilm aktiverer en reekke forskellige ordforklaringsstrategier. Artiklen viser,
hvilke ordforklaringsstrategier eleverne bruger, og hvordan strategierne spiller sammen i samtaler
og dermed kan blive en motor for sproglig udvikling i en tveerfaglig ramme.

En gennemgaende pointe i alle artiklerne er, at alle professioner har seerlige indsigter og vaner, og

at man i samarbejder ikke skal blive til hinanden. Mélet er ikke, at alle skal kunne det samme, men
at kombinationen af forskelligheder kan veere til gavn for det, det hele handler om: berns og unges

sprogudvikling. Gennemgaende er ogsa, at nar samarbejdet lykkes, leerer alle implicerede noget.

Vihar idette nummer inviteret skribenter med i alt ni forskellige professioner til at veere med i
samarbejdet. Vi har forsggt bade at koordinere, kollaborere og lade ny viden opsta. Vi haber, det er

lykkedes. God leeselyst.

Peter Heller Liitzen, Nina Berg Gottsche & Katja Sorensen Vilien, redaktorer
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Hvad taler vi om, nar
vl taler om tvaerprofes-
sionelt samarbejde?

Perspektiver pa tvaerprofessionelt samarbejde
| praksis og uddannelse

KIM HOLFLOD, ADJUNKT VED PADAGOGUDDANNELSEN, KBBENHAVNS
PROFESSIONSH@JSKOLE, POSTDOC VED DPU, AARHUS UNIVERSITET

JANNE HEDEGAARD HANSEN, FORSKNINGSLEDER VED PADAGOGUDDANNELSEN,
K@BENHAVNS PROFESSIONSH@JSKOLE

DENNE ARTIKEL ER ILLUSTRERET AF MELISSA KUHN HJERRILD, EMMA FELINE TROOD SOMMER
OG ASTRID BACKSTROM, BILLEDKUNSTSTUDERENDE PA LZAERERUDDANNELSEN, KGBENHAVNS
PROFESSIONSH@JSKOLE

Vi ser i tiden, at tvaerprofessionelt samarbejde saettes i verden pa tvaers af forskellige sektorer
og velfaerdsprofessionelle omrader for at imgdekomme mere og mere komplekse problem-
stillinger om fx trivsel, deltagelse, skolevaegring og sproglige udfordringer, der kraever viden
og faerdigheder, som raekker ud over en enkelt professions formaen. Det tvaerprofessionelle
samarbejde er dog udfordrende - og det kraever samarbejdsforstaelser og -strategier, som
kan veere svaere at fa (be)greb om. | denne artikel introducerer vi farst til forskellige forsta-
elser af og begreber om tvaerprofessionelt samarbejde. Herfra belyser vi tvaerprofessionelt
samarbejde i praksis og i uddannelse med hjaelp fra empiriske forskningsprojekter ved dels

at fokusere pa forskelle mellem koordinerende og kollaborativt samarbejde og dels ved at
diskutere kompleksiteten af graenser, man som kommende praktiker skal lzere at navigere i.

Tvaerprofessionalisme: begreber og forstaelser

Nar vi undersgger samarbejde pa tveers af professioner, ma vi tage afsaet i, hvad en profession er.
En profession er karakteriseret ved at have en saerlig viden, der er opndet gennem formel uddan-
nelse, og som anvendes inden for et bestemt felt til at lgse seerlige opgaver (Gullgv, 2017; Johansen
& Frederiksen, 2013). Professioner har som udgangspunkt monopol pa deres arbejdsomrade og hgj
grad af selvbestemmelse i opgavelgsningen (Sehested & Leonardsen, 2011). De er organiseret i fag-
lige feellesskaber og repraesenterer en staerk professionsfaglighed og -identitet samt en saerlig etik,
myndighed og autoritet (Frederiksen & Fenger, 2019; Johansen & Frederiksen, 2020; Rasmussen,
2017). Nér professioner mgdes om feelles losning af problemstillinger, er der forskellige forstaelser
af'samarbejde i spil - og feltet er praeget af vidt forskellige begreber som tveerfaglighed, flerfaglig-
hed og transfaglighed.
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Rasmussen (2017) beskriver, at der er en vis begrebsforvirring i tvaerprofessionel forskning og
praksis. Det er fx en mulighed at skelne mellem flerfagligt, tvaerprofessionelt og fagintegreret sam-
arbejde (Buss, 2020), hvilket svarer til, om ”1) professionerne arbejder parallelt sammen, 2) om de
med hver deres perspektiver samarbejder om feelles opgavelgsning eller 3) om de samarbejder om
samme opgave, varetager samme funktioner og deri kan udvikle en ny fzelles faglighed” (Holflod,
2023a, s.54). Ejrnees & Leth Svendsen (2021) plaederer for at anvende begrebet tvaergdende sam-
arbejde, nér relationen mellem fagpersoner kan forstas som bade tvaerfaglig og tvaerprofessionel.
Det errelevant, da der inden for tveerprofessionelt arbejde kan skelnes mellem, om forskellige pro-
fessioner medes i samarbejde, eller om der foregar tvaerfagligt samarbejde inden for den enkelte
profession (Lauvas & Lauvas, 2013).

Viser dertil i praksis forstdelser af samarbejde som koordination og kollaboration (Hansen et al.,
2021), der minder om forskellen mellem flerfagligt og tveerprofessionelt samarbejde. I det koor-
dinerende samarbejde er mélet at fordele forskellige opgaver imellem sig og koordinere, hvem der
gor hvad hvornar. I det kollaborerende samarbejde er der fokus péa at skabe et faelles sprog, feelles
problemforstdelse og enighed om lgsninger, hvilket harmonerer med forskning i tveerprofessionelt
samarbejde, som viser, at det kreever feelles vidensgrundlag og sprog for at undga kommunikative
og kollaborative udfordringer (Cordsen, 2020; Rasmussen, 2017; Stithlinger et al., 2019).

, , | det koordinerende samarbejde er malet at fordele forskellige
opgaver imellem sig og koordinere, hvem der gar hvad hvor-
nar. | det kollaborerende samarbejde er der fokus pa at skabe
et felles sprog, feelles problemforstaelse og enighed om lgs-
ninger.
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Der er imidlertid ogsa anden forskning, der viser, at forskellighed, speendinger og uenighed er
essentielt i udvikling af tveerprofessionelt samarbejde savel som i forbedring af praksis og ud-
dannelse. Her antages det, at nar forskellige vidensformer og professionsfagligheder brydes og
forhandles, kan det hjeelpe til at udvikle nye perspektiver, forstéelser og praksisser (Albaek &
Trillingsgaard, 2011; Andrews et al., 2017). For bade ledelse og medarbejdere er det vigtigt at
afklare og veere bevidste om, hvilke forstaelser af samarbejde et konkret samarbejde bygger pa, og
om der er forskellige forstaelser af samarbejde i spil. Det vil nemlig have betydning for, hvorvidt
samarbejdet er virksomt og meningsfuldt. I de folgende afsnit belyser vi, hvordan samarbejde

pa tveers af forskellighed kan forstas i praksis og uddannelse — og hvad det betyder for deltagere i
tveerprofessionelt samarbejde at arbejde mellem bevarelse og overskridelse af egen praksis. Det
er dog en central pointe, at tveerprofessionelt samarbejde i praksis og i uddannelse er forskelligt.
Hvor det forste handler om at facilitere og handtere forskellige professioner og fagligheder til at
lase komplekse opgaver og udfordringer helhedsorienteret og funktionelt, handler det andet om
leereprocesser, relationer og praksisser rettet mod studerendes udvikling af viden om og erfaringer
med egen og andres uddannelse og kommende professioner (D’Amour & Oandasan, 2005; Reeves
& Hean, 2013).

Tveerprofessionelt samarbejde i praksis

I forskningsprojektet Approaching Inclusion (herefter AppIn) (Hansen et al., 2020) blev sam-
arbejdet mellem leerere, paedagoger, interne ressourcepersoner pa skoler samt PPR-psykologer
undersggt med henblik pa at analysere samarbejdets betydning for inkluderende skoleudvikling. I
forskningsprojektet Pd tveers (Hansen et al., 2021) undersogte vi 10 forskellige velfaerdsprofessio-
ners forstaelser af og erfaringer med samarbejde i relation til bgrn i (mis)trivsel. Pa baggrund af de
to projekters resultater er det muligt at identificere generelle opmeerksomhedspunkter for tvaer-
professionelt samarbejde i praksis.

I tveerprofessionelt samarbejde forhandles feelles
forstéelser af problemer og lgsninger gennem de forskel-
lige fagligheder, kompetencer, forstaelser og erfaringer,
som de, der deltager i samarbejdet, hver iseer bidrager
med. Som afseet for samarbejdet repreesenterer de
professionelle en seerlig praksis og bestemte praksis-
logikker forbundet til mening, normer og rutiniserede
aktiviteter inden for den specifikke profession og
faglighed. I samarbejdet forsgger de professionelle at sik-
re, at deres egen delpraksis og faglighed ikke seendres som
resultat af feelles mél for samarbejdet. Det gor de, fordi
de anser deres egen delpraksis og faglige viden som den
mest relevante i forhold til den fzelles opgavelgsning, og
det giver derfor mening at sikre, at deres delpraksis
opretholdes, sé de kan holde fast i egen faglighed (Mol-
baek et al.,, 2019). Disse mekanismer er med til at gore det

vanskeligt i et samarbejde at né frem til nye og feelles losninger pé problemstillinger, som ikke kan
lases monofagligt. Udfordringen er sdledes, at samarbejde fordrer en overskridelse af egen del-
praksis og faglighed, men at en sddan overskridelse opleves som tab af (faglig) mening. Det er
vigtigt at fa gje pa disse implicitte barrierer, hvis et samarbejde ikke bare skal opleves som godt for
dem, der samarbejder, men rent faktisk vaere virksomt. I AppIn (Hansen et al., 2020) viste disse
udfordringer sig i konkrete samarbejder, hvor deltagerne forhandlede om en feelles lgsning,
samtidig med at de forsggte at undga, at lasningen fik betydning for deres egen praksis.

8 VIDEN OM LITERACY NUMMER 35 | MAJ 2024 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LASNING



Udfordringen er saledes, at samarbejde fordrer en overskridel-
se af egen delpraksis og faglighed, men at en sadan overskri-
delse opleves som tab af (faglig) mening.

Der er flere forhold, som far betydning for, om det lykkes at overskride egen faglighed i tveerprofes-
sionelt samarbejde, eller om samarbejdet resulterer i, at de forskellige delpraksisser og fagligheder
opretholdes. Det tyder pé, at nogle dagsordner kan dominere og bidrage til, at de far en hgj grad af
legitimitet som begrundelse for at pege pa visse professionsdefinerede problem- og lgsningsforsta-
elser fremfor andre. Det kan fx veere i professionelles samarbejde om inklusionsproblematikker,
hvor forskellige dagsordener forbundet med individuelle hensyn, sdsom at tilpasse eller differen-
tiere undervisning efter enkelte elevers behov, dominerer kollektive behov, sdsom at orientere sig
mod udsatte grupper eller et faellesskabs sammenhaengskraft. Der eksisterer ogsa faglige hierar-
kier, hvor fx paedagoger er lavest, og psykologer og sagsbehandlere er hgjest (Hansen et al., 2021).
Samarbejdskulturen har ligeledes betydning for resultatet af samarbejdet. Nar samarbejdskultu-
ren er praeget af enighed og konsensus, hvor fokus er pa at undgé konflikt og styrke oplevelsen af
gode relationer, tillid og tryghed, bliver malet implicit at finde feelles forstaelse og arbejde i samme
retning. Konsekvensen bliver, at de forskelle, der er styrken i et samarbejde, ikke undersgges og
héndteres, men neutraliseres, og dermed bidrager samarbejdet ikke i tilstraekkelig grad til den gn-
skede udvikling og forandring. Endelig far organisering af tvaerprofessionelt samarbejde betydning
for, hvorvidt det understotter en overskridelse af delpraksisser og fagligheder eller fastholdelse og
adskillelse. En vigtig pointe er her, at organiseringen af samarbejdet kan understotte udviklingen,
sé der opbygges nye organiseringer, fremfor at samarbejdet skal tilpasse sig eksisterende organise-
ringer (Andrews et al., 2017).

I forleengelse heraf fremheever forfatterne Ryymin & Lamberg (2022) i

. fﬁ;l A et nyere studie af komplekse greensekrydsninger mellem fagligheder og
i professioner, at forhandlinger af forskellige og ensartede vaerdier og
) o 5 . forstéelser er vigtigt i udvikling af samarbejde, hvorfor undersggelser og
- B h forhandlinger af forskellighed og uenighed over flere graenser er afgoren-
\@!‘M de. Netop dette perspektiv pa greenser star centralt i det naeste afsnit om

samarbejde pa tveers af professionsuddannelser.

Tvaerprofessionelt samarbejde i uddannelse

Ph.d.-projektet "Legende tveerprofessionel uddannelse: Designbaserede undersggelser af sprog

og samarbejde om legende tilgange til leering” undersggte udvikling af og erfaringer med legende
tvaerprofessionel uddannelse (Holflod, 2023a). Her udgjorde paedagoguddannelsen og leererud-
dannelsen den empiriske kontekst, hvor fokus var rettet mod underviseres samskabelse af legende
tveerprofessionel undervisning samt studerendes oplevelser og erfaringer med faglige og legende
samarbejdsformer pa tveers af professionsuddannelser. I det folgende preesenterer og diskuterer vi
ét centralt resultat, som handler om, at studerende i tveerprofessionel uddannelse oplever udfor-
dringer, nar de bade skal forsta og leere at navigere i egen kommende professionsfaglighed, andres
kommende professionsfagligheder samt faglige og institutionelle forskelle, som ikke ngdvendigvis
vedrgrer professionsidentitet — eller faglighed. Det handler med andre ord om mere end tveerpro-
fessionelle relationer i uddannelse: De studerende skal ogsa handtere tilstgdende fagligheder, ud-
dannelser og praksisfelter — bade inden for egen uddannelse og i andres uddannelser. Det betyder,
at der er flere graenser pa spil i tveerprofessionel uddannelse, som de studerende skal forholde sig
til og leere i. Derfor kan begrebet graensekrydsning blive et relevant perspektiv til at forstd komplek-
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siteten i tveerprofessionel uddannelse som handlende om mere end tveerprofessionalitet og som
perspektiv pa at navigere i forskellighed.

De studerende skal ogsa handtere tilstadende fagligheder,
uddannelser og praksisfelter - bade inden for egen uddannelse
od i andres uddannelser. Det betyder, at der er flere greenser
pa spil i tvaerprofessionel uddannelse.

Akkerman & Bakker (2011) beskriver, at en graense er en sociokulturel forskel, som forer til dis-
kontinuitet i handling eller interaktion, mens graensekrydsning ofte henviser til en persons bevee-
gelser og interaktioner pa tveers af praksisfelter, hvilket fx er mellem uddannelser (fx paedagog,
socialradgiver, sygeplejerske eller leerer) eller mellem bestemte faglisheder og specialiseringer
iuddannelser (fx social- og specialpaedagogik, skolefritidspaedagogik eller undervisningsfag i
dansk, matematik eller idreet). I forleengelse af dette er graenseobjekter materialer eller artefakter,
som understgtter greensekrydsningen gennem en medierende funktion. Dem vender vi tilbage til.
Tidligt i ph.d.-projektet viste empiriske indsigter, at nar bade undervisere og studerende reflekte-
rer over deres deltagelse og relationer pa tveers af uddannelser, fremheeves og udfoldes en flerhed
af graenser, som opleves komplekse og kreevende at handtere af undervisere og studerende, men
som ogsa viser sig som mulige katalysatorer for progressivt paedagogisk samarbejde og udvikling
(Holflod, 2023a).

Nar studerende forteeller om deres oplevelser af tveerprofessionelt samar-
/ r= bejde i uddannelse, italesaetter de kontinuerlige bevaegelser mellem
f. N\ faelleshed og forskellighed. Selvom deltagerne har forskellige baggrunde og
erfaringer, beriger det samarbejdet at udforske forskelle pa tveers af faglige
| og professionelle greenser mellem uddannelser og deri udvikle faelles
problemforstaelser. De studerendes oplevelser med at skulle krydse
forskellige graenser illustrerer altsa dels tveerprofessionelt samarbejde i
uddannelse som handlende om mere end medet mellem professionsforsté-
1 elser, og dels at greensekrydsning kan blive et fleksibelt begreb til at
| forholde sig til kompleksiteten i tvaerprofessionelle relationer. Vi navnte
i tidligere begreber sdsom transfaglighed, tveerfaglighed eller flerfaglighed,
der nok kan tilbyde konkrete operationelle blikke pa, hvad tveerprofessio-
; nel uddannelse kan indeholde, men ogsa kan have sveert ved at indfange
kompleksiteterne savel som mulighedsrummene, der findes, nar man
bevaeger sig pa og over forskellige graenser. Her kan begrebet graensekrydsning hjselpe med ander-
ledes og befordrende mader at teenke pa, tale om og handtere tvaerprofessionelt samarbejde i teori
og praksis.

Det er imidlertid ikke simpelt at navigere pa tveers af flere faglige og professionelle graenser pa
samme tid, hvor forskellige forstéelser, positioner og perspektiver er pa feerde. Her har greense-
objekter en seerlig og interessant funktion. Det er objekter, som tilbyder fleksibel fortolkning fra
hver sin side af graensen: Det samme objekt forstas forskelligt af deltagerne (Star, 2010) og kan
kvalificere kommunikation og samarbejde over graenser. I en paedagogisk og uddannelsesmaessig
kontekst er det fx relateret til at anvende eller skabe konstruktioner, visualiseringer eller modeller,
hvorigennem deltagere kan mediere viden eller skabe et feelles tredje sammen (Roos, 2006). Nar
deltagere i tveerprofessionelt samarbejde konstruerer faelles objekter, kan de tilegne sig anderledes
muligheder for at kommunikere og handtere forskellighed. Det viste sig gennem flere tvaerpro-

10 VIDEN OM LITERACY NUMMER 35 | MAJ 2024 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LAESNING



fessionelle uddannelsesforlgb, nar studerende fremheevede, hvordan deres samarbejde om faelles
konstruktioner - fx kreative collager, visuelle modeller af institutioner gennem kunstmaterialer
eller surrealistiske tegninger af professioners forforstaelser — havde sendret relationen og flyttet
fokus fra den enkelte profession til et faellesskab (Holflod, 2023b). Det kan dermed blive et bud p3,
hvordan tvaerprofessionelt samarbejde i uddannelse kan medieres og forstaerkes ved at skabe og
visualisere - fx tegninger, modeller eller konstruktioner — sammen. Nar deltagere i tveerprofes-
sionel uddannelse undersgger hinandens uenigheder, forskelligheder og greenserne mellem dem
gennem kreative materialer og legende samarbejdsformer, skaber det muligheder for anderledes
socialisering og relationer — og at handtere greenserne mellem dem med nye perspektiver og hand-
lemuligheder (Holflod, 2022).

Nar deltagere i tvaerprofessionelt samarbejde konstruerer fzel-
les objekter, kan de tilegne sig anderledes muligheder for at
kommunikere og handtere forskellighed.

Afrunding

Viharidenne artikel argumenteret for, at tveerprofessionelt samarbejde i bade praksis og ud-
dannelse med fordel kan fokusere pa forhandling og handtering af forskelligheder. Det skyldes, at
potentialet i tvaerprofessionelt samarbejde ligger i at udforske og integrere forskellige faglige perspek-
tiver og forstdelser, som kan bidrage til at identificere og udvikle tveergdende problemer og losninger.
Dette kreever dog en balance mellem at fastholde ens egen faglighed og veere dben for nye lgsninger
- bade bevare og overskride ens delpraksis — og det kan veere udfordrende.

Maden, hvorpa tvaerprofessionelt samarbejde er organiseret, har stor betydning for, om det forer til
en overskridelse af faglige graenser og udvikling af nye lgsninger eller fastholdelse af eksisterende
praksisser. Her kan fleksible og reflekterede strategier i samarbejdet — sdsom koordinerende og
kollaborerende — bidrage til kvalificering og udvikling. Eksemplerne pa tveerprofessionelt samar-
bejde i praksis viser den centrale pointe, at det ikke i sig selv handler om feelles viden, feelles sprog
eller konsensus, men om de processer, der forer til feelles forstéelser, sprog og enighed — og at dette
kan fore til udvikling og forandring.

I tveerprofessionel uddannelse star studerende over
for udfordringer med at navigere i deres egen spiren-
de faglighed, andres fagligheder og institutionelle
forskelle. Graensekrydsning kan veere et relevant
perspektiv til at forsta den kompleksitet, der opstari
tveerprofessionelle relationer og samarbejder pa
tveers af faglige og professionelle graenser. Her kan
graenseobjekter spille en veesentlig rolle i tveerprofes-
sionelt samarbejde til at mediere og fremme samar-
bejde samt evnen til at hdndtere forskelligheder pa en

konstruktiv made.
Om vi taler om praksis eller uddannelse, er det séledes en gennemgaende pointe, at forskellighed —

og at forhandle og navigere i det — er helt centralt, nar méalet er at udvikle meningsfuldt og virksomt
tveerprofessionelt samarbejde om komplekse problemer.
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Dén kender jeg!

Kendte bager og sprogpraksisser skaber kontinuitet
mellem bgrnehave, SFO og indskoling

SARA HANNIBAL, LEKTOR, KGBENHAVNS PROFESSIONSH@JSKOLE
EVA THEILGAARD BRINK, LEKTOR, KOBENHAVNS PROFESSIONSH@JSKOLE

DENNE ARTIKEL ER ILLUSTRERET AF FREJA LYNGBY LARSEN, MELISSA KUHN HJERRILD
OG EMMA FELINE TROOD SOMMER, BILLEDKUNSTSTUDERENDE PA LZARERUDDANNELSEN,
K@BENHAVNS PROFESSIONSH@JSKOLE

Hvordan samarbejder paedagoger og laerere om at styrke sproglig kontinuitet, tryghed og
genkendelighed i overgangen fra bagrnehave til SFO og til bernehaveklasse - og senere fra
bgrnehaveklasse til 1. klasse? Fredensborg Kommune gnskede med projektet Sproggaven
med i skole (2020-2023) at saette det tveerprofessionelle samarbejde pa dagsordenen for at
udvikle den sprog- og bogpraksis, bernene har vaeret vant til i dagtilbud, og bygge videre
derfra ved skolestarten. Hvad er det for en praksis, bgrnene i Fredensborg kender fra tid-
ligere, og hvilke greb skal der til, for at den flytter med ind i indskolingen? | denne artikel
viser vi, hvordan paedagoger og lzerere i Sproggaven med i skole har samarbejdet med
udgangspunkt i bagerne Guldlok og de tre bjarne og Den grimme &lling og metoden udvi-
det dialogisk laesning. Vi praesenterer, hvordan en literacypaedagogik, der gar pa tveers af
flere institutioner og professioner, ikke bare udvikler barnenes sprog, men ogsa styrker de
fagprofessionelles faelles praksis.

Sprog- og bogpraksis i dagtilbuddet laegger grunden

Alle medarbejdere i vuggestuer og bgrnehaver i Fredensborg Kommune har veaeret involveret i
aktionsleeringsprojektet Sproggaven (2016-2020). Sproggaven var et tiltag, hvor medarbejderne
sammen med konsulenter fra kommunen og Nationalt Videncenter for Laesning kvalificerede og
systematiserede det sprogunderstgttende paedagogiske arbejde i dagtilbud. I det efterfalgende
projekt, Sproggaven med i skole (2020-23), har personalet i indskolingen haft det opdrag, at deres
tvaerprofessionelle samarbejde skulle dreje sig om at planlaegge, gennemfore og evaluere aktioner
ibornehaveklasse, 1. klasse og SFO med afsat i noget, der allerede var kendt af barnene fra deres
dagtilbud. Det kunne veere:

» historier og billedbgger

» de neere omgivelser i hverdagens samtaler og lege

» traditioner, som bgrnene har veeret vant til, fx samlinger, lege, markering af hgjtider
» sange, som bgrnene har sunget

» lege, som bgrnene har leget

I denne artikel dykker vi ned i, hvordan leerere og paedagoger inddrager bgger, som bgrnene kender
fra arbejde med udvidet dialogisk leesning i bernehaven.
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Hvad er kontinuitetspraksis?

Iden internationale forskning praesenteres kontinuitet som et bud pa, hvordan forandringer og
overgange kan gores lettere for barnene (Dockett, 2019). I projektet Sproggaven med i skole bruges
begrebet som et udtryk, der kan beskrive den méade, de fagprofessionelle, som her er dagtilbuds-
paedagoger, SFO-paedagoger, barnehaveklasseledere og indskolingsleerere, handterer forholdet
mellem bgrnenes erfaringer med ‘det gamle’ (altsd bernehaven) og deres mgde med nye erfaringer
i’det nye’ (skolen) pa (Dewey, 2015). Der ligger de to antagelser bag projektet, at overgange fra én
type institution til en anden er sveere for bgrn (Mariegaard, 2021), og at bornenes deltagelsesmu-
ligheder og gleeden ved at ga i skole gges, nér situationer i skolen og sproget i skolens hverdag bliver
genkendeligt og meningsfuldt for dem. En skole kan virke som en stor og ny institution med mange
nye ubekendte. Barnene skal leere laerere, andre born, bygninger, lokaler, gange og rutiner at kende.
Der er sd meget nyt i deres verden, nar de starter i skole, og derfor er kontinuitet vigtigt for bade
born og voksne.

I projektet arbejdede vi med, at genstande og metoder, som bgrnene kender og er trygge ved, kan
vaere en made at skabe kontinuitet pa (Brostrom, 2019). Her skelede vi til Stine Mariegaards
ph.d.-athandling Kontinuitet i inquiry-baserede scienceerfaringer fra daginstitution til indskoling
(Mariegaard, 2021). Hun taler om begrebet “kontinuitetspraksis”:

En kontinuitetspraksis betyder ikke, at bernehaven skal vaere en spejling af skolen eller om-
vendt. Man skal skabe sammenheaeng til skolen uden at kopiere den. Det gor man blandt andet

ved at holde fast i bernenes perspektiver, hvilket netop er daginstitutionens saerkende .

(Stine Mariegaard i Kamp, 2021, s. 2).
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Med gnsket om at gennemfore Sproggaven med i skole var skole og dagtilbud enige om, at dagtil-
buddets sproglige praksisser inden skolestarten skulle udbredes til bade SFO, bgrnehaveklasse
og 1. klasse; opdraget for indskolingspersonalet blev altsé at etablere madesteder og samarbejder
og sammen - gennem metoden aktionslaering — udvikle en sensitivitet overfor den sprogpraksis,
der havde udfoldet sig i bernehaverne, og ’baere den med’ ind i deres egne klasse- og SFO-lokaler.
Dagtilbudspaedagogerne skulle veere med til at planleegge — for pa den made at bringe den kendte
praksis videre — og observere aktionerne. Bagefter skulle de vaere en del af det reflekterende team,
hvor omdrejningspunktet er refleksioner over problemstillingen i den konkrete aktion, og disse
refleksioner skulle gerne give anledning til at revidere egen praksis i bade skole og bgrnehave. Vi
ved fra forskning, at ssmmenhsengen mellem paedagogiske miljger og de voksnes samarbejde om
overgangene er lige s afgorende for barnets muligheder for at traede succesfuldt ind i det nye og
for at trives her som kvaliteten af den konkrete praksis i de enkelte dagtilbud (Brostrom, 2004).
Néar man gnsker at skabe en kontinuitetspraksis ved skolestart, sker den altsé i et peedagogisk
spaendingsfelt mellem dagtilbuds- og indskolingspaedagogik. I dette speendingsfelt er der langtfra
enighed om, hvornar og hvordan begrnene skal leere tal og bogstaver, hvilket blandt andet fremgar
af rapporten Klar, parat, skolestart (DEA, 2017). Noget lignende sa viiFredensborg Kommunes
virkelighed, hvor paedagogers og leereres literacypaedagogik og tilgange til sprog og tal i bernehaver
og indskolingsmiljger kan se meget forskellig ud.

Brugen af overgangsobjekter

Néar man vil styrke sammenheeng og kontinuitet i overgangen fra dagtilbud til SFO og skole, kan
man gore brug af sdkaldte overgangobjekter. Begrebet overgangsobjekt stammer fra psykoanalytike-
ren Donald Winnicot (Winnicot, 2022). Standardeksemplet pa et overgangsobjekt er en sutteklud,
som kan fungere som bindeled mellem hjem og institution i en indkeringsperiode, hvor barnet lige
er begyndt iinstitution, men alle genstande kan i princippet veere overgangsobjekter.
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Vibruger ikke begrebet i udviklingspsykologisk forstand, men som en betegnelse for stabile gen-
kendelige artefakter, fx bager, sprogkufferter med dukker og ting, der knytter sig til bagerne, der
kan ga igen fra én pedagogisk arena til en anden og derved sammen med tilknyttede sprogpraksis-
ser bidrager til at skabe og fastholde kontinuitet.

Inden for forskning om kontinuitet viser fx Hogsnes (2015), hvordan billedbgger pa tveaers af insti-
tutioner har potentiale til at give bern gode muligheder for at fole sig inkluderet, selvom de erien
kontinuitetsproces, hvor de pa flere made kan fole sig pa udebane. Nar Sproggavens bager skal med
1 skole, betyder det, at barnene skal gore brug af de erfaringer, de har med at laese og forstd bager i dag-
tilbud, og de skal tilbydes gode deltagelsesmuligheder og fole sig trygge i den laereproces, de befinder
sig i, nar de starter i skole.

Guldlok og de tre bjorne som
Sproggavens bogfolder til overga ngsobjekt

-Er:l?)ljgl:noeg de I projektet ses bogen Guldlok og de tre bjorne (Mogensen,
Velegnet til born med en sproglig udvikling svarende til 3-4 ar 2012) som eksempel péoi et OVergangSObjekt i overgangen fra

bernehave til bearnehaveklasse. Stort set alle bgrn kender og
elsker den fra bernehaven, og i forberedelsesfasen til aktionen
har bgrnehaveklasselederne siddet sammen med en af peeda-
gogerne fra barnehavens ‘storgruppe’. Hun viser den bogfolder,
der er udviklet til bogen, og som bygger pa metoden udvidet
dialogisk leesning (se billede af bogfolder), og forteeller om,
hvordan de i bgrnehaven har arbejdet med bogen. Her veekker
det lettelse og gleede, at der er materialer tilgeengelige, som det
ligger ligefor at benytte sig af, og barnehaveklasserne far ogsa
lov atlane bornehavens sakaldte sprogkuffert, der indeholder
tre stole, tre skéle, tre bjorne og nogle andre artefakter, der kan
Bogfolder udviklet til projekt knyttes til historien.

Sproggaven. Den viser, hvordan

Sproggaven i Fredensborg Kommune

man kan laese Guldlok og de tre Flere af bernehaveklasselederne oplevede et sus i deres
bjerne ud fra de tre faser Laes litteraturarbejde i klasserne med Guldlok og de tre bjorne, nar
og lyt, Lees og snak og Laes og barnene genkendte bogens univers, bade mens bogen i den
leg. Bogfolderen og en handbog forste fase af den dialogiske laesning blev leest op og ved en

1 udvidet dialogisk leesning kan faelles genforteelling. Genforteellingen gik forbavsende let, for-
hentes pad projekt-sitet: www. di naesten alle bgrnene kendte historien - rigtigt godt endda.

videnomlaesning.dk/projekter,

sproggaven. I metodens anden fase, Laes og snak, taler man sammen om
forskellige fokusord og forskellige dele af historien. Her var
flere af bgrnene i bgrnehaveklasserne bade glade for at se og
rore deres gamle sprogkuffert, og de leerte ogsa leererne noget — fx ved at delagtiggore dem i deres
viden om bogens forside og bagside og i deres syn pa, hvad man overhovedet bruger litteraturen til.
De sagde fx:

» Man far lyst til at kebe den samme bog og leese den derhjemme.
» Man bliver klogere, og det er hyggeligt.

» Man kan selv blive én, der skriver bager.

» Man kan lege dét, der star i bogen.
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En sprogkuffert indeholder ar-

tefakter, der indgar i en historie
eller en bog. Den kan vaere lavet
af institutionen selv eller kobes
feerdig, se fx Sprogkufferten hos

sprogogleg.dk.

