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Indledning

Afdakning af leesevanskeligheder og de mange sproglige forudseetninger, som spiller sammen med
leesning, kreever solid faglig viden og steerke didaktiske kompetencer samt forskningsbaserede
vaerktgjer af hgj kvalitet. I dette temanummer af Viden om Literacy kan du laese om forskeres ud-
vikling af nye test- og screeningsvaerktgjer og om didaktisk tilrettelaeggelse af afdaekning i staerke
samarbejder mellem fagprofessionelle. Artiklerne bergrer ogséd afdaekning som grundlag for tilret-
telaeggelse af seerlige indsatser, gode sprogmiljger og undervisning.

Sidst, men ikke mindst, saetter vi fokus pa bgrn og unges eget perspektiv pa sproglige vanskelighe-
der, som det kommer til udtryk hos bgrn med autisme, hf-elever, unge med ordblindhed og hos en
kunstner, som portraetterer dysleksi som andet og mere end en vanskelighed.

Udfordringer med sprog og laesning kan opsta af mange arsager og livet igennem, og derfor kan du
laese om bade ordforradsudvikling, ordblindhed, sprogforstyrrelsen DLD, leesevanskeligheder hos
born med autisme, sprogvurdering i bgrnehaven og udvikling af ordblindetest til bern og unge med
dansk som andetsprog.

Forskningsbaseret udvikling af testvaerktojer

Tidsskriftet indledes af to artikler skrevet af forskere, der udvikler tests pa to omrader, hvor vi
mangler gode vaerktajer. Anna Steenberg Gellert giver os indblik i udvikling og afprevning af en
elektronisk dynamisk ordblindetest til barn og unge med dansk som andetsprog og begreenset
dansk ordforrad. Denne artikel findes ogsa pa lyd. Ordforradet er seerlig vigtigt for en god leeseud-
vikling hos alle bgrn, og selvom det kan veere vanskeligt at méle dybden i berns ordforrad, sa ber
man ifelge Birgitte Dahlerup Thunbo gere forsgget. Derfor bidrager hun med en artikel om udvik-
ling af en test, som bade kan male 5-8-arige borns ordforrad i bredden og i dybden. Begge artikler er
fagfeellebedemte forskningsbidrag.

Vi far ogsd indblik i udviklingsarbejdet med et nyt digitalt leesescreeningsveerktgj til forste klasse,
nar Minna Norgaard Bruun, Anders Hajen og Carsten Elbro skriver om, hvor sikkert den tidlige
leesescreening kan forudsige senere laesevanskeligheder, hvad screeningen bestar af, og hvordan
skoler og laerere spiller en vigtig rolle, ndr veerktgjet tages i anvendelse.

Afdaekning og opfalgning i praksis

Testveerktgjer udfylder kun en del af arbejdet med afdeekning og opfolgning, og i tre artikler saettes
der fokus pa god praksis hele vejen rundt om afdeekningen hos hhv. voksne og bgrn. Nar man
veelger at teste barn eller voksne for dysleksi, ma det altid folges op af handling. Den pointe folder
Marie Wolter Bertelsen og Helle Bonderup ud i deres artikel, som giver et indblik i dialogen med den
voksne og de procedurer, der er grundlaget for det gode undervisningstilbud til ordblinde voksne.

Pia Mortensen giver konkrete bud pa, hvordan leerere, laesevejleder og ordblindelserer kan sam-
arbejde om opsporing af elever i vanskeligheder med afkodning og/eller sprogforstéelse i laesning
gennem hele grundskoleforlgbet.

Der er ogsa konkrete idéer at hente i artiklen af Charlotte @hrstrom og Laura Renne Basse, som vi-

ser, hvordan sprogvurderingsmaterialer som tests, observationer og forseldresamarbejde kan give
personalet i dagtilbud vigtig information til at planleegge en sprogudviklende hverdag for bgrnene.
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Born og unges eget perspektiv

I tidsskriftets sidste del gor skribenterne sig pa hver deres made umage med at lytte til stemmer fra
de mennesker, vi tilbyder en afdaekning. Det kan der komme afggrende erkendelser ud af, og hvad
der tilsyneladende er leesevanskeligheder, kan vise sig at veere andet og mere end vanskeligheder.

Maria Christensen viser med en reekke interessante cases, hvordan det bliver ngdvendigt at forsta,
hvordan normalt begavede bgrn med autisme kan vise tegn pa leesevanskeligheder, der bunder i
andre logikker, end standardiserede tests kan indfange. Denne artikel findes ogsa pa lyd.

ISara Mose Lindholm Kirkeby og Nina Berg Gottsches artikel kommer vi helt teet pd unges ople-
velse af at veere et menneske med ordblindhed. Undersggelsen viser, at en tidlig konstatering af
ordblindhed er afgorende for de unge, bade i forhold til deres faglige selvforstaelse og deres delta-
gelsesmuligheder.

Kan et selvvurderingsskema til vurdering af sproglige feerdigheder i uddannelsessammenhaeng
identificere faktiske sproglige vanskeligheder og maske endda DLD hos unge med stor palidelig-
hed? Svaret er usikkert, nar Cecilie Egholm Traagaard, Sia Kitt Hinge og Rikke Vang Christensen
preaesenterer fund fra Traagaard og Hinges bachelorprojekt, men metoden er samtidig lovende ift.
at styrke samarbejdet mellem unge og fagpersoner om meningsfulde og virksomme indsatser.

Kunstner Julie Nymann har skabt den serie af grafiske udtryk, som illustrerer det samlede tema-
nummer. Med kunstveerket forteeller Nymann en historie om at tro pd og omfavne neurodiversitet.
Hun gnsker med sine vaerker at seette gang i samtaler om sarbarhed, gensidig udvikling og stolthed
over at veere anderledes, samtidig med at hun understreger styrken i faellesskabet.

I disse ar ser vi en ny forstaelse for udfordringer og handicap vokse frem, og det seetter skrift-
sprogsvanskeligheder i et nyt lys. Vi gleeder os til at folge udviklingen af et spirende diversitetsbe-
greb og fortseette samtalen om, hvordan mangfoldighed bliver en veerdi.

God laese- og lyttelyst.

Katja Serensen Vilien & Nina Berg Gottsche, redaktorer af Viden om Literacy
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lllustrationer fra serien
vores staeemmer er
framtidsdramme

JULIE NYMANN, MULTIDISCIPLINAR KUNSTNER

Viden om Literacy nr. 38 er illustreret af kunstner Julie Nymann.
vores steemmer er framtidsdremme er en videreudvikling af lydveerket
Fordelene ved at veere ordblind (2024). Illustrationerne bestar af ni
tekstvaerker, der bygger pa beretninger fra 80 bgrn, unge og voksne
med dysleksi. Materialet er indsamlet gennem workshops i sam-
arbejde med Kebenhavns VUC, FGU Vesterbro, Limfjordsskolen i
Struer og Ordblindeklubben i Ngrre Nissum, og serien er oprindeligt
skabt til Roskilde Festival 2025.

Serien udspringer af spgrgsmalet: “Hvad er fordelene ved at vaere
ordblind?” - et spgrgsmal, ingen af de medvirkende for var blevet
stillet. Svarene er personlige og nuancerede og peger pa styrker som
samarbejde, kreativitet og en steerk vedholdenhed - evner udviklet i
megdet med et samfund, der ofte ikke er designet til at rumme alle.
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I den nationale ordblindetest, Ordblindetesten, tilde-
les elever med leesevanskeligheder farven red. Julie
Nymann stiller kritiske spergsmaél ved denne farvekod-
ning. Hvad betyder det for et menneskes selvforstaelse
at blive stemplet med en farve, der traditionelt signale-
rer ‘fare’ eller ‘stop’? Med grogn som gennemgéende farve
i hendes praksis gnsker Nymann at udfordre testens
trafiklyssystem - og skabe en ny forteelling om dysleksi.