Sadanne ytringer giver bernehaveklasselederne vigtig viden
om bernenes erfaringer med og metasprog om det at leese
bgger, men ogsa om, hvor motiverede og undervisningsparate
de er, nar de oplever, at det, de beskaeftiger sig med, tager
udgangspunkt i noget velkendt.

Nér bernene i forvejen kender historien og er godt hjemme i
den, viser det sig ogsa, at Laes og snak-fasen kan bruges til at
komme mere i dybden med faglige iagttagelser som fx histori-
ens karakterer og i sproget. Hvordan ter Guldlok bare ga ind i
et fremmed hus? Hvordan er man, nar man gor sddan noget?
Er der forskel pa bjerne og bamser? Kender vi andre bjgrne fra
andre bager og film? Her kender nogen fx bade Baloo fra Jung-
lebogen og bjornen Paddington. En anden klasse forte fabule-
rende samtaler om fx ord fra bogen som forbavset, nysgerrig og
trist. Hvordan ser Guldlok ud, nar hun er forbavset? Hvordan
ser vi selvud, nar vi er det? Kan man se forbavset ud pa forskel-
lige méader? Hvordan kan man se forbavset ud i ansigtet eller
med sin krop? Siger man en bestemt lyd? Har vi selv provet at
vaere forbavsede over noget? Kan man finde andre ord for for-
bavset? En klasse brugte Lees og leg-fasen til at dramatisere bo-
gen bade med dukker og bamser og med egen krop. Undervejs

skulle bernene med kropssprog og mimik gestalte bade fortaellingen og ordenes betydning. Her

oplevede bgrnehaveklasselederen, at elever, der aldrig tidligere havde stillet sig frem eller gnsket at

optraede, meldte sig frivilligt til at dramatisere og veere forteeller.
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I entredje bernehaveklasse blev der snakket om ordene stor, lille og mellem fra Guldlok. Disse
ord blev brugt igen og igen til sortering af genstande fra klasserummet, fx stole, bager, kopper
og bagrnene selv, og i denne gvelse skulle eleverne ogsé leere at begrunde deres made at gruppere
pé. Denne aktivitet taler ikke bare ind i arbejdet med sprog, men ogsé ind i andre undersggende
arbejdsmader, matematiske kompetencer og stofomrader. Sorteringsaktiviteten greb endda sa
meget om sig, at den inspirerede bgrnene til at lege videre med sortering af fx deres sko og deres
hgjde i frikvarteret.

Den grimme &lling som overgangsobjekt mellem dagtilbud og SFO

Den grimme zlling af H.C. Andersen er maske den bog fra Sproggavens bogkanon, der er sprogligt
sveerest tilgaengelig (se sprogfolder til Den grimme alling pd www.videnomlaesning.dk/projekter/
sproggaven). Erfaringerne med at leese eventyret sammen med bgrnene i bgrnehaverne i Fredens-
borg var mildt sagt brogede, fordi de mange gamle ord tager lidt af leeseoplevelsen fra bgrnene.
Eventyret er dog alligevel sa bergmt, at de fleste skolestartere — direkte adspurgt — mente, at de
kendte det. Det skulle vise sig, at det ogsd rummer potentiale i overgangen fra bgrnehave til SFO til
at italesaette menneskers forskelligheder og vilkar. Det sd vi gennem tre aktioner, hvor en SFO-
paedagog, der ogsa fungerer som paedagog i skolen, trak pa bogfolderen og sprogkufferten, som var
kendt for bgrnene. Hun tog udgangspunkt i billedet af andegarden (som de kendte fra bogen) som
en metafor for det bgrnefaellesskab, som bernene havde vaeret og skulle til at veere en del af.

Ilgbet af de tre aktioner havde SFO-paedagogen fokus pa forskellige dele af forteellingen. I den
folgende beskrivelse har vi sldet flere af processerne sammen for at give det mest klare billede af;
hvordan arbejdet fandt sted.

Udvidet dialogisk laesning i SFO med udgangspunkt i kendte ord og
billeder

Efter at have laest Den grimme lling op for en bernegruppe pa syv bgrn, der netop var begyndt i
SFO, tog paedagogen udgangspunkt i fokusord fra eventyret, som hun fra planlaegningsfasen vidste,
at bgrnene ogsa havde snakket om i bgrnehaven. Det var blandt andet ord som andegdrd, g, spejle
stg, grim og hane. I Laes og snak-fasen afklarede hun forst, om bgrnene kunne huske nogle betyd-
ninger af disse ord, hvilket de til hendes store glaede (naesten) kunne.

Hun stoppede sé op ved et billede af &llingen i andegarden, og samtalens fokus kom her til at

veere at leese selve billedet: Hvordan kan de andre finde pé at drille den, og hvordan man kan se pa
billedet, at eellingen bliver ked af at blive hdnet? Hvordan har man det, ndr man er ked af det? Fokus
isamtalen er ogsa pa, hvordan man i et faellesskab kan vise andre, at man er ked af det, og hvordan
man kan sige fra over for at blive drillet. Peedagogen samler op og gentager bgrnenes udsagn. De
forteeller om deres erfaringer med drillerier i bernehaven, og sammen med SFO-padagogen - i
Lees og leg-fasen — gver de sig i saetninger, man kan sige, nar man gnsker at sige fra, og i seetninger,
hvor man kan bruge ordet hane.

Ved naeste billede fra bogen gentages processen med at ga fra at lzese et billede til at snakke om det
og lade det veere omdrejningspunkt for en faelles aktivitet. Billedet viser blandt andet ellingen og
en kat. Her snakker de om, hvad en kat og en elling kan og gor i eventyret. Zllingen spejler sig fxi
andedammen og prover at flyve, og katten spinder, kradser og skyder ryg. Disse handlinger beder
paedagogen ogsa bgrnene om at prove at gore siddende og liggende pa gulvet, for at de pa denne
made kan danne kropslige erfaringer med ordenes forskellige betydninger.
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Til sidst bredes samtalen ud til at handle om bgrnegruppen selv, og hvordan andegarden kan veere
metafor for, hvordan mennesker er forskellige og har relationer med hinanden. SFO-paedagogens
sigte med at bruge Den grimme zlling i sin praksis er at fa bernene til at forsta, at de er forskellige
ligesom fuglene og de andre dyr i eventyret, og at dette er godt og spaendende. Derfor skal det nu
handle om, hvad de forskellige bern i gruppen kan lide at gore — ligesom aellingen og katten gor dét,
de kan lide at gore — for at bade born og voksne pa den made kan leere hinanden bedre at kende. Og
nu kommer samtalen til at handle om at lege med Barbie-ponyer, male billeder, spille badminton,
cykle, tegne og rejse til Pakistan. Her er bgrnene meget sprogligt aktive, fordi der ogsa er gode del-
tagelsesmulighederi at tale om hverdagen og kendte oplevelser (Hagtvet, 2004).

For SFO-paedagogen, der ikke for har arbejdet med hverken
bogen Den grimme alling eller metoden udvidet dialogisk
laesning, er detlidt af en gjendbner at gve sig i de nervaeren-
de samtaler med bgrnene. Hun beskriver, at hun i sit
arbejde som skolepadagog oplever en faglig udspaendthed
(Sauzet, 2017), der kommer af, at hun i skolen — bevidst
eller ubevidst — har forsegt at efterligne bgrnehaveklassele-
derens eller dansklaererne i indskolingens méade at arbejde
med litteratur pé, uden egentlig at fole sig pd hjemmebane
hermed.

Gennem de tre aktioner bliver hun meget mere bevidst om
atlade bernene fa ordet, vente pa svar og udnytte samtalens
tredje samtaletraek (Gibbons, 2009), hvor man fx gentager
elevens ord eller bruger elevens ord i en ny vending/sam-
menheeng eller stiller opfalgende sporgsmaél, som forleenger
samtalen. Dette har hun ikke selv provet for. Men fordi
barnene kender bogen i forvejen, oplever hun, at hun kan
vaere handlekompetent samtalepartner i de sprogudviklen-
de samtaler, fordi hun selv har udvalgt temaerne, pointerne

og artefakterne. Hun bliver ogsa optaget og inspireret af,
hvordan mange af hverdagens andre temaer potentielt kan danne basis for sprog- og ordforradsar-
bejde i form af neerveerende dialog, lege og sange, selv om hendes fokus er anderledes end det fokus,
hun tit oplever, laererne i skolen har. Hun er med egne ord blevet meget mere tryg ved projektets
fokus pa begrnenes eget sprog og erfaringer.

Overgangsobjekter og benspand giver professionerne ny viden om
hinandens praksis

Det blev spendende og inspirerende for de forskellige tveerprofessionelle teams at observere
hinandens aktioner, fx aktionerne om Guldlok og de tre bjorne, og dette bekraeftes ogsa i evalue-
ringsrapporten fra projektets forste ar, hvor SFO- og bernehavepaedagoger fx fortealler, at de ved
aktioner i bernehaveklassen har oplevet, at indskolingspersonalet generelt er mere opmaerksom-
me pa at give detaljerede og praecise forklaringer til bernene. Og omvendt — gennem aktioner i
bernehaven har SFO-psedagoger og bornehaveklasseledere faet vigtig viden om, hvilken bagage
bernene kommer med, sa de er blevet kleedt bedre pa til at skabe den rode trad for bernene, nar de
starter i SFO/bgrnehaveklasse (Fredensborg Kommune, u.4.).
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Overgangsobjekter kan inspirere til steerkere fagdidaktisk fokus

Benspandet om at trackke pa de bager, de metoder og de rutiner, som bgrnene kan genkende fra
tidligere, er i Sproggaven med i skole dét, at barnehaveklasseledere, leerere og paedagoger sammen
undersgger, udvikler og er nysgerrige i ligeveerdigt samarbejde om literacy. De har derfor oplevet
det som en stor styrke ved Sproggaven med i skole, at projektet har givet anledning til et steerkere
fagdidaktisk fokus i det tvaerprofessionelle samarbejde. Ved sammen at kigge bagud og identifice-
re overgangsobjekter i forsgget pa at skabe kontinuitet og genkendelighed for bgrnene far de talt
direkte ind i noget fagligt og star sammen i nye situationer, hvor de opdager ressourcer, der kan
bredes ud og deles til inspiration for hinanden.

Har [ lyst til at arbejde tvaerprofessionelt med sproglig kontinuitet og overgangsobjekter i over-
gang fra dagtilbud til skole, sa overvej: Hvordan kan Sproggavens metoder og fokusomrader vaere
med til at styrke kontinuitet i vores bgrns overgange?

» Hvordan kan bgger, teknologier, sange, rutiner og lege give mening at bruge som overgangs-
objekt fra dagtilbud til skole?

» Hvordan kan man arbejde med elevernes ordforrad gennem leg, aktiviteter, miljg, artefakter og
rutiner med brug af samtale?

» Hvordan kan padagoger og indskolingspersonale blive mere opmarksomme pa literacymilja-
ets betydning i dagtilbud og skole? Hvad kan ga igen - og hvad inspirerer til snak og aktivite-
ter med sproglige dimensioner? Hvad inspirerer til nye lege?

» Hvordan kan vi blive opmaerksomme pa potentielt literacyfremmende situationer og aktivite-
ter? Og hvordan far vi gje pa de sproglige mal, der kunne ligge i disse?

» Hvordan er man den gode samtalepartner for barn i mindre grupper og for klasser med fx 26
barn, og hvad betyder den voksne for barns sproglige udvikling?
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Projekterne Sproggaven og Sproggaven med i skole har bl.a. brugt tablets til at tilretteleeg-
ge sprogudviklende aktiviteter. Ved at optage og fastholde en given situation kan tabletten
bruges som afsaet for sprogudviklende samtaler, pa samme made som bgger kan gennem
dialogisk laesning. Artiklen redeger forst for begge projekter, dernaest for de sprogudviklen-
de potentialer, tabletten har som paedagogisk-didaktisk vaerktgj. Derefter praesenteres akti-
oner fra projekterne, hvor brugen af tablets udfolder projektets formal: at styrke den sprog-
paedagogiske indsats i kommunen gennem et tvaerprofessionelt samarbejde om overgangen
og kontinuiteten fra dagtilbud til skole.

Projekterne Sproggaven og Sproggaven med i skole

Fra 2016-2020 forlgb projektet Sproggaven i Fredensborg Kommune. Projektet involverede vug-
gestuer og barnehaver, hvor det paedagogiske personale sammen med konsulenter fra Nationalt
Videncenter for Laesning gennem aktionsleering kvalificerede og systematiserede den sprogpaeda-
gogiske indsats for at styrke barnets literacy. Det forste ar blev brugt til at udvikle og implementere
en bogkanon pa 16 bernebgger og den dertilhorende literacypraksis udvidet dialogisk leesning'. I de
folgende ar blev der udviklet og atholdt aktioner inden for fokusomraderne Sproget i hverdagens
rutiner, Leg og literacymiljo og Den neervarende samtale”.

Fredensborg Kommune fulgte derefter op med projektet Sproggaven med i skole (2021-2023), som
havde et dobbelt sigte. Dels at fortsaette fokusset pa barnets sproglige faerdigheder, dels at udvikle
og styrke det tveerprofessionelle samarbejde mellem det peedagogiske og det leererfaglige persona-
le i barnets overgange fra dagtilbud til SFO, bernehaveklasse og 1. klasse. Barnenes sproglige re-
surser, erfaringer og praksisser blev gensidigt overleveret i tveerprofessionelle teams, der derefter i
faellesskab planlagde, gennemforte og evaluerede aktioner med afseet i noget, som bgrnene allerede
kendte fra deres dagtilbud, fx bager, traditioner, lege eller omgivelser. Teamet arbejdede altsd med
feelles oplevede og definerede problemstillinger og méalsaetninger vedrgrende bgrnenes overgange
- med det formal at skabe mere kontinuitet, sammenhang og deltagelsesmulighed for barnet.

1 Laes mere om projektets metode, udvidet dialogisk leesning, i Hannibal & Brink (2024) i dette tidsskrift.

2 Semere om bogkanon og Sproggavens indsatsomréder her: https://videnomlaesning.dk/projekter/sproggaven/
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Barnenes sproglige resurser, erfaringer og praksisser blev gen-
sidigt overleveret i tvaerprofessionelle teams, der derefter i fael-
lesskab planlagde, gennemforte og evaluerede aktioner med
afsaet i noget, som bagrnene allerede kendte fra deres dagtil-
bud, fx bager, traditioner, lege eller omgivelser.

I artiklen redegor vi forst for, hvordan bogen som medium er blevet anvendt af paedagoger og
leerere som sprogudviklende medium, for derefter at sammenligne denne praksis med tablettens
paedagogisk-didaktiske potentialer. Derefter preesenteres to cases fra hhv. Sproggaven og Sprogga-
ven med i skole, hvor tabletten bruges til at stotte elevernes sprogproduktion.

Bogen som sprogudviklende praksis

Bogen som medie har vaeret central for undervisning lige siden trykkekunstens opfindelse og er
blevet brugt som leeremiddel i alle fag. Med bogen kan viden fastholdes pa tryk og distribueres vidt,
og den er dermed blevet en veegtig og vigtig kilde til leering i skolen.

Bogen medierer et sprogligt input for barnet, der kan udvikle dets sproglige feerdigheder. I et
sprogudviklings- og leeringsperspektiv kan vi sige, at bogen har nogle seerlige affordanser (van Lier,
2004), bl.a. i kraft af at formidle skriftsprogligt, foruden multimodalt gennem billeder og grafik.
Bogen som sprogudvikler udnyttes fx i den peedagogisk-didaktiske praksis dialogisk leesning, som
projektet Sproggaven byggede p&’.

En forudseetning for dialogisk laesnings gavnende effekt er, at der er en voksen, der rammesaet-

ter, initierer og understotter de samtaler og aktiviteter, som bogen afstedkommer. Det er gennem
dialogen om bogen, at barnet far mulighed for at leere betydningen af ord og udtryk, det ikke kender
iforvejen, og det er i dialogen, at barnet selv far mulighed for at bruge sprog fra bogen og om bogen.
Hojtleesning i sig selv har ikke nogen effekt af betydning for sprogforstaelsen (Scarborough & Dob-
rich, 1999; Biemiller & Boote, 2006; begge citeret i Elbro, 2021).

Det er altséd den sociale praksis, der foregar med bogen som omdrejningspunkt, der er afggrende
for, om bogen giver anledning til sproglig udvikling; ikke bogen som materiale i sig selv. Det flug-
ter med et socio-materielt syn (Moller et al., 2019) pa, hvad en teknologi som fx bogen er og kan.
Bogens affordanser skal ikke ses som bogens iboende potentielle egenskaber og muligheder for
leering, men som de handlemuligheder og leeringspotentialer, mgdet mellem bog og akterer affoder
ien konkret situation, hvor aktgrerne handler med et for dem meningsfuldt mél for gje (Norman,
2013; Hjarvard, 2008, citeret i Mgller et al., 2019).

Tabletten som sprogudvikler

Pa samme made kan vi betragte tabletten som teknologi. Det er interaktionen mellem barn og tab-

letien konkret situeret praksis, der afger, om leering og sprogudvikling finder sted. Seerligt for pee-
dagogisk-didaktiske praksisser er, at den ene aktor — den voksne — har ansvaret for at tilrettelaegge
en situation rundt om teknologien, der giver den anden akter — barnet — de bedst mulige vilkar for

at kunne interagere med teknologien og dens affordanser med et bestemt mal.

3 Lees mere om dialogisk leesning og om projekt Sproggaven og Sproggaven med i skoles metode, udvidet dialogisk
lzesning, i Hannibal & Brink (2024) i dette tidsskrift.
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Det er interaktionen mellem barn og tablet i en konkret situeret
praksis, der afger, om laering og sprogudvikling finder sted.

Politikere og meningsdannere har i den sidste tid udtrykt bekymring for skolernes brug af skaerme,
herunder tablets (se fx Borne- & Undervisningsministeriet, 2023, og Berlingske Tidende, 2023).
Kritikken har overvejende fokus pé, hvordan skeermteknologier som materialitet er skadelig for
barnet (fx blat lys), hvordan skeermen er kilde til input, der potentielt kan skade barnets udvikling
og leering (sdsom sociale medier og algoritmestyret information og underholdning), og hvordan in-
tentionen iteknologiens design (Sejer Iversen et al., 2019) inviterer til en seerlig brugeradfeerd, der
pavirker barnet negativt (fx muligheden for at have gang i flere aktiviteter pd en gang, som kunne
pavirke fordybelsesevnen). Disse mulige konsekvenser er fornuftige at debattere, men kritikken
forholder sig ikke til de muligheder (og begreensninger), der opstar i interaktionen mellem tekno-
logi og bruger, fx at der opstar muligheder for at gve og udvikle barnets sproglige output. Tablettens
styrke som sprogudviklende mediator mé altsd vurderes ud fra den samlede tilretteleeggelse og
gennemforelse af en paedagogisk-didaktisk aktivitet — pd samme made som det gzelder for bogen
som leeremiddel.

Tablettens paedagogiske styrke

I de nedenstaende aktioner bruges tablets til at gve og styrke bernenes produktive feerdigheder pa
mader, der ville vaere sveere at gennemfore uden denne teknologi. Tabletten er transportabel, den
har en for yngre bern handterbar brugergraenseflade og en skaerm, der er stor nok til, at man som
gruppe kan fa en feelles oplevelse af det, skeermen viser. Der kan zoomes ind pé detaljer, og man kan
bladre frem og tilbage mellem billeder og optaget lyd og video. Nar filerne gemmes bade lokalt og

”i skyen”, opbygges automatisk en portfolio over begivenheder og produktioner, der viser barnets
udvikling, og som potentielt kan blive livsvidne og evalueringsredskab gennem barnets instituti-
ons- og skoleliv. De sproglige praksisser omkring tabletten bliver et overgangsobjekt” (Winnicott,
2022; Hogsnes, 2015), der skaber kontinuitet bade inden for og pa tveers af dagtilbud og skole.
Tabletten har altsa en psedagogisk merveerdi i forhold til trykte billeder og tungere optageudstyr og
ditto -processer.

, , Nar filerne gemmes bade lokalt og ”i skyen”, opbygges auto-
matisk en portfolio over begivenheder og produktioner, der vi-
ser barnets udvikling, og som potentielt kan blive livsvidne og
evalueringsredskab gennem barnets institutions- og skoleliv.

Med de nedenstaende cases viser vi, at den peedagogisk-didaktiske kvalitet ikke udelukkende er
bestemt af, hvilken teknologi der bruges, men hvordan den saettes i spil og udnyttes i en given prak-
sissituation.

4 Laes mere om overgangsobjekter som en made at skabe kontinuitet i artiklen Hannibal & Brink (2024) i dette
tidsskrift.
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Skovturens oplevelser genkaldes hybridt

I Sproggavens forste &r havde personalet i et af de deltagende
dagtilbud et gnske om, at tre bgrn i 3-4-arsalderen skulle leere
hinanden bedre at kende, og derfor udvikledes en aktion, hvor
der blev arbejdet med dette mél inden for det igangvaerende
leereplanstema Naturen og naturfeenomener (svarende til Natur,
udeliv og science i den aktuelle leereplan) og Sproggavens fokus péa
sproglig udvikling.

De tre born skulle pa udflugt i skoven, og dagen efter skulle de tale
om deres oplevelser sammen med paedagogen. Under udflugten
tog paedagogen billeder, og de indsamlede kastanjer, blade, insek-
ter og edderkopper.

I samtalesituationen har paedagogen de fysiske ting med fra skovturen, og billederne ligger klar pa
bgrnehavens tablet. Hun laegger ud med at spgrge, om de kan huske noget fra garsdagens skovtur.
Den ene dreng ved, at der ligger billeder fra turen pa tabletten, og sgger derfor hen mod den, for han
vil gerne kigge pa dem forst. Han standser ved et billede og siger begejstret: ”Se! [pigenavn] og mig
kigger pa kastanjerne!”, og paedagogen fortsaetter: “Ja, hvad lavede vi?”, hvorpé en anden svarer: "Vi
samlede kastanjer.” Derefter udfolder der sig en samtale, hvor de taler om, hvor mange kastanjer de
fandt, og hvordan de s& ud. Undervejs i samtalen tager paedagogen de hjemtagne kastanjer og deres
stikkende skaller frem, som de kigger pa og rorer ved, og bornene bruger selv udtryk som samle
kastanjer, de har en skal og skallen stikker.

Derefter sporger paedagogen, hvor kastanjerne kom fra — hvor de havde fundet dem henne. Hun
viser samtidig et billede af et kastanjetrae, hvor man tydeligt kan se kastanjerne haenge i trecet. Da
barnene ser billedet, bliver det et cue for et af bernene til at sige, at "kastanjerne er i trecet.” Paeda-
gogen bekraefter og udvider svaret til, at kastanjetreeer har kastanjer, og at de haenger pa tracerne,
indtil de falder ned pa jorden. Derefter kigger de pa bregneblade, mos, skolopendre og edderkopper,
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som de undersgger og satter ord pa. Aktionen slutter med, at bernene leger hule, hvor kastanjerne
tages med ind og indgar i legen omkring hulen. Aktionen tager ca. en time, hvor bgrnene deltager
ienneerverende og undersggende samtale, der holdes i gang af paedagogen gennem bade fysiske
genstande og tablettens billedarkiv fra garsdagens skovudflugt.

Tabletten udvider barnenes betydningsfelter og ordforrad

I ovenstaende aktion er det billederne fra turen, der saetter gang i samtalen. Det lader til, at dren-
gens interesse for at se billederne igennem som svar pa paedagogens indledende sporgsmal er
hans strategi til at kunne indgé i samtalen — han har gleede af billederne, fordi de hjeelper ham til

at seette ord pa, hvad der skete pa turen. Barnehavebgrn har lettere ved at genkalde sig tidligere
begivenheder spontant gennem konkrete cues og associationer end ved strategisk at lede efter et
lagret minde, som bliver promptet med et overordnet spergsméal (Krgjgaard, 2017), sdsom paedago-
gens Kan I huske, hvad vi lavede pa turen? Udviklingen af strategisk hukommelse haenger sammen
med alder og barnets sproglige feerdigheder (Hjuler, 2023), og derfor er det meningsfuldt at statte
begrnehavebarnet med konkret input, som det kan associere ud fra. I dette tilfaelde er det tablettens
billeder, der tilvejebringer ihukommelsen af turen. Det lader til, at det er i det gjeblik, han ser sig
selv pa billedet i gang med at samle kastanjer, at hele erindringen kommer til ham, hvilket giver
ham adgang til at deltage i den efterfolgende samtale.

De fysiske artefakter fra skovturen bruges efterfolgende til at vackke bgrnenes erindring og er
samtidig genstand for videre undersggelse. Men tabletten gor det muligt at udvide deres forstaelse
af hele betydningsfeltet om skovens flora og fauna. Med billedet af det konkrete kastanjetree, som
kastanjerne kommer fra, kan bgrnene fa en mere abstrakt og almen forstaelse af, at kastanjetrseer
har kastanjer, og at kastanjer er en del af treeet, fordi de sidder pé treeet, dvs. at tabletten stotter
etableringen af en meronomisk leksikalsk forbindelse (dvs. del-helhed-relationer). Barnene far
desuden anledning til at skabe metonymisk og kausal forbindelse mellem kastanjerne pa jorden og
kastanjetreeets umiddelbare neerhed. Omgivelserne for samtalen bliver dermed et hybridt leerings-
rum, hvor peedagogen udnytter tablettens laeringspotentialer pd en meningsfuld made.

Men tabletten gor det muligt at udvide deres forstaelse af hele
betydningsfeltet om skovens flora og fauna.

I ovenstdende case fra dagtilbuddet i Fredensborg har tablettens funktion veeret at give anledning
og stotte til bernenes sprogproduktion i en planlagt aktivitet. Barnene kommer fra en dagtilbuds-
praksis, hvor de planlagte aktiviteter ogsd havde et sprogligt fokus og mal. Barnene var altsa vant
til stottet sproglig interaktion, nar forteelling, leg, udflugter og rutiner var rammesat af de voksne.
Denne praksis blev overleveret og videreudviklet i projektet Sproggaven med i skole.

At arbejde tveerprofessionelt gennem aktionslaering

I matematik har 1.A et forlgb om menstre, spejling og symmetri. I en reflekterende samtale om
en tidligere aktion blev viiteamet opmaerksomme pa, at nogle af eleverne manglede sprog til

at kunne deltage i en informationskleftsaktivitet (Gibbons, 2016), hvor bernene i par skulle
instruere hinanden i at skabe et mgnster med elastikker pa et sgmbraet. Derfor blev vi nysgerrige
pa, 1) hvordan man kunne tilrettelaegge en aktivitet med fagsprogligt fokus, hvor eleverne havde
ord synligt ved handen, nar de havde behov for stgtte, 2) hvordan eleverne fik flere anledninger
til at afprove fagsproget, for en aktivitet fordrede beherskelse af det, 3) hvordan vi kunne ska-
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be deltagelsesmulighed for de elever, der havde fagligt og fagsprogligt sveert ved at folge med i
undervisningen.

I den efterfolgende aktion inddrog matematikleereren tablets som centralt veerktej for sprogpro-
duktion. Eleverne havde gennem tidligere aktiviteter arbejdet med ordene ens, spejling, symme-
triakse og noget er symmetrisk, og de skulle nu gve sig pa selv at bruge dem. De blev i par sendt
ned ien opholdssal og fik udleveret et lille lommespejl, hvorefter de skulle lede efter symmetrii
rummet og selv skabe symmetriske spejlinger. Derefter skulle de optage sma faglige videoprae-
sentationer af deres afpreovninger, hvor de med krav om brug af fagbegreberne skulle forklare,
hvorfor de fremviste genstande var symmetriske eller ej, og hvordan de var naet frem til disse
erkendelser. De relevante fagbegreber havde de med sig pa sma papirlapper, som de kunne finde
stotte i, nar de filmede deres mundtlige praesentationer af deres forsgg og resultater. Frem-
stillingsordren var stillet oppe i klassen, hvor matematikleereren viste en modeltekst i form af
hans egen videopraesentation af en symmetrisk genstand, hvorefter han overordnet gennemgik
tekstens komposition og sproglige treek.

Matematikleereren strackker her sin faglighed for at arbejde hen imod teamets faelles méal om at
skabe sproglige deltagelsesmuligheder og sprogudvikling. Problemstillingen bestar af flere aspek-
ter, fordi aktionen bade skal forsgge at udvikle elevernes matematiske fzerdigheder, sproglige
feerdigheder og faglige trivsel. Dvs. at flere professionsforstaelser var ngdt til at samarbejde om et
konkret mal for en problemstilling, de alle havde aktier i, og som de alle havde oplevet og defineret
ud fra hver deres perspektiv (Hgjholdt, 2016).

Matematiklaereren straekker her sin faglighed for at arbejde hen
imod teamets faelles mal om at skabe sproglige deltagelsesmu-
ligheder og sprogudvikling.

Ligeledes straekker paedagogen sin faglighed, fordi han som deltager i aktionen skal understotte
eleverne sprogligt og fagligt. Han har som indgangsvinkel her sit paedagogiske arbejde, men far den
sproglige stotte som en ny vinkel pd, hvordan han kan agere med sin paedagogiske kernefaglighed.

I dette tilfselde tilvejebringer den faglige udspaendthed (Sauzet, 2019) en udvikling af deltagernes
professionsidentiteter ved at arbejde med konkrete tveerprofessionelle problemstillinger.

Forste klasse traener matematisk fagsprog med stotte i tabletten

Efter matematikleererens instruktion gik eleverne parvis pa jagt efter genstande at spejle i skolens
opholdssal. Forst afpregvede de sammen, hvor de kunne finde symmetri, og brugte her sproget som
ledsagelse til de handlinger, de udferte - overvejende situationsbestemt sprogbrug, sdsom: “Prgv
lige med den dér - virker det? / Prov at saette spejlet dér. / Ja, den kan vi godt bruge til videoen.”
Karakteristisk for denne sprogbrug er, at fagsproget ikke er nadvendigt for eleverne for at kommu-
nikere effektivt om opgaven, fordi der kan peges og gores brug af udpegende stedord.

Efter eleverne havde fundet de objekter, de ville praesentere i videoen, gik de i gang med at optage
praesentationer. Der blev optaget pa ny mange gange, for de syntes, at videoen sad lige i skabet, for
tablettens optagefunktioner og lille stgrrelse gjorde det muligt for eleverne at filme én bid og satte
optagelsen pa pause. Derngest vurderede gruppen med det samme klippet i feellesskab for derefter at
gavidereiprocessen eller alternativt slette klippet for dernzest at forbedre deres mundtlige formid-
ling af forseget. Tablettens affordanser gjorde dermed selve filmfremstillingsprocessen mere afpre-
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vende (jf. Mgller, 2017). Det var ikke ngdvendigt for eleverne at planlaegge optagelsen seerlig grundigt
fra start, og de fleste sagde bare: ”Okay, film lige” og begyndte s& at praesentere. Det lader altsa til, at
alleigruppen var enige om, at den forste optagelse var en slags kladde, som sé blev en made at komme
igang med at udvikle preesentationen. I et designperspektiv (se fx Sejer Iversen et al., 2019) kan man
se det som deres spontane produktion af en prototype, som derefter udvikles gennem mange iteratio-
ner, indtil produktet lgser designproblemet tilfredsstillende, hvilket her er bade leererens kriterier og
rammer og deres egne krav til deres mundtlige performance i det hele taget.

Viobserverede, at de var meget opsatte pa, at videoen skulle "vaere serigs”— hvis de fx kom til at
grine, ikke fik sagt det rigtige eller havde lidt for lange pauseri et klip, var alle i gruppen enige om,
at videoen skulle tages om. Tabletten gjorde det hurtigt og nemt at se deres egen performance med
det samme, hvormed deres mundtlighed blev synlig og fastholdt. Det brugte eleverne som gennem-
gaende redskab til at udvikle og forbedre deres mundtlige praestation.

Nogle grupper havde svaert ved at komme i gang med selve preesentationsdelen. Derfor begyndte de
at overveere nogle af de andre gruppers proveoptagelser, og senere bad de ogsd om lov til at se nogle
af de andres videoer. Det kunne indikere, at nok havde de den faglige viden til at forsta begreber-

ne spejling og symmetri og var i stand til at anvende denne viden til at finde passende objekter i
rummet, men de havde ikke det forngdne fagsprog til at udtrykke deres reesonnementer i en faglig
praesentation. De andre elevers videoer blev ekstra modeltekster, der kunne stgtte dem, og elever-
ne blev resurser for hinanden bade sprogligt og teknologisk. Det frigav ogsa tid til leereren, sa han
kunne mikrostilladsere gennemforelsen af spejlingsforseg og videoproduktion over for en enkelt
gruppe, der havde behov for det.

De andre elevers videoer blev ekstra modeltekster, der kunne
stgtte dem, og eleverne blev resurser for hinanden bade sprog-
ligt og teknologisk.

Sprogstilladserende undervisning med tablets

I en sprogdidaktisk optik bliver tabletten et vigtigt redskab til at tilrettelaegge aktiviteter, der lader
barnet vaere sprogligt aktivt, og tilrettelaegge forlab med en sproglig progression. I de ovenstaen-
de cases bygges delaktiviteterne op som en keede af sprogbrugssituationer (Tobiassen, 2014), et
greb med rod i fremmed- og andetsprogspadagogikken, hvor der sprogligt kreeves mere og mere af
eleverne. I dagtilbuddet bruges sproget forst som ledsagelse til handling, nar bgrnene pa skovturen
bruger sproget til at etablere feelles opmeerksomhed pa de ting, de finder og oplever i skoven. Der-
efter bruger de sproget til at rekonstruere begivenheden sprogligt med stotte i artefakter og tablet.
Til sidst bruger paedagogen tabletten til at stotte bgrnenes mere abstrakte og kontekstuathengige
forstaelse af og sprogbrug om naturfeenomeners egenskaber og sammenhaenge — her kastanjetrae-
et, dets bestanddele og livscyklus.

I matematikaktionen munder forlgbet ud i en opgave, hvor sproget skal bruges fagligt praecist og
kontekstuathengigt. Eleverne skal sprogligt rekonstruere forsgget med spejling og desuden iklaede
det en sproglig form, der tjener til at praesentere resultaterne for en fremtidig og ukendt modtager.
Det stilladserer tabletten ved at fastholde elevernes mundtlige sprogproduktion, hvilket giver dem
mulighed for at evaluere og reflektere over sprogbrugen og forbedre det endelige produkt. Brugt
rigtigt far bade dagtilbud og skole med tabletten en god resurse til at udvikle barnets sproglige
feerdigheder.
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Nar laerere 09
paedagoger sammen
ansporer til sproglig
udvikling

MARIE BLOCH JESPERSEN, LEKTOR PA PROFESSIONSH@JSKOLEN ABSALON
HEIDI KRISTIANSEN, LEKTOR PA PROFESSIONSH@JSKOLEN ABSALON

DENNE ARTIKEL ER ILLUSTRERET AF LINDA HO@JER JONSSON OG KAROLINE SVEJSTRUP
HERMANSEN, BILLEDKUNSTSTUDERENDE PA LZAERERUDDANNELSEN, KGBENHAVNS
PROFESSIONSH@JSKOLE

”Fyraften ... Maske hedder det fyraften, fordi man skal hjem og fyre den af.” Sadan siger Elin
pa seks ar for at forklare sine kammerater, hvorfor det mon hedder fyraften, ndr man har fri.
Elin gaetter sig til betydningen og kommer med et sjovt og godt bud. Hun smager pa ordet
og taenker, at fyr har at gare med at ’fyre den af’, fordi det er inden for hendes begrebs-
horisont. Dermed viser Elin, at hun er nysgerrig pa begreberne og har lyst til at undersgge
dem. Hun erfarer ogsa, at man kan ggre et forsag og geette sig til en betydning. | artiklen
viser vi, hvordan paedagoger og laerere kan anspore til sproglig udvikling pa forskellige
mader, farst med eksempler pa, hvordan de voksne opmuntrer til samtale mellem barn og
voksne og bgrnene imellem i spontant opstaede situationer. Dernaest falger tre eksempler
pa vokseninitierede aktiviteter inden for bade dansk- og matematikfaget. Farste eksempel
er en kommunikativ aktivitet i matematik med fokus pa at styrke barnenes sproglige delta-
gelsesmuligheder og fagsprog i en samarbejdssituation. Det andet eksempel viser, hvordan
en spendende haendelse kan styrke bagrnenes motivation og skrivelyst. | tredje eksempel
saetter en butiksleg scenen for, at barnene Igser sma hverdagsrelaterede matematikproble-
mer og far erfaringer med sprogligt at bega sig i en specifik hverdagssituation. Aktiviteterne
er udtaenkt og afprovet i et tvaerprofessionelt samarbejde mellem lzerere og padagoger i
udviklingsprojektet Sproggaven med i skole i Fredensborg Kommune.

At anspore til sproglig udvikling

Elins forklaring af ordet fyraften opstod i SFO’en, hvor en gruppe bern og en peedagog sad rundt
om et bord og tegnede. De talte om, hvornar deres foraldre fik fri fra arbejde, og et barn brugte i
den forbindelse ordet fyraften. Et andet barn spurgte, hvorfor det hedder fyraften, og i stedet for at
give bgrnene svaret sagde peedagogen: “Ja, gad vide, hvorfor det egentlig hedder det? Hvorfor tror I,
det hedder fyraften?” Elin forsggte sig med en forklaring. Paedagogen greb her en spontant opstaet
situation ved at udvide samtalen, opmuntre til sproglig nysgerrighed ved oprigtigt at undre sig over
sproget sammen med bgrnene. Nar laerere og peedagoger saetter rammerne for, at sma undersggel-
ser af sprog kan udfolde sig mellem barnene, er de samtidig med til at styrke bernenes selvtillid, sa
de tor bega sig med sproget — ogsa i fagene. Det kan vaere spontane samtaler, hvor paedagogen eller
leereren udvider samtalen eller stgtter samtalen bgrnene imellem. Det kan ogsa veere planlagte
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aktiviteter, hvor bgrnene har brug for at tale sammen og forklare sig, at lytte til hinanden eller at
kommunikere pa skrift. At anspore til sproglig udvikling kraever en sarlig bevidsthed hos den en-
kelte leerer og paedagog, men i seerdeleshed ogsé hos personalet i den enkelte SFO og pa den enkelte
skole.

, , At anspore til sproglig udvikling kraever en sarlig bevidsthed
hos den enkelte laerer og paedagog, men i seerdeleshed ogsa
hos personalet i den enkelte SFO og pa den enkelte skole.

I Fredensborg Kommune har paedagoger og
leerere arbejdet tveerprofessionelt med at skabe
endnu flere situationer, hvor bgrnene har
mulighed for at udvikle sig sprogligt i overgan-
gene mellem SFO, bgrnehaveklasse og 1. klasse.
De deltagende paedagogers og leereres arbejde
med bgrnene har forskellig karakter. I SFO’en
fylder bornenes frie leg og spontane samtaler,
mens det leererinitierede, malstyrede arbejde
med bgrnenes sproglige udvikling er domine-
rende i skoletiden. I Sproggaven med i skole er
leerere og paedagoger gaet sammen om at styrke
bornenes sproglige udvikling, og samtidig har
de fundet inspiration i hinandens sprogpraksis-

Ser.

Lige hgje legetgjsbiler og fagsprog

Paedagoger og leerere kan gribe spontant opstdede situationer i bgrns frie leg og understotte, at de
kommer i dialog med hinanden. I leg kan bagrnene pa den ene side forteelle om deres oplevelser,
fremgangsméader, losninger, refleksioner og tanker og pa den anden side lytte til deres kammera-
ters forklaringer og begrundelser og prove at forsta dem. Et eksempel er Lea og Magnus, der leger
med biler i bernehaveklassen. De laver en lang raekke med bilerne og diskuterer, i hvilken reekke-
folge de skal sta. “De sorte skal std foran den hvide,” siger Magnus. Lea flytter de sorte biler hen ved
siden af den hvide og seetter nogle orange biler der. ”Nej,” siger hun, “de skal sta ved siden af den
hvide.” "De er da lidt kortere end den hvide,” siger Magnus. "Men se lige,” siger Lea, "de sorte biler
og den hvide er dalige hgje.” Barnehaveklasselederen indtager en stottende rolle i leeringsrummet,
hvor hun ‘gar ved siden af” bernenes leg (Bernstein, 2001) og stiller spgrgsmal, der inviterer og
inspirerer bgrnene til at veere i dialog med hinanden. ”"Hvordan finder I ud af, hvilken reekkefolge
bilerne skal stdi?” ”Lea, synes du, bilerne skal sta i samme reekkefolge som den, Magnus har sat
bilerne i? Hvorfor eller hvorfor ikke?” Peedagoger ma gerne vise interesse for bgrnenes frie lege,
komme med ideer og sperge ind. Men det er samtidig vigtigt, at bernenes fokus ikke retter sig mod
den voksne og vaek fra hinanden. Derfor skal man veere opmaerksom pa at fjerne fokus fra sig selv
og rette det over mod bernene (Bylander & Krogh, 2017).
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Billede 1: Borns frie leg med biler.

Padagoger ma gerne vise interesse for bgrnenes frie lege,
komme med ideer og spgrge ind. Men det er samtidig vigtigt,
at barnenes fokus ikke retter sig mod den voksne og vaek fra
hinanden.

Sprog er et redskab til at forsta verden og former vores méde at teenke og handle pa. Nar bgrn er i
dialog med hinanden, far de mulighed for at dele deres ideer, reflektere og udvikle deres teenkning
og sprog. Det hgrer til faget matematik at leere at sammenligne og méle egenskaber ved forskellige
ting, at beskrive storrelser og beskrive objekters placering i forhold til hinanden med forholds-

ord. Nar bgrnene siger ‘foran den hvide’, ’kortere end den hvide’ og ’de er lige hoje’, er det tegn pa et
begyndende matematikfagsprog, fordi bernene er i gang med at sammenligne og beskrive objekters
starrelser og placering i forhold til hinanden. Et fagsprog, som det er godt at saette fokus pé allerede
iovergangen mellem dagtilbud, SFO og skole, og som eleverne vil mgde mere af, efterhdnden som
de kommer op ide eldre klasser.

Det er et mal i sig selv, at born er aktive sprogbrugere og kommunikerer pa forskellige mader, men
det er ogsd afggrende for, at begrebsudvikling og leering finder sted (Moschkovich, 2021).1de
naevnte eksempler med Elin, Lea og Magnus ansporer peedagogen i bernehaveklassen til sproglig
udvikling ved at g& i dialog med bornene i situationer, der er spontane og initieret af barnene selv.
Vivilidet folgende afsnit give tre eksempler pd kommunikative vokseninitierede aktiviteter, én i
matematik, én i dansk og én aktivitet, der inddrager begge fag, efterfulgt af refleksioner over aktivi-
teternes sprogudviklende potentialer og de fagprofessionelles roller i den forbindelse.
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Et lille blat rektangel, der vender vandret, ovenpa

I.Sproggaven med i skole planlagde leerere fra 1. klasse undervisning i dansk og matematik sammen

med bgrnehaveklasseledere, der kendte bagrnene fra aret for. Den folgende aktivitet er udvikletiet

tvaerprofessionelt samarbejde mellem en matematikleerer i 1. klasse og en paedagog fra bgrnehave-

klassen, der havde seerligt ansvar for matematik, da de pagaeldende born aret for gik i bernehave-

klasse. I planlaegningen af aktiviteten bidrog pseedagogen med eksempler pa, hvordan de i bgrneha-

veklassen arbejdede med geometriske figurer i hverdagssituationer. Leereren var isaer optaget af;

hvordan de i undervisningen kunne koble fagsprog til bgrnenes erfaringer med geometri.

Formaélet med aktiviteten er at styrke bgrnenes sproglige deltagelsesmuligheder i forhold til

mundtligt at anvende det fagsprog, der knytter sig til former og figurer. Aktiviteten udspiller sig i

en matematiktime i 1. klasse, hvor bade leereren og psedagogen deltog.

Karl:

Vitus:

Karl:

Vitus:

Karl:

Vitus:

Karl:

Vitus:

Karl:

Vitus:

Karl:

Der skal vaere et stort, grant rektangel pa venstre side - pa min venstre. (Peger pa ven-
stre side af sit bord).

Den her? (Vifter med venstre hand).

Ja, pa den der side.

Ja.

Det skal vaere vandret ... nej, lodret, lodret ... Det skal sta ligesom et ettal.
Ja.

Har du gjort det?

Ja.

Godt. Sa skal der en stor gul cirkel ovenpa.

Godt, ja.

Og sa skal der vaere et lille blat rektangel, der vender vandret, ovenpa. Sa laegger du en
lille gran trekant ovenpa som en hat.

Billede 2: Det billede, som Vitus skal frem-
stille ud fra Karls instruktion.

Karl og Vitus har faet til opgave at samarbejde og kommunikere om at konstruere en figur bestaen-

de af geometriske former i forskellige farver og sterrelser. De sidder ved et bord med en skeermvaeg
pabordet imellem sig. Karl har et billede af den endelige figur liggende foran sig, s han mundtligt
kan instruere Vitus til at rekonstruere figuren. Vitus kan ikke se billedet af figuren, men har en

bunke med geometriske former til radighed foruden de informationer, han mundtligt modtager fra

Karl.
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Laereren demonstrerer forst aktiviteten i et lille rollespil sammen med et
barn fra klassen. De viser, hvad man kan sige for at ggre sin instruktion
preecis og detaljeret. De giver eksempler pa, hvordan man kan tjekke hinan-
dens forstaelse ved at stille opklarende sporgsmal og give hinanden adgang til
de informationer, den anden mangler. Denne modellering gor bgrnene
opmaerksomme pa, at det er vigtigt at tale sammen for at lgse opgaven.
Herefter folger en kort klassesamtale om ord og begreber, som bgrnene kan fa
brug for i aktiviteten. De taler om betegnelser for geometriske former, om
storrelser som stor, lille eller mellem, og om, hvordan de geometriske former
kan vaere placeret i forhold til hinanden ved brug af forholdsord. De repeterer
ogsa begreber som lodret, vandret, hgjre og venstre, og leereren visualiserer

med sma tegninger pa tavlen. Pa den méade bliver bgrnene forberedt pa den
aktivitet, de skal i gang med i makkerpar.

Bornene taler, lytter og flytter rundt pa figurerne, og de bruger ivrigt kropssprog til at vise, hvad

de mener, néar de forhandler om betydningen af, hvad lodret og vandret er. Laereren og paedagogen
observerer, lytter og opmuntrer til kommunikation. ”Nu kan jeg jo se begge jeres figurer. Jeg tror,
der er brug for, at I lige prover at tale om, hvad der er hgjre.” Leereren guider ogsa eleverne og viser
dem strategier, de kan benytte til at styrke deres kommunikation. "Hov, Agnes, prov lige at gentage
for Erik, hvordan den store gule cirkel skal placeres.” Leereren bringer sin faglighed i spil med sit
fokus p4, at eleverne leerer at kommunikere mundtligt om og med matematik — i dette tilfeelde om
matematiske figurers placering i forhold til hinanden — og at eleverne leerer at beskrive figurer. Pee-
dagogens faglighed kommer bade i spil, nar hun stotter bernene i deres samarbejde og tager hgjde
for de indbyrdes sociale dynamikker, og ogsa nar hun bygger bro til, hvad de i bernehaveklassen har
arbejdet med vedregrende geometriske figurer.

I eksemplet tilretteleegger laereren og paedagogen en sprogbrugssituation, hvor bernene mundtligt
har brug for fagsproget, for at kommunikationen lykkes. Vitus og Karl brugte bade farver, storrel-
ser, betegnelser for geometriske former og forholdsord i deres kommunikation. At f& bgrn til at
anvende fagsprog kommer for det meste ikke af sig selv. For at leere et fagsprog er det helt centralt,
at bgrnene ikke kun leeser begreberne pa tavlen eller hgrer de voksne eller andre bgrn anvende

og forklare begreberne. Det er essentielt, at barnene ogsé far ordene i deres egen mund og gor sig
erfaringer med at bruge dem i forskellige situationer.

Det er essentielt, at barnene ogsa far ordene i deres egen
mund og gar sig erfaringer med at bruge dem i forskellige
situationer.

Karl og Vitus skulle udtrykke sig forstaeligt og tilpasse kommunikationen til en modtager. Nar Karl
siger: "Den skal veere lodret — som et ettal ... S& leegger du en lille gron trekant ovenpa som en hat,”
tilpasser han kommunikation til Vitus ved rent sprogligt at skabe et billede, der understatter Vitus’
forestilling om, hvordan de geometriske former skal placeres.

Aktiviteten udfordrer bgrnenes lyttekompetencer, fordi de skal lytte koncentreret efter informa-
tion og gore brug af flere centrale lyttekomponenter (Skov, 2022). Vitus skal forstd den mundtlige
instruktion og huske informationerne for at kunne omsaette dem til konkrete handlinger med de
geometriske former. Han skal ogsé fortolke informationerne, han far fra Karl, ved at sammenholde
det, Karl siger, med de bevaegelser, han gor. Peger Karl for eksempel mod venstre, nar han siger
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‘min venstre’? Vitus ma ogsa evaluere og vurdere det horte kritisk ved at stille spgrgsmaél for at
kunne bekraefte, at udsagnet er forstaet rigtigt. Og sidst ma Vitus interagere ved at give en passende
respons til Karl for at signalere, om han har forstdet meddelelsen (Skov, 2022).

Det eksemplariske ved denne kommunikative aktivitet er, at Vitus og Karl hver isaer er i besiddelse
afinformationer, som den anden har brug for, hvilket udger det indhold, de skal kommunikere om.
De er athaengige af hinanden som samtalepartnere, og ansvaret for kommunikation for at né det
feelles mél er ligeligt fordelt. Nar laerere og paedagoger sammen udvikler og afprever sma kommu-
nikative aktiviteter som denne, er de med til at skabe rammerne for, at mange born er sprogligt ak-
tive pa samme tid og far bade receptive (Iytter) og produktive (taler) erfaringer med et begyndende
matematikfagsprog.

De er afhaengige af hinanden som samtalepartnere, og ansva-
ret for kommunikation for at na det feelles mal er ligeligt for-
delt.

En efterlysning af hunden Hailey

At anspore til sproglig udvikling kan ogséa forega
gennem kommunikative aktiviteter, der indebaerer
multimodal tekstproduktion. Vi viser her, hvordan
en danskleerers iscenesattelse af en spaendende
haendelse kan styrke bgrns motivation og skrive-
lyst. Eksemplet udspillede sig i en bernehaveklas-
se, og det blev planlagt, gennemfort og evalueret af
en danskleerer, en matematikleerer og en SFO-pae-
dagog.

“Nu skal I bare hgre. Jeg har jo en hund, der hedder Hailey. Hailey stikker nogle gange af, og jeg tror
altsd, han har fundet et hul i vores hegn, for nu er Hailey vaek igen.” Dansklaereren har bgrnenes
fulde opmaerksomhed. Hun viser et foto af Hailey og sperger, om de vil hjeelpe hende med at finde
ham. Og der er ikke noget, de hellere vil! Klassesamtalen kommer hurtigt til at handle om, hvad de
kan gore for at finde Hailey. I dagene forinden har klassen leest en bog om en hund, der blev veek.
Ibogen lavede ejeren en efterlysning af sin hund, og hunden blev efterfolgende fundet. Flere af
bornene foreslar, at de kan lave efterlysninger, og de taler om, hvor de kan haenge efterlysningerne
op i neeromradet. Leereren viser bgrnene forskellige eksempler pa efterlysninger, og de undersgger
ifeellesskab, hvilke informationer den indeholder, og hvordan den grafisk er organiseret med over-
skrift gverst, foto i midten efterfulgt af kontaktoplysninger og smé lapper med telefonnummer.
Laereren demonstrerer pa tavlen, hvordan man kan skrive og tegne en efterlysning af Hailey, og
hun tegner og skriver med afseet i bernenes forslag.

Bornene far hver et ark A3-papir og gar i gang med at tegne Hailey. De stotter sig til modeltek-
sterne pa tavlen, og flere born saetter sig ned pa gulvet foran tavlen for at vaere teettere pa, mens
de producerer deres egen efterlysning. Barnene bruger en del tid pa at tegne, men pludselig far
de travlt med ogsa at skrive overskrift og kontaktoplysninger. I takt med at efterlysningerne
bliver feerdige, gar leereren med grupper af born ud og haeenger deres efterlysninger op pa steder i
naromradet. Barnene er med til at vaelge, hvor deres egen efterlysning skal haenge, og de over-
vejer ngje, om det er ved busstoppestedet, parkeringspladsen eller i skolegarden, at flest men-
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nesker vil se den. Efter frikvarteret far bernehaveklassen besgg af Hailey, der i mellemtiden er
blevet fundet.

Billede 3: Eksempler pd borns produktion af efterlysninger.

Eksemplet viser, hvordan et tveerprofessionelt team gor sig positive erfaringer med at bruge en vir-
kelig situation som anledning til, at eleverne skriver efterlysninger. Leererne oplevede, at bernene
blev revet med af skriveaktiviteten, og at det virkede saerligt motiverende pa eleverne, at efterlys-
ningerne skulle haenges op ilokalomradet, hvor de kunne blive set og leest af mennesker, der kunne
reagere pa deres tekster og hjeelpe med at finde Hailey. Virkelige situationer og virkelige modtagere
kan styrke elevernes engagement og investering i skriveaktiviteter (Molbaek, 2018). SFO-paeda-
gogen sa potentialer i at knytte oplevelser fra SFO-tiden til kommunikative skriveaktiviteter, som
bernene kunne arbejde videre med i skoletiden.

Efterlysningen er ogsé et eksempel pa en sprogbhrugssituation, hvor eleverne havde brug for deres
viden om at producere tegn som for eksempel bogstaver, tal og tegning, sa de kunne kommunike-
re budskabet hensigtsmeessigt til de forbipasserende. Danskleereren lod det veere op til eleverne,
hvordan de ville gribe opgaven an, og mange elever fandt vej ind i tekstproduktionen ved at tegne.
Undervejs blev alle eleverne opmeerksomme pa, at tegningen af hunden ikke kunne sté alene, og at
man ud fra tegningen ikke ville kunne regne ud, at hunden var efterlyst. Det kan verbalsproget til
gengaeld kommunikere ret preecist, og her fungerede modelteksterne som et vigtigt stillads i berne-
nes skriveproces. Det at lade eleverne finde deres egen vej ind i tekstproduktionen fra skiftende
perspektiver er en beerende pointe inden for situeret fremstilling (Nielsen & Madsen, 2018). Klas-
seteamet skabte altsa en autentisk sprogbhrugssituation, hvor eleverne skulle reagere pa en virkelig
heendelse, og det blev tydeligt for eleverne, hvad formélet med deres tekst var.

Klasseteamet skabte altsa en autentisk sprogbrugssituation,
hvor eleverne skulle reagere pa en virkelig haendelse, og det
blev tydeligt for eleverne, hvad formalet med deres tekst var.
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Flaskepant og is

Det sidste eksempel gar pa tveers af dansk og matematik og er tilrettelagt i et team bestdende af en
leesevejleder, en dansklaerer og en matematikleerer. De vil understotte bgrnenes udvikling af tal-
forstaelse og statte barnene i at kunne bega sig sprogligt i en specifik hverdagskontekst. Eksemplet
illustrerer bade brugen af sprog i en indkebssituation og berns arbejde med et lille hverdagsrelate-
ret matematikproblem.

Klassen arbejder med en historie om Vitello og Kamma, der afleverer flasker og far pant for dem.
Undervisningen begynder med en feelles samtale om, hvorfor og hvordan man afleverer flasker.
Dernaest laeser leereren historien for bernene. Undervejs stopper de op og taler om forskellige ord
fra teksten. Hvad betyder pant’? En ‘tyver’? En ‘tier’? Laereren har forskellige daser, flasker og
menter med, som hun inddrager undervejs. De taler om, hvad der star pa flaskerne og daserne. Bor-
nene far derneest i makkerpar en pose med nogle flasker og déser, som de sorterer efter pantmeer-
ker. ”Hvor mange penge tror I, I far for daserne og flaskerne i jeres pose?” sparger laereren. Barnene
gaetter og skal bagefter regne det ud. Et af bgrnene far til opgave at lege ‘flaskeautomat’ og skrive
flaskeboner. Hver gruppe afleverer deres flasker og daser og far en flaskebon tilbage, som de skal
bruge til at kebe is for. Nogle bern har pa forhand lavet et skilt med tegninger af'is og priser. De taler
sammen om: Hvilken is er dyrest? Billigst? Hvem far flest penge for flaskerne og daserne? Hvilke

is har Irédd til at kebe? Hvad betyder det ‘at have rad til’? Hvor mange penge skal I have tilbage?
Hvilke mgnter kan kassedamen bruge til at give jer fx 10 kr. tilbage? Er der flere mader? Bornene
far legepenge i makkerpar til at undersgge det lille matematikproblem. Anna og Elin taler sammen
om det. “Jeg kan fa en tikrone tilbage,” siger Anna. “Det er det samme som to femmere,” siger Elin
og viser sine to haender med fem fingre pa hver. Anna finder ti enkroner og siger: "Saddan kan man
fa rigtig mange penge.” ”’Man kan da ikke fa mere is for ti enkroner end for en tier,” siger Elin. Hun
tegner en femmer og fem enkroner og siger, at det kan man ogsa fa tilbage. Deres samtaler fortsaet-
ter, inden hele klassen arbejder videre med: Kan I kebe mere end en is? Hvor mange penge mangler
I for at kunne kobe en is mere? Hvad kan I sige, nar I star ved kassen med jeres flaskebon og vil kabe
is? Hvad kan I sige, nar I har handlet og vil ga igen?

Man kan da ikke fa mere is for ti enkroner end for en tier,” siger
Elin. Hun tegner en femmer og fem enkroner og siger, at det
kan man ogsa fa tilbage.

Eksemplet viser, hvordan teamet bevidst arbejder tvaerfagligt med sprog ud fra bade en danskfaglig
og en matematikfaglig vinkel, og illustrerer, at maden, man bruger sproget pa, athenger af situatio-
nen. I denne situation skal bernene gore brug af deres hverdagssprog og deres viden om pantsyste-
met, og sproget ledsager deres handlinger. Nar bgrnene udveksler genstande som flasker og flaske-
boner, udveksler de ogsa sprog, og dialog opstar. Det er ogsa et eksempel pa, at bade ord, tegninger,
konkrete materialer og kropsudtryk er forskellige former for ‘'matematisk sprog’, og samspillet
imellem dem og berns indbyrdes dialog er afgerende, nar beorn skal lase sma ‘problemer’ og udvikle
forstéelse i matematik. Det er en kendt leg i skolen at lege butik, men de fagprofessionelles rolle er
afgorende for samtalens forlgb og kvalitet i en laeringssituation. De kan stille spergsmal, der satter
ny taeenkning i gang hos bernene, give ord og input, sammenfatte og understrege vigtige pointer.
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Afrunding

Artiklen har vist, hvordan peedagoger og leerere i et tvaerprofessionelt samarbejde har arbejdet
malrettet med at styrke bgrnenes sproglige udvikling i overgangen mellem SFO, bgrnehaveklasse
og 1. klasse. Vi har fremhaevet mader, hvorpa psedagoger og leerere kan anspore til sproglig udvik-
ling bade i spontant opstdede situationer og i planlagte aktiviteter, der rummer et seerligt sprogud-
viklingspotentiale. Laererne og peedagogerne udviklede sammen aktiviteter, som de var sammen
om at gennemfore med bgrnene. Samtidig smittede deres samarbejde og faelles erfaringer af pa den
tid, hvor de stod alene med bgrnene. En SFO-paedagog fremhaever fx, hvordan hun er blevet mere
opmaerksom pa, hvordan en faellesleg samtidig ogsa kan have et sprogudviklende potentiale. En
bornehaveklasseleder fortaeller, hvordan hun er blevet inspireret af dansklaererens made at tale til
bornene pail. klasse. Flere leerere giver udtryk for, at de har kunnet bygge videre pa pseedagogernes
arbejde med at udvikle gode arbejdsformer og klasserutiner, og at de i hgjere grad har faet gjne-

ne op for, hvordan bgrns sociale og faglige udvikling er taet vaevet sammen. Paedagoger og laerere
spiller en betydelig rolle i de mange overgange, der er forbundet med det at starte i skole, og nar de
voksne rykker taettere sammen og samarbejder om bernenes sproglige og faglige udvikling, er de
med til at etablere et vigtigt fundament, som bgrn og voksne sammen kan bygge videre pa.
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Om forfatterne

Heidi Kristiansen er lektor pa Professionshajskolen Absalon. Hun er uddannet cand.paed. i didak-
tik mhp. matematik og folkeskolelaerer, og hun underviser i matematik pa leereruddannelsen og

i efter- og videreuddannelsen. Hun har beskaeftiget sig med bgrns sprog pa tvaers af dansk og
matematik bl.a. som literacykonsulent for Nationalt Videncenter for Laesning i udviklingsprojektet
Sproggaven med i skole. Hun skriver laerebager til matematik i folkeskolen.

Marie Bloch Jespersen er lektor pa Professionshajskolen Absalon. Hun er uddannet cand.paed. i
didaktik mhp. dansk og folkeskolelaerer og hun underviser i dansk pa leereruddannelsen. Hun har
vaeret literacykonsulent for Nationalt Videncenter for Laesning i udviklingsprojektet Sproggaven
med i skole og beskaeftiger sig med barns sprog i overgangen mellem SFO og skole, samt med
teknologiforstaelse i dansk pa leereruddannelsen. Hun har lavet laeremidler om digitale kommuni-
kationsformer i dansk til folkeskolen.
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De samtaler, vi aldrig
nar i en hverdag, hvor
det handler om drift og
datoer

MARIE BLOCH JESPERSEN, LEKTOR PA PROFESSIONSH@JSKOLEN ABSALON
HEIDI KRISTIANSEN, LEKTOR PA PROFESSIONSH@JSKOLEN ABSALON

DENNE ARTIKEL ER ILLUSTRERET AF KAROLINE SVEJSTRUP HERMANSEN,
BILLEDKUNSTSTUDERENDE PA LZAERERUDDANNELSEN, KGBENHAVNS PROFESSIONSH@JSKOLE

| denne artikel skal vi mgde psedagog og bgrnehaveklasseleder Mille Linding Olsen og
dansklaerer i 1. klasse Jacob Funch Andersen fra Fredensborg Skole. De har i projektet
Sproggaven med i skole samarbejdet om undervisning med fokus pa bgrns udvikling af
sprog og om at kvalificere barns leering i overgangen fra bagrnehaveklasse til 1. klasse. Vi har
observeret deres samarbejde i et aktionsleeringsforlgb og efterfalgende interviewet dem om
deres samarbejdspraksis. Pa den baggrund undersgger vi i artiklen, hvordan tvaerprofessio-
nelt og fagdidaktisk samarbejde mellem padagog og laerer kan kvalificere det professionel-
le blik pa undervisning og styrke overgangen mellem bgrnehaveklasse og 1. klasse. Indled-
ningsvist belyser vi begrebet tvaerprofessionelt samarbejde, hvorefter vi praesenterer og
analyserer et eksempel fra Mille og Jacobs planlaegning og gennemfgarelse af samt refleksion
over undervisning i 1. klasse. Vi belyser i slutningen af artiklen, hvordan man kan kvalificere
reflekterende samtaler, og afrunder med Mille og Jacobs gode rad til, hvordan man kan sam-
arbejde tvaerprofessionelt om udvikling af undervisning.

Tvaerprofessionelt samarbejde
mellem paedagog og lerer

Pa mange skoler er det almen praksis at have over-
leveringsmgder for teamet i barnehaveklassen og
teamet i den kommende 1. klasse for at lette over-
gangen for bgrnene. Pa nogle skoler er en laerer for
kommende 1. klasse ogsa i bernehaveklassen et fast
tidspunkt i lgbet af ugen. Ofte er sociale dynamikker,
klassekultur og -aftaler det centrale i samarbejdet
om overgangen. Det seerlige ved Mille og Jacobs sam-
arbejde pa Fredensborg Skole var, at det ikke bare

s fandt sted i slutningen af bernehaveklassen og i be-

gyndelsen af'1. klasse, men det foregik det meste af et
skoleéar i forbindelse med projektet Sproggaven med
i skole. Derudover er det et vaesentligt kendetegn ved
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samarbejdet, at det bade var tveerprofessionelt og fagdidaktisk. Mille havde deltaget i et aktionslee-
ringsforlgb, mens barnene gik i bernehaveklasse, og indgik efterfelgende i et forleb med Jacob, da
bornene kom i1. klasse. Seks gange ilgbet af et skolear madtes de for i faellesskab at planleegge og
gennemfore undervisning i 1. klasse. Efter hver undervisningsgang reflekterede de sammen over
bornenes og deres egen leering i en struktureret samtale.