Illustrationerne fungerer som en poetisk hyldest til
dysleksi og en opfordring til at se forskellighed som en
ressource. vores staemmer er framtidsdremme inviterer
os til at ga den gronne vej: som et symbol pa hab, styrke
og en fremtid, hvor potentiale anerkendes og rummelig-
hed er normen.

Om kunstneren

Julie Nymann er en multidisciplineer kunstner, uddan-
net pa The International Center of Photography i New
York (2012) og Det Kongelige Danske Kunstakademi

i Kgbenhavn (2024). Hendes arbejde har veeret prae-
senteret pa solo- og gruppeudstillinger, nationalt og
internationalt. Julie dimitterede fra Kunstakademiet
12024 med vaerket Fordelene ved at veere ordblind og et
kunstnerisk manifest i form af et lovforslag, Ordblinde
med stolthed.
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Fra DOT til eDOT

Udvikling og afpravning af en elektronisk dynamisk
ordblindetest til barn og unge med dansk som
andetsprog og begraenset dansk ordforrad

ANNA STEENBERG GELLERT, SENIORFORSKER, 0
K@BENHAVNS UNIVERSITET ‘ )) YT til artiklen

Der mangler test til vurdering af eventuel ordblindhed blandt bern og unge med dansk
som andetsprog og begraenset dansk ordforrad. Derfor har vi ved Center for Laeseforskning
til denne malgruppe udviklet og afprgvet en udvidet, elektronisk udgave af en dynamisk
afkodningstest, som i forvejen anvendes i papirudgave med titlen Dynamisk Ordblindetest
(DOT) til undersggelse af voksne indvandrere ved mistanke om ordblindhed. | projektets
hovedundersggelse gennemfarte 426 barn og unge den udvidede, elektroniske dynamiske
ordblindetest (eDOT), den ministerielle nationale ordblindetest (Ordblindetesten) samt flere
test af afkodningsfaerdigheder og ordforrad. Hovedundersggelsen viste, at den dynamiske
test som forventet er vaesentligt mindre afhaengig af elevers danske ordforrad end Ordblin-
detesten, hvor afkodningsfaerdighederne hos deltagere med begraenset dansk ordforrad
bliver undervurderet pa deltesten ”Find det der lyder som et ord”. Et ar efter hovedunder-
sggelsen gennemfarte vi en opfalgende undersggelse, som viste, at den dynamiske test
saerligt blandt elever med begraenset dansk ordforrad er god til at forudsige den fremtidige
udvikling i deres afkodningsfaerdigheder. Disse resultater dokumenterer relevansen af at
inkludere denne test i et nyt materiale til vurdering af ordblindhed rettet mod bgrn og unge
med dansk som andetsprog og begraenset dansk ordforrad.’

Laesevanskeligheder pga. ordblindhed og/eller begraenset ordforrad

Afkodning af ord er den ene aflaesningens to hovedkomponenter, mens sprogforstéelse er den an-
den (Hoover & Tunmer, 2018). I alfabetiske skriftsprog som det danske méa begynderlaesere leere at
afkode ord ved at udnytte skriftens lydprincip, altsa de grundlaeggende regler for, hvordan bogsta-
ver og bogstavfolger omseettes til sproglyde. Det er netop her - ved tilegnelsen af det fundamentale
iden alfabetiske skrift — at nogle elever har vanskeligheder med leesning; og det er vedvarende
store vanskeligheder pa dette felt, der er kernen i ordblindhed (Elbro, 2021; jf. Catts et al., 2024;
Lyon et al., 2003). Andre elever har laesevanskeligheder, fordi de har begraenset sprogforstielse og
kender betydeligt faerre ord end hovedparten af deres jeevnaldrende. Dette er karakteristisk for en
del elever, nér de leeser pé et andet sprog end deres modersmal. Der er altsd som udgangspunkt tale
om to forskellige typer af leesevanskeligheder, som har forskellige bagvedliggende arsager.

Imidlertid findes der en mindre gruppe elever, som kan siges at veere saerligt udfordrede, fordi de
ikke alene har et begraenset kendskab til det sprog, der tales i hovedparten af det omgivende sam-

1 Denvidere proces og udgivelse af nyt testmateriale atheenger af Borne- og Undervisningsministeriet.
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fund (fx dansk), men derudover ogsa har vanskeligheder med at tilegne sig afkodningsfaerdigheder.
Desvaerre er det i praksis vanskeligt at skelne mellem egentlige afkodningsvanskeligheder og mere
generelle andetsprogsudfordringer ved undersggelse af eventuel ordblindhed blandt personer med
et begraenset kendskab til det sprog, testningen foregar pa. Hvis en person har sveert ved at leese

de enkelte ord og klarer sig darligt pa traditionelle ordblindetest, kan det sdledes bade skyldes et
begraenset ordforrad og indleeringsvanskeligheder i form af ordblindhed.

Desveerre er det i praksis vanskeligt at skelne mellem egentlige
afkodningsvanskeligheder og mere generelle andetsprogsud-
fordringer ved undersggelse af eventuel ordblindhed blandt
personer med et begraenset kendskab til det sprog, testningen
foregar pa.

Det er internationalt et velkendt problem, at brug af traditionelle ordblindetest ofte forer til en
fejlagtig diagnosticering af ordblindhed blandt mennesker med et begraenset kendskab til det
sprog, testningen gennemfores pa (jf. Elbro et al., 2012; Everatt et al., 2013; Gellert, 2009; Verpalen
etal,, 2018). Et eksempel pa en traditionel test er deltesten “Find det der lyder som et ord”, som
indgar i den ministerielle nationale ordblindetest (Ordblindetesten) fra 3. klasse til universitets-
niveau. Opgaverne i deltesten gar ud pa at veelge det af fem nonord, der lyder som et rigtigt ord,

nar man udtaler det (fx baenne, jalle, hakke, dimme, fykte). Hvis deltageren fx ikke kender ordet
hugge, kan han eller hun ikke finde frem til, at hakke er det rigtige svar (jf. Ordblindetestkonsortiet
2015/2024). Et begraenset dansk ordforrad kan derfor i sig selv fore til en lav score pa denne test,
selv om deltageren ikke har egentlige afkodningsvanskeligheder.