Lise Tingleff Nielsen (2012, 2022) har forsket i bl.a. teamsamarbejde og skoleudvikling. En af
hendes pointer er, at det er forholdsvis ligetil at tale rundt om undervisningen, dvs. i grove treek,
fx om man ndede det, man ville i undervisningen, og om elevgrupperne fungerede. Det er mere
udfordrende at tale ind i undervisningen, dvs. om relationen mellem undervisningen og elevernes
leering, og sammen blive klogere pa, hvordan undervisningen kan justeres til gavn for elevernes
leering. Den udfordring undersegger vi i det tvaerprofessionelle samarbejde mellem Mille og Jacob.

Tvaerprofessionelt samarbejde er ifglge Hajholdt (2016) et samarbejde, der overskrider den enkel-
tes faglighed og professionsidentitet. Professionsidentitet handler om faglighed, men ogsd om nor-
mer, vaner, holdninger og vaerdier inden for professionen. I tvaerprofessionelt samarbejde har man
patveers af professioner en fzelles sag; dvs. man samarbejder om at lase faelles opgaver og inddrager
sine forskellige fagligheder. Malet med det tveerprofessionelle samarbejde er at leere at fungere pa
en made, s nye forstaelser, redskaber og ny viden kan vokse frem i samarbejdet.

Et konstruktivt samarbejde pa tveers af professioner opstar ikke af sig selv. Det kraever vilje, tillid
og abenhed i forhold til de professionsidentiteter, som leerere og peedagoger hver bringer ind i
samarbejdet. Der kan vaere mange udfordringer knyttet til vaner, holdninger, veerdier og normer,
som samarbejdet skal hdndtere. Jacob omtaler det som en mur, man ma vaere opmaerksom pa at
nedbryde: At man hele tiden nedbryder den der mur, der skulle vaere mellem leerer og psedagog.
Jeg oplever den ikke her naermest overhovedet, men den har jeg oplevet andre steder, at det sddan
kan blive meget adskilt.”

At man hele tiden nedbryder den der mur, der skulle veere mel-
lem leerer og paedagog.

I det folgende praesenterer vi et eksempel fra Mille og Jacobs samarbejde om undervisning i 1. klas-
se. Eksemplet illustrerer, hvordan nye forstaelser og ny viden kan vokse frem i et samarbejde, der
bade er tvaerprofessionelt og har et fagdidaktisk fokus, og hvordan forskellige erfaringer pa tveers af
professioner kan kvalificere planleegning og gennemforelse af undervisning.

Planlaegning af undervisning

Vikigger forst ind i planleegningen af undervisningen. Mille og Jacob gnskede, at bgrnene skulle
eksperimentere med at konstruere meningsfulde seetninger ud fra nogle givne ord. I forbindelse
med planleegningen diskuterede de, hvilke ord bgrnene skulle arbejde med. Jacob reflekterede
over muligheden for at inddrage ord fra den bog, klassen lige havde last i dansk, og Mille fortal-
te om nogle af de fokusord, de havde haft i barnehaveklassen, og reflekterede over, hvordan de
havde arbejdet med dem. P4 den made blev bade Milles og Jacobs erfaringer med og perspektiver
pa bernenes leering vigtige i den faelles planlaegning. De drgftede, hvordan de kunne bygge videre
pa de rytmer og arbejdsméader, som bgrnene havde veeret vant til i bgrnehaveklassen, s bgrnene
kunne opleve en genkendelighed og tryghed, selvom de fysiske rammer, de voksne og fagene var
nye. I bernehaveklassen havde bgrnene leert at arbejde sammen i makkerpar og i grupper ved
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firemandsborde. Derfor var de heller ikke i tvivl om, at bgrnene skulle arbejde med aktiviteten i
makkerpar.

Mille og Jacob valgte sammen de ord, bernene skulle arbejde med, og de provede at forestille sig,
hvilke saetninger bernene kunne danne. De sikrede sig, at der var forskellige ordklasser, sa bernene
kunne satte ordene meningsfuldt sammen pa forskellige mader og danne forskellige seetnings-
led. De forventede ikke, at bgrnene kendte alle ordene, og de forventede, at nogle af ordene var for
sveere at leese for nogle af bernene. Det var en vigtig feelles sag for dem gennem diskussioner og
refleksioner at finde ud af, hvordan de kunne differentiere undervisningen, sa de kunne udfordre
bgrnene pa forskellige niveauer og give alle barnene mulighed for at komme i gang med at leese ord
og konstruere seetninger. Pa baggrund af deres forskellige erfaringer udviklede de sammen folgen-
de tre trin som en struktur for undervisningen:

» Hvert makkerpar far en kuvert med ord. De leeser ordene sammen og hjzelper hinanden.

» Makkerparrene danner saetninger og fortaeller nogle af dem i en feelles samtale i klassen.

» Makkerparrene udbygger setningerne og gor dem leengere og forteeller de lange satninger i
klassen.

Bornene kendte denne struktur med skift mellem arbejde i makkerpar og feelles klassesamtaler fra
bernehaveklassen.

Selve undervisningen

Jacob tog teten i undervisningen og ledte bgrnene gennem forlgbet. Skolen havde afsat ressourcer
til, at bernehaveklasseleereren kunne deltage i bade planleegning og gennemfgrelse af undervis-
ningil. klasse samt efterfolgende refleksion nogle gange i lgbet af skolearet, og derfor kunne Mille
vaere en aktiv medspiller i undervisningen. Bade Jacob og Mille gik rundt mellem bgrnene, mens
de i makkerpar laeste ordene hgjt for hinanden og dannede saetninger. Nogle havde brug for hjeelp
til atlydere ordene, og andre blev stattet i at seette ord sammen til seetninger. Jacob ledte en felles
opsamlende samtale, hvor bgrnene fortalte deres seetninger. Mille viste bgrnenes seetninger pa
tavlen med laminerede ord, s alle kunne se setningerne. Efter forste opsamling fortalte Jacob,

at de skulle prove at gore deres setninger leengere. Mille fortsatte og sagde, at det skulle vaere som
at skrive en lille bitte historie. Hun viste med et eksempel pa tavlen, hvordan de kunne fa flere
detaljer med: ‘En kanin spiser kal’ kunne fx blive til ‘En lille, tyk kanin spiser kél og brad i skoven.
Med inspiration fra seetningerne péa tavlen arbejdede bornene videre med at udbygge deres saet-
ninger, og der gik sport i, hvor lange s@etninger de kunne danne. Til sidst laeste barnene deres lange
setninger for hinanden, og Mille viste dem pa tavlen.

Mille og Jacob havde fokus pa bgrnenes leesning og forstaelse af ord og pa, om de kunne bruge ord
meningsfuldt i seetninger. For at skeerpe deres blik pa elevernes leering og udvikling af undervis-
ning havde de pa forhand aftalt, at de ville observere: Hvordan leeser bgrnene ordene? Hvilken
dialog er der mellem bernene, mens de danner seetninger? Ved de, hvad en saetning er? Hvordan
konstruerer de seetninger? Giver seetningerne mening? Bruger eleverne ordene hensigtsmaessigt
bade grammatisk og semantisk?

Det serlige her er, at bgrnehaveklasselederen og danskleereren péa tveers af professioner og erfa-
ringer har et samarbejde med undervisning og fagdidaktik som omdrejningspunkt og ikke alene
sociale og trivselsmeessige aspekter. De fordybede sig i detaljer fra undervisningen, som gav dem
ny indsigt i bernenes leering. Barnehaveklasselederen og danskleereren var pa linje med hinanden
om undervisningen. De supplerede hinanden undervejs, og den ene byggede videre pa det, den
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anden sagde og satte i gang. Bernene var trygge ved dem begge, og det virkede til at veere underord-
net for dem, om de talte med den ene eller den anden undervejs i deres arbejde. Det var tydeligt for
barnene, hvordan de skulle deltage i undervisningen, og hvad der blev forventet af dem. Borneha-
veklasselederen og danskleereren opbyggede sammen en kultur omkring bgrnenes arbejde med
sprog, og barnehaveklasselederens tilstedevarelse gjorde det synligt og meerkbart for eleverne, at
undervisningens indhold og struktur byggede videre pa det, de havde arbejdet med i bernehave-
klassen. Det tvaerprofessionelle samarbejde forte til en socialisering af eleverne, der var afggrende
for den leering, der fandt sted.

Det tvaerprofessionelle samarbejde forte til en socialisering af
eleverne, der var afggrende for den laering, der fandt sted.

At tale ind i undervisningen og ikke bare rundt om undervisningen

Efter undervisningen mgdtes Mille og Jacob til en reflekterende samtale om, hvad de havde lagt
meerke til. Som tidligere nsevnt er det ifolge Tingleff (Nielsen, 2022) forholdsvis ligetil at tale
rundt om undervisningen og mere udfordrende at tale ind i undervisningen og sammen blive
klogere pé, hvordan undervisningen kan justeres til gavn for elevernes leering. Det kan fx veere, om
bestemte elever er blevet udfordret nok, og hvilke tiltag der vil give dem mulighed for at deltage
mere konstruktivt. Nielsen anbefaler, at man ikke forholder sig til alt i undervisningen pa en gang,
men fokuserer pa noget specifikt. Det handler ikke om blot at bekreefte hinanden i forforstaelser
og selvfolgeligheder vedrorende undervisningen, men om at “kvalificere det professionelle blik pa
egen praksis” (Nielsen, 2022, s. 167), fxi samarbejdet med kolleger eller ved at inddrage viden fra
forskning og indsamlet data.

Det handler ikke om blot at bekraefte hinanden i forforstaelser
og selvfalgeligheder vedragrende undervisningen, men om at
”kvalificere det professionelle blik pa egen praksis”.

Mille og Jacob haeftede sig i refleksionen efter undervisningen ved, at alle bernene var fagligt akti-
ve pa samme tid, nar bernene skulle arbejde undersggende og eksperimenterende med sproget. De
droftede, om de mange forskellige mulige mader at danne seetninger pa var med til at gge bornenes
deltagelsesmuligheder, fordi de kunne deltage pa forskellige niveauer uanset deres faglige forud-
saetninger. Mille og Jacob reflekterede over leeringsmulighederne for de bgrn, der havde sveert ved
at laese, og over, hvordan makkeren hjalp med at sige bogstavernes lyde. Barnene var motiverede
for at leese ordene, fordi de skulle bruge dem funktionelt til at danne saetninger. De fremhaevede
ogsa eksempler pa bgrn, der hurtigt kunne laese alle ordene og legede med at konstruere satninger,
som ikke var helt virkelighedstro, men som alligevel fungerede, fx ‘Et brad lgber hurtigt.

Det er eksempler pa, at Mille og Jacob talte ind i undervisningen i deres fzelles refleksion og ikke
bare rundt om undervisningen (jf. Nielsen, 2022). De udviklede et analytisk blik pa deres under-
visningspraksis, sa de ud over at tale om, hvad der skete i undervisningen, ogsa reflekterede over
sammenhange (Bayer et al., 2007), fx over sammenhaengen mellem deres planlaegning og de
leeringsmuligheder, barnene fik. Mille har understreget betydningen af sammen med en kollega at
have et fokus i undervisningen, veere skarp pa, hvad man vil kigge efter i berns leereprocesser, og
efterfalgende evaluere:
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Det er vigtigt, at man lige efter har fokus pa, hvordan undervisningsforlgbet gik, og hvad skete
deriklasserummet. Hvordan reagerede bernene, hvordan reagerede vi? Tit synes jeg, man
planlsegger et eller andet, og sa evaluerer man det maske oppe i hovedet — det gik meget godt —
men det bliver aldrig helt nede i: hvad skete der egentlig?

Tit synes jeg, man planlagger et eller andet, og sa evaluerer
man det maske oppe i hovedet - det gik meget godt - men det
bliver aldrig helt nede i: hvad skete der egentlig?

Det kan vaere vanskeligt at komme ned i ‘hvad skete der egentlig?’ og tale fokuseret ind i under-
visningen, fordi man som leerer eller peedagog kan veere sé fyldt af indtryk og har haft mange
dagsordner i spil vedregrende bgrnenes trivsel, sociale dynamikker, faglige pointer, elevernes
forskelligheder, differentieringsmuligheder og meget mere. At have en anden, fx en kollega, til at
observere bgrnene i undervisningssituationen ud fra aftalte fokusomréader kan vaere afgorende,
nar det handler om at blive klogere pa praksis og kvalificere sit professionelle blik. Kollegaen har
mulighed for efterfolgende at bidrage med observationer, som laereren eller paedagogen ikke selv
havde mulighed for at opfange. Den efterfolgende refleksion er derfor afggrende for den leering, det
tvaerprofessionelle samarbejde giver mulighed for. Jacob siger det sddan:

Jeg burde have en kollega med mig — det burde vi alle sammen have med os, hvor vi kan né at
planleegge noget sammen pa forhand, vi kan ogsa na at snakke om det bagefter, hvilket, jeg
synes, er det, der har givet allermest mening i det her projekt — det er den her samtale lige bagef-
ter, hvor der er fokus pa det, vilige har veeret igennem sammen. For det er de samtaler, vi aldrig
nar i en hverdag, hvor det handler om drift og datoer.

Det er de samtaler, vi aldrig nar i en hverdag, hvor det handler
om drift og datoer.

At kvalificere en reflekterende samtale

Det er vigtigt at afklare rammerne for den reflekterende samtale, sa deltagerne er trygge ved indhol-
detisamtalen, og pa hvilken made samtalen foregar. Omdrejningspunktet for samtalen er det fokus,
som sammen er valgt, hvilket betyder, at det ikke er alt det, der foregik i undervisningen, der er til
debat. Det er ikke altid nemt at fastholde det aftalte fokus, fordi mange andre vigtige samtaleemner
kan presse sig pa, fx drift og datoer’. Det er ogsa vigtigt at veere opmaerksom p4, at det ikke er leereren
eller paedagogen som individ, der er i centrum i samtalen, men det, der udspillede sig i undervisnin-
gen. Det kan let blive folsomt at tale om hinandens undervisning, fordi mange oplever det som en
personlig sag at undervise, og mange har en opfattelse af, at personligheden har afggrende indflydelse
pé, hvordan undervisningen forlgber. Man kan komme til at rose hinanden og fremheeve noget, der
gik seerligt godt, i frygt for at komme til at sare en kollega. Man kan ogsa komme til at give en masse
gode rad eller sige, hvad man selv ville have gjort, frem for at have et feelles udforskende blik pa det,
der foregik (Bayer et al., 2007). Sammenfattende er den reflekterende samtale kendetegnet ved:

» athave et aftalt fokus som omdrejningspunkt.

» attage udgangspunkt i, hvad der foregik i undervisningen.
» ifexellesskab at seette ord pa praksis ved at tale ind i undervisningen.
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For at kvalificere den reflekterende samtale har vi pa Fredensborg Skole arbejdet med folgende
faste dagsorden, som en aftalt mgdeleder forte deltagerne igennem:

1. Leereren/paedagogen, der underviste, deler sine iagttagelser og refleksioner vedrgrende det
aftalte fokus i undervisningen, uden at de andre omkring bordet kommenterer det.

2. Enevt. medunderviser deler sine iagttagelser og refleksioner vedrgrende det aftalte fokus i
undervisningen, uden at de andre omkring bordet kommenterer det.

3. Observatererne deler pa skift iagttagelser og refleksioner vedrgrende det aftalte fokus i under-
visningen, uden at de andre omkring bordet kommenterer det.

4. Den, der underviste, reflekterer over observatgrernes input.

5. Pabaggrund af ovenstidende udkrystalliserer der sig typisk to-tre diskussionspunkter. Alle
deltager i en feelles diskussion af disse med fokus pé elevernes laering, leererens/paedagogens og
observatgrernes egen leering, og hvordan undervisningen kan udvikles.

6. Mgdelederen samler op og sammenfatter indholdet i refleksionssamtalen.

En dagsorden med en styret dialog skaber et hensigtsmaessigt afsaet for at komme til at tale ind
iundervisningen og ikke bare om tilfzeldige iagttagelser og lasrevne associationer. For Jacob og
Mille har det veeret afggrende at veere sammen i en undervisningssituation og at reflektere over
den sammen efterfglgende: “Der er mange ting, som er svaere at forklare hinanden, uden man selv

har set det og veeret i det sammen.
med faglige gjne.”

Det er enormt inspirerende at se pa undervisning sammen

En dagsorden med en styret dialog skaber et hensigtsmaessigt
afsaet for at komme til at tale ind i undervisningen og ikke bare
om tilfeeldige iagttagelser og lgsrevne associationer.

At fa det tvaerprofessionelle og fagdidaktiske samarbejde til at
lykkes

Vihar her set et eksempel pa et tveerprofessionelt samarbejde, der pa flere mader lykkes. Det er
forbundet med mange udfordringer at udvikle og fastholde et tveerprofessionelt samarbejde. Det er
en udfordring at skabe tid og rum til den form for samarbejde i en skolehverdag, sa det er afggren-
de, at der er en skoleledelse, der skaber rammer og tid, sa det bliver fysisk muligt for peedagoger og
leerere at mades. Bade leerere og paedagoger ma veere indstillet pé, at samarbejdet ikke kun handler
om logistik og praktiske forhold, der skal lases, men at centrale fagdidaktiske spgrgsmal vedrerende
begrnenes leering kommer pa dagsordenen, ligesom ens professionsidentitet kommer i spil. Mille og
Jacob har hver sin professionsuddannelse, og i bernehaveklassen er klassens trivsel og det at leere at
gaiskoleiforgrunden.I1. klasse bygger de videre pa det fundament, der er lagt i bernehaveklassen,
og de forskellige skolefag far en fremtrsedende rolle. Mille og Jacob arbejdede maélrettet pa at kun-
ne mgdes med gensidig respekt om bgrnenes sproglige udvikling som deres fzlles sag, jf. Hgjholdt
(2016). Jacob anerkendte det paedagogiske arbejde, Mille havde udfart i barnehaveklassen, bade
vedrgrende trivsel, adfaerd, klassekultur og det didaktiske arbejde vedrerende sprog og konstruktive
arbejdsformer. Mille anerkendte Jacobs paedagogiske, danskfaglige og didaktiske tilgange, og de blev
gensidigt inspireret af hinandens méade at undervise pa og tale med barn pa. Det kraever tillid at invi-
tere kolleger ind i sin praksis og abne deren til klasselokalet (Danmarks Evalueringsinstitut, 2021).
Mille og Jacob giver falgende gode rad til andre, der vil kvalificere det tvaerprofessionelle leerer-pae-
dagog-samarbejde med fokus pé at udvikle undervisningen og bernenes laeringsmuligheder:
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Veer nysgerrig og dben.

Hav fokus p4, at det er bernene, I samarbejder om.

Tag imod input fra hinanden, og se det som en fordel, at I har forskellige erfaringer.
Afstem forventninger til hinandens roller og opgaver i undervisningen og samarbejdet.
Tal om det, der lykkes, og slé ikke jer selvihovedet over det, der ikke fungerede.

Prioritér den reflekterende samtale efter undervisningen. Den er afggrende for udvikling.

De er enige om:

Det er jo virkelig at skyde sig selvifoden, hvis man ikke tager alt det arbejde, der er blevet gjort

et helt ar, og bygger videre pa det. Det geelder bade fra 0. til 1., men jo ogsa fra 3. til 4., og ndr man

skifter leengere oppe. Hvis vi bliver bedre til de overgange eller tor vaere mere med hos hinanden

og har mulighed for det, s bliver det mere trygt for bgrnene at veere i.
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Om forfatterne

Heidi Kristiansen er lektor pa Professionshgjskolen Absalon. Uddannet cand.paad. i didaktik mhp.
matematik og folkeskolelaerer. Underviser i matematik pa laereruddannelsen og i efter- og vide-

reuddannelsen. Har beskaeftiget sig med barns sprog pa tveers af dansk og matematik bl.a. som

literacykonsulent for Nationalt Videncenter for Laesning i udviklingsprojektet Sproggaven med i

skole. Hun skriver laerebgger til matematik i folkeskolen.

Marie Bloch Jespersen er lektor pa Professionshgjskolen Absalon. Uddannet cand.paed. i didaktik
mhp. dansk og folkeskolelaerer. Underviser i dansk pa laereruddannelsen. Har vaeret literacykon-
sulent for Nationalt Videncenter for Laesning i udviklingsprojektet Sproggaven med i skole og
beskaeftiger sig med bgrns sprog i overgangen mellem SFO og skole, samt med teknologifor-
staelse i dansk pa leereruddannelsen. Har lavet laeremidler om digitale kommunikationsformer i
dansk til folkeskolen.
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Er esset mere sjeeldent
end de andre kort?

At gribe de tilfeeldige muligheder for legeinspirerede,
undersggende aktiviteter - et faelles fokus for paedagoger,
bornehaveklasseledere og leerere

MICHAEL WAHL ANDERSEN, LEKTOR PA KGBENHAVNS PROFESSIONSH@JSKOLE
CHARLOTTE REUSCH, FAGLIG KONSULENT | NATIONALT VIDENCENTER FOR LASNING

DENNE ARTIKEL ER ILLUSTRERET AF ANDREAS JES MOUTOT, BILLEDKUNSTSTUDERENDE PA
LARERUDDANNELSEN, KOBENHAVNS PROFESSIONSH@JSKOLE

I denne artikel retter vi, med udgangspunkt i en case fra en bagrnehaveklasse, opmarksom-
heden mod den sproglige understottelse af de laeringsmuligheder, der kan udspringe af
barns engagement og undren. Vi treekker pa velkendte principper for undersggende arbej-
de, men foreslar at give mere plads til barns perspektiver og at turde ga med den tilfaeldigt
opstaede mulighed. Endelig opridser vi, hvordan man som fagprofessionel sprogligt kan ga
ind i de tilfeeldigt opstaede situationer og statte barnene i at komme fra undren via under-
sggelse til konklusioner.

Forst forklarer vi, hvordan vi forstar begrebet en undersagende tilgang, sa forklarer vi, hvordan

det undersggende relaterer sig til det legende, som er bgrnenes egen vej til undersggelse. Dernsest
foreslar vi, hvordan man som psedagog, bernehaveklasseleder og laerer kan teenke over, hvordan det
planlagte og det tilfaeldige kan doseres i arbejdet med bern, sa der bliver plads til at falge op pa bor-
nenes ofte legeinspirerede undren. Til sidst gennemgér vi en case fra en bernehaveklasse og peger
pa, hvordan bgrnehaveklasselederen i det givne tilfaelde fik ledt bernene gennem en undersggende
proces ved hjaelp af bl.a. spgrgsmal, som minder om metodikken i den amerikanske forskningsba-
serede accountable talk-tradition (Michaels & O’Connor, 2015). Og s& runder vi af med en anbefa-
ling om, at man pa tveers af faggrupper og funktioner sammen forholder sig til det reesonnerende
som et essentielt og feelles fagligt udgangspunkt.

En undersggende tilgang

Er esset det mest sjeeldne kort? Hallo, nej, alle ved da, at der er lige mange af alle kort og kvalite-
ter! N4, der sluttede den samtale ... men det var sergerligt, for det er netop i de skaeve eller ligefrem
besynderlige spergsmal og den feelles undersggelse af dem, der kan gemme sig spaendende mulig-
heder for at blive klogere — sammen. Heldigvis havde den elev, der ikke umiddelbart ville acceptere,
at esset var en l'er, fordi "esset er det mest sjeeldne kort,” en barnehaveklasseleder, der praktiserede
undersggende tilgange - s samtalen sluttede ikke, men blev foldet ud i en feelles tilfeeldigt opstaet,
improviseret aktivitet.
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Er esset det mest sjaeldne kort? Hallo, nej, alle ved da, at der er
lige mange af alle kort og kvaliteter!

Undersegende tilgange kan bruges til at undersgge problemstillinger af matematisk karakter.

Den undersogende tilgang, der beskrives i denne artikel, er inspireret af de tanker, der ligger bag
“inquiry based learning” (Carlsen et al., 2012). Nar den fagprofessionelle spgrger nysgerrigt ind til
bornenes aktiviteter, giver det mulighed for, at barnene underseger forskellige problemer gennem
visuelle, auditive, kinsestetiske og taktile tilgange. Inquiry eller undersogelse er ikke en bestemt
metode eller en bestemt procedure, der skal anvendes. Der er i hgjere grad tale om at turde undre
sig og stille sporgsmal samt at sgge indsigt og forstaelse ved at samarbejde og ga i dialog med andre
iforsgget pa at finde svar pa disse spergsmal. P4 den made kan man lzere gennem undersogelse.

For undersggende tilgange til matematiske problemstillinger geelder altsd, at man i aktiviteter-

ne arbejder med hele processen fra undren over udfordring, undersegelse og kommunikation til
forklaring. Det er vigtigt, at bornene er i centrum i en aktiv leeringsproces, hvor de far oplevelser og
skaber erfaringer, der har med matematik at gore, og det er vigtigt, at bernene stottes i at sprog-
liggore alle elementer af processen. Det betyder, at paeedagogens, bernehaveklasselederens eller
leererens rolle er at facilitere de processer, der understotter bernenes opmaerksomhed pé matema-
tikken i aktiviteterne, men ogsa, at man kan stotte bornenes reesonnementer. Matematikken er alle
steder omkring os, hele tiden, i bade musik, traeslgjd, madlavning og naturfaglige feenomener. Men
matematiske problemstillinger har ikke tradition for at fylde meget andre steder end i den skema-
lagte undervisning i faget matematik fra 1. klasse i skolen. Derfor kan det veere en god ide at gore
matematiske problemstillinger til et feelles opmaerksomhedspunkt for alle faggrupper og funktio-
ner omkring skolestarten, sd det bliver en fzelles opgave at invitere bgrnene til at teenke og tale med
om matematik.

, , For undersggende tilgange til matematiske problemstillinger
gelder altsa, at man i aktiviteterne arbejder med hele proces-
sen fra undren over udfordring, undersggelse og kommunikati-
on til forklaring.

En legende tilgang til undersggelse

Naér vi fokuserer pa de yngste skolebgrn, kan det veere en ide
at skrue op for det legende element i undersogelsen: Ifzlge
Hgigard (i Carlsen et al., 2012) er legen barnets livsform. Leg
er livsudfoldelse og gleede og et mal i sig selv. Men selv om leg
imange situationer betragtes som styret af barnet, kan leg
ogsa have et laeringsaspekt med et bestemt fokus faciliteret
af den fagprofessionelle. Legen er en vigtig leeringsarena,
hvor bgrn kan undersgge ideer, lose problemer, skabe sam-
menhaenge og engagere sig med andre. Nar bgrn leger sam-
men, giver det mulighed for fzelles meningsskabelse, nar de
undres og samtaler. Opsamlende kan man sige, at born tager
ejerskab ilegepraegede situationer. Skovbjerg & Jorgensen
(2021) beskriver dette potentiale pa folgende made: "Vileger
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ikke, vilaver ikke lege, men vi tager del i undervisningsaktiviteter, der har kvaliteter, der kommer
fralege.” De kvaliteter, der kommer fralege, er samarbejde og samtale, det meningsskabende, det
undersggende og eksperimentende, engagement og nysgerrighed samt bgrnenes muligheder for
at veere aktivt deltagende (Mgller & Hansen, 2021). Forskellen pa undersggende tilgange og en le-
gende tilgang er altsd, at den legende tilgang i endnu hgjere grad giver plads til bgrns egne logikker
- men det betyder ikke, at den fagprofessionelle skal tie eller skal treede vaek — snarere, at hen skal
traede til pa en anden made og i endnu hgjere grad skal veere opmaerksom og lydher, nar bgrnene
forseger sig med raesonnementer i deres undersggende arbejde. Eller som Skovbjerg & Jorgensen
(2021) peger pa - at legende tilgange til leering ikke alene ma komme til at handle om iscenesaet-
telser af mulighedsrum, men at den fagprofessionelle ogsa selv mé tage del i og involvere sigide
situationer, der skabes i samspillet.

, , De kvaliteter, der kommer fra lege, er samarbejde og samtale,
det meningsskabende, det undersggende og eksperimentende,
engagement og nysgerrighed samt barnenes muligheder for at
vaere aktivt deltagende.

Enundersegende tilgang kan fx indeholde de fire elementer, der er vist i figur 1. De fire elemen-
terifiguren indgar i denne undersggende arbejdsform. Kommunikation er et vigtigt led i alle fire
elementer.

Undrer
(o] ¢}
sparger

Reflekterer Samler data

(o]¢] og
konkluderer undersgger

Samtaler
(o]¢ ]
vurderer

Figur 1: Model over processen i undersogende arbejde (fra Carlsen et al., 2012).
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Undrer og spgrger

Processen starter med, at der er noget, bgrnene og den fagprofessionelle gerne vil finde ud af -
noget, de undrer sig over. Her laegger den fagprofessionelle via sine spargsmal op til at indsamle
data og undersgage.

Samler data og undersgger

Pa baggrund af denne undren og de stillede spargsmal gar barnene i gang med at indsamle
data, eksperimentere og undersgge problemstillingen pa forskellige mader, stilladseret af den
fagprofessionelles spargsmal.

Samtaler og vurderer

Den fagprofessionelle faciliterer en samtale, der giver bgrnene mulighed for at bedgmme de for-
skellige mulige lgsninger pa baggrund af deres undersagelse. Denne samtale leder mod refleksi-
on.

Reflekterer og konkluderer

Den fagprofessionelle stgtter bgrnene i at reflektere og generalisere og skabe transfer til andre
lignende problemstillinger. Vurderingerne og refleksionerne kan sa fare til en ny undringsfase,
der leder til nye spargsmal, som man ansker at finde svar pa.

Det planlagte og det tilfeeldige

Nu dykker vi ned i en situation, der udspillede sig i en bernehaveklasse i Fredensborg Kommune

i projektet Sproggaven med i skole. For vi beskriver, hvad der skete, foreslar vi en skelnen mellem

det planlagte og det tilfaeldige - for de begreber relaterer sig til, hvordan man kan skrue op for det
legende i en undersggende aktivitet.

Planlagte aktiviteter har man teenkt igennem pa forhand, mens de tilfeeldige aktiviteter ofte opstar
spontant som et udtryk for, at bernene finder det veesentligt at forholde sig til noget. Planlagt
leering er veerd at efterstraebe, blandt andet fordi aktiviteten i sagens natur sé er planlagt efter et
bevidst formuleret formal og forberedt pa forhdnd med alt, hvad det indebaerer. Men i nogle situa-
tioner rader tilfaeldet, ogsa i de planlagte aktiviteter. Og i sdvel planlagte som tilfeeldige aktiviteter
eller delaktiviteter er det vigtigt, at man faciliterer berns arbejde ved at understatte, udvide og ud-
fordre bgrnenes tanker og handlinger. En tilfzeldigt opstéet laeringsmulighed kan nemlig rumme et
stort leeringspotentiale, som man ma forfalge, selvom det kan opleves som en udfordring i situatio-
nen. Man skal fx bade introducere et matematisk sprog til at beskrive, hvad der sker, og stilladsere
borns leering og forstaelse ved at stille de rigtige sporgsmal.

Gennem bade planlagte og tilfeeldige momenter kan born tilegne sig sprog, begreber, problembe-
handling, turtagningsregler, hukommelse og kreativitet knyttet til matematik. Begge bidrager der-
med til at udvikle bgrns lyst til at undre sig og til at undersege forskellige problemer af matematisk
karakter. Leg og matematikholdige aktiviteter har altsad meget tilfzelles.

Gennem bade planlagte og tilfaeldige momenter kan barn til-
egne sig sprog, begreber, problembehandling, turtagningsreg-
ler, hukommelse og kreativitet knyttet til matematik.
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Ibgrnehaveklassen i Fredensborg Kommune ser vi et eksempel pé, at bernehaveklasselederen
griber en tilfaeldigt opstaet mulighed i en aktivitet, der egentlig havde et andet fokus, og folger den
til ders.

En planlagt aktivitet i barnehaveklassen

I bornehaveklassen arbejder man med tallene fra 1 til 10. Barnehaveklasselederen ved, at barnene
kan gengive tal som en remse, men hun er mere usikker pa, om de opfatter remsen som et system
med et forudsigeligt menster. Hun fornemmer fx, at de er udfordrede pa begreberne for og efter —
“hvad kommer lige for 5” og "hvad kommer lige efter 5.” Derfor planlaegger hun en aktivitet med
det formal, at bernene skal fa gje pa systemet i talraekken og opdage, at det er muligt at reesonnere
sig frem til, hvad der kommer for og efter ethvert tal. Aktiviteten er organiseret som et spil med en
spilleplade med en talslange og spillekort med tal fra 1 til 10.

Aktiviteten er planlagt pa folgende made: Bornehaveklasselederen vil introducere spillet ved et
whiteboard, samtidig med at ord og begreber, som bgrnene skal anvende, for de laegger et kort,
introduceres. Det kan fx veere:

» Lige for 6, der kommer 5. Derfor skal 5 ligge der. Er du enig? Jeg er enig/ikke enig, fordi ...
» 4ertosterre end 2, derfor skal 4’eren ligge der. Er du enig? Jeg er enig/ikke enig, fordi ...

» 8eren ertre mindre end 10, derfor skal den ligge der. Er du enig? Jeg er enig/ikke enig, fordi ...
> .

At turde ga med det tilfeldige

Aktiviteten starter som planlagt. Bernene introduceres for
en talslange uden tal. Barnehaveklasselederen forklarer, at
slangen starter ved 1 og slutter ved 10. Bgrnehaveklassele-
deren viser bgrnene et st spillekort, hvor billedkort og jo-
kere er taget vaek. Barnehaveklasselederen forteeller, at spil-
let gar ud p4, at man skal treekke et kort, og at det tal, kortet
viser, skal skrives ind pa talslangen i den rigtige reekkefolge.
Herefter folger en kort samtale om, hvad "den rigtige raek-
kefolge” betyder. Der indfares en regel, der handler om, at
hvis man traekker et kort, der allerede er skrevet, bliver man
sprunget over. Barnehaveklasselederen beder et barn om at
trackke et kort fra bunken og skrive det ind péa talslangen. Sa
opstér en tilfeeldig mulighed: Et barn har trukket et es. Da han skal placere kortet pa talslangen, gar
han ista. Han naegter at saette kortet i den cirkel, der repraesenterer tallet et. Han mener, at et es
ma veere mere end en, da et es er det mest sjeeldne kort,” og at et es kan sla alle andre kort i spillet
Krig. De andre born keber heller ikke ind p4, at et es er det laveste kort.

Efter en samtale om spillet Krig og reglerne i Krig vender klassen tilbage til undringen over, om det
nu ogsa er rigtigt, at et es er det mest sjaeldne kort. Kan det virkelig passe?

Den planlagte aktivitet seettes pa pause, og klassen gar i gang med det, der tilfaeldigt opstod i situa-
tionen: at undersgge, om et es nu ogsa er det mest sjeeldne kort.
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Er et es det mest sjeeldne kort?

Med udgangspunkt i barnets hypotese om, at et es er det mest sjaeldne kort, stiller barnehave-
klasselederen spargsmalet: “Er et es det mest sjaeldne kort? Hvordan kan vi finde ud af det?”
Bornehaveklasselederen undrer og sparger

Barnehaveklasselederen: Er et es det mest sjaeldne kort?

Bornehaveklasselederen: Hvordan kan vi finde ud af det?

Klassen samler data og undersgger

Barn: Vi ma finde ud af. hvor mange esser der er i et spil kort.
Bornehaveklasselederen: Hvor mange esser er der?

Kortene bliver spredt ud pa bordene, og barnene leder efter esserne.
Barn: Der er fire esser.

Barnehaveklasselederen: Har vi fundet alle esser?

Der tjekkes - og der er ikke flere.

Bornehaveklasselederen: Hvor mange 4’ere mon der er?
Barnene leder efter 4’ere. De finder fire 4’ere.
Barnehaveklasselederen: Hvorfor mon der er fire?

Barn: Der er fire, fordi det er 4’ere.

Den hypotese laegger han dog selv hurtigt ned igen.
Bornehaveklasselederen: Hvor mange 7’ere er der mon?

Barnene leder og finder fire 7’ere.

Klassen samtaler og vurderer

Herefter er der en samtale om, hvor mange typer kort der er i et kortspil. Samtalen munder ud i
en feelles forstaelse af, at der er fire typer: ruder, hjerter, klar og spar. Altsa, der er fire forskellige
typer kort i et kortspil.

Barnehaveklasselederen: Kan vi vide, hvor mange 10°ere der er - uden at finde dem forst?

Der er lidt snak frem og tilbage om, at der nok er én ruder 10, én spar 10, én klgr 10 og én hjerter
10.

Barn: Der er nok fire 10’ere.

Barnene samler 10’erne - og ja, der er netop fire 10’ere.

Klassen reflekterer

Pa baggrund af undersggelse og dokumentation giver det mulighed for, at bgrnene kan reflek-
tere over, hvad de har fundet ud af, og hvilken indflydelse det kan have pa deres indledende
spgrgsmal.

Barnehaveklasselederen: Er det mon sadan, at der er fire af hver slags kort?
Barn: Ja, sadan er det, der er fire af alle slags.
Barnehaveklasselederen: Ja, fire 2’ere, fire 3’ere og sa videre.

Spredt: Jahhh.
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Klassen konkluderer

Afsluttende samles der op pa undersggelsen. Hvad pastod vi, og hvad har vi fundet ud af? Blev
hypotesen bekraeftet?

Barnehaveklasselederen: O.k. - hvis der er fire af alle slags kort, er esset sa det mest sjzeldne kort?

Barn: Nej, det kan man ikke sige, for der er fire af alle slags. Men det er det bedste, for i Krig kan
det slg alle de andre.

Barn: Man tror maske, det er sjaeldent, fordi man sa gerne vil have det?

Klassen bliver enig om, at et es ikke er mere sjeeldent end andre kort, men barnet, der indledte
undersggelsen med sin hypotese, er ikke helt overbevist, for et es er jo det bedste eller mest
vaerdifulde kort. Barnehaveklasselederen understreger praemissen:

Barnehaveklasselederen: Ja, hvis det er sadan, reglerne er.

Pa denne made viser bgrnehaveklasselederen, at hun anerkender, at i en anden kontekst, fx i
spillet Krig, kan kortet have en anden vaerdi - fordi der er aftalt andre regler der. Sa ingen taber
ansigt, og ingen behgver udvikle forbehold overfor at undre sig og lsegge denne undren frem
fremover.

Hvad kraever det at turde ga med det tilfeldige?

I denne case ser vi en bgrnehaveklasseleder, der tor gd med det tilfzeldige. Hun griber bolden i
luften og far sat gang i en undersegelse med stort laeringspotentiale. Hvis vi fokuserer pa, hvordan
hun understotter det undersggende arbejde, leegger vi maerke til flere ting:

Hun stiller forst et undersogelsessporgsmal, der egentlig kan beskrives som et lukket spgrgsmal, og
et sporgsmal af den type, der nok vil ende med at blive besvaret med et ja eller et nej. Men derneest
stiller hun et spergsmaél, der udfordrer bgrnene til at komme med bud pa, hvordan spergsmaélet kan
underseges. Ved at udvide fokus fra svaret til vejen dertil inviterer hun bgrnene pa banen pa en
made, der giver dem mulighed for at eksperimentere med reesonnementer.

Grundbetydningen af ordet reesonnere er “at teenke logisk og fornuftigt” (jf. Den Danske Ordbog).
At kunne raesonnere er vigtigt i livet generelt, men i matematik og naturvidenskab er det uomgaen-
geligt. Nar man raesonnerer, afprgver man argumenter. Man overvejer for og imod og konkluderer
sé. En treenet teenker kan reesonnere pa egen hand, méaske med input fra tekster, men i bernehave-
klassen og de forste ar i skolen skal det laeres, og da bgrnene ogsa er i feerd med at leere at laese og
skrive, bliver det forst og fremmest en mundtlig, dialogisk aktivitet — noget, man gver sig i sammen.
Det er denne forstaelse af reesonnement, vi anvender her.

De amerikanske klasserumsforskere Sarah Michaels og Catherine O’Connor (Micheals & O’Con-
nor, 2015), der forsker i undervisning i “accountable talk” eller "palidelig tale”, har beskrevet, hvor-
dan man kan invitere flere bgrn ind i det faglige undersogelsesfaellesskab i klassen ved at benytte
seerlige strategier, nar man leder klassesamtalen. Man kan anvende helt konkrete samtalegreb for
at hjeelpe saglige reesonnementer pa vej. Centralt er at spille bolden tilbage til bernene og fx bede
dem om at vurdere, om noget er sandt, og iseer om, hvordan vi kan finde ud af, om det er sandt. Det
er det, barnehaveklasselederen gor, nér hun siger: "Er et es det mest sjeeldne kort? Hvordan kan vi
finde ud af det?”
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Centralt er at spille bolden tilbage til barnene og fx bede dem
om at vurdere, om noget er sandt, og isaer om, hvordan vi kan
finde ud af, om det er sandt. Det er det, barnehaveklasselede-
ren gor, nar hun siger: ”Er et es det mest sjaldne kort? Hvor-
dan kan vi finde ud af det?”

Michaels og O’Connor opererer med fire fokuspunkter (Michaels & O’Connor, 2015). Bgrnene skal
opmuntres til at:

deltage og til at tydeliggore deres tanker
lytte til hinanden
overveje deres egne reesonnementer

W

arbejde videre med andres ideer

Til hver af disse knytter sig nogle konkrete samtalegreb. Disse samtalegreb kalder de for "teacher talk
moves”. Nu vil vi fokusere pa de samtalegreb, der kan hjselpe barnene til at i gje pa, hvordan man
raesonnerer. Det kan fx dreje sig om at understgtte deres muligheder for at reesonnere sig frem til, om
noget er sandt eller usandt, og argumentere for det pd en made, andre kan acceptere. Denne under-
stottelse har flere led: Laereren prompter og modellerer gode sporgsmal, skaber plads til, at bernene
kan afpreve reesonnementer, og samler op, fx ved at gentage elevsvar for at sikre sig, at elevens syns-
punkt er rigtigt opfattet, og at andre gerne nu ma taenke videre ud fra det, og konkluderer til sidst.

Naér vi fokuserer pd, hvordan man leerer at reesonnere, er gode spgrgsmal de spgrgsmal, der hjaelper
bornene med at blive opmeerksomme p4, at teenkning er en aktiv proces. Det kan veere sporgsmal
som: "Hvordan kan vi finde ud af, hvad der er sandt?” Det er et forholdsvis dbent spergsmal. Det
betyder ikke, at man ikke skal stille lukkede sporgsmal, fx sperge efter resultater, men man skal
supplere med sporgsmal, der giver bernene mulighed for at overveje og tydeliggere, hvordan man
kan teenke sig frem til et svar eller en made at finde et svar pa — altsa spergsmal, der inviterer til ef-
tertanke og laegger op til saglige begrundelser for et svar. Nar bgrnehaveklasselederen i casen siger:
”Kan vi sige noget om, hvor mange 10’ere der er — uden at finde dem forst?” kan det opfattes som et
sporgsmal, der peger pa, at teenkning er en aktiv proces, og det laegger op til, at man via teenkning
kan komme fra det konkrete til det generelle. Det sporgsmal lgser klassens problem — men kun
fordi de har veeret igennem en grundig undersegende proces.

Man kan bede om at fa udvidet svaret, fx ved at bede om et eksempel. Eller man kan bede om begrun-
delser, som nar bgrnehaveklasselederen sporger: “Hvordan kan vi finde ud af det?” Det kan gores pa
mange andre mader, ogsa fx med sporgsmal som: "Hvordan kan vi vide det?” eller “Hvorfor tror du
det?” eller “Kan du forklare, hvordan du kom frem til det?” Spegrgsmal som disse kraever, at man af-
seetter teenketid, nér de er stillet — og det er noget, det kan kraeve lidt gvelse at arbejde med. Samtidig
skal der ogsa afsaettes tid til at teenke over de svar, born byder ind med. Det betyder, at man skal leere
bgrnene at lytte opmaerksomt til andres svar og teenke over, om det er gode svar, og hvorfor det er det
eller ikke er det. Man kan fx i den forbindelse bede et barn om at gengive et andet barns svar.

Giv bgrnene ejerskab

Hvis man som casens bornehaveklasseleder hviler i det undersggende arbejde med matematik,
kan man tage det roligt, nar eleverne gor oprer mod de logikker, der introduceres, og give plads til
svinkezrinder og de muligheder, der ligger i dem.
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I casen har bgrnene formuleret problemet, og de far indflydelse p& undersggelsens forlgb pa deres
egne preemisser. Og samtidig har de en bernehaveklasseleder, der er i stand til at hdndtere det
tilfeeldige og kan udnytte mulighederne i en undersggende tilgang og bruger samtalegreb, der leder
processen fremad. Det vil vi opfordre til, at man lader sig inspirere af'i den gruppe af fagprofessio-
nelle, der er sammen om at sikre den gode skolestart. Seet fokus pa de reesonnerende samtaler — pa
bornenes vilkar!

Nar situationen i casen ikke bare er en irriterende obstruktion af det planlagte forlgb, men deri-
mod har et leeringspotentiale, skyldes det, set gennem en undersggende og legende tilgangs optik,
at bgrnene selv har formuleret problemet og dermed taget ejerskabet over det. De er aegte optaget
af problemet. Det giver mening for dem, fordi det handler om noget, de kan forholde sig til. Noget,
der relaterer sig til deres egen verden og helt konkret et spil, de kender derfra, og som indgar i deres
legende omgang udenfor skolens rammesatte aktiviteter.
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Nar laerer og laese-
konsulent skal samarbejde

JULIE DOLLERIS CHRISTENSEN, DIGITAL LARINGSSPECIALIST HOS CYBERPILOT OG
FREELANCE JOURNALIST FOR NATIONALT VIDENCENTER FOR LASNING

DENNE ARTIKEL ER ILLUSTRERET AF KAWSAR IMAD AL-SEELAWI OG EMILIA LUNA SCHARLING,
BILLEDKUNSTSTUDERENDE PA LZAERERUDDANNELSEN, KGBENHAVNS PROFESSIONSH@JSKOLE

Denne artikel beskriver samarbejdet mellem folkeskoleleerer Anne Sofie Ron fra Harup Skole
og leesekonsulent Birgitte Bending fra Kompetencecenter for Lasning i Aarhus. Vi skal med
ud pa Harup Skole, hvor 8. klasse undervises i et digitalt hjeelpemiddel. | denne 8. klasse
sidder Emil Saack og Marie Munck, som begge er ordblinde og har veeret pa elevkursus hos
Kompetencecenter for Laesning. Udover det tvaerprofessionelle samarbejde mellem laereren
og laesekonsulenten fortzeller artiklen ogsa om de to elevers oplevelser fra elevkurset og
refleksioner over dét at have skriftsprogsvanskeligheder.

Syv uger vk fra vennerne

"I starten da jeg fik at vide, at jeg skulle ud til KCL, vidste jeg ikke, hvad det var, sé jeg gad rent fak-
tisk ikke. Jeg ville slet ikke overhovedet. Jeg kendte jo ikke nogen.” Emil Saack er én blandt mange
elever i Danmark, som bliver testet for ordblindhed og lander i den rede kategori. En opggrelse fra
Barne- og Undervisningsministeriet viser, at 13 procent af eleverne, der forlod 9. klasse i 2023, er
ordblinde - altsa naesten hver ottende elev (Bgrne- og Undervisningsministeriet, 2023). Tilbuddet
til disse elever varierer fra kommune til kommune og fra skole til skole. Hos Aarhus Kommune og
pa Harup Skole betad det, at Emil Saack via skolen blev indstillet til et elevkursus pa Kompeten-
cecenter for Leesning (KCL).

En opggrelse fra Barne- og Undervisningsministeriet viser, at
13 procent af eleverne, der forlod 9. klasse i 2023, er ordblinde
- altsa naesten hver ottende elev.

Elevkurset er syv uger med intensiv undervisning i laese-skriveteknologi, strategier og stilladse-
ring i et laeringsrum, hvor der altid er to leerere og hjeelp at hente. Eleverne arbejder desuden med
forstéelse af egne kompetencer og deres ordblindhed pa kurset.

Birgitte Banding, som er leesekonsulent pa KCL og underviser pa elevkurset for udskolingselever,
genkender Emil Saacks udlegning af ikke at ville veek fra hjemskolen. "Det er noget af det, der
afholder nogle elever fra at ville afsted. For dem er syv uger vildt lang tid,” fortzeller hun, men hun
ser ogsa, at det hurtigt forandrer sig. Den forste dag er der meget stille, men sé finder de hinanden.
“Der er nok bare noget seerligt i at vide, at de alle er i samme bad,” siger hun.
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Emil Saack oplevede ogs4, at han hurtigt blev vant til den nye hverdag. Allerede efter to uger var
det nemmere, ogidag ses han stadig med mange af de andre elever fra KCL.

Elevkursus eller individfiks?

Efter syv uger i samme bad, hvor eleverne har kunnet spejle sig i hinanden, skal de ud i deres
normale skoleklasser igen. “Det var lidt maerkeligt,” synes Marie Munck, som ogsé har veeret pa
elevkursus hos KCL. "Men det var ogsa dejligt at veere tilbage hos de leerere, man kender.”

Marie Munck og Emil Saack gar i samme 8. klasse pa Harup Skole, og deres leerer, Anne Sofie Ron,
gar meget op i at statte sine elever sa meget, som der er behov for, men hun understreger ogsa, at
hun ikke synes, det er synd for eleverne med ordblindhed. "Jeg synes jo ikke, det er saerligt at veere

9 3

ordblind. Det er et vilkér, ligesom at jeg har briller pa,” siger Anne Sofie Ron.

Jeg synes jo ikke, det er saerligt at veere ordblind. Det er et vil-
kar, ligesom at jeg har briller pa,” siger Anne Sofie Rgn.

Birgitte Banding mener, at Harup Skole har et godt syn pa ordblindheden. "Det er en keempe force,
at man ikke siger, at det er synd for dem, og at man er meget dben omkring det. Det har en keempe
stor effekt pa klassemiljoet og leeringsrummet.” Marie Munck bekymrer sig heller ikke saerligt over
at veere landet i den rade kategori i ordblindhedstesten:

Altsa, jeg har det helt fint med det. Det er ikke sddan noget, jeg taenker tit over. Det er jo ikke
noget, man lige siger hgjt altid. I mange sammenhaenge er det heller ikke nadvendigt, synes jeg.
Og hvis det er ngdvendigt, siger jeg det bare. Det er ikke noget, jeg er flov over eller noget.

Men ligesom Anne Sofie Ren har brug for briller for at kunne se ordentligt, sa har Marie Munck og

Emil Saack ogsé brug for statte for bedre at kunne laese og skrive, nér de laerer. Her ser Anne Sofie
Ron en kaempe effekt, nar eleverne kommer hjem fra et elevkursus: "De har meget stgrre overblik
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over, hvordan de skal angribe en opgave, som de af gode grunde ikke havde for.” Hun understreger
dog, at hun ikke ser elevkurset som et fiks. Hun mener, at leererne pa skolen har et ansvar for at
arbejde med de rammer, som de leegger for elevens leering og udvikling:

Vihar det sddan, at man for eksempel ikke kan sende et barn pa julemaerkehjem og sige, at
barnet skal tabe sig, og sa fortseette som for, nar det kommer hjem. Vi er jo ogsa nedt til at eendre
nogle ting herhjemme. (Anne Sofie Rgn)

Laesekonsulenten Birgitte Bonding oplever til tider, at skolerne ikke ser deres eget potentiale i
samarbejdet, og hvor stor betydning skolerne har for elevens udvikling for, under og efter elevkur-
set:

Jeg kan godt opleve, at man tenker, at elevkurset hos KCL er et slags individfiks. Jeg har siddet
til mange mader, hvor gnsket har veeret, at eleven bliver selvkerende. Det bliver de ikke af at
komme pa kursus hos os. De far en masse redskaber og udvikler sig, men skolerne er ngdt til at
folge op pé eleverne, nar de kommer tilbage.

Jeg har siddet til mange mader, hvor gnsket har veeret, at
eleven bliver selvkgrende. Det bliver de ikke af at komme pa
kursus hos os. De far en masse redskaber og udvikler sig, men
skolerne er ngdt til at felge op pa eleverne, nar de kommer
tilbage.

For Harup Skole er hjemkomsten fra elevkurset en vigtig del af samarbejdet med KCL. ”Vihar
en opgave i at vise eleverne, at vi faktisk tager deres laering alvorligt. Noget af det forste vi gor, er
at tage en individuel samtale med dem, hvor vi ser pa det leeringsspind, de har lavet ude pa KCL,
forteeller Anne Sofie Ron.

Leeringsspindet (se figur 1) er et redskab, som KCL bruger til at snakke med eleverne om, hvor
deres udfordringer og udviklingspotentiale ligger, og det hjaelper bade leesekonsulenterne og ele-
verne til at se, hvor meget de rykker sig i lobet af kurset. De udfylder spindet en af de forste dage pa
elevkurset, og sa udfylder de det igen, inden de afslutter forlgbet. Anne Sofie Ron bruger leerings-
spindet til at samle op med eleverne, nar de kommer retur, fordi det giver hende et dybdegaende
indblik i, hvor pé skolen de kan arbejde videre med noget, samtidig med at det viser eleven, at KCL
og skolen samarbejder om elevens udvikling,.

Der er som regel altid nogle punkter, de ikke er ndet ud til endnu, og sé taler vi om, hvad vi skal
gore sammen, for at vi far rykket spindet videre. Vi viser egentlig bare, at vi har savnet dem,
men ogsa at vi er klar til at arbejde videre. (Anne Sofie Ren)

Leeringsspindet i figur 1 er ét af to typer af spind, som KCL bruger. Denne type spind bruges til at
evaluere og saette mal for elevens selvforstaelse og deltagelse. Her ses et eksempel pa et udfyldt
spind, hvor eleven har evalueret sig selv i starten af elevkurset (gron) og i slutningen (red). Som
man kan se pa billedet, arbejder KCL og eleven med flere aspekter, heriblandt LST og forstéelse af
egen ordblindhed.
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DELTAGELSE LZARINGSSPIND SELVSTANDIGHED
MELLEMTRIN/UDSKOLING

Jeg deltager pa lige fod i gruppearbejde som mine kammerater Jeg prover at lave opgaverne selv, inden jeg sparger om hjzelp

L

Jeg deltager aktivt i det falles mundtlige arbejde i klassen \ / Jeg laver mine lektier selv

T ———
Jeg ved hvordan fog h\(cmtir, det ;r glz;d; o\ '/0 Jeg kan sige til og fra ift. hvad jeg har brug for
for mig at anvende )V' ! !

Jeg vil gerne bruge LST,

nirjeg skal e og skrive T~ Jeg har faglige succesoplevelser i skolen

Jeg ved hvordan min ordblindhed kommer til udtryk / Jeg giver sjzldent op, selvom en opgave er svaer

Jeg har accepteret, at ordblindhed er et vilkér for mig / \’ Jeg planlzgger min tid si mine lektier er ferdige til tiden

-

SELVFORSTAELSE zfm m..i.&;""' VEDHOLDENHED
Figur 1: Leeringsspindet.

En laesekonsulent kommer forbi

Nu hvor Harup Skole overtager og skal arbejde videre, betyder det dog ikke, at KCL's arbejde med
eleven stopper. De folger op, sa de sikrer, at eleverne og skolen har den stotte, de har brug for. Men
ingen opfelgninger er ens eller bor veere det, mener Birgitte Bending. Hun og hendes kolleger fra
KCL tilretteleegger et opfolgningsforleb i samarbejde med skolen, ud fra hvad der er behov for hos
den enkelte elev eller det enkelte laererteam. Men det tilfgjer ogsé et ekstra pres pa begge parter,
da det kraever, at bade laesekonsulenten og skolen ved, hvad eleven kunne fa gavn af, og er tydelige
omkring det.

Det betyder jo, at vi skal veere opmeerksomme pé, hvad vi mener, det kalder pa. Og skolerne skal
selvfplgelig ogsa selv have et blik for, hvad det egentlig er, de har brug for, for at kunne under-
statte eleven bedst muligt. (Birgitte Bending)

Og skolerne skal selvfalgelig ogsa selv have et blik for, hvad
det egentlig er, de har brug for, for at kunne understatte eleven
bedst muligt. (Birgitte Banding)

Generelt oplever hun, at skolerne er blevet rigtigt dygtige til at hdndtere elever med skriftsprogs-
vanskeligheder, og at der er storre fokus péa at skabe lige deltagelsesmuligheder for alle elever.
Men hun naevner ogsa, at der er situationer, hvor eleven ikke rigtigt bliver grebet, nar de kommer
hjem til skolen igen. ”Og sa er det jo rigtig sveert for mig som konsulent, fordi vores intention

er, at det bor tilretteleegges efter skolernes behov, men hvordan far jeg sa skolerne til at maerke
behovet?”
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Nar den ordblinde bliver eksperten

”Serigst! Det duer ikke det her pis!” 8. klasse pa Harup Skole er i gang med at leere et program, der
kan abne og redigere i PDFer. Anne Sofie Ron har spurgt konsulenten Birgitte Bonding, om hun vil
komme forbi - ikke for at folge op pa Emil Saack eller Marie Munck, men for at leere hele klassen,
hvordan programmet OrbitNote fungerer. Emil Saack og Marie Munck kender godt OrbitNote

fra elevkurset pd KCL. En af deres klassekammerater har dog ikke brugt programmet for, og det
skaber et par frustrationer her forste gang. Emil Saack sidder teet pd klassekammeraten og hjaelper
ham. Efter kort tid er der styr pa situationen, og de kan begynde at lgse opgaverne.

Anne Sofie Ron laegger maerke til, at der sker noget hos de elever med ordblindhed efter et elev-
kursus pa KCL. ”Vores born foler, at de bliver set og hort og medt, og de foler sig faktisk som sma
eksperter, nar de kommer hjem. Nu nar de sidder dernede i klassen, sa hjaelper de hinanden, og de
hjeelper os,” fortaeller hun.

Der sker et rolleskift i, hvem der har viden og kendskab til det specifikke i leeringsrummet, hvilket
er med til at skabe lighed mellem eleverne. Vi kender det jo, hvorimod alle de andre lige har leert
det,” forteeller Emil Saack om programmet. "Jeg vidste godt, hvordan man skulle gore.” Da han
bliver spurgt ind til, om han synes, det er rart at kunne hjeelpe andre, nikker han. "Hvis de sperger
om hjeelp, sd hjeelper jeg”

Enaf grundene til, at Harup Skole har spurgt KCL, om de vil komme og undervise i digitale hjaelpe-
midler, er, at det er med til at stille alle elever lige, fortaeller Anne Sofie Ron. Nér elever med ordblind-
hed senere sidder med fx OrbitNote fremme for nemmere at kunne overskue en novelle i dansk, sa er
det ikke fremmed for de andre elever, og de skiller sig ikke ud, som det ellers kunne veere tilfaeldet.

Samtidig er undervisningen med til at give alle elever et blik for, at de digitale hjeelpemidler ikke
kun er for de ordblinde, tilfgjer Birgitte Bending. Hjaelpemidlerne kan ogsd gavne andre elever, som
fx kunne have brug for ordforslag i tysk. “Det, vi gar for de ordblinde elever pé kurset, har alle elever
gavn af. Vihar alle gavn af at blive stilladseret. Vi har alle gavn af noget struktur og nogle redskaber,
der kan hjeelpe os,” forteeller Birgitte Baonding.

18.klasse har Birgitte Bending nu instrueret eleverne i at laese eventyret om Klods-Hans og bruge
en af OrbitNotes funktioner til at markere den tekst, der fortaeller noget om de forskellige karakte-
rer, i forskellige farver. Imens eleverne leeser eventyret igennem, gar hun rundt i klassen og hjelper
de elever, der har brug for hjelp med programmet. Laereren Anne Sofie Rgn er ogsa til stede, men
hun er mere opmeerksom pé leeringsmeessige dynamikker i klassen: larm fra hjornerne, brug af
computerne til andre ting end opgaven, en @ertepose, der bliver kastet tvaers gennem lokalet. “Nar
vihar besgg af nogen fra KCL, sé er mit ansvar jo den peedagogiske rolle. Jeg skal sgrge for, at bor-
nene er velforberedte, og at laeeringsmiljget er der.”

Nar vi har besag af nogen fra KCL, sa er mit ansvar jo den pae-
dagogiske rolle. Jeg skal sagrge for, at barnene er velforberedte,
og at laeringsmiljoet er der.”

Birgitte Banding er ogsa bevidst om de forskellige roller, og hun forteller, at nar KCL laver indsat-
ser som denne undervisning, sa gor de det ikke, uden at nogen fra skolen er med. "Det er vigtigt for
os, nar vi kommer ud pa skolerne, at der er nogen, der kan gribe det, nar vi gar derfra igen,” under-
streger Birgitte Bending.
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Inetop denne sammenhaeng er det jo rigtigt meget programmerne, jeg kan, og der er det vigtigt,
atlaereren er der, for hun kender eleverne. Hun kan supplere mig, for hun ved jo, hvad der er
vigtigt at tage hgjde for i klassen. Det gor jeg ikke. (Birgitte Bonding)

Relationen skaber samarbejdet

KCL er en bydeekkende enhed, som har adresse i Viby i Aarhus, hvorfra de tager ud pa skolerne for
at hjeelpe og statte. For bade skoler og KCL ser det setup ud til at veere en fordel. Birgitte Bending
mener, det er rigtig godt, at leesekonsulenterne netop er samlet i et center, fordi faglighederne er
samlet ét sted, hvor de kan sparre med hinanden. Samtidig understreger hun ogsé, at ‘elever med
skriftsprogsvanskeligheder’ er et bredt felt, og at de pa KCL har forskellige spidskompetencer, som
gor det muligt at sende "den bedste mand til opgaven”.

Anne Sofie Ron er ogsa enig med Birgitte Banding i, at en af KCL’s styrker netop er, at de er et
center: *Jeg tror, at vi bliver dygtigere herude af, at de ikke sidder pa skolerne, men at de har deres
ekspertviden derude.” Hun ser det som en keempe stotte, at de kan kalde pa hjeelp hos KCL, som
hun ved er understgttet af den nyeste forskning og viden pa omradet, og at der netop er laesekonsu-
lenter med forskellige vinkler pa emnet.

Birgitte Banding haber ogsa p4, at det er sddan, KCL opfattes derude pa skolerne. “Det er vigtigt for
os, at skolerne ser os som en ressource og ikke nogen, der kommer og paleegger dem alle mulige ting
eller tager al deres tid.”

Det er ogsa en af grundene til, at KCL laver opfolgning pa den made, de gor i dag. Her skal skolen
og leererne selv sige, hvad de har brug for fra KCL. Der er ikke palagt et bestemt antal opfelgnings-
gange eller fastlagt et tidsrum, hvor KCL er tilknyttet eleven efter elevkurserne. Det skaber frirum
og plads til, at hver elev kan fa den statte, som de har brug for. ”For mig at se er det en god ting, at
der ikke er en fast struktur, at det her skal man igennem. Der er ikke sddan et one size fits all,” siger
Birgitte Bgnding.

For mig at se er det en god ting, at der ikke er en fast struktur,
at det her skal man igennem. Der er ikke sadan et one size fits
all,” siger Birgitte Banding.
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Men hun anerkender ogsa, at det kan veere udfordrende, nar der er skoler og leerere, som ikke har
tid eller ressourcer til at kalde pad dem. Hun ser ogsé, at der nogle gange kan ligge en usikkerhed i

at kalde pa hjeelp, og her fremhaever hun seerligt relationen som essentiel. Nar skolen eller leereren
blot har haft en elev ude pa et elevkursus hos dem eller har kort en indsats, hvor KCL har vaeret ude

pa skolen, sa oplever hun, at de har meget nemmere ved at tage kontakt efterfalgende.