Itrdd hermed indeholder den geeldende vejledning fra Barne- og Undervisningsministeriet en ad-
varsel mod at teste elever med "meget mangelfulde danskfeerdigheder” med Ordblindetesten, selv
om der er mistanke om ordblindhed (Ordblindetestkonsortiet, 2015/2024). Vejledningen indehol-
der imidlertid ikke klare anvisninger for, hvordan ordblindhed s& kan afdaekkes blandt elever med
saddanne mangelfulde danskfeerdigheder i grundskolen, pa ungdomsuddannelser eller pa Forbere-
dende Grunduddannelse (FGU). Det er desuden ikke velundersggt, hvornar en elevs danskfeerdig-
heder er for mangelfulde til, at Ordblindetesten bar anvendes, da der ikke blev fokuseret pa elever
med meget begreenset dansk ordforrad i den oprindelige afprgvning af Ordblindetesten (Ordblin-
detestkonsortiet, 2014; Poulsen et al., 2023). I vejledningen til Ordblindetesten anfores det dog, at
en score pa 10 eller lavere pa den basale ordforradspreve, som indgér i Ordblindetesten, “muligvis
kan tyde p4&, at begraensninger i ordforraddet har haft en lille (negativ) betydning for resultatet af
Ordblindetesten” (Ordblindetestkonsortiet, 2015/2024). Endelig er denne basale ordforradspreve
placeret som den sidste deltest i Ordblindetesten, hvilket i praksis gor det umuligt at bruge den-
ne prove som grundlag for en indledende vurdering af, om elevens ordforrad er for begraenset til,
at Ordblindetesten bgr anvendes. Det er derfor sveert for praktikere at vide, hvornar en elev med
dansk som andetsprog ikke bor gennemfore Ordblindetesten, og hvordan eventuel ordblindhed i gi-
vet fald sd kan afdaekkes. Dette kan medfore, at ordblindhed bliver overset blandt nogle elever med
dansk som andetsprog, og at disse elever derfor ikke far undervisning og stotte, der tager hgjde for
deres afkodningsvanskeligheder.

VIDEN OM LITERACY NUMMER 38 | SEPTEMBER 2025 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LAESNING 9



Dynamisk testning af afkodning

For at begraense betydningen af generelle sprogfaerdigheder samt tidligere skolegang og leeseerfa-
ringer i forbindelse med vurdering af aftkodningsfeerdigheder har vii et tidligere projekt ved Center
for Laeseforskning pa Kgbenhavns Universitet udviklet en dynamisk aftkodningstest (Daugaard
etal, 2011a). At testen er dynamisk indebeerer, at den har til formél at afdsekke, hvor let en person
har ved at leere sig basale afkodningsfaerdigheder med hjeelp og feedback undervejs i testen; testen
afdeekker altsa ikke personens aktuelle feerdighedsniveau som ved traditionel testning (jf. Grigor-
enko, 2009). I den dynamiske test preesenteres deltageren for et lille, konstrueret alfabet bestaende
af'tre nye bogstaver i form af symboler med tilhgrende sproglyde. Deltageren skal i lobet af testen
forsgge at laere at laese nonord skrevet med det konstruerede alfabet og kan undervejs fa hjeelp

i form af gentagelser og feedback. For at minimere risikoen for, at forskelle i sprogforstéaelse far
betydning for testresultatet, er instruktionerne i den dynamiske afkodningstest ordlgse og foregar
ved hjeelp af gestik og mimik. Det konstruerede alfabet i testen er valgt for at mindske indflydelsen
afhidtidig erfaring med leesning med det danske (latinske) alfabet.

Den forste afprevning af den dynamiske afkodningstest blev gennemfort med voksne med hhv.
dansk som modersmaél og dansk som andetsprog (Daugaard et al., 2011b; Elbro et al., 2012). Un-
dersggelsen viste, at resultaterne pa denne test blandt voksne med dansk som andetsprog som
forventet var mindre athengige af de voksnes danske ordforrad og deres tidligere skolegang,

end resultaterne pa traditionelle afkodningstest var. Samtidig differentierede denne dynamiske
afkodningstest mindst lige sa godt mellem allerede diagnosticerede ordblinde og ikke-ordblinde
voksne med dansk som modersmal, som traditionelle afkodningstest gjorde. Da resultaterne af
undersggelsen samlet set indikerede, at den dynamiske afkodningstest var bedre egnet til at iden-
tificere ordblinde blandt voksne med begreenset dansk ordforrad, end traditionelle test var, blev
den under betegnelsen Dynamisk Ordblindetest (DOT) 12011 af Undervisningsministeriet udsendt
med tilhgrende vejledning til landets voksenuddannelsescentre. Her kan man ved mistanke om
ordblindhed inddrage testen i afdeekningen af voksne indvandreres skriftsproglige faerdigheder og
forudseetninger. I trad hermed anbefales det i den ministerielle vejledning til Ordblindetesten, at
voksne med meget mangelfulde danskfeerdigheder testes med DOT i stedet for med Ordblindete-
sten (Ordblindetestkonsortiet, 2015/2024).

Ien senere langtidsundersggelse afprovede vi den dynamiske afkodningstest blandt indskolings-
elever med bade dansk som modersmal og dansk som andetsprog. Langtidsundersggelsen af elever
fra 0.til 2. klasse viste, at der var en steerk sammenheeng mellem elevernes resultater pa den dyna-
miske afkodningstest i slutningen af 0. klasse og deres senere afkodningsferdigheder vurderet vha.
traditionelle test med bl.a. hgjtleesning af ord og nonord i slutningen af 1. og 2. klasse (Gellert &
Elbro, 2016; 2018). Faktisk var den dynamiske afkodningstest den af de mange anvendte test i slut-
ningen af 0. klasse, der var bedst til at forudsige elevernes senere afkodningsfeerdigheder i slutnin-
gen af 2. klasse. Selv nar man kendte elevernes resultater pa den slags test, som man traditionelt
bruger til tidlig identifikation af elever i risiko for udvikling af atkodningsvanskeligheder, bidrog
den dynamiske afkodningstest med ekstra forudsigelsesveerdi. Bidraget til forudsigelsen fandtes
béade blandt elever med dansk som modersmal og blandt elever med dansk som andetsprog (Gellert
& Elbro, 2016). Pa denne baggrund blev den dynamiske afkodningstest inkluderet som en central
del af det anbefalede testmateriale til slutningen af 0. klasse i Ordblinderisikotesten (nu Risikotest
for Ordblindhed), som gennem Undervisningsministeriet i 2016 blev stillet til radighed for landets
grundskoler (Styrelsen for Undervisning og Kvalitet, 2016/2022). Ogsa udenlandske forskergrup-
per har fundet, at dynamisk testning af afkodning i indskolingen bidrager til at forudsige senere
afkodningsvanskeligheder hos barn (jf. oversigtsartikel af Dixon et al., 2023). Imidlertid er det ikke
tidligere undersggt, om en dynamisk afkodningstest ogsa kan forudsige udviklingen i afkodnings-
feerdigheder blandt eeldre elever.
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Da den dynamiske afkodningstest DOT har vist sig at veere et brugbart redskab til at udpege perso-
ner med forgget risiko for ordblindhed blandt bernehaveklasseelever og voksne med begreensede
danskfeerdigheder, gnskede Borne- og Undervisningsministeriet ogsa at kunne stille denne test

til radighed for skoler og institutioner for at opné bedre muligheder for afdaekning af ordblind-
hed blandt stgrre bgrn og unge med begreensede danskfaerdigheder. Pa basis af erfaringer med

en delvist digitaliseret version af en dynamisk afkodningstest i et engelsk forskningsprojekt med
indskolingselever (Nash et al., 2023) patog vi os ved Center for Leeseforskning at udvikle en mere
avanceret elektronisk version af DOT - for at ggre den praktiske gennemforsel lettere end ved den
oprindelige papirudgave - og at afpreve den videreudviklede udgave i et storre projekt. I analogi
med DOT har vi kaldt den nye elektroniske udgave for eDOT.

Projektets formal

Det overordnede formal med projektet var at udvikle og afpreve en ny ordblindetest til elever med
dansk som andetsprog og begraenset dansk ordforrad i grundskolen, pa ungdomsuddannelser og
pé Forberedende Grunduddannelse (FGU). I denne artikel fokuseres der med udgangspunktiden
eksisterende nationale ordblindetest pa de folgende mere specifikke formal:

» atundersege, hvorvidt det er problematisk at bruge Ordblindetesten til elever med dansk som
andetsprog, og hvornér (pa hvilket dansk ordforradsniveau) det kan anbefales, at Ordblindete-
sten helt eller delvist erstattes af andre test

» atunderssge sammenhaengen mellem elevers danske ordforrad og deres resultater pd hhv. den
dynamiske afkodningstest og Ordblindetesten for at afdeekke, om den dynamiske test faktisk er
mindre atheengig af dansk ordforrad end (dele af)) Ordblindetesten

» atundersgge, hvorvidt den dynamiske afkodningstest kan bidrage til at forudsige udvikling i
afkodningsfeerdigheder hos elever, der er niet ud over indskolingsalderen.”

Undersggelsens metode

Viudviklede i samarbejde med it-virksomheden Tekstur en elektronisk udgave af den dynamiske
ordblindetest (eDOT), som viien indledende pilotundersggelse afprovede og sammenlignede med
den oprindelige papirbaserede udgave af testen (DOT).” P& baggrund af resultaterne og erfaringer-
ne fra pilotundersggelsen blev eDOT videreudviklet til projektets hovedundersogelse, som beskri-
ves nedenfor. Et ar efter hovedundersggelsen gennemfarte vi med nogle af deltagerne en opfolgen-
de undersogelse, som ogsa kort beskrives i det folgende.*

Deltagere
I hovedundersogelsen indgik i alt 426 elever fordelt pa folgende grupper:

1. 283elever fra4.-9. klasse, herunder 159 elever med dansk som modersmal samt 124 elever, som
havde dansk som andetsprog

2. 61relativt nyankomne elever, som havde dansk som andetsprog, var 10-17 ar gamle og kun hav-
de géet i dansk grundskole ca.1-3 ar

2 Interesserede kan laese om flere aspekter af undersggelsen i projektrapporten (Gellert et al., 2024).
Pilotundersogelsen beskrives i projektrapporten.

4  Foren generelt mere detaljeret metodebeskrivelse henvises der til projektrapporten.
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3. 82elever fra Forberedende Grunduddannelse (FGU), herunder 36 med dansk som modersmal
og 46 med dansk som andetsprog.

I alle tre grupper indgik bade elever, som i forvejen var diagnosticeret ordblinde eller var under
mistanke for ordblindhed, og elever, som ifolge skolernes vurdering havde upafaldende laesefzer-
digheder.

I den opfolgende undersogelse, som blev gennemfort ca. et ar efter hovedundersggelsen, indgik i alt
163 elever, herunder 127 elever fra 4.- 5. klasse fra gruppe 1 naevnt ovenfor samt 36 relativt nyan-
komne elever fra gruppe 2, der kun havde géet i dansk grundskole i1-3 ar.

Testmaterialer

Vianvendte en raeekke test af afkodning og ordforrad, som fremgér af oversigten i figur 1. For at
kunne vurdere udviklingen i deltagernes afkodningsfaerdigheder gennemforte viibade hovedun-
dersggelsen og opfolgningsundersggelsen de samme test med hgjtlaesning af ordlister, som stér
markeret med lysbld baggrund i figuren. De gvrige test blev kun gennemfort i hovedundersggelsen.

Test- Beskrivelse
materiale

Elektronisk Indlzering af et Eleven skal lzere, hvilke lyde der knytter
kod- dynamisk nyt alfabet sig til tre nye bogstaver/tegn
Jllei afkodningstest Laeseindleering 20 Eleven skal lzere at danne syntese med de
(eDOT) med nyt alfabet nye bogstav-lydforbindelser og laese korte
nonord
Videre laesning 20 Eleven skal laese nye og laengere nonord
med nyt alfabet skrevet med de tre bogstaver
Ordblindetesten  Find stavemaden 40 Eleven hgrer et nonsensord (fx "olt”) og

skal vaelge den rigtige stavemade ud af
fem valgmuligheder (otl/, olp, @lt, olt og

oft)
Find det der lyder 44 Eleven ser fem nonord (fx baenne, jalle,
som et ord hakke, dimme, fykte) og skal vaelge det,
der lyder som et rigtigt ord (hakke).
Hgjtlaesning af Rigtige ord (Elbro, 30 Eleven skal lzese danske ord pa 2-9 bog-
ordlister 2007) staver
Nye ord (Elbro, 30 Eleven skal lzese nonord pa 2-9 bogstaver
2007)
Nonord til elever 30 Eleven skal laese nonord pa 2-9 bogstaver
med dansk som (konstrueret uden konsonantklynger og
andetsprog (pro- uden de szrlige danske bogstaver &, @
jektbaseret test) 09 4)
Ordblindetesten  Basal ordfor- 15 Eleven harer et ord (fx avis) og skal vaelge
radsprave det af fire billeder, som forestiller ordet
Test af receptivt ordforrad (projektba- 23 Eleven hgrer et ord (fx bus) og skal vaelge
seret test) det af fire billeder, som forestiller ordet
Test af produktivt ordforrad (Gellert & 90 Eleven ser et billede (fx af en reol) og skal
Christensen, 2012) benaevne det

Figur 1: Qversigt over anvendte testmaterialer.
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I det folgende gives der en naermere beskrivelse af undersegelsens centrale elektroniske dynami-
ske afkodningstest.”

I den dynamiske afkodningstest fokuseres der pa, hvor let en elev har ved at leere sig basale af-
kodningsfaerdigheder. I testen praesenteres eleven for et lille, konstrueret alfabet bestdende af tre
nye bogstaver i form af symboler med tilhgrende sproglyde. De tre nye bogstaver repraesenterer
henholdsvis lydene [m], [a] (som ikam) og [s] - lyde, som findes pé stort set alle sprog. Eleven skal
ilobet af testen forsgge at leere at leese nye ord (nonord) skrevet med det konstruerede alfabet og
kan undervejs fa hjaelp i form af gentagelser og feedback. For at minimere risikoen for, at forskelle i
sprogforstaelse far betydning for testresultatet, er instruktionerne i den dynamiske afkodningstest
ordlgse (nonverbale) og foregar ved hjeelp af gestik og mimik. Det konstruerede alfabet i testen

er valgt for at mindske indflydelsen af hidtidig erfaring med laesning pa det latinske alfabet, som
dansk skrives med.

| den dynamiske afkodningstest fokuseres der pa, hvor let en
elev har ved at laere sig basale afkodningsfserdigheder.

Den oprindelige papirudgave af denne dynamiske afkodningstest er i det aktuelle projekt blevet
videreudviklet til en digitaliseret version, som laves med eleven pa en tablet (fx en iPad) eller en
computer med touchskaerm. Testlederen registrerer sidelgbende elevens svar pa en tablet eller en
smartphone (dvs. pa en anden enhed end den, som eleven bruger). Testen er opbygget pd samme
made som den oprindelige papirudgave, men den tredje deltest er i den digitaliserede version ble-
vet udvidet med flere items (delopgaver), da erfaringerne fra pilotafprevningen indikerede, at der
var brug for at gore testen sverere i forhold til den nye méalgruppe. Testen har tre dele, som beskri-
vesidet folgende.

I deltest 1 skal eleven tilegne sig koblingen mellem tre nye bogstaver ([, ¢ og @) og deres tilhorende
lyde (/s/,/m/ og /a/). Eleven bliver forst preesenteret for de tre nye bogstaver og deres tilhgrende
lyde pa skaermen. Derefter far eleven pa de efterfolgende skaermsider vist de tre nye bogstaver i va-
rierende raeekkefolge i op til ti runder og skal benaevne bogstaverne ved de tilhgrende lyde. Under-
vejs far eleven hjezelp og feedback. Scoren er antal korrekt benaevnte bogstaver (maks. 30).