Jeg tror, der er noget med det tvaerprofessionelle, det med at skulle kalde pa eksperten. Der er

ogsa en sarbarhed i det, hvis man er usikker, sa for os er det rigtig vigtigt at fa opbygget de gode

relationer, sa det ikke er farligt at ringe til os, for vi kommer faktisk ikke og kontrollerer. (Birgit-

te Bonding)

Samarbejdet og relationen mellem Harup Skole og KCL er uden tvivl godt for begge sider, og her er
begge enige om, at de ikke kunne gore det lige sa godt alene. Et af KCL's mél er at bringe lokal viden

ispil, ogidagindei8.klasse far Anne Sofie Ron og Birgitte Bending skabt ro og koncentration om

opgaven ved at have gje for forskellige elementer i leeringsrummet. Klassen bliver bedre og bedre
bekendt med OrbitNote, og det bliver ogsa vigtigt. Eleverne skal nemlig selv give deres viden om
programmet videre til deres parallelklasse dagen efter.

Kompetencecenter for Laesning

Kompetencecenter for Laesning (KCL) er ansvarlig for specialiserede indsatser for elever med
ordblindhed eller andre skriftsprogsvanskeligheder i Aarhus Kommune.

Centeret bestar af 16 laesekonsulenter og ledes af Gitte Skipper. De samarbejder med ledere,
|aesevejledere, paedagogisk personale og andre centrale personer om at hjaelpe elever med skrift-
sprogsvanskeligheder. Deres mal er at skabe lige deltagelsesmuligheder for disse elever - bade i
leeringsfaellesskaber og i et starre perspektiv.

KCL har adresse i Viby, Aarhus, hvorfra de blandt andet afholder intensive elevkurser pa syv uger
og kurser for fagpersonale. De laver ogsa indsatser ude pa de enkelte skoler, fx co-teaching i den
faglige undervisning, gruppeforlab lokalt pa skolen og sparring og vejledning i forhold til elever
med skriftsprogsvanskeligheder.

Man kan laese mere om deres indsatser, vision og arbejde pa deres hjemmeside her: https://kcl.
aarhus.dk/
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Tveerfaglig laese-
vejledning med
data kraever steerke
samarbejdsrutiner

KARINA KIZAR, LEKTOR, UC SYD
THOMAS R.S. ALBRECHTSEN, DOCENT, UC SYD

DENNE ARTIKEL ER ILLUSTRERET AF ALDIJANA ISANOVIC, BILLEDKUNSTSTUDERENDE PA
LARERUDDANNELSEN, KGBENHAVNS PROFESSIONSH@JSKOLE

Formalet med denne artikel er at diskutere, hvordan tveerfaglig lsesevejledning med data
kan styrkes i folkeskolen. Forskning viser, at der i laesevejlederfunktionen er mange samar-
bejdssnitflader med forskellige fagligheder, hvor data spiller en central rolle. Artiklen ba-
serer sig pa et nyligt afsluttet ph.d.-projekt om laesevejlederes databrug i folkeskolen, som
bl.a. viser, hvor kompleks denne opgave er (Kiser, 2023). Vi argumenterer for at rette en
storre opmaerksomhed mod at understotte professionelle rutiner, der kan gore samarbejdet
pa tvaers mere effektivt. Det gor vi ved at fremhaave nogle af de drivkraefter, som aktuel
teamforskning peger pa som seerligt afgerende for at fa samarbejdet til at lykkes. Farst skit-
serer vi laesevejlederens samarbejdssnitflader i folkeskolen, dernaest udfolder vi betydning-
en af dataliteracy i dette samarbejde, hvilket efterfelges af en gennemgang af syv centrale
drivkraefter bag et effektivt samarbejde, som vi argumenterer for kan styrkes i laesevejled-
ningens tvaerfaglige arbejde med data.

Laesevejlederens samarbejdssnitflader

Laesevejledere har mange samarbejdssnitflader (Kiger, 2023, 2024). De er typisk organiseretiet
paedagogisk leeringscenter (PLC), hvor de sammen med andre faglige vejledere skal bidrage til sko-
lens udvikling (Bekendtggrelse om folkeskolens peedagogiske leeringscentre, 2022). En leesevejle-
der er en (dansk)lereruddannet, som senere har videreuddannet sig, sa vedkommende er i stand
til at lgse en seerlig funktion pé skolen i forhold til at vejlede kollegaer, ledelse og foraeldre angéen-
de elevers skriftsproglige tilegnelse, skriftsproglige udvikling samt skriftsproglige vanskeligheder.
Laesevejledere har en ekspertise koblet til en saerlig funktion med et saerligt ansvar i folkeskolen
(Kieer, 2023; Kizer & Albrechtsen, 2020; 2024), og i deres arbejde er brugen af data som grundlag
for at treeffe beslutninger pa omradet helt centralt (Kizer & Albrechtsen, 2021). De har sdledes en
egen faglighed, herunder ikke mindst det, man kan kalde for en didaktisk dataliteracy (Edwards
etal., 2022; Gummer & Mandinach, 2015; Mandinach & Gummer, 2016), og de er samtidig dybt
involveretiet samarbejde med andre fagligheder (Sisson & Sisson, 2023).

Nearverende artikel anvender empiri fra et ph.d.-projekt, hvis formél var at undersoge leesevej-
ledning og databrug som organisatoriske rutiner i folkeskolen (Kizer, 2023). Resultaterne fra
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ph.d.-projektet viser bl.a., at laeesevejlederne arbejder sammen med mange forskellige aktgrer i og
uden for folkeskolen om data. Pa skolen drejer det sig om samarbejde med ledelsen, andre res-
sourcepersoner, leererkollegaer og elever. Uden for skolen samarbejder de med PPR, foreeldre og
leesevejledere fra andre skoler (se ogsé Kicer & Albrechtsen, 2020).

At bruge data har nogle saerlige muligheder i det tveerfaglige samarbejde, idet databrug fremhaeves
som et vigtigt bidrag til arbejdet med at gge elevers leering (Datnow & Park, 2017; Kizer, 2020a).
Hargreaves (2019) konkluderer, at fx undersggende samarbejde ikke alene er en proces, som un-
derstgtter, at data bruges med det formal at lafte testscorer inden for fx literacy, men at det ogsa er
en made at leere pa tveers og af hinanden. Netop samarbejde, hvor data indgér, kan bringe kolle-
gaers viden og ekspertise i spil, en viden og ekspertise som gor, at man far gje pa noget, man ellers
ikke ville have gjort (se ogsa DeLuca et al., 2015).

Laesevejledning og dataliteracy

Forskning viser, at laesevejledere har en betydning i det professionelle samarbejde om udvikling

af skole og undervisning, ogsa hvad angér arbejdet med data (Mraz et al., 2016; Sisson & Sisson,
2023). Nationalt og internationalt bestar en del af leesevejlederens arbejde i at analysere testdata
samt komme med videre forslag til, hvordan test kan omseettes til interventioner, der kan udvikle
undervisningen. Laesevejledere er saledes et eksempel pa professionelle i skolen, som har en seerlig
udviklet dataliteracy, der er skabt nogle bestemte rutiner for (Kiser & Albrechtsen, 2020; 2021). Vi
er interesserede i de former for teamsamarbejde, som laesevejledere indgéar i, hvor de mgder andre
fagligheder. Det karakteriserer bade det interne og eksterne samarbejde, som leesevejledere indgar
i, at der er viden, som skal krydse graenser mellem forskellige professionelle for at styrke udvikling
og forandringer (Frodeman et al., 2017; Keim et al., 2023; Klein, 2021). Hvad gor et tvaerprofes-
sionelt samarbejde om udvikling af elevers literacy effektivt? I nyere forskningsoversigter over
effektivt teamsamarbejde har man identificeret syv overordnede drivkreefter, som spiller en afgo-
rende rolle. Disse er: 1. konteksten for samarbejdet, 2. deltagernes kompetencer og deres sammen-
saetning, 3. den kooperative indstilling blandt deltagerne, 4. koordination, 5. kommunikation, 6. de
feelles kognitive elementer i samarbejdet og 7. den kollegiale vejledning eller ledelse af samarbejdet
(Albrechtsen, 2022; Tannenbaum & Salas, 2020). Vivil i det folgende diskutere, hvordan disse syv
drivkreefter kan styrkes i leesevejledningens tveerfaglige arbejde med data.

Kontekst

Laesevejledere i folkeskolen arbejder i forskellige kontekster, som har indflydelse p&, hvordan
laesevejlederfunktionen udeves. Det er forskelligt fra kommune til kommune, hvordan laesevejleder-
funktionen praktiseres. Hvad leesevejlederen skal lgse af opgaver, star ofte beskrevet i en funktions-
beskrivelse, som reformuleres og aftales fra et skolear til det naeste pa den lokale skole. Et omdrej-
ningspunkt i funktionsbeskrivelsen pa de skoler, der blev undersggt i ph.d.-projektet, er arbejdet med
test og andre data (Kizer, 2023). Nogle leesevejledere varetager funktionen for hele skolen, det kan fx
vaere, hvis der er tale om en mindre skole, mens andre varetager laesevejlederfunktionen i enten sko-
lens indskoling, pa skolens mellemtrin eller i udskolingen. Det er ogsa meget forskelligt, hvor mange
timer laesevejledere far til at lose opgaverne. Det kan veere, at en leesevejleder far to timer ugentligt,
mens andre far tildelt ti timer. Konteksten er sdledes medbestemmende for laesevejlederens samar-
bejde med andre fagligheder i skolen, og for hvad der overhovedet kan lade sig gore. En méade at styrke
det tvaerfaglige samarbejde ileesevejledningen pé er sdledes, at det prioriteres og stattes af kommu-
nen og skoleledelsen. I nogle kommuner er der fx netvaerk for leesevejledere og kommunale konsu-
lenter, som er med til at styrke leesevejledningen i sig selv, men ogsa ved at give adgang til at deltage i
vidensudveksling med andre professionelle, fx i form af andre faglige vejledere.
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Kompetencer

En anden og vigtig bestanddel, som styrker et tvaerfagligt samarbejde, er deltagernes kompetencer
til at bruge data. Det er bl.a. beskrevet i studieordningen, at uddannelsen til laesevejleder skal:

bibringe den studerende professionelle og videnskabeligt forankrede kompetencer i at varetage
leesevejlederfunktionen i grundskolen. Med afsaet i sproglig og laesefaglig viden skal den stude-
rende gennem teoretisk refleksion selvsteendigt kunne identificere, vurdere, vejlede og handle i
forhold til skriftsprogsfaglige problemstillinger i praksis. (Studieordning for den peedagogiske
diplomuddannelse, s. 51)

Enuddannelse skal séledes give de forngdne professionelle og videnskabeligt forankrede kompe-
tencer til at varetage laesevejlederfunktionen i folkeskolen, saledes at uddannede laesevejledere
bl.a. kan “vejlede i formativ anvendelse af test og evalueringsresultater” (Studieordning for den
paedagogiske diplomuddannelse, s. 50). Dermed er der nogle kompetencer, som laesevejlederen
udvikler, der gor ham eller hende i stand til at lgse nogle saerlige opgaver i skolen med en seerlig
viden eller ekspertise. Der kan fx. veere tale om det, vi kalder for didaktisk dataliteracy, som netop
indebeerer at kunne handtere databrugsprocessen, som bestar i at bruge data til at belyse en pro-
blemstilling eller blot til at undersgge noget. For at data kan bruges, oversaettes de til information,
der kan blive til didaktiske beslutninger, som udferes i praksis, og som man efterfolgende folger op
pa og evaluerer for atter at gentage processen (Gummer & Mandinach, 2015; Kiser & Albrechtsen,
2021). Nar laesevejlederen arbejder sammen med kollegaer eller andre faggrupper, méa data forstas
isammenhaeng med andre datatyper, dvs. at testdata, som typisk er kvantitative, kommer til at
blive brugt side om side med andre typer af data, herunder kvalitative data som foraeldreudsagn og
leerernes daglige observationer fra undervisningen, elevproduktioner m.m. Samarbejdet med sko-
lens ledelse er betydningsfuldt, idet de ofte har den endelige beslutningskompetence, hvad angar
tildeling af ressourcer til fx tid til et intensivt leeseforlgb pé en argang, dvs. hvis der skal besluttes
noget i forhold til data. Data spiller en central rolle i den kollegiale vejledning, og dialoger, hvor data
mellem en laesevejleder og kollegaer indgar, kan udvikle leereres dataliteracy samt stotte demi at
tage databaserede beslutninger i deres undervisningspraksis (Edwards et al., 2022; Henderson &
Corry, 2021; Tannenbaum & Salas, 2020).

Kooperation

Nér leesevejledere og andre professionelle i skolen indgar i samarbejdskonstellationer, medbringer
de bade positive og negative erfaringer fra tidligere samarbejder. Dette kan afstedkomme forskelli-
ge holdninger og indstillinger, som det er vigtigt at veere opmeerksom pé. For at kunne samarbejde
maé der skabes et trygt miljg, hvor alle parter kan give udtryk for deres faglige positioner og over-
bevisninger, men ogsa holdninger og folelser. I det tvaerfaglige samarbejde kan der bade opsta nye
faelles forstaelser og misforstaelser. Tannenbaum & Salas (2020) peger isser pa fire parametre, som
er afggrende for samarbejde. Det forste, der skal veere til stede for at stotte det gode samarbejde,
ertillid. Grundlaeggende set handler det om at lave realistiske aftaler, som alle kan overkomme og
overholde. At lave alle elementer af undervisningen om for at imedese en elev i leesevanskeligheder
er maske ikke realistisk, hvorimod det at justere pa et par parametre som laeseformal eller arbejdet
med LST (lzese- og skriveteknologier), digitalisering af tekster og brug af NOTA er overskueligt.

For det andet spiller den psykologiske tryghed i samarbejdet en vigtig rolle. Det drejer sig om at
kunne skabe et rum og en kommunikationsform, hvor alle foler, de kan dele deres perspektiv pa en
given problemstilling. Afgerende i den sammenheeng er, at man som leerer pa en skole foler sig tryg
til at kunne bede om hjeelp, nar ens viden eller kompetencer ikke reekker, fx nar elever har leesevan-
skeligheder eller viser tegn pa dysleksi, og de tiltag, man selv forseger som professionel underviser,
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ikke lykkes, som man havde forventet eller habet p4. Tannenbaum & Salas (2020) anbefaler, at
man husker at takke fx kollegaer for at dele deres pointer og synspunkter. Eksempelvis kan man
opsummere, hvad andre har sagt, for pa den made at anerkende, at man som laesevejleder har hort,
hvad der er blevet sagt, ogsa selvom lgsningerne maske ikke kan realiseres pa baggrund af mang-
lende ressourcer. I stedet for at fokusere pa, hvem der har ret, er det gavnligt at holde fokus pa, hvad
der er det rigtige at gore i situationen. Her kan viden fra fx forskning bringes i spil. Indrgm ogsa
gerne fejl eller giv tydeligt udtryk for det, du ikke ved som laesevejleder, men som du mé have tid til
at undersgge eller seette dig ind i.

Afgerende i den sammenhang er, at man som laerer pa en sko-
le faler sig tryg til at kunne bede om hjaelp, nar ens viden eller
kompetencer ikke rekker.

Ettredje perspektiv handler om troen pa hinanden i forhold til at nd i mal med opgaverne, at man i
feellesskab kan lykkes med og mestre en situation. For at arbejde med den feelles mestringsforvent-
ning kan dem, der arbejder sammen, anerkende de succeser, som samarbejdet har medfort. Det
kan dreje sig om elevens ggede glaede eller motivation i forhold til leesning. Eller at andre elever i
klassen ogsa viser gget motivation ved afprevning af nye leesemetoder i klassen. Derfor kan lgben-
de debriefinger veere nyttige. Her kan alle drofte, hvilke med- og modvindsfaktorer som viser sig i
forhold til den indsats, der er i gang.

Det fjerde perspektiv retter sig mod sammenhaenge og teamets forbundethed. For at kunne né i
mal fx med en seerlig faglig indsats for et barn i leesevanskeligheder ma alle veere indstillet pa at
gore deres bedste for at skabe sammenhange. Saledes vil det ofte vaere ‘opgaven’, som man er foku-
seret pa, og dermed vil det ogsa veere opgaven, som udger kittet og dermed sammenhsengen — det
faelles fokus. I dette tilfaelde ville dette veere i form af de data, man sammen fokuserer pa. Det kan
ogsa veere en faelles formuleret handleplan, som samler tradene og aftalerne, og som med forskelli-
ge handleanvisninger for skole og hjem sager at skabe sammenhaeng (Kieer & Albrechtsen, 2023).

Koordination

Idet tvaerfaglige samarbejde er koordination ogsé betydningsfuld. Lgbende er der behov for at mo-
nitorere i forhold til indsatsens mal og midler samt at genbesgge beslutninger om, hvem der skulle
gore hvad og hvornar. Det er vigtigt at vedligeholde og veere opmaerksom pa situationen — hvordan
gar det med den indsats, der var aftalt? Hvordan falges der bedst op? Der kan veere brug for stat-

te og opbakning undervejs i processen, men der kan ogsa opsta et behov for tilpasning, hvis den
indsats, der er aftalt mellem leerere og leesevejlederen, ikke viste sig at kunne realiseres af den ene
eller den anden arsag. Det kan ogsa vaere, at der ma koordineres med andre teammedlemmer, og

de mé involvere sig i forandringsprocessen, saledes at den kollegiale stotte meerkes af alle teamets
medlemmer. Omvendt kan det ogsa dreje sig om en dansklaerer, som foler, at han eller hun star
alene med laeseindsatsen i klassen og oplever manglende statte fra klassens gvrige leerere. SA méa
der tilpasning til i teamet i forhold til indsatsen. I nogle situationer opstar behovet for koordination
med skolens ledelse, bdde hvad angér ressourcer, som bl.a. foregar pa de arlige klasse-/laesekonfe-
rencer, men ogsa hvad angar samarbejdet med foraeldrene til eleven. Samarbejde er forbundet med
folelser, som bade kan vaere positive og negative, og det kan veere ngdvendigt at afstemme forvent-
ninger, &ndre pa opgaver eller rollefordeling. Det er befordrende for godt samarbejde at have en
kooperativ indstilling, og det kan vaere ngdvendigt at finde kompromiser eller nd konsensus, ogsa
selv om det maske ikke var den ideelle lgsning, som kunne realiseres.
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Kommunikation

Ikke overraskende er kommunikation afggrende i leesevejledningens samarbejdssnitflader. Lee-
sevejledningens praksis indbefatter et seerligt fagsprog, som andre kollegaer pa skolen méaske ikke
besidder eller forstar. Hvad der kan virke selvfglgeligt for nogen, kan veere nyt for andre. Det er et
vaesentligt opmaerksomhedspunkt for en laesevejleder i folkeskolen at vaerne om den gode kommu-
nikation, hvor fagbegreber forklares og eksemplificeres didaktisk, sa leererkollegaerne forstar, hvad
det handler om. Kommunikeres der med foraeldre eller andre — hvor en saerlig viden skal krydse en
greense — ma man som leesevejleder ogsa vurdere, hvad der er ngdvendigt for forzeldre at vide, og
hvad de ikke ngdvendigvis behgver at vide. Data, fx i form af test, star centralt i megen kommuni-
kation med leesevejlederen. Nogle test er nationalt bestemt, mens andre er kommunalt vedtagne.
Leesevejlederen kan ogsa tage test som led i undersegelsen af en problemstilling og udforskning af
elevens leesevanskeligheder, ligesom leesevejlederen kan inddrage data fra klasserummet, fx i form
af elevens skriftsproglige produktioner eller laerernes observationer fra den daglige undervisning.
Data taler hverken for sig selv eller driver noget i sig selv. De far en betydning og skaber agens, hvis
en aktor tilkobler sig dem. Uden tilkobling sker der for s& vidt ikke meget med data i skolen (Co-
burn & Turner, 2011; Kizer, 2023).

Data taler hverken for sig selv eller driver noget i sig selv. De
far en betydning og skaber agens, hvis en aktor tilkobler sig
dem. Uden tilkobling sker der for sa vidt ikke meget med data i
skolen.

Nogle samtaler i teams kan folge specifikke procedurer eller vaere mere undersggende af karakter
(Timperley, 2018), og data indgar ogsa ofte i sddanne mere reflekterende og undersggende samta-
ler (Albrechtsen, 2016). Ifslge Timperley er det forste, samtalen ma dreje sig om: elevens leering.
Empirien fra ph.d.-projektet viser, hvordan elevers samtaler med laesevejlederen giver eleven en
stemme. Elevens stemme kommer i spil, sa elevens oplevelser, erfaringer og perspektiver treeder
tydeligt frem. Noget som den internationale forskning ogsa er seerligt optaget af (Mandinach &
Schildkamp, 2020). Ogsa her bringes leererteamets viden, oplevelser, erfaringer og stemmer i spil.
Hvad ved de allerede om eleven og de vanskeligheder, som de har bemaerket i den daglige under-
visning (Mason, 2002)? I samtalen udforsker laesevejlederen sammen med leererteamet, hvilken
viden og hvilke feerdigheder de har brug for, sé de kan arbejde videre med elevens problemstillin-
ger. Det er i den efterfolgende fase, leesevejlederens viden og ekspertise tydeligt treeder frem. Ofte
er det laesevejlederen, som deler en viden, som han eller hun har tilegnet sig gennem uddannelse og
gennem en kontinuerlig faglig opdatering af nyeste (forsknings)viden. Det kan veere, de beslutter at
arbejde med gentaget laesning (Brandt, 2019) eller dykke ned i feenomenet leese(u)lyst (Bremholm
& Bundsgaard, 2019). Neeste led bestar i at engagere eleverne i de nye tiltag — eller leeringsoplevel-
ser, som Timperley kalder dem. I praksis betyder det, at leererteamet skal tilretteleegge en under-
visning ud fra de droftelser, de tidligere har haft med leesevejlederen. Dette nedfeeldes i hver leerers
planleegningsdokumenter pa computere og leeringsplatforme, og laererne eksperimenterer med
den nye viden, de nye metoder osv. i praksis sammen med elever. Imidlertid viste ph.d.-projektet,
at der ofte ikke folges op pa foresldede indsatser og vejledning afleerere, hvilket ellers er en central
del af den didaktiske dataliteracy (Kizer & Albrechtsen, 2021). Ifglge Tannenbaum & Salas (2020)
er det afggrende, at hele processen evalueres, og alle forholder sig til, hvad virkningen af handlin-
gerne har veeret, og hvad eleven eller flere af eleverne i klassen har oplevet som saerligt veerdifuldt
og leererigt. Det optimale er, at leererteamet sammen med laesevejlederen forholder sig til, hvordan
de kan gare de nye forslag til rutiner i undervisningen, sédfremt de har vist sig at bidrage til lgsnin-
gen af problemstillingen.
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Kognition

Med kognition i det tvaerfaglige samarbejde mener vi her, at der blandt leesevejlederen og de

andre fagprofessionelle kan veere forskellige opfattelser af, hvad der forventes i samarbejdet.
Ph.d.-projektet har ogsé vist, at leerere ofte gnsker gode rad fremfor den vejledning, som oprinde-
ligt var intentionen (Kizer, 2023). Hver deltager kan have sin egen kognitive eller mentale model af
samarbejdet. Forskellene kan ogsa ligge i de mader, man seedvanligvis gor tingene pa inden for sit
eget fag, og som derfor til en vis grad er indforstéet. I det tveerfaglige samarbejde vil en anbefaling
derfor vaere at gore disse forstaelser mere eksplicitte og opbygge nogle feelles mentale modeller, sa
man kommer mere pa belgeleengde omkring det, man sammen forsgger at lose i forhold til ele-
vernes literacy. Er leesevejlederen eksempelvis en, man kan opsgge for at fa gode rad? Er det en,
der fixer problemet og tager eleven ud til leesekursus? Er leesevejledning for alle elever eller kun

de elever, som boner ud i testning? I sddanne samtaler bliver den tavse eller implicitte viden ogsa
tydeligere. I samtalerne kan det ogsa veere, at leererne og laesevejlederne far gje pa noget, der er
behov for, eksempelvis at skemaerne bliver bedre koordineret, sa leesevejlederen kan ga med ud
ifx naturfagsleererens undervisning og understgtte laererens og elevernes arbejde med discipli-
neer multimodal leesning (Danielsson & Selander, 2021). Det kan veere vigtigt at udforske, hvilke
forskellige forstaelser der er af leesevejledningen pa skolen, og afstemme forventningerne til, hvad
leesevejlederen kan hjeelpe med. Det vil ogsa gore det lettere at koordinere rutiner, fordi bade opga-
ver og roller kommer til at fremsta tydeligere for alle.

Det kan vaere vigtigt at udforske, hvilke forskellige forstaelser
der er af laesevejledningen pa skolen, og afstemme forvent-
ningerne til, hvad lsesevejlederen kan hjalpe med. Det vil ogsa
gore det lettere at koordinere rutiner, fordi bade opgaver og
roller kommer til at fremsta tydeligere for alle.

Kollegial (lzese)vejledning

Laesevejlederen er vejleder for sine kollegaer i skolen. Dette betyder, at han eller hun kan have en
mere uformel ledelsesrolle i skolen (Robertson et al., 2020; Woodward & Thoma, 2021). Ifglge
Tannenbaum & Salas (2020) er ledelse en drivkraft for samarbejde, og som de siger, sa er ledelse
ikke kun for ledere, ledelse er ogsa noget, man kan dele eller fordele. Det har ogsa betydning for lee-
sevejledningen, at leesevejlederen kan fungere som “procesleder” og lede kollegaer pa vej og traeffe
de gode faglige beslutninger. Dette betyder samtidig, at samarbejdet med skolens ledelse bliver
afgerende, saledes at faglige beslutninger understgttes af ressourcemaessige beslutninger, som
kun skolens ledelse kan treeffe (Kizer, 2023). Ud over de ressourcemaessige beslutninger kan det
veere afgerende, at ledelsen etablerer rutiner, som muliggar, at laesevejlederen kan vaere mere ude
iklasserne, safremt det onskes afprovet i fx et eller flere klassetrin, hvor laesningen skal styrkes.
For det tvaerfaglige samarbejde er det dog ogsa overordnet af betydning, at man kan finde frem til
de rigtige beslutninger, og at nogen patager sig en ledelse af processerne, nar der opstar behov for
det. Beslutninger kan ogsa have en etisk dimension, og leesevejlederen ma kunne balancere mellem
sandfserdighed, omsorg og retfeerdighed i medet med andre fagprofessionelle sdvel som med forael-
dre og elever (Kiaer & Albrechtsen, 2023).
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Konklusion

Vihariartiklen diskuteret, hvordan det tveerfaglige samarbejde i laesevejledningen, med saerlig
fokus pa data, kan se ud i praksis, og vi har vist, hvordan det kan styrkes pa forskellige mader, ved at
pege pa nogle betydningsfulde drivkreefter, der kendetegner et effektivt samarbejde.

Vimener, der er behov for at udvikle nogle nye samarbejdsrutiner i folkeskolen, der tager netop
disse drivkraefter alvorligt. I artiklen har vi kastet et blik pa noget af det, som styrker det professio-
nelle samarbejde i skolen, med leesevejledning og data som omdrejningspunkt. En anden veesentlig
ting at forholde sig til er, hvorvidt skolen og uddannelsessystemet har de nadvendige professionelle
rutiner, som dette forudsaetter (Jarzabkowski et al., 2016). Er der de rette samarbejdsrutiner, som
muligger leesevejlederfunktionen og laereres samarbejde, hvori data indgar? Hvordan haenger de
forskellige rutiner sammen, og hvilke artefakter — ud over data — er betydningsfulde i den sammen-
haeng? Dette er sporgsmal, som kan bidrage til refleksion over det tvaerfaglige samarbejde.

Er der de rette samarbejdsrutiner, som muligger laesevejleder-
funktionen og leereres samarbejde, hvori data indgar? Hvordan
haenger de forskellige rutiner sammen, og hvilke artefakter -
ud over data - er betydningsfulde i den sammenhang?

Hvordan noget nyt stabiliserer sig og bliver til genkendelige rutiner, kan vaere vaesentligt at holde
gje med i folkeskolen. For at nye rutiner skal kunne blive til, ma de kunne iagttages som et genta-
gende og genkendeligt manster — ellers er der blot tale om en degnflue. En rutine vedligeholder
ikke sig selv, men ma til stadighed repareres, udvides eller forandres, nar den ikke er tilstraekkelig
til at understotte det tvaerfaglige samarbejde i folkeskolen (Feldman, 2000; Kizer & Albrechtsen,
2024).

Referencer
Albrechtsen, T.R.S. (2022). Undersagende team. Aarhus Universitetsforlag.

Albrechtsen, T.R.S. (2016). Ressourcepersoner i professionelle leeringsfaellesskaber, reflekterende
dialoger om elevdata. I F.B. Andersen (red), Ledelse gennem skolens ressourcepersoner (s.73-86).
Klim.

Brandt, G.M.R. (2019). Flydende lzesning i praksis: Preecis, hurtig og udtryksfuld lzesning (2.
udgave). Akademisk Forlag.

Bremholm, J., & Bundsgaard, J. (2019). Danske elevers leesning i danskfaget, i skolen og i fritiden.
1 PISA 2018 - Danske unge i en international sammenligning (s. 72-113). VIVE - Det Nationale
Forsknings- og Analysecenter for Velfeerd.

Bekendtggrelse om folkeskolens peedagogiske laeringscentre, BEK nr. 271 af 28/02/2022 (2022).
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271

Coburn, C.E.,, & Turner, E.O. (2011). Putting the "Use” Back in Data Use: An Outsider’s Contributi-

on to the Measurement Community’s Conversation About Data. Measurement: Interdisciplinary
Research & Perspective, 9(4), 227-234.

78 VIDEN OM LITERACY NUMMER 35 | MAJ 2024 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LAESNING


https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271

Danielsson, K., & Selander, S. (2021). Multimodal Texts in Disciplinary Education: A Comprehensi-
ve Framework. Springer International Publishing.

Datnow, A., & Park, V. (2017). Datainformeret ledelse. Dafolo.

DeLuca, C.,, Shulha, J,, Luhanga, U., Shulha, L.M., Christou, T.M., & Klinger, D.A. (2015). Collabo-
rative inquiry as a professional learning structure for educators: A scoping review. Professional
Development in Education, 41(4), 640-670.

Edwards, F., Cowie, B., & Trask, S. (2022). Using colleague coaching to develop teacher data litera-
cy. Professional Development in Education, 1-14.

Feldman, M.S. (2000). Organizational Routines as a Source of Continuous Change. Organization
Science, 11(6), 611-629.

Frodeman, R., Klein, JT., & Pacheco, R.S. (2017). The Oxford Handbook of Interdisciplinarity (Se-
cond edition). Oxford University Press.

Gummer, E., & Mandinach, E. (2015). Building a Conceptual Framework for Data Literacy. Tea-
chers College Record, 117(4).

Hargreaves, A. (2019). Teacher collaboration: 30 years of research on its nature, forms, limitations
and effects. Teachers and Teaching, Theory and Practice, 25(5), 603-621.

Henderson, J., & Corry, M. (2021). Data literacy training and use for educational professionals.
Journal of Research in Innovative Teaching & Learning, 14(2), 232-244.

Jarzabkowski, P, Bednarek, R., & Spee, P. (2016). The role of artifacts in establishing connecti-
vity within professional routines: A question of entanglement. I J. Howard-Grenville et al. (red.),
Organizational Routines: How They Are Created, Maintained, and Changed (s. 116-139). Oxford
University Press.

Keim, W., Rodriguez, M.L., Arvanitis, R., Bacolla, N., Basu, C., Dufoix, S., Klein, S., Nieto, O.M.,
Riedel, B., & Ruvituso, C. (2023). Routledge Handbook of Academic Knowledge Circulation. Taylor &
Francis Group.

Kieer, K. (2020a). Laereres databrug — mellem indsigt og valg. I A. Qvortrup & K. Kieer (red.), En
moderne og aktuel didaktik (s. 47-81). Dafolo. Undervisning og leering.

Kieer, K. (2020b). Speendinger mellem testdata og valg af leeremidler. Et virksomhedsteoretisk
perspektiv pa leesevejledning i skolen. Learning Tech, 8, 94-121.

Kieer, K. (2023). Laesevejledning og databrug som organisatoriske rutiner i folkeskolen (Bd. 2023).
Aarhus Universitet, DPU.

Kieer, K. (2024). Routine Dynamics and Fluid Technologies at Work. TECNOSCIENZA: Italian

Journal of Science & Technology Studies, At the core of science and technology: Work and organizati-
onin STS, 2024(1).