I deltest 2 skal eleven lzere at forbinde de nye bogstaver til nonord pa blot to bogstaver, fx [f @ = [sa].
Den lydlige syntese bliver illustreret visuelt ved hjelp af bogstavbrikker, der manuelt gradvist bli-
ver flyttet sammen pé touchskaermen af enten eleven eller testlederen. Eleven far hjeelp til at huske
de nye bogstavers lyde, hvis han eller hun bliver i tvivl om dem undervejs. Bogstaverne i hvert af de
fire korte nonord bliver vist pa skeermen for eleven i op til fem runder med korrigerende feedback.
Scoren for denne deltest er antal korrekt leeste nonord (maks. 20).

I deltest 3 skal eleven bruge det leerte pa egen hand. Eleven praesenteres i den videreudviklede
version af den dynamiske test for forskellige kombinationer af de nye bogstaver svarende til 20
nonord af stigende kompleksitet (fx ¢ @ [f @ =[mosa] ogm O [f ¢ B[ = [amsmaos]) og skal prove at
leese disse nonord hgjt. Testen afbrydes, hvis tre nonord i traek leeses forkert eller opgives. Scoren
for denne deltest er antal korrekt leeste nonord (maks. 20).

5 Mere udferlige beskrivelser af de gvrige test findes i projektrapporten.
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Elevernes scorer pa deltest 2 og 3 i den dynamiske afkodningstest leegges sammen til en kombine-
ret score (maks. 40), som blev anvendt i undersggelsens analyser.

Undersggelsens resultater

Som tidligere naevnt fokuseres der i denne artikel, med udgangspunkt i den eksisterende nationale
ordblindetest, pa folgende af projektets formal:

» atundersogge, hvorvidt det er problematisk at bruge Ordblindetesten til elever med dansk som
andetsprog, og hvornar (pa hvilket dansk ordforradsniveau) det kan anbefales, at Ordblindete-
sten helt eller delvist erstattes af andre test

» atundersgge sammenhangen mellem elevers danske ordforrad og deres resultater pa hhv. den
dynamiske afkodningstest og Ordblindetesten for at afdeekke, om den dynamiske test faktisk er
mindre atheengig af dansk ordforrad end (dele af’) Ordblindetesten

» atundersoge, hvorvidt den dynamiske afkodningstest kan bidrage til at forudsige udvikling i
afkodningsferdigheder hos elever, der er naet ud over indskolingsalderen.

I det folgende gives der en kort beskrivelse af undersggelsens resultater pa de naevnte punkter.
Interesserede kan leese naermere om de gennemforte analyser i projektrapporten (Gellert et al.,
2024).

Hvornar er det et problem at bruge Ordblindetesten til elever med
dansk som andetsprog?

Viundersggte, hvorvidt det er problematisk at bruge Ordblindetesten til elever med dansk som
andetsprog, og hvornér (pa hvilket dansk ordforraddsniveau) det kan anbefales, at Ordblindetesten
helt eller delvist erstattes af andre test. Vi opdelte indledningsvist alle testresultaterne for alle
hovedundersggelsens deltagere efter, om deltagerne havde dansk som modersmal eller dansk som
andetsprog. Deltagerne med dansk som andetsprog opnéede gennemsnitligt en signifikant lavere
samlet score pa Ordblindetesten (t = 2,71; p < 0, 01), pa deltesten “Find det der lyder som et ord” fra
Ordblindetesten (t = 3,76; p < 0, 01) samt pa alle testene af dansk ordforrad, herunder den basale
ordforradsprgve fra Ordblindetesten (t = 17,34; p < 0, 01). Derimod klarede gruppen af deltagere
med dansk som andetsprog sig ikke signifikant forskelligt fra deltagergruppen med dansk som
modersmal pa hverken deltesten “Find stavemaden” fra Ordblindetesten, den dynamiske afkod-
ningstest eller testene med hgjtleesning af nonord. En regressionsanalyse viste, at nar der forst

var taget hgjde for deltagernes resultater pa den basale ordforradspreve, gav informationen om,
hvorvidt deltagerne havde dansk som modersmaél eller andetsprog, ikke noget signifikant ekstra
bidrag til forklaringen af forskellene i deltagernes samlede ordblindetestscorer. De gennemsnitligt
lavere samlede scorer pa Ordblindetesten blandt deltagere med dansk som andetsprog kunne séle-
des forklares af deres gennemsnitligt mere begraensede danske ordforrad vurderet med den basale
ordforradspreve. Yderligere analyser viste, at deltagernes resultater pa de to andre ordforradstest,
som indgik i hovedundersggelsen, heller ikke kunne bidrage ekstra til forklaring af forskellene i de
samlede scorer pa Ordblindetesten, nar der farst var taget hgjde for deltagernes resultater pa den
basale ordforradspreve. Disse resultater indikerer, at afkodningsfeerdighederne i deltagergruppen
med dansk som andetsprog blev undervurderet pa deltesten *Find det der lyder som et ord” og
dermed pa den samlede score pa Ordblindetesten. Denne undervurdering var direkte relateret til
omfanget af dansk ordforrdd som maélt med den basale ordforradspreve fra Ordblindetesten, og det
gav ikke yderligere relevant information at inddrage supplerende ordforradstest. Derfor fokuseres
deridet folgende pa resultaterne pa denne basale ordforradspreove som mal for dansk ordforrad.
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For neermere at undersoge, hvornar (pa hvilket dansk ordforradsniveau) resultater med Ordblin-
detesten faktisk viser sig at undervurdere elevers afkodningsfaerdigheder pga. indbyggede krav om
dansk ordkendskab, gennemforte vi en reekke analyser af forholdet mellem deltagernes samlede
scorer pa Ordblindetesten og deres resultater pa den basale ordforradspreve. Sammenfattende
viste resultaterne af analyserne, at det overvejende var ved en score pa 10 eller derunder pa den
basale ordforradsprove, at deltagernes samlede scorer pa Ordblindetesten blev pavirket negativt.
Dette indikerer, at det er blandt elever med ordforradsscorer under denne graense, at det er rele-
vant at inddrage andet testmateriale til vurdering af ordblindhed.

Sammenhange mellem elevers danske ordforrad og deres resultater
pa hhv. den dynamiske afkodningstest og Ordblindetesten

Korrelationsanalyser viste, at deltagernes resultater pd den basale ordforrddsprgve var signifikant
steerkere forbundet (korreleret) med resultaterne pa den samlede score fra Ordblindetesten (r =
0,30) og deltesten “Find det der lyder som et ord” (r = 0,34) end med resultaterne pa den dynamiske
afkodningstest (r = 0,05). Disse resultater indikerer, at den dynamiske afkodningstest som forven-
tet er mindre athaengig af dansk ordforrad end seerligt deltesten “"Find det der lyder som et ord” i
Ordblindetesten.

Forudsigelsesvaerdi af dynamisk afkodningstest

For at undersege, hvorvidt den dynamiske afkodningstest kan bidrage til at forudsige udvikling i
afkodningsfaerdigheder blandt elever, som er naet ud over indskolingsalderen, blev afkodningsud-
viklingen sa vidt muligt fulgt hos grupperne af hhv. elever fra 4.-5. klasse og relativt nyankomne
elever i grundskolen hen over et r. Som beskrevet i metodeafsnittet gennemforte vi séledes cirka
et ar efter hovedundersggelsen med deltagerne fra disse grupper en opfolgningsundersggelse
bestdende af hgjtleesning af de samme tre seet lister med ord og nonord, som indgik i hovedaf-
provningen. Pa basis af resultater fra hovedundersggelsen identificerede vi 42 elever, som med en
score pa 10 eller derunder pa den basale ordforradspreve fra Ordblindetesten kunne siges at have
begraenset dansk ordforrad, og som ogsa deltog i opfolgningsundersogelsen. De havde alle dansk
som andetsprog.

Blandt disse 42 deltagere med begreenset dansk ordforrad korrelerede preestationerne pa den dy-
namiske afkodningstest ved hovedundersggelsen steerkere med deres hgjtleesning af Elbros lister
med hhv. rigtige ord og nye ord ved opfolgningen et ar senere (hhv. 0,54 og 0,77) end med deres
hgjtleesning af de samme lister ved hovedundersggelsen (hhv. 0,47 og 0,59). Disse elevers preesta-
tioner pa den dynamiske afkodningstest var altsd endnu staerkere forbundet med deres fremtidige
afkodningsfeerdigheder end med deres samtidige afkodningsfeerdigheder vurderet med traditio-
nelle hgjtleesningstest. Regressionsanalyser viste i trad hermed, at blandt deltagerne med begraen-
set dansk ordforrad kunne deres resultater pa den dynamiske atkodningstest bidrage ekstra til at
forudsige udviklingen i iseer deres hgjtleesning aflister med nye ord (nonord) hen over et ar, efter
at der statistisk var taget hgjde for, hvor godt disse deltagere klarede sig med hgjtleesning ved den
forste testrunde i hovedundersegelsen.

Sammenfatning

Vores undersggelse viste, at det langtfra er alle elever med dansk som andetsprog, som det er
problematisk at bruge den nuvaerende udgave af Ordblindetesten med. Det er primaert ved en
ordforradsscore pa 10 eller derunder pa den basale ordforradspreve fra Ordblindetesten, at elevers
resultater pa deltesten "Find det der lyder som et ord” bliver negativt pavirket. Dette resultat fra
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den aktuelle undersegelse underbygger det tilsvarende resultat fra den oprindelige afprevning af
Ordblindetesten (Ordblindetestkonsortiet, 2014; Poulsen et al., 2023) og styrker grundlaget for

at anvende den nuvaerende udgave af Ordblindetesten (inkl. deltesten *Find det der lyder som et
ord”) med elever med dansk som andetsprog, som scorer over 10 pa den basale ordforradspreve (jf.
Ordblindetestkonsortiet, 2015/2024).

Undersggelsen viste desuden, at elevers danske ordforrad er betydeligt mindre relateret til resulta-
ter pa den dynamiske afkodningstest end til deltesten “Find det der lyder som et ord” og dermed til
elevers samlede scorer pa Ordblindetesten. Den dynamiske afkodningstest er sédledes som forven-
tet mindre ordforradsathaengig og dermed bedre egnet til vurdering af eventuel ordblindhed blandt
elever med begraenset dansk ordforrad end deltesten “Find det der lyder som et ord” i Ordblinde-
testen. Dette bekraefter resultaterne fra afprevningen af den oprindelige papirbaserede udgave af
den dynamiske atkodningstest (DOT), som viste, at preestationerne pa denne test blandt voksne
med dansk som andetsprog var mindre athaengige af de voksnes danske ordforrad, end deres prae-
stationer pa traditionelle afkodningstest var (Daugaard et al., 2011b; Elbro et al., 2012).

, , Den dynamiske afkodningstest er saledes som forventet min-
dre ordforradsafhaengig og dermed bedre egnet til vurdering
af eventuel ordblindhed blandt elever med begraenset dansk
ordforrad.

Vores opfolgende undersagelse et ar efter hovedundersggelsen viste, at den elektroniske dyna-
miske afkodningstest (eDOT) saerligt blandt elever med begreenset dansk ordforrad er god til at
forudsige individuelle forskelle i udviklingen af deres afkodningsfeerdigheder over tid. Det vil

sige, at blandt sddanne elever kan de, der klarer sig godt pa den dynamiske afkodningstest, som
udgangspunkt forventes relativt let og hurtigt at udvikle deres faerdigheder i at afkode nye ord.
Omvendt kan elever med begraenset dansk ordforrad og et darligt resultat pa denne test som ud-
gangspunkt forventes at fa en relativt langsom fremtidig afkodningsudvikling. Generelt er ordblin-
de netop karakteriseret ved at have sveert ved at leere at afkode ord og ved at have en langsommere
afkodningsudvikling end andre (jf. Elbro, 2021). Derfor underbygger dokumentationen af den gode
forudsigelsesveaerdi af den dynamiske afkodningstest blandt elever med begreenset dansk ordforrad
relevansen af at inkludere denne test i et nyt materiale til vurdering af ordblindhed seerligt rettet
mod netop denne gruppe.

, , Vores opfalgende undersagelse et ar efter hovedundersa-
gelsen viste, at den elektroniske dynamiske afkodningstest
(eDOT) saerligt blandt elever med begrsenset dansk ordforrad
er god til at forudsige individuelle forskelle i udviklingen af
deres afkodningsfaerdigheder over tid.

Perspektivering

Pa baggrund af undersegelsens resultater fremsatte vi i november 2023 i projektrapportens forste
udgave flere forslag til testkombinationer og procedurer med henblik pa bgrn og unge med dansk
som andetsprog, begraenset dansk ordforrad og under mistanke for ordblindhed. I det forslag, som
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Borne- og Undervisningsministeriet har valgt at implementere, indledes det kommende test-
forlgb for denne méalgruppe som udgangspunkt med den basale ordforradsprove, sa resultatet pa
denne test bliver afggrende for det videre testforlgb. Hvis eleven scorer 10 eller derunder pa den
basale ordforrddsprove, fortsaetter han eller hun efter den basale ordforradsprove til deltesten
“Find stavemaden” fra Ordblindetesten og derefter til den elektroniske dynamiske afkodningstest
(eDOT).Idet nye ordblindetestmateriale saerligt rettet mod elever med dansk som andetsprog og
begrenset dansk ordforrad bliver den ordforradsatheengige deltest "Find det der lyder som et ord”
fra Ordblindetesten altsa udskiftet med den elektroniske dynamiske afkodningstest, som har vist
sig at veere egnet til at afdaekke basale vanskeligheder med at tilegne sig aftkodningsfeerdigheder
blandt elever i denne mélgruppe. Baseret pa en ligelig vaegtning af elevens scorer fra “Find stave-
méden” og den elektroniske dynamiske atkodningstest (eDOT) bliver der beregnet en kombineret
ordblindetestscore. Denne nye kombinerede ordblindetestscore vil som udgangspunkt fremover
kunne inddrages ved vurdering af eventuel ordblindhed blandt elever med dansk som andetsprog
og begranset dansk ordforrad i grundskolen fra slutningen af 3. klasse, pd ungdomsuddannelserne
og pa Forberedende Grunduddannelse (FGU) i tilleeg til relevante baggrundsoplysninger og kvalifi-
cerede undervisningsobservationer.”