VIDEN OM LITERACY NUMMER 35 | MAJ 2024 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LAESNING 79


https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271

Kieer, K., & Albrechtsen, T.R.S (2023). Sandferdig, retfeerdig, omsorgsfuld: Databrug og professi-
onsetos ilaesevejledningen. Learning Tech, (13), 55-77.

Kieer, K., & Albrechtsen, T.R.S. (2020). Forandringer i organisatoriske rutiner: Laesevejledning og
testning i skolen som eksempel. Forskning og forandring, 3(1), 28-46.

Kieer, K., & Albrechtsen, T.R.S. (2021). Didaktisk data literacy og kollegial vejledning i folkeskolen.
Kognition & Paedagogik, 119, 6-17.

Klein, J.T. (2021). Beyond Interdisciplinarity: Boundary Work, Communication, and Collaboration.
Oxford University Press.

Mandinach, E.B., & Schildkamp, K. (2020). Misconceptions about data-based decision making in
education: An exploration of the literature. Studies in Educational Evaluation, 100842.

Mandinach, E.B., & Gummer, E.S. (2016). Data literacy for educators: Making it count in teacher
preparation and practice. Teachers College Press.

Mason, J. (2002). Researching your own practice: The discipline of noticing. Routledge.

Mraz, M., Salas, S., Mercado, L., & Dikotla, M. (2016). Teaching Better, Together: Literacy Coaching
as Collaborative Professional Development. English Teaching Forum, 54(4), 24-31.

Robertson, D.A., Padesky, L.B., Ford-Connors, E., & Paratore, J.R. (2020). What Does It Mean to
Say Coaching Is Relational? Journal of Literacy Research, 52(1), 55-78.

Sisson, D.S., & Sisson, B. (2023). The Literacy Coaching Handbook: Working With Teachers to In-
crease Student Achievement (2. udg.). Routledge.

Studieordning for den peedagogiske diplomuddannelse (2022). Danske Professionshgjskoler.

Tannenbaum, S., & Salas, E. (2020). Teams that work: The seven drivers of team effectiveness.
Oxford University Press.

Timperley, H.S. (2018). Styrken ved professionel leering. Dafolo.

Woodward, L., & Thoma, J. (2021). Perspectives on literacy coaching: Defining roles and expectati-
ons. Teacher Development, 25(1), 68-84.

80 VIDEN OM LITERACY NUMMER 35 | MAJ 2024 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LASNING


https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2022/271

Om forfatterne

Karina Kieer, lektor, cand.paed. i didaktik i dansk og ph.d. Postdoc pa SDU og underviser pa
Laereruddannelsen og laesevejlederuddannelsen. Laeremiddelforfatter. Primaere forskningsinte-
resser: laesevejledning, databrug, organisatoriske rutiner, organisationspaadagogik, professionelle
leeringsfaellesskaber og laereruddannelse.

Thomas R.S. Albrechtsen, cand.mag. i almen paedagogik, ph.d. og docent. Leder af Forsknings-
program for skole og undervisning og underviser pa paedagogisk diplomuddannelse ved UC
SYD. Primaere forskningsinteresser: didaktik, skoleudvikling, vejledning, laererprofessionalisme,
organisatoriske rutiner, organisationspaedagogik, professionelle leeringsfaellesskaber og laererud-
dannelse.

Klasseserie til indskolingen

3.cisne er en ny letleest serie af Marie

v
\RiE DUEOA™

Duedahl. Her mgder leeseren de forskel- a ~“”’°M:;f;:m@
lige elever fra 3.c, der alle skal til samme “3 7 ormistorm R}

fest pa skolen. i)
Serien bestar afi alt 17
beger, der hver fglger ét
barn fra klassen. Bggerne
kan kgbes separat eller
som samlet bogkasse.

4 “!lda Tessd ev MARIE DUEDA}
P /e Danny er en darligven |

Straarup@ Co

VIDEN OM LITERACY NUMMER 35 | MAJ 2024 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LZESNING 81



Kan man designe sig til
mere |laeselyst for bgrn?

MARIA LYNDGAARD PETERSEN, CAND.PSYCH., VIDENSKABELIG ASSISTENT PA DESIGNSKOLEN
KOLDING

KAREN FEDER, ADJUNKT PA DESIGNSKOLEN KOLDING

MARION TIRSGAARD, BGRNEKULTURFORMIDLER PA KOLDINGBIBLIOTEKERNE

RIKKE GRAFF BRINK, PLC-KOORDINATOR PA MUNKEV/ZAENGETS SKOLE | KOLDING

HANNE HOLM JOHANSEN, LZERER OG PLC-KOORDINATOR PA FYNSLUNDSKOLEN | KOLDING

DENNE ARTIKEL ER ILLUSTRERET AF STINE VIK, BILLEDKUNSTSTUDERENDE PA
LARERUDDANNELSEN, KOBENHAVNS PROFESSIONSH@JSKOLE

En kaempestor bog, hvor barn gar pa opdagelse og aktiverer sanserne sammen med en

god historie, en stor omfavnende og blaekspruttelignende samling af puder, hvor barn kan
indrette sig og sidde sammen med hver sin bog, eventyrlige kgjesenge med lys og hem-
melige koder og missioner pa biblioteket er alle eksempler pa, hvad der kan opsta, nar
bibliotekarer, kunstnere, designere, leesevejledere og selvfalgelig bern arbejder sammen

om at understotte barns laeselyst. | den falgende artikel vil vi udfolde et tveerprofessionelt
projekt, Laeselyst og laeserum, med det formal at understatte barns laeselyst. Vi dykker ned i
laeselystbegrebet, barnecentreret design som faelles udgangspunkt, og hvad det tvaerfaglige
betyder for de fund og Igsninger, som projektet har skabt.

Billede 1: 'Hug Me’, en prototype fra projekt Liaeselyst og leeserum, designet af Nina Gjodsbal Ruder.
Foto af Katrine Worsge, Designskolen Kolding.

82 VIDEN OM LITERACY NUMMER 35 | MAJ 2024 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LAESNING



Legende laesning

T et tveerprofessionelt samarbejde stottet af Slots- og Kulturstyrelsen har bibliotekarer fra Kol-
dingbibliotekerne, vejledere fra PL.C’er pa lokale skoler og forskere fra Designskolen Kolding team-
et op med det formaél at udforske nye tilgange til at fremme borns leeselyst. Lund & Skyggebjerg har
12021 lavet en grundig gennemgang af forskningen vedrerende leeselyst, hvor de fremhaever de
mange forskellige perspektiver, der kan anlegges pa fenomenet. Begrebet omfatter glaeden ved at
laese for forngjelsens skyld og for at forstd en tekst. Derudover involverer det den umiddelbare lyst til
at leese, en vane, ligesom laesekompetencen, evnen til at leese, afkode og forstd en tekst, spiller en rol-
le. En anden central faktor er adgang til litteratur, ligesom mdalene for laesning kan have betydning
for leselyst. Leeselyst kan derudover forstés bade fra et individuelt og et kollektivt perspektiv (se
Lund & Skyggebjerg, 2021, for referencer til de forskellige perspektiver samt Lyndgaard et al., in
Review). Det gor ifolge Lund & Skyggebjerg (2021) laeselyst til et ganske omfattende, endog mange-
facetteret begreb, som kan vaere komplekst at behandle. I projektet Laeselyst og laeserum arbejder vi
med leselyst ud fra psykologen Victor Nells (1988) definition, der har rod i det legende:

Itis free activity standing outside ordinary life; it absorbs the player completely, is unproduc-
tive, and takes place within circumscribed limits of place and time (Caillois, 1961; Huizinga,
1938/1950). Ludic reading (from the Latin ludo, I play: Stephenson, 1964) is therefore a useful
descriptor of pleasure reading, reminding one that it is at root a play activity, and usually para-
telic, that is, pursued for its own sake (Apter, 1979). (Nell, 1988, s.7)

For at kunne understatte leeselyst pa tveers af borns arenaer, herunder hjem, skole og fritid, ser vi
det tvaerprofessionelle som helt centralt for processen med at skabe nye, anderledes tilgange til
borns leselyst. Ved at integrere viden fra forskellige fagomrader i en bgrnecentreret designproces
bliver det muligt at skabe mere hensigtsmaessige lgsninger, der imgdekommer komplekse udfor-
dringer med udgangspunkt i bernene. Dette kan sikre en bredere vifte af perspektiver og eksperti-
se, ligesom det fremmer forbedret kommunikation pa tveers af fagomrader og helhedsorienterede
lgsninger pa tveers af bernenes liv.

For at kunne understgtte laeselyst pa tvaers af barns arenaer,
herunder hjem, skole og fritid, ser vi det tvaerprofessionelle
som helt centralt for processen med at skabe nye, anderledes
tilgange til barns laeselyst.

Baggrunden for projekt Laeselyst og leeserum

@nsket om at sege nye veje til borns laeselyst udsprang af et naert samarbejde mellem Kolding-
bibliotekerne og PL.C-medarbejdere fralokale skoler og en feelles bekymring over den stot dalende
leeselyst blandt bern og unge. Ideen var at nyteenke den traditionelle indretning af leeserum pa
biblioteket og de peedagogiske leeringscentre for at inspirere bgrn til at leese, ud fra en formodning
om, at biblioteket og PL.C’ernes indretning og formidling aflitteratur ikke tilgodeser nutidens bgrn
og unges tilgang og krav til underholdning, sestetik og faellesskaber. Udgangspunktet skulle tages i
bornene selv og ikke i fagprofessionelles tilgang til laeselyst, hvorfor biblioteket og skolerne valgte
at reekke ud efter Designskolen, forskere ved SDU og en raekke kunstnere og designere som sam-
arbejdspartnere i et tvaerfagligt samarbejde. Ideen var at tilga projektet pa en legende og innovativ
madeien designproces, der ville udfordre og dbne for et nyt og mere dbent blik pa begreber som
leeselyst og leeserum og inddrage bgrnene som de vigtigste eksperter i udviklingen af projektet. Alt
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det blev nedfeeldet i en ansggning til Slots- og Kulturstyrelsen, som i efterdret 2020 resulterede i
en millionbevilling til projekt Laeselyst og leeserum.

Ideen var at tilga projektet pa en legende og innovativ made i
en designproces, der ville udfordre og abne for et nyt og mere
abent blik pa begreber som laeselyst og lseserum og inddrage
bgrnene som de vigtigste eksperter i udviklingen af projektet.
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Billede 2: Oversigt over projektets forskellige faser. Illustration af Pia Viuff Schytz.

Pé billede 2 stér projektets aktgrer i bogen i midten. Pilen fra bogen indikerer opstarten, hvor Design-
skolen varetog forundersggelsen. Designprincipperne fra denne fase blev videregivet til designstude-
rende, designere og kunstnere, der gennem co-creation med bgrn har skabt prototyper, som har staet
pé de involverede biblioteker og PL.C’er. SDU har varetaget evalueringen af prototyperne.

Projekt Laeselyst og leeserum er et udviklingsprojekt, der med udgangspunkt i en undersggelse af
bornenes perspektiv foretaget af Designskolen Kolding skulle udvikle og teste en raekke prototyper
péleeserum i samarbejde med born, kunstnere, designere, PLC-medarbejdere og bibliotekarer.
Malet var kort og godt, at erfaringerne og indsigterne fra projektet skulle munde ud i en raekke
anbefalinger til, hvordan andre PLC’er og biblioteker landet over med fa greb kan indrette leese-
rum, der gger borns laeselyst. Projekt Laeselyst og leeserum blev kickstartet i efteraret 2021 med den
undersogelsesfase, der lagde kimen til hele projektet og dets designproces og de indsigter, der i maj
2023, som forlgsning pa projektet, blev formidlet ud til landets biblioteker og skolebiblioteker i et
inspirationskatalog og pa en afsluttende konference.
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Bornecentrerede designmetoder

Med designteenkning ter man udfordre de grundleeggende antagelser om fx leeselyst og fokuserer
samtidig pa at inddrage brugerne i arbejdsprocessen hen mod prototyper, der kan testes og videre-
udvikles. En prototype defineres som en forelgbig udgave af et produkt, hvor formélet er at de-
monstrere og teste idéer om funktion og design, inden designet saettes i endelig produktion. Denne
arbejdsmetode er mindre 'omkostningsrig’ i bade materialer og arbejdsindsats, da en prototype er
fleksibel og kan justeres og formes athaengigt af feedbacken fra brugerne. Brugerne er i denne sam-
menhaeng barn. Selvom vi alle har vaeret born, har vi ikke provet at blive gode leesere i en verden
med iPads, telefoner og sociale medier. At insistere pa at inddrage berneperspektivet er noget, som
Designskolen Kolding arbejder med baseret pd Karen Feders arbejde om legende bgrnecentrerede
designmetoder. Se evt. ph.d-athandlingen fra 2020, Udforskning af en barnecentreret designtilgang
— fra veerktej og metoder til tilgang og mindset.

For at forsta bgrnenes oplevelse af laeselyst er det derfor ngdvendigt at give bgrnene mulighed
for at invitere os ind i deres livsverden. Metoderne, vi anvendte til dataindsamlingen i projektet,
har veeret drevet af at f4 bornenes stemmer frem, fx i skriftlige og legende formater. I 3. klasse
hjalp bernene trolden Lix med at fa laeselysten tilbage i en forteelling, hvor de blev forfatterne
og samtidig eksperter pa at fremme leeselyst. I 8. klasse skrev eleverne love letters og break-up
letters til leeselysten (se billede 4). Barnene skulle desuden tegne "mit sted” og "vores sted” i
forhold til leeselyst (se billede 3). Metoderne tager udgangspunkt i bgrnenes livsverden og egne
forstaelser. De er stilladseret, men giver samtidig bernene mulighed for at definere, hvad der er
vigtigt for dem.
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Billede 3: Eksempler pd bornenes tegninger, hvor seerligt faellesskabet, blade og omsluttende omgivel-
ser er i centrum.
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Billede 4: Eksempel pa et break-up letter til leselysten.

Barnenes forteellinger og tegninger leerte os, at mange bgrn associerer laeselyst med pligt og
leeringsmal. I klasserne hgrte vi flere gange satningen: “laeselyst er 20 minutter om dagen,” men
vifandt ogsd ud af, at laeselysten spirer, nar bgrnene kan laese i hver sin bog, men sammen med
vennerne, i rolige og hyggelige, blade og inkluderende rum og miljoer. Noget tyder p4, at pligt, mal
og retningslinjer i en skolekontekst falger med ind i PL.C’erne og videre hen pa biblioteket. Leese-
lysten er altsa noget, der pavirkes og understgttes i alle bgrnenes arenaer fra hjem til skole til bib-
lioteker, og det er derfor helt afgarende, at disse har forbindelse til hinanden og arbejder sammen,
nemlig om leeselyst pa bornenes preemisser. Bornenes steder og arenaer er derfor ogsa ngdt til at
tale sammen, hvilket er helt i trad med dette projekts udgangspunkt — en indsats for at oge leeselyst
kreever tvaerprofessionelt samarbejde mellem skole, PLC, biblioteker, bern og hjem. For at forstd og
designe til leeselyst er det vigtigt at forsta og designe til hele barnets liv.

Laeselysten er altsa noget, der pavirkes og understgttes i alle
barnenes arenaer fra hjem til skole til biblioteker, og det er
derfor helt afgarende, at disse har forbindelse til hinanden og
arbejder sammen, nemlig om laeselyst pa barnenes pramisser.

Er der plads til to?

Et eksempel, der understreger bgrnenes vaegtning af
faellesskaber, er en oplevelse pa et PL.C, hvor PL.C-ko-
ordinatoren er i gang med at lave en prototype (se
billede 5)

Det er sjovt, at du er kommet nu, fordi jeg netop har

haft en gruppe born til at teste min prototype. Ved du,
hvad de sagde til mig? De kunne virkelig godt lide den,
men de spurgte: 'Er der plads til to indeni, ellers er det

ikke noget for 0s? Sanu er jeg i gang med at udvide
Billede 5: En laeselyst-prototype i pap. den. (feltnoter, 2021)
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De kunne virkelig godt lide den, men de spurgte: ’Er der plads
til to indeni, ellers er det ikke noget for os?’

Prototypen er lavet ud fra bernenes tegninger og afspejler samtidig et centralt princip i den bor-
necentrerede designmetode. Denne tilgang anerkender, som naevnt, born som eksperter i deres
eget liv og fremhaever ligeveerdigt samarbejde mellem fagfolk og bern som afgerende for at udvikle
skreeddersyede og veerdifulde lgsninger for og sammen med bgrnene. PL.C-koordinatorens praksis
med at indhente input fra og teste sit koncept med bgrnene afspejler ogsé, hvorfor materialevalg og
arbejdsmetode er sé vigtig, da det kan pavirke lysten og indstillingen til at eendre i sit ‘produkt’. Det
er nemt at udvide prototypen, og brugen af billige materialer som pap kombineret med bgrns villig-
hed til at bidrage understreger vigtigheden af fagfolks abenhed over for berns perspektiver, der kan
understgttes gennem designmetoder (Feder, 2020; Lyndgaard et al., in Review).

Laeselyst - en sociomateriel dimension

Fundene i projektet har givet anledning til at diskutere en udvidelse aflaeselystbegrebet til at in-
kludere et sociomaterielt perspektiv. Nar man tilfgjer et sociomaterielt perspektiv til leeselyst, gar
det fra at veere en individuel kognitiv aktivitet til at omfatte en holistisk oplevelse, der involverer
hele kroppen, placeret i et specifikt rum og sted. Barnene forbinder sig ikke kun med indholdet af
bogen og forteellingen, men ogsa med den fysiske omgivelse, hvilket udger en folelse eller oplevelse
aflaeselyst (Lyndgaard et al., in Review). Laeselyst er et mangefacetteret feenomen, der raekker ud
over individuelle preeferencer og feerdigheder, idet det involverer forstaelse af barnets samlede
milje, herunder skole, hjem og aktiviteter som besag pa biblioteker. Det sociomaterielle perspektiv
tilfgjer et nyt lag ved at understrege forbindelsen mellem fysiske materialer og deres sociale betyd-
ning. Dette abner for nye tilgange inden for undervisning og leering, der tager hgjde for materielle,
relationelle og rumlige aspekter (Lyndgaard et al., in Review).

Nar man tilfgjer et sociomaterielt perspektiv til laeselyst, gar
det fra at vaere en individuel kognitiv aktivitet til at omfatte en
holistisk oplevelse, der involverer hele kroppen, placeret i et
specifikt rum og sted.

Hvad kan det tveerfaglige?

Samarbejde pa tveers af skole, hjem og biblioteker bliver afggrende, nar laeselyst skal understot-
tes. Det sociomaterielle perspektiv hjelper med at bygge bro mellem disse kontekster og skaber
mere sammenhangende tilgange til at styrke berns laeselyst. Sammenfattende fremheaever det
sociomaterielle perspektiv pa leeselyst vigtigheden af samarbejde pa tveers af forskellige omra-
der for at skabe veerdifulde leeringsmiljger, der stotter bgrns interesse for leesning og bevaeger
sig veek fra funktionelle ("leeselyst er 20 minutter om dagen”) til mere legende tilgange i over-
ensstemmelse med Nells (1988) definition af laeselyst, der har sin oprindelse i det legende (Nell,
1988). Laeselysten skabes ogsé i relation til de helt enormt dygtige og engagerede laesevejledere,
danskleerere, bibliotekarer og PLC-medarbejdere, der gar en ekstra mil for at finde den helt rigti-
ge bog, skabe motivation og give adgang til oplevelser med litteratur bade direkte og indirekte.
Vibevaegede os i projektet i alle konteksterne og sa, hvor mange speendende tiltag der var, men
videndelingen fandt ikke ngdvendigvis sted, hvilket understreger vigtigheden af at dele de gode
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eksempler faglighederne imellem. Projektets tvaerprofessionelle format har samlet fagligheder-
ne om bordet og muliggjort samarbejde og videndeling pa tvaers. Projektet har skabt leeserum

til bornenes bade mentale og fysiske rum i kraft af prototyperne, men projektet har ogsa skabt
rum til at arbejde tveerfagligt. Faglighederne er méaske opdelt i forhold til indsatsomrader, pa
lokationer ogitiden sammen med bgrnene, men der findes ingen opdelinger, nar det kommer til

bornenes liv og laeselyst.
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Det tveerprofessionelle skal inkludere dem, som vi forsgger at lave lgsninger til, nemlig bernene.
Man kan designe sig til mere laeselyst, da designtilgangen sikrer, at det tvaerprofessionelle ogsé in-
kluderer bgrnene, der er eksperter pa eget liv - og bgrnene ved faktisk godt, hvad der skal til for at
skabe en god laeseoplevelse og dermed styrke laeselysten. Projektet har skabt forbindelser mellem
fagprofessionelle og mellem PLC og biblioteker og barn, der er helt centrale, nér leeselysten under-

stgttes pa tveers af bgrnenes arenaer.
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Maria Lyndgaard Petersen er cand.psych. og videnskabelig assistent pa Designskolen Kolding.
Hun er uddannet psykolog og er nu ph.d.-studerende, hvor hun forsker i relationen mellem lae-
ring og praestationskulturer. Derudover er hun videnskabelig assistent pa Designskolen Kolding,
hvor hun indgar i flere forskningsbaserede projekter, der blandt andet omhandler barn og laering.

Karen Feder er adjunkt pa Designskolen Kolding. Hun er uddannet paedagog og designer og har
en ph.d. i barnecentreret design. P4 Designskolen Kolding leder hun den internationale kandidat-
uddannelse i Design for Leg og forsker i barn, leg og design.

Marion Tirsgaard er barnekulturformidler pa Koldingbibliotekerne. Hun er uddannet bibliotekar

D.B. og cand.mag. i kulturformidling. P& Koldingbibliotekerne er hendes fokus pa at skabe laese-
lyst for bgrn og unge. Derudover er hun lekter og laver anmeldelser af barne- og ungdomslitte-
ratur, der fungerer som et indkabsredskab for landets folkebiblioteker og paedagogiske laerings-
centre.

Rikke Graff Brink er PLC-koordinator pa Munkevaengets Skole i Kolding. Hun er dansklaerer og
klasselaerer pa mellemtrinnet og koordinator pa Munkevaengets Skoles PLC. Her bruger hun tek-
nologi og kreativitet i arbejdet med laeselyst.

Hanne Holm Johansen er laerer og PLC-koordinator pa Fynslundskolen i Kolding. Hun har alle
klasser pa Fynslundskolen en time ugentlig pa biblioteket, hvor hun skaber ro til at laese, hjaelper
med at finde en god bog og selv laeser sammen med bgrnene.
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Ordforklaringsstrategier
hos barn i 4. klasse

AASE HOLMGAARD, SELVSTANDIG PSYKOLOG, PH.D.
NINA BERG GOTTSCHE, LEKTOR, PH.D., VIA UNIVERSITY COLLEGE

DENNE ARTIKEL ER ILLUSTRERET AF NATASCHA SOFIE BRINCH OG HELGA SIF OLADOTTIR,
BILLEDKUNSTSTUDERENDE PA LZAERERUDDANNELSEN, KGBENHAVNS PROFESSIONSH@JSKOLE

Artiklen er fagfaellebedamt

”Kendetegn, det er noget, man kan kende ved en person. Jeg gar f.eks. ofte rundt med en
tot sadan her. Det har jeg ikke lige i dag, men det er nok mit kendetegn.” Sadan illustrerer
Mikkel i 4. klasse, hvad ordet kendetegn betyder, nar han bliver spurgt af en voksen. | det
tvaerfaglige projekt Same Same but Different undersgger vi, hvordan Mikkel og 68 andre
barn forklarer ords betydning. Den eksplorative undersggelse finder sted forud for og under
en tvaerprofessionel intervention, hvor barnene omsaetter en roman til animationsfilm. Un-
dersggelsen afdakker, at bernene anvender otte forskellige forklaringsstrategier, hvor den
hyppigst anvendte er en illustrationsstrategi, som ogsa indgar i Mikkels forklaring ovenfor.
Artiklen indledes med et kort indblik i projektet. Herefter praesenteres det overordnede
forskningsspgrgsmal, som besvares gennem to delundersggelser. Den forste undersggelse
praesenterer de otte strategier med en raekke eksempler. Den anden undersagelse tager
afseet i en case, som illustrerer, hvordan samspillet mellem strategierne finder sted i en kon-
kret barnegruppe, som bestar af en faciliterende voksen og tre barn med forskelligt sprog-
ligt afsaet. Vi argumenterer for, at kendskab til barns made at danne betydning pa kan blive
en vigtig forforstaelse for de voksne, som skal arbejde med at udvikle barns ordkendskab.

Hvad spgrger viom?

“"Hvordan ser Gud ud?”spgrger Line. "Tegn ham som en gammel mand med hvidt skaeg, som sidder
i himlen mellem skyerne,” siger Lasse, “sé ved alle, hvem du mener ..” Denne ordveksling mellem
Line og Lasse finder sted i det tveerfaglige og tveerprofessionelle undervisningsforlgh, som foregar
ifire fijerdeklasser pa to skoler i Region Midtjylland. Eleverne undervises af en billedkunstner,

en animationskunstner og af deres danskleerer, og bgrnene er i grupper i gang med at producere
storyboards (Ebbensgaard et al., 2011) til sma animationsfilm. Deres film skal tage afseet i romanen
Fiskepigen af Seren Jessen (Jessen, 2020), som eleverne netop har laest. Barnene er altsa i gang
med at omseette et skriftsprogligt, litteraert veerk til en animationsfilm. I ovenstaende dialog far
Line adgang til Lasses indre forestillingsbillede af ordet Gud, og hun far forslag til, hvordan be-
grebet kan formidles visuelt, sa deres animationsfilm vil lykkes. Lasse forklarer nemlig ordet Gud
med et billede. Lasses strategi veekker vores nysgerrighed, fordi opgaven med at omseatte tekst til
et visuelt udtryk tilsyneladende giver de to bern mulighed for sammen at afstemme deres laese-
forstaelse. Hvor tekstleesningen/tekstlytningen er en indre tavs og individuel proces, skabes en
animationsfilm i et samarbejde, hvor bern eksplicit udveksler og forhandler sig frem til en faelles
leeseforstaelse gennem nogle feelles accepterede visuelle udtryk med brug af artefakter (FHagels-
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kjeer et al., 2010). Barnenes laeseforstéelse bliver pa den méade synlig og horbar ogsa for de voksne i
rummet. Her tilbydes de voksne en sjeelden mulighed for at kunne iagttage, hvordan bern forklarer
ords betydning som afsaet for deres leeseforstaelse. Men hvilke forklaringsstrategier gor berni4.
klasse egentlig brug af, nar de skal udtrykke, hvad et ord betyder? Som forskere (Holmgaard, 2008;
Gottsche, 2019), der tidligere har beskaeftiget sig med de mange bump, der kan veere pa bgrns vej
til at opbygge ordkendskab og dermed fa de ngdvendige forudsaetninger for leeseforstaelse, er vi
nysgerrige pd bgrns egne strategier til at danne betydning. Vi stiller derfor forskningsspgrgsmalet:

» Hvilke strategier bruger bern, nar de skal forklare et ords betydning alene og sammen med
andre?

Hvor tekstlaesningen/tekstlytningen er en indre tavs og indi-
viduel proces, skabes en animationsfilm i et samarbejde, hvor
barn eksplicit udveksler og forhandler sig frem til en feelles lae-
seforstaelse gennem nogle fxlles accepterede visuelle udtryk
med brug af artefakter.

Ordkendskab er en flaskehals for laeseforstaelse

I skolen er skriftsproget omdrejningspunkt for en stor del af den laering, der foregar. Det er i hgj
grad skriftsproget, som er beerer af skolens kulturform (Hetmar, 2019). Der skal laeses og skrives
teksterialle fag, og leerere og elever taler med hinanden om de erkendelser, skriftsproget forer til.
Nér vileeser, danner vi en mental repraesentation pa baggrund af teksten (Fox & Alexander, 2017).
Viskaber med andre ord forestillingsbilleder "pa basis af identifikation af tekstens skrevne ord og
forhandskendskab til tekstens begrebsverden” (Elbro, 2014, s. 22). 1 den proces er vores ordkend-
skab helt afggrende. For har vi ikke viden om de ord, teksten bestér af, kan vi ikke opbygge et fore-
stillingsindhold og danne de ngdvendige folgeslutninger (Kispal, 2008). Ordkendskabet er med
andre ord en flaskehals for leeseforstaelsen (Perfetti et al.,, 2007). Desuden er der en sammenhaeng
mellem elevers forstaelsesniveau og den mangde tekst, de laeser. For laesning af tekster kraever
ikke kun et godt ordkendskab, det er ogsa derigennem, ordkendskabet bedst udvikles (Biemiller,
2003).

En reekke sprog- og leeseforskere pointerer altsa den store betydning, berns ordkendskab har for
muligheden for at leese og forsta tekster i alle fag. Dette perspektiv kommer fra en kognitions-psy-
kologisk tradition, som udger grundlaget bade i forhold til vores viden om ordkendskabets betyd-
ning og som afsaet for en virksom undervisning i laeseforstaelse (Wright, T.S., & Cervetti, G.N.,
2017; Nielsen et al., 2017; Gellert et al., 2019).

Ordkendskab i et barneperspektiv

Men ved vi egentlig, hvordan bgrn selv italesaetter deres kendskab til ord? I vores sggen i litteratur
om danske bgrns ordkendskab har vi ikke mgdt berneperspektivet. Det vil sige konkrete svar eller
eksempler p&, hvordan bgrn pa mellemtrinnet udtrykker deres kendskab til ord. Antropologiske
og psykologiske undersggelser papeger betydningen af berns betydningsdannelse som led i deres
sociale og personlige udviklingsproces (Gullgv, 1999; Perregaard, 2003). Denne dimension er helt
afggrende, ogsa nar det handler om bgrns udvikling af ordkendskab, hvis man for alvor vil tage
afseetibarnets eget udgangspunkt. Et kendskab til berns egne méader at producere betydninger pa
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maé veaere en vigtig forudsaetning for alle voksne i dette felt. Vi ser altsd projektets undersggelse som
knyttet til denne antropologiske forskningstradition, hvor fokus er pa barnets perspektiv. Vi bidra-
ger med en detaljeret undersggelse af, hvordan bern i en konkret praksis forklarer ords betydning. I
vores undersggelse beder vi derfor 69 bgrn i fire fierdeklasser enkeltvis om at forklare 21 ord ud fra
sporgsmalene:

» Kender du ordet?
» Vil du forklare, hvad det betyder?
» Vil dulave en s&tning med ordet?

Et kendskab til barns egne mader at producere betydninger pa
ma veere en vigtig forudsaetning for alle voksne i dette felt.

Spergsmalene er inspireret af velkendte taksonomier over grader af ords bekendthed (Beck et al.,
1987; Cronbach, 1942). Barnenes svar er lydoptaget og efterfalgende transskriberet samt kodet
idatabehandlingsprogrammet NVivo. Efter animationsforlgbet madtes vi to forskere igen med
de 69 bgrn og talte med dem i grupper, hvor de havde deres produkter, det vil sige deres tegninger,
billeder og animationsfilm, med til at understotte samtalen. P4 bordene foran dem 14 ogsa papir
og tegneredskaber. Forméalet med samtalerne var dels at fa viden om, hvordan bern i samspil med
hinanden og en voksen italesaetter deres forstaelse af ordene, dels at afdaekke, hvordan strategier-
ne spiller sammen. I samtalerne undersggte vi derfor bgrnenes forstaelse af preecis de samme 21
ord, som de madte i vores forste individuelle samtale, nu udelukkende ud fra spergsmalet: *Vil I
forklare, hvad ordet betyder?” som afszet for en dben dialog. Efterfalgende har vi gennemlyttet og
delvis transskriberet disse samtaler.

Vores sggen i denne anden del af projektet gar altsd ud pa at indkredse, hvilket samspil der er mel-
lem barnenes forklaringsstrategier, nar de sammen og med en faciliterende voksen skal finde frem
til et ords betydning. Denne undersggelse prasenteres gennem en case, hvor tre udvalgte bern med
forskelligt sprogligt afsaet, nemlig Line, Anton og Lasse, samtaler om ordenes betydning.

Hvordan forklarer barn ords betydning?

I den forste delundersegelse sgger vi svar pa arbejdsspergsmalet:
» Hvordan forklarer 69 begrn i 4. klasse 21 tvaerfaglige ords betydning?