Som naevnt indledningsvist er det internationalt et velkendt problem, at brug af traditionelle
ordblindetest ofte forer til en fejlagtig diagnosticering af ordblindhed blandt mennesker med et
begraenset kendskab til det sprog, testningen gennemfores pa. Vores dynamiske afkodningstest
har vist sig at kunne reducere betydningen af ordforrad og bidrage til at forudsige udviklingen af
afkodningsferdigheder, ogsa blandt elever ud over indskolingsalderen, hvilket er nyt i internatio-
nal sammenhaeng. Vi ved endnu ikke, om vores seneste resultater vil kunne replikeres i lande med
andre skriftsprog end det danske. Men det er muligt, at en sadan dynamisk afkodningstest ogsa i
andre lande vil kunne forbedre mulighederne for vurdering af ordblindhed blandt elever fra sprog-
lige minoritetsgrupper.

Vores dynamiske afkodningstest har vist sig at kunne reducere
betydningen af ordforrad og bidrage til at forudsige udvik-
lingen af afkodningsfaerdigheder, ogsa blandt elever ud over
indskolingsalderen, hvilket er nyt i international sammenhaeng.
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Projektet blev finansieret af Barne- og Undervisningsministeriet samt Kebenhavns Universitet.
Der rettes en stor tak for deltagelse i og opbakning til projektets testafprevning til elever, forzeldre,
undervisere, vejledere, konsulenter og ledere fra folgende kommuner: Ballerup, Frederiksberg,
Frederikssund, Gladsaxe, Guldborgsund, Helsingar, Holbaek, Ishgj, Kebenhavn, Kage, Roskilde,
Rudersdal og Tarnby. Ogsad mange tak til professor Carsten Elbro og thv. videnskabelig assistent
Mette Stidsen for samarbejde om projektet, til Jens Gertsen fra Tekstur for it-udvikling og til stu-
dentermedarbejderne for bistand med testning og databehandling.

6 Derredegores neermere for testforlgbet og scoreberegningen i projektrapporten. Den videre proces og udgivelse
af nyt testmateriale atheenger fortsat af Borne- og Undervisningsministeriet. Eventuelle henvendelser angaen-
de dette skal rettes til Styrelsen for Undervisning og Kvalitet.
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Artiklen er fagfaellebedomt

Fokus pa kvaliteten i yngre barns ordforrad:

Om udviklingen af en ny
type ordforradstest

BIRGITTE DAHLERUP THUNBO, AUDIOLOGOPAD, PH.D.-STIPENDIAT, INSTITUT FOR NORDISKE
STUDIER OG SPROGVIDENSKAB, KOBENHAVNS UNIVERSITET

Denne artikel saetter fokus pa den ofte oversete kvalitet i barns ordforrad og pa, hvordan
kvaliteten af ordforradet kan males. God kvalitet i ordforradet er vigtig for, at barn kan opna
gode laese- og lyttefaerdigheder, men alligevel er det sjaeldent, at kvaliteten i ordforradet
males af logopaeder - bl.a. fordi vi mangler testredskaber til dette. Artiklen beskriver, hvor-
dan en ny type ordforradstest til 5-8-arige barn er ved at blive udviklet, og hvorfor det er
vigtigt for paedagoger, lzerere og andre, der arbejder med barn omkring skolestart, at have
fokus pa kvaliteten i yngre barns ordforrad.

Hvorfor fokusere pa kvaliteten i ordforradet?

Det er velkendt, at der er taet sammenhaeng mellem borns ordforrad og deres leesefaerdigheder.
Mange studier har vist, at ordforradet kan forudsige senere laeseferdigheder (Li & Kirby, 2015).
Dette gaelder, selv efter at man har kontrolleret for effekten af ordafkodning og fonologiske feerdig-
heder (fx Nation & Snowling, 2004). Ogsa berns lytteforstaelse har teet sammenhsgeng med ordfor-
radet (Florit et al., 2014). Lytteforstaelse er en kompleks faerdighed, der bade kraever gode sprogli-
ge feerdigheder, herunder ordforrad, og gode kognitive feerdigheder, herunder arbejdshukommelse
(Alonzo et al., 2016). Gode laesefserdigheder og lytteforstaelsesfaerdigheder er centrale for berns
deltagelsesmuligheder i faglig og social sammenheaeng.

For at vi kan gore born til dygtige laesere, er det altsa vigtigt, at bernene har et godt ordforrad. Et
godt ordforrad er dog langt mere end at kende mange ord — det handler ogsa om at have stor viden
om de enkelte ord og om organiseringen af det indre, mentale leksikon. Ordforradsbredden hos et
barn betegner, hvor mange ord barnet kender, mens ordforrddsdybden betegner kvaliteten i barnets
ordforrdd. Mange studier viser, at det i hgjere grad gaelder om at have god dybde end god bredde i
ordforradet for at opna gode leese- og lytteforstaelsesfaerdigheder (se fx Oakhill et al., 2015). Men
hvad vil det sige at have god dybde i ordforradet?

Hvad er dybdeordforrad?

Ordforradsdybden, ogsa kaldet leksikal kvalitet, beskriver, hvor godt vi kender de enkelte ord. Lek-
sikal kvalitet refererer til, i hvilken grad en persons viden om et ord indeholder viden om ordets
betydning, fonologi, grammatik og ortografi, og i hvilken grad disse komponenter er forbundne.
Man har fx god leksikal kvalitet/dyb viden om ordet “ansigt”, hvis man kender flere betydninger af

3 e

ordet, inklusive de overforte udtryk, som “ansigt” indgar i (“tabe ansigt”, ”i sit ansigts sved” m.fl.),
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og hvis man samtidig kan udtale ordet korrekt, bgje ordet, stave det og benytte det i en saetning.
Forbindelserne sikrer sammenhsengen mellem komponenterne (betydningen, fonologien, gram-
matikken og ortografien), som tilsammen udggr ordets identitet. Vores mentale leksikon indehol-
der ord med vidt forskellig leksikal kvalitet — fra ord, vi sjeeldent steder p4, til velkendte ord. Ord
med hgj leksikal kvalitet har integreret viden om fonologi, ortografi, grammatik og betydning, mens
ord med lav kvalitet har manglende information eller ukomplette forbindelser mellem komponen-
terne (Perfetti, 2007).

Atkende et ord er altsa ikke alt-eller-intet — snarere er der tale om, at man kan kende ord mere
eller mindre godt pd mange forskellige mader (Hadley & Dickinson, 2020).

At kende et ord er altsa ikke alt-eller-intet - snarere er der tale
om, at man kan kende ord mere eller mindre godt pa mange
forskellige mader.

Udover at beskrive ordforradsdybden for de enkelte ord i vores mentale leksikon er det ogsa vae-
sentligt at se pa forbindelserne mellem ordene, nar man beskaeftiger sig med ordforrad (Schoonen
& Verhallen, 2008). I et velfungerende mentalt leksikon er ordene lagrede i et semantisk (betyd-
ningsmeessigt) netvaerk, hvor aktivering af ét ord medforer aktivering af en rackke andre betyd-
ningsmeessigt beslaegtede ord (Sheng & McGregor, 2010). Fx er det sandsynligt, at ordet “ansigt”

» 1

aktiverer ordene “gjne”, "naese” og "mund”.

Hvordan maler vi ordforradet hos yngre barn i dag?

Ibgrnelogopaedisk praksis er det almindeligt at fokusere pa bredden i ordforradet, nar et barns ord-
forrad vurderes (Hadley & Dickinson, 2020). Méling af ordforradsbredde beskriver, hvor mange
ord barnet kender, enten malt som hvor mange ord barnet forstar, eller som hvor mange ord barnet
kan producere. Men maling af breddeordforradet siger ikke noget om, hvor godt barnet kender de
enkelte ord - testene beskriver altsa ikke dybden i ordforradet.

Iseer testning af bredden i ordforradet, hvor forstdelsen af ord maéles, er ikke et tilstrackkeligt
sensitivt redskab, hvis en test benyttes til at udpege born med sprogforstyrrelser (Spaulding et al.,
2006). Forstaelsen testes ofte, ved at barnet skal udpege det rette billede blandt fx tre billeder efter
at have hort et ord. Det kraever kun begraenset viden om et ord at kunne udpege det rette billede,

og svarene viser ikke, om barnet selv kan benytte ordet, kan satte ordet korrekt ind i en saetning,
kender flere betydninger af ordet mv.

Hvordan maler vi dybdeordforradet hos yngre born?

Vihar ingen kommercielle test i dansk bernelogopaedi, der giver et grundigt mal af dybdeordforra-
det hos yngre barn. Beskrivelser af ordforradsdybde er ikke en veletableret del af dansk bgrnelo-
gopaedisk praksis. Dog maéler to af de delprever, der indgar i det hyppigt brugte testbatteri CELF-4
(Clinical Evaluation of Language Fundamentals) (Semel et al., 2003), bgrns evne til at finde ord fra
samme betydningsmaessige kategori og giver dermed et begraenset indblik i bernenes dybdeordfor-
rad.

1 Data frabern og voksne i dataindsamlingen med den nye test.
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Beskrivelser af ordforradsdybde er ikke en veletableret del af
dansk barnelogopadisk praksis.

I forskningssammenhaenge méles dybdeordforradet pa forskellige mader. Her er en hyppigt benyt-
tet opgavetype definitionsopgaver. Barnenes svar bedgmmes typisk bade ud fra det indhold, bgrne-
ne formidler (indholdsscore), og ud fra, hvordan de formidler indholdet (formscore) (Marinellie &
Johnson, 2002). Bgrnene opndr fx mange point i indholdsscoren, hvis de neevner et synonym (fx
om bog: “tekst”) eller en klassespecifik kategori (om aeble: *frugt”). I formscoren opnar bgrnene fx
fa point, hvis de kun siger et enkelt ord og en artikel (fx om baby: “en dreng”), og flere point, hvis de
giver en simpel s@tning (fx om tog: "Tog kerer pa skinner”) (Marinellie & Johnson, 2002).

Det leksikalsk-semantiske netveerk vurderes med forskellige former for ordassocieringsopgaver
eller ordmobiliseringsopgaver’, hvor bernene skal finde ord, der betydningsmeessigt horer sam-
men.

Synonymopgaver i forskellige udformninger er ogsa hyppige, navnlig inden for leeseforskning med
fokus pa store skoleelever (fx Li & Kirby, 2015).

Hadley & Dickinson (2020) anbefaler, at fokus i barnelogopaedisk praksis skifter fra primeert at
male ordforradsbredde til en multifacetteret strategiivurdering af bgrns ordforrad, hvor bade
bredden og dybden i ordforradet vurderes, og hvor vurderingen bestéar af flere delelementer, som
skaffer forskellige typer af information om berns ordforrad. Herved vil vi fa et mere sensitivt red-
skab, som bedre kan opfange forskelle i bgrns ordforrad.

Hvornar har vi brug for en god ordforradstest?

Vi har brug for at kunne identificere born med ordforradsvanskeligheder, for at bgrnene kan fa den
rette hjeelp. Vi har desuden brug for at kunne folge og vurdere berns ordforrad over tid, fx for at
vurdere, i hvilken grad en indsats har haft effekt.

Born med sprogforstyrrelsen DLD - developmental language disorder — udger en relativt stor
gruppe af en argang, men er samtidig en overset gruppe. Ikke mindre end 7-8 procent af en drgang
4-6-arige har DLD (Norbury et al., 2016). DLD er karakteriseret ved vedvarende vanskeligheder
med tilegnelse, forstaelse, produktion eller anvendelse af talt sprog uden en kendt biomedicinsk
arsag (Bishop et al., 2017). Sprogvanskelighederne hos bern med DLD viser sig pa mange forskelli-
ge mader og i forskellige grader hos de enkelte bogrn. Vanskelighederne kan i mange tilfaelde mind-
skes med de rette indsatser, men forsvinder sjeeldent helt (Bishop et al., 2017).

Barn med sprogforstyrrelsen DLD - developmental language
disorder - udger en relativt stor gruppe af en argang, men er
samtidig en overset gruppe.

Ordforradsvanskeligheder er hyppige hos bgrn med DLD. Bgrnene er ofte sene til at sige deres
forste ord, og op igennem hele barndommen fortseetter bernene med at have vanskeligt ved at
tilegne sig nye ord - altsa gge deres ordforrad i bredden (McGregor et al., 2013). Der er ogsa meget,

2 TFxafdentype, derindgari CELF-4.
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der tyder p4, at mange bgrn med DLD har mindre viden om de enkelte ord samt fzerre og svagere
forbindelser mellem de enkelte ord i deres mentale leksikon - altsa en mindre veludviklet dybde i
ordforradet (Sheng & McGregor, 2010). Bade vanskelighederne med ordforradsdybden og -bred-
den folger bgrnene gennem hele skoletiden (McGregor et al., 2013).

Ogsa andre bgrnegrupper end bgrn med DLD kan naturligvis have ordforradsvanskeligheder.
Nogle af de barn, der vokser op med flere sprog og et andet modersmal end dansk, har mindre erfa-
ring med dansk end deres jeevnaldrende ved skolestart. Der kan derfor veere bekymring for deres
ordforrad. Det samme geelder for bgrn, som vokser op i hjem med mindre sproglig interaktion, idet
der fx er sociale forskelle pa, hvor meget og hvordan foraldre interagerer sprogligt med deres bgrn
(Petersen et al., 2022). Born med generelle indleeringsvanskeligheder, med autisme eller andre
seerlige problemstillinger har ogsa ofte ordforradsvanskeligheder (McGregor, 2017).

Der kan altsa veere mange grunde til, at voksne omkring et barn bekymrer sig for barnets ordfor-
rad og oplever et behov for, at ordforradet vurderes. I sddanne tilfeelde er det vigtigt, at en logopaed
kan give en nuanceret vurdering af barnets ordforrad, som bade beskriver stgrrelsen (bredden) og
kvaliteten (dybden) af ordforradet.

Til at opfylde dette formaél er jeg i gang med at udvikle en ny test.

En ny test, der maler bade bredden og dybden i ordforradet hos
dansktalende bgrn pa 5-8 ar

12023 bevilgede Borne- og Undervisningsministeriet midler til at udvikle en ordforradstest og
fremskaffe normer for testen. Testen skal méle bade dybden og bredden i ordforradet og skal kunne
anvendes pa dansktalende bgrn fra 5-8 ar. Bevillingen blev givet til en projektgruppe bestaende af
Audiologopaedisk Forening, lektor Rikke Vang Christensen (Kgbenhavns Universitet), specialkon-
sulent Anne-Mette Veber Nielsen (Nationalt Videncenter for Leesning) samt undertegnede.

I det folgende redegor jeg for nogle af de problemstillinger, projektgruppen har veeret optaget af
undervejs i udviklingsprocessen, og udvalgte resultater fra pilotafprevningerne fremleegges. De
endelige data fra normeringen af testen kommer til at fremga af testmanualen, som vil blive gjort
tilgeengelig for logopaeder sammen med den faerdige test, nar databehandlingen er faerdig.

Hvad skal den nye test kunne?

Den nye test skal kunne maéle bade ordforradsdybde og -bredde. Som beskrevet ovenfor er ikke
mindst