Undersggelsens 21 ord (se tabel 1) er det, man med Beck et al. (2013) kan definere som hgjfrekven-
te ord for erfarne sprogbrugere, der anvendes pa tveers af faglige domeener. Ordene er valgt, fordi
de udger vaesentlige byggesten, nar bern skal laese og forsté litteraere tekster i dansk, og nar de skal
konstruere tegninger og skabe indhold i animationsfilm. Vi veelger altsa ikke ord fra det litteraere
veerk, som bgrnene skal omsaette, men ord, som de har brug for, nar de skal beveege sig pé tveers

af faglige domaener. Vi underseger saledes ord, der udger byggesten til berns udvikling af meta-
sproglig kompetence. Kompetencer som vi efterfolgende ser udfolde sig i deres samtaler i grupper,
hvilket er genstandsfeltet i delundersggelse to.
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Form Figur Forandre

Forestille Virkemiddel [llusion
Overraske Symbol Opmaerksomhed
Sammenligne Komposition Fortaelling
Forhold Modsaetning Perspektiv
Udtryk Spejle Fantasi
Kendetegn Mening Afkode

Tabel 1: Undersogelsens 21 tvaerfaglige ord

Bornenes svar pa de tre spgrgsmal viste sig at indeholde et stort antal ordforklaringer — i alt 1.334.
Ved en grundig induktiv analyse af disse forklaringer blev det tydeligt for os, at de lod sig inddele i
ni forskellige kodningskategorier. Vi sa, hvordan bgrnene gav eksempler pa ordenes brug, brugte
deres egne erfaringer eller synonymer. Nogle gentog malordet i forklaringen, nogle analyserede
ordenes morfemer, nogle understgttede deres forklaringer med fagter og mimik. Nogle forklarin-
ger rummede mere end en betydning af ordet, og andre haevede sig til en generel forklaring. Endelig
fandt virene geet. Forklaringerne spaendte altsa fra korte, konkrete eksempler pé, hvordan ordene
kan bruges, til abstrakte, generelle forklaringer. Vores forste kodning resulterede i de ovennaevnte
ni kategorier af forklaringsmader, som ligger teet pa bornenes svar. Den efterfglgende kodningspro-
ces er foregaet som beskrevet af Glesne & Peshkin: ”Coding is a progressive process of sorting and
defining and defining and sorting collected data (...) that are applicable to our research purpose.

By putting like-minded pieces together into data clumps, we create an organizational framework”
(Olsen, 2003, s. 74). Netop saddan kan ogsa denne undersggelses analyseproces beskrives. Vi iagttog
en reekke forskellige ordforklaringsmader, som efterfelgende kunne grupperes ud fra de ovensta-
ende karakteristika. Vi foretog altsd en kontinuerlig frem og tilbage-laesning i materialet. I den
proces blev det tydeligt, at de mange forklaringsméader kunne udledes i genkendelige og definerba-
re sproglige strategier. Ikke alle bgrn lykkes med at udtrykke en fuld forstaelse af malordene, men
alle born benytter en sproglig strategi til at udtrykke deres forstaelse. Nar de 69 bgrn skal forklare,
hvad et ord betyder, benytter de sig altsé af det, vi nu kan beskrive som otte forskellige forklarings-
strategier. Disse strategier og deres samspil udger, hvad vi fremover i denne artikel bensevner som
bornenes sproglige forklaringsberedskab. Beredskab betyder “klar til brug” (Den Danske Begrebs-
ordbog, s. 603). Vi bruger ordet beredskab som et udtryk for de strategier, bernene har klar til brug
og derfor benytter bade i forhold til antal og den made, de spiller sammen pa. Et godt sprogligt
beredskab er saledes kendetegnet ved at indeholde mange strategier og en fleksibel brug.

Ikke alle born lykkes med at udtrykke en fuld forstaelse af
malordene, men alle barn benytter en sproglig strategi til at
udtrykke deres forstaelse.

Vi definerer bgrnenes strategier pa folgende made:

» Illustrere: Nar ordet anskueliggares ved hjeelp af eksempler

» Demonstrere: Nar ordets betydning vises med gestus eller lyd

» Abstrahere: Nar forklaringen rummer en generalisering af ordets betydning
» Gentage: Nar ordet forklares med ordet selv

» Erstatte: Nar ordet forklares med et synonym
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» Udfolde: Nar forklaringen afdeckker flere betydninger
» Analysere: Nar forklaringen tager afsat i ordets morfemer
» Geette: Nar forklaringen bygger pa formodninger og skon.

Med denne kategorisering af bernenes strategier har vi nu en begrundet formodning om, hvad bgrn
gor, nar de udtrykker deres kendskab til ord. Vi har séledes analyseret os frem til en forstéaelse for
borns sproglige forklaringsberedskab, som vi har savnet.

Analysen af bernenes sproglige beredskab giver desuden et overblik over, hvilke strategier bernene
anvender mest, og hvilke de bruger mere sporadisk. I det folgende forklares strategierne og deres
brug med eksempler fra de samme tre elever, nemlig Anton, Line og Lasse, som optraeder i casen. I
tabel 2, som folger efter analysen, ses et skematisk overblik over strategierne samt deres udbredel-
se og fordeling blandt alle bgrnene.

Vikan se, at samtlige bgrn illustrerer deres forklaringer. Det vil sige, at de viser et ords betydning
gennem konkrete eksempler, som tilbyder tilhgreren en visuel forestilling. Anton forklarer ek-
sempelvis ordet kendetegn pa folgende made: “hvis man har en stor bums, og den bliver ved med

at sidde der.” Strategien at illustrere indeholder i alt 608 referencer og er dermed den strategi,
bornene bruger allermest. Barnene henter deres illustrationer forskellige steder fra. En gennem-
gaende made at illustrere pa er at knytte an til personlige oplevelser og erfaringer. En del bgrn (i alt
12) demonstrerer ogsa deres forklaring gennem direkte gestik (heriblandt Anton), eksempelvis nar
de viser betydningen af ordet spejle ved med haenderne at vise, hvordan man spejler i matematik,
eller nér de viser ordet overraske ved at udbryde et "bgh”. Strategien at demonstrere bliver anvendt
ialt 12 gange. Datamaterialet viser ogsa, at barnene i hgj grad abstraherer, nar de forklarer et ords
betydning. Nar bgrn abstraherer, anvender de en forklaring, som ligger taet op ad ordbogens gene-
relle definition. Fx forklarer Lasse ordet illusion pa folgende méde: "man ser noget, som der faktisk
ikke er der.” T alt benytter 60 ud af de 69 barn strategien at abstrahere, og der er i alt 252 referencer
ikategorien.

En anden strategi, som optreeder mange gange (i alt 270), hos naesten alle born (65 ud af 69), er at
gentage, dvs. at de forklarer ordet med ordet selv. Her forklarer Lasse eksempelvis ordet mening:
“Jeg har en mening om, hvad jeg selv vil,” altsa ved at gentage ordet i en seetning. Denne strategi
forer ikke i sig selv til en beskrivelse, der forklarer ordet, men er tegn p4, at Lasse har et brugskend-
skab til ordet. Ordet er bekendt, og bernene kan udtale og danne seetninger med ordet. Men de be-
nytter ikke en anden strategi, som kan forklare ordet. For mange bgrn star denne strategi da heller
ikke alene, men fungerer i kombination med andre strategier og kan som saddan ses som en made at
komme i gang med en forklaring pa.

Endnu en hyppig strategi, som bruges af 51 af de 69 barn, er at erstatte det ord, som skal for-
klares. Der er i alt 84 referencer til strategien at erstatte i datamaterialet. Et karakteristisk
eksempel er, nar Lasse forklarer symbol som “en slags tegn, der er pd en made.” Strategien er

en analytisk forklaringsmetode pa samme made, som nar bernene udfolder ordet ved at finde
andre ord, der betyder det samme — altsa nar de giver bud pa synonymer. Strategien at udfolde
bliver brugt af 13 elever og rummer i alt 24 referencer. Et eksempel er, nar Line bade forklarer
ordet figur som geometriske former og som “en legetgjsfigur.” Bgrnene anvender ogsa en ana-
lytisk forklaringsmetode, nar de finder frem til ordets betydning ved at oplgse det i morfemer,
som nar eksempelvis et barn afsgger, hvad ordet virkemiddel betyder: ”Virkemiddel, er det ikke
noget middel, der virker?” Strategien at analysere anvendes af 16 bgrn og optraeder i alt 27 gange.
Som eksemplet her viser, nér bgrnene ikke nedvendigvis altid frem til et ords betydning, men de
anvender altid en strategi.
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Ingen af de tre udvalgte bgrn anvender den sidste af de otte strategier, nemlig at gaette. Men stra-

tegien anvendesialt af 28 bern, dvs. lidt under halvdelen af bgrnene, nar de er usikre pa, hvad et

ord betyder. Gaettene rummer ofte en lydlig sammenhaeng med et ord, de kender. Fx sporger et af
bgrnene: “Udtryk - er det det samme som utryg?” Andre beorn forveksler det ord, de skal forklare,
med et velkendt ord, fx gaetter flere bgrn p4, at ordet virkemiddel betyder “hjeelpemiddel”. Karak-
teristisk for denne strategi er, at den ofte formuleres som et spgrgsmal og méa ses i sammenhaeng
med, at bgrnene sidder alene sammen med en voksen, som forventeligt kan give dem en afklaring

pa deres usikkerhed.

Forklaringsstrategi Fordeling Udbredelse
lllustrere 69 608
Demonstrere 12 12
Abstrahere 60 252
Gentage 65 270
Erstatte 51 84

Udfolde 13 24
Analysere 16 27

Gaette 28 57

Tabel 2: Overblik over fordelingen (antal born) og udbredelsen (antal referencer) af forklaringsstrate-
gierne hos de 69 born

Opsamlende kan vi altsa sige, at nar bern skal forklare, hvad et ord betyder, sé har de et sprogligt
forklaringsberedskab, som viser sig i otte definerbare forklaringsstrategier, hvoraf strategien at
illustrere er den mest udbredte og tillige den eneste strategi, der anvendes af alle born.

, , Nar barn skal forklare, hvad et ord betyder, sa har de et sprog-
ligt forklaringsberedskab, som viser sig i otte definerbare for-
klaringsstrategier, hvoraf strategien at illustrere er den mest
udbredte og tillige den eneste strategi, der anvendes af alle
born.

Barns sproglige forklaringsberedskab - tre elevprofiler

Illusion, ja, det er jo, nar man ser noget, som ikke er der ... det er, ligesom nér man laver en tegne-
film, og man sd har de her figurer, og sa bevaeger man dem en lille smule, og sa ser det ud, som
om de gar, men ... Det er en slags illusion. (Line)

I dette eksempel ser vi, hvordan Line fleksibelt veksler mellem forskellige strategier, nar hun skal
forklare, hvad ordet illusion betyder. Line har, hvad vi med afsaet i undersggelsen her kan kalde et
veludviklet sprogligt forklaringsberedskab, som bl.a. viser sig ved, at hun ubesveret abstraherer
ved at forklare ordet gennem en generalisering, som glider over i en illustration, der folder abstrak-
tionen ud i et anskueligt eksempel. I materialet er der ogsa eksempler pa bgrn, som ikke i samme
grad viser det samme veludviklede sproglige forklaringsberedskab. Anton kan eksempelvis forkla-
re otte ud af de 21 ord, og han benytter tre ud af de otte strategier, hvoraf den ene strategi, nemlig at
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demonstrere, er mere visuel end verbal. Til sammenligning kan Line forklare 17 af de 21 ord, og hun
benytter fem af de otte strategier. Desuden er det karakteristisk, at Line benytter de fem strategier
fleksibelt, i den forstand at hun ofte benytter mere end en strategi, nar hun skal forklare et ords be-
tydning, mens andre bgrn benytter strategierne mindre fleksibelt. Lasse kan eksempelvis forklare
lige s& mange ord som Line, men hans strategivalg er ikke helt sa veludviklet, idet han anvender
fire af de otte strategier og naesten altid en ad gangen. Den eneste gang han anvender mere end en
strategi, er, nar han skal forklare, hvad ordet figur betyder. Desuden er strategien at gentage den
ene af de to strategier, som han anvender oftest, og uden at strategien kombineres med en anden
strategi, med undtagelse af et enkelt tilfeelde. Til sammenligning benytter Line mere end en stra-
tegivedialtniafde 17 ord ogide to tilfaelde, hvor hun anvender strategien at gentage, er det altid i
kombination med en anden strategi (se tabel 3).

Barn/kategori Line Lasse Anton

Illustrere n 5 4
forestille, sammenligne, form, overraske, figur, overraske, kendetegn,
forhold, kendetegn, opmaerksomhed, afkode  opmaerksomhed, fantasi

figur, symbol, modsaet-
ning, mening, forandre,

Demonstrere 0 0 1
spejle
Abstrahere 9 6 0
forhold, udtryk, ken- udtryk, kendetegn, spej-
detegn, figur, illusion, le, illusion, perspektiv,
opmaerksomhed, per- fantasi
spektiv, fantasi, afkode
Gentage 2 6 3
forestille, sammenligne forestille, sammenlig- sammenligne, figur,

ne, figur, modsaetning, forandre
mening, fortzelling

Erstatte 4 2 0
form, overraske, fortael- symbol, forandre
ling, fantasi

Udfolde 1 0 0
figur

Analyse 0 0 0

Geette 0 0 0

Tabel 3: OQversigt over de tre elevprofilers strategibrug. Den bla farve markerer, ndr en strategi bruges
fleksibelt.

Analysen afdeekker, hvor forskelligt Line, Lasse og Antons sproglige forklaringsberedskab er. Set

i et skoleperspektiv udger de tre forskellige elevprofiler. Line reprasenterer en elevgruppe med et
veludviklet sprogligt forklaringsberedskab, som benytter mange strategier fleksibelt. Lasse repree-
senterer en elevgruppe, som benytter en del forklaringsstrategier, men mindre fleksibelt, og hvor
strategien at gentage er hyppig. Anton repreesenterer en elevgruppe, som har et begraenset sprog-
ligt forklaringsberedskab med fa strategier, som ikke anvendes fleksibelt.

Med undersggelsens kortleegning kan vi altsd nu karakterisere, hvad der ser ud til at kendetegne
borns sproglige forklaringsberedskab, nar de skal forklare ords betydning. Denne viden kan bruges
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didaktisk, nar man som leerer skal udvikle borns ordkendskab og dermed deres laeseforstéelse. Det
vender vi tilbage til i artiklens afslutning.

Denne viden kan bruges didaktisk, nar man som laerer skal ud-
vikle barns ordkendskab og dermed deres laeseforstaelse.

Fra illustration til abstraktion - pa vej mod laeseforstaelse

Hvis man er ude i srkenen, sd kan man nogen gange se ting, som ikke er der — s& ser man illusio-
ner. F'x hvis ens hjerne er virkelig torstig, s kan den se noget vand, selvom det ikke er der.

Afundersogelsen kan vi se, at den strategi, som alle bgrn anvender, nar de skal forklare, hvad et
ord betyder, er at illustrere. Derfor er denne strategi et godt afseet for leering, nar vi gerne vil give
alle bgrn mulighed for at udvide deres ordkendskab. Nar man forklarer ord ved at give illustra-
tive eksempler, anskueligger man sin forstaelse ved at skabe billeder. Nar vi hgrer ordet illusion
blive forklaret som ovenfor, sa far vi adgang til barnets indre billede af, hvad ordet illusion kan
betyde. Vi far kendskab til barnets forstdelse gennem en illustrationsstrategi. Vores undersggel-
se viste, at bernene har et meget forskelligt sprogligt forklaringsberedskab. Nogle bgrn gor brug
af mange strategier, andre bruger fa. Nogle born kombinerer fleksibelt de strategier, de mestrer,
mens andre kun anvender fa foretrukne strategier. Nar vi taler om skriftsprogsudvikling og
leeseforstaelse, er en seerlig udveksling af strategier interessant, nemlig udvekslingen mellem
strategierne at illustrere og at abstrahere. Nar man illustrerer et begreb, knytter man begrebet til
et specifikt domeaene og til specifikke erfaringer. Nar man abstraherer, kan man frit beveege sig
pa tveers af domener, og man er frigjort fra personlige erfaringer. Begrebet fungerer alment og
generelt. Fordi bgrn kommer med meget forskellige sproglige erfaringer, er det vigtigt, at skolen
skaber leerings- og deltagelsesmuligheder, som bade tager afsaet i de forklaringsstrategier, bar-
nene har med sig, og fremmer de forklaringsstrategier, der er ngdvendige for at kunne bega sig i
en skriftsprogskultur. De skal med andre ord kunne veksle mellem at illustrere og at abstrahere.
De skal udvikle metasproglig kompetence.

Nar vi taler om skriftsprogsudvikling og laeseforstaelse, er en
saerlig udveksling af strategier interessant, nemlig udvekslin-
gen mellem strategierne at illustrere og at abstrahere.

I det folgende analyserer vi, hvordan Line, Lasse og Anton finder frem til betydningen af ordene i
en samtale med en medierende voksen, hvor bgrnene udtrykker sig med forskellige strategier.

Strategiernes samspil - en case

Iden anden delundersegelse bevaeger vi os nu fra en undersegelse af bgrnenes individuelle ordfor-
klaringer til en undersggelse af, hvordan bern i samarbejde og i samtale med andre bgrn og stottet
af en voksen forklarer ord. Denne undersggelse har folgende arbejdssporgsmal:

» Hvordan spiller strategierne at illustrere og at abstrahere sammen, nar bgrn far mulighed for

at samtale med hinanden og med en medierende voksen, og nar de har faelles erfaringer fra et
tveerfagligt projekt?
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Igennem hele casen er der talrige eksempler pé, hvordan Line, Lasse og Anton i deres sproglige
samspil udveksler strategierne at illustrere og at abstrahere. Vihar valgt to uddrag, som pa hver sin
made viser, hvordan denne udveksling finder sted.

I det forste uddrag er de tre born i gang med at forklare, hvad ordet fantasi betyder, mens intervie-
weren Aase medierer samtalen:

Lasse: Drager, rumvaesner ... fantasi, det er mange ting ...

Anton: Fantasi, det kan vaere, hvis jeg nu f.eks. sidder og taenker pa noget inde i mit hoved ...
f.eks. ... maske kom Superman lige derude ... lige pludselig ... eller der kom en politibil,
eller der kom en flyvende bold forbi, sa er det f.eks. det ...

Aase:  Nemlig ... Sa hvad er fantasi? ...

Line: Noget man forestiller sig ...

Lasse: Noget i ens tanker ...

Anton: Sommetider, da kan jeg forestille mig, at jeg maske sidder oppe i et trae ...

Aase: Ja .. og i virkeligheden sidder du inde i skolen og har matematik ...

Lasse har tegnet en drage ...

Uddraget viser, hvordan strategierne at abstrahere og at illustrere glider frem og tilbage i samtalen.
Lasse starter med to konkrete eksempler pa fantasidyr, og det udspil griber Anton og omsaetter

til en abstraktion, nemlig "hvis jeg nu f.eks. sidder og teenker pa noget inde i mit hoved.” Derefter
udbygger han forklaringen med flere illustrationer, som han henter fra de tegninger og animati-
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onsfilm, han har veeret med til at lave. Spargsmalet: S& hvad er fantasi?” medierer samtalen ved
at invitere til yderligere abstraktion, og spgrgsmalet far Line til at generalisere Antons og Lasses
illustrationer med en almen definition: "Noget man forestiller sig.” Derefter tager bade Lasse og
Anton abstraktionen til sig. Lasse gor det ved at sige: "Noget i ens tanker” og bruger altsd Antons
udsagn: “teenker pa noget,” og Anton genbruger Lines definition og siger: "Sommetider, da kan jeg
forestille mig,” og dermed understreger han den almene definition med en ny konkret illustration:
“at jeg maske sidder oppeiet tre.”

Viser altsa, hvordan de tre born med hjeelp fra en medierende voksen, intervieweren Aase, far
begrebet fantasi bygget op sammen ved gensidigt at tilbyde hinanden abstraktioner og illustratio-
ner. Det er ogsé veerd at laegge meerke til, at Anton i den forste undersggelse ikke viste nogen brug
af strategien at abstrahere, og han viste heller ikke nogen fleksibel brug af strategier. I ovenstaende
uddrag ser vi, hvordan samtalen mellem de tre bgrn og den voksne skaber nogle muligheder, der far
Anton til fleksibelt at kombinere strategierne at illustrere og at abstrahere.

Idet andet uddrag fra casen forklarer bgrnene, hvad ordet kendetegn betyder.

Line: Ja, kendetegn, der er intet darligt her - men altsa, jeg er hgj (peger pa sig selv), han er
lav (peger pa Lasse), han er rgdharet (peger pa Anton)

Anton: Jeg er Radhaette ...
Line: Jeg er den store stygge ulv ...
Aase.. At du siger Rgdhatte, Anton, det synes jeg er vildt staerkt ...

Line: Det er ligesom pa film, hvis man vil undga mobning, sa skal man bare selv sige det,
inden de nar det ... sa er det nemlig sjovt i stedet for mobning ...

Aase:  Ja, sd kan man afveerge det ...

I dette uddrag er det Line, som indleder med at bruge strategien at illustrere. Hun giver ordet
kendetegn mening ved kaerligt at drille sine kammerater og pege pa kendetegn hos dem, som

kan opfattes negativt, i modseetning til det kendetegn, hun fremhaever ved sig selv. Anton fanger
hendes drilleri og siger: "Jeg er Rodhaette.” P4 den méade far han med humor punkteret muligheden
for mobning. Gennem metakommunikation vaerdseetter intervieweren Aase Antons valg af ordet
Rodhaette ved at rette fokus mod det sagte: “At du siger Redhaette, Anton, det synes jeg er vildt
steerkt.” Line seetter derefter yderligere ord pa Antons valg og almenger det som en virksom strate-
gi, nar man er i risiko for mobning. Anton kan handle med sit sprog, og Line kan almenggre Antons
sproglige handling med sit sprog, idet hun gar fra at illustrere til at abstrahere.

Vi ser, hvordan samtalen i glidningen mellem illustration og abstraktion nuancerer og udfolder
begrebet, sa det udvider bernenes forstaelse af det semantiske netvaerk, ordet kendetegn er en del
af. Begrebet bliver nemlig meningsfuldt for bgrnene, nar de relaterer det til ordet mobning. Den
abne samtale indebaerer, at et ord som kendetegn knyttes til en kontekst, hvor netop et menneskes
kendetegn bliver altafggrende, og dermed udtrykker bgrnene en dyb folelsesmaessig og personlig
forankret forstéelse af ordet kendetegn.
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Vi ser, hvordan samtalen i glidningen mellem illustration og ab-
straktion nuancerer og udfolder begrebet, sa det udvider bar-
nenes forstaelse af det semantiske netveerk, ordet kendetegn
er en del af.

Tuddraget ser vi ogsa, hvordan Line bruger illustrationsstrategien pa en seerlig made, idet der
ligger en abstrakt forstéelse bag hendes illustration. Hun er fortrolig med den almene forstéelse af
begrebet kendetegn som et “karakteristisk traek, som nogen eller noget kan genkendes pa” (ordnet.
dk). Hun kan derfor illustrere ordet pd en méde, der kommer til at fungere som bindeled mellem
den konkrete og den abstrakte betydning af ordet. Derfor er Anton fuldstaendig med, idet han bliver
medt preecis med den strategi, han er mest fortrolig med, og han kan tage imod hendes drilleri og
dermed deltage i deres feelles udfoldelse af begrebet kendetegn. Samtalen viser, hvordan de to stra-
tegier gensidigt beriger hinanden. Lines abstrakte forstdelse af ordet kendetegn gor hende i stand
til helt konkret i rummet mellem de tre bern at konstruere preecise eksempler pé ordets betydning.
Dermed skaber hun et inkluderende samveer, hvor Anton umiddelbart kan svare tilbage med hu-
mor, fordi at illustrere er hans vigtigste strategi.

Hvad har vi laert?

Vores artikel starter med en afdeekning af, hvordan bgrn i fire fijerdeklasser forklarer 21 tveerfaglige
ords betydning. Vifinder, at bernenes sproglige forklaringsberedskab kan beskrives som et samspil
mellem otte forskellige forklaringsstartegier. Strategien at illustrere viser sig at veere den strategi,
alle bgrn bruger, og den strategi, alle bern bruger mest. Dette fund viser, at alle bgrn i undersggel-
sen har strategier til at vise deres ordkendskab. Naturligvis kan nogle ord vaere udenfor bgrnenes
erfaringshorisont, men selve forklaringsstrategien at illustrere, det vil sige at "anskueliggore et ord
ved hjzelp af eksempler”, er en sikker del af de deltagende bgrns strategier.

I den anden del af undersggelsen, nemlig i den medierende samtale, er denne viden vigtig, fordi
den voksne har brug for kendskab til, hvilke strategier hun kan forvente, at alle bern kan genkende
og anvende. Idet den voksne kender til de otte strategier, kan hun tilbyde alle bgrn i samtalen en
mulighed for at deltage og dermed aktivt udfolde deres ordkendskab.

Med fundet af de otte forklaringsstrategier kan vi hermed konkludere, at den medierende voksne
har faet et veerdifuldt redskab, som hun nu kan anvende i det didaktiske arbejde med at udvikle
borns ordkendskab. Den medierende voksne har fiet et konkret veerktgj, som giver hende mulighed
for at iagttage borns made at udtrykke deres ordkendskab pé, ligesom hun har fiet muligheden

for at tilbyde bern strategier, som endnu ikke er en del af deres aktive forklaringsberedskab. I den
didaktiske forskningslitteratur er det en kendt pointe, at den sproglige udvikling kan understottes
gennem stilladsering af neervaerende voksne (Gibbons, 2016). I denne undersggelse bidrager vi
med en konkretisering dels af, hvilke elementer et ordforklaringsberedskab kan rumme, dels af,
hvordan den voksne kan stgtte bern i at bruge strategierne fleksibelt.

Den medierende voksne har faet et konkret vaerktgj, som giver
hende mulighed for at iagttage barns made at udtrykke deres
ordkendskab pa.
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Undersggelsens potentiale

Vihar vaeret seerligt opmaerksomme pa udvekslingen af to centrale strategier, nemlig at illustrere
og at abstrahere. I analysen af casen sa vi, hvordan denne udveksling gar begge veje. Illustrationer-
ne fodrer abstraktionerne og giver dem substans, mens abstraktionerne gor begreberne til almene
byggesten, som kan bruges refleksivt og dermed tveerfagligt. Konteksten for afdeekningen af bgrns
forklaringsberedskab og de nye muligheder for at stotte arbejdet med ordkendskab er i projektet
her en @estetisk leereproces, hvor en roman omsaettes til en animationsfilm. I netop sadan en prak-
sis udfordres bern til at udforske og reflektere over ords betydninger som led i deres laeseforstaelse
(Abbott et al., 2013).

“Hvordan ser Gud ud?” spurgte Line indledningsvist. "Tegn ham
som en gammel mand med hvidt skaeg, som sidder i himlen
mellem skyerne,” svarede Lasse, sa ved alle, hvem du mener ..”
Bornene maiden eestetiske leereproces forhandle sig frem til,

hvordan abstrakte begreber — selv Gud — kan illustreres. Det
faelles tredje, nemlig det kreative arbejde med at omsatte en
roman til en animationsfilm, giver et faelles afseet for refleksion
over ords betydning i relation til bogen. Abstrakte begreber bliver
udfoldet med eksempler, og de mange eksempler forer til ab-
straktioner. Netop tegne- og animationskunst i samspil med
danskfaget rummer den samme vekselvirkning mellem konkrete
billeder, dannelse af indre forestillingsbilleder og abstraktioner. Vi har derfor haft en optimal
ramme for vores afdeekning af berns sproglige forklaringsberedskab og en optimal ramme for at
iagttage den didaktiske betydning af den faciliterende voksnes rolle i samtalen med bgrn.

Selvom vores datamateriale er ganske stort, har de to delundersegelser naturligvis deres begreens-
ning. Viopdager gennem de to delundersggelser, at bern har ordforklaringsstrategier, som er
genkendelige og analytisk generaliserbare (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 335), men andre undersg-
gelser vil kunne finde flere strategier og betydningsfulde mader, de virker sammen p4, og dermed
nuancere og udfolde vores fund.

Same Same but Different

Same Same but Different er et tvaerprofessionelt forsknings- og udviklingsprojekt i VIA University
College, som med midler fra Region MIDT, DFI (Dansk Filminstitut) og Berne- og Undervisnings-
ministeriet afsgger mulighederne for at udvikle bgrns sprog gennem aestetiske laereprocesser.
Projektet er gennemfart i samarbejde med fire fjerdeklasser pa to skoler i henholdsvis Randers
og Faurskov Kommune med henblik pa at udgive et konkret undervisningsmateriale til danskun-
dervisningen pa mellemtrinnet.

Projektgruppen bestar af kunstnerne Hanne Pedersen (animator) og Jane Susanne Andersen
(billedkunstner og bgrnebogsforfatter) samt lektor Ane Tyrrestrup fra paedagoguddannelsen i
Randers (VIA) og denne artikels to forfattere, Aase Holmgaard og Nina Berg Gattsche.

Artiklen bygger pa data indsamlet gennem skolearet 2022/23.
Data bestar af:

» Forste undersggelse: Individuelle samtaler, hvor 69 barn forklarer 21 tveerfaglige ord

» Feltobservationer under intervention (et tvaerfagligt animationsprojekt)

» Anden undersggelse efter interventionen: Samtaler, hvor de 69 barn i grupper forklarer de
samme 21 ord.
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perviserer laerere og paedagoger og 0gsa foraeldre og parerende til barn, unge og voksne med
saerlige behov. Hun har i sit arbejde fokus pa sprog og kommunikation og betydningen af at blive
forstdet ud fra sit eget stasted og perspektiv.

Nina Berg Ggttsche er ph.d. og tilknyttet Forskningscenter for paadagogik og dannelse, program
for sprog og literacy pa VIA University College. Hun har i en arraekke interesseret sig for sprog og
sprogforstaelsesvanskeligheder. Hun har forsket i, hvordan elever kan @ge deres deltagelse ved
at inddrage elevernes eget perspektiv.
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d3AdN3ITVI B

30. maj 2024, Vejle

Veje til Literacy
Kom til arets Veje til Literacy-konference, hvor du kan hgre om NVL'’s projekter.

29. august 2024, Kgbenhavn

Seminardag om skrivedidaktik
Pa dette seminar praesenterer vi viden og erfaringer fra de to skrivedidaktiske projekter
Lolland skriver og Skrivesucces for elever i stavevanskeligheder.

11. september 2024, Aarhus

Workshop: Styrk elevernes laesning og ordforrad pa tvaers af fag

Denne workshop henvender sig til danskfaggrupper og laese- og sprogvejledere tilknyttet
mellemtrinnet. Vi praesenterer og dykker ned i konkrete materialer og redskaber udviklet og
afprevet i projekt Fa forstaelsen med.

12. september 2024, Aalborg

Workshop: Styrk elevernes laesning og ordforrad pa tvaers af fag

Denne workshop henvender sig til danskfaggrupper og laese- og sprogvejledere tilknyttet
mellemtrinnet. Vi praesenterer og dykker ned i konkrete materialer og redskaber udviklet og
afprevet i projekt Fa forstaelsen med.

30. september 2024, Kgbenhavn

Temadag om skriftsprogsvanskeligheder: Sprogmodeller (Al)

NVOL inviterer til den arlige temadag, som har fokus pa potentialer og begraensninger
ved sprogmodeller i forhold til kompensation og lzering for elever, studerende og voksne i
skriftsprogsvanskeligheder.

4. oktober 2024, Aarhus

Temadag om skriftsprogsvanskeligheder: Sprogmodeller (Al)

NVOL inviterer til den arlige temadag, som har fokus pa potentialer og begraensninger
ved sprogmodeller i forhold til kompensation og laering for elever, studerende og voksne i
skriftsprogsvanskeligheder.

8. oktober 2024, online

Webinar: Digital laesning og laesedidaktik

Abent webinar for alle lserere, laererstuderende, lsesevejledere og laereruddannere i
Skandinavien. Pa webinaret praesenteres undersggelser fra klasserum, hvor der arbejdes
med digital laesning og laesedidaktik i flere fag.
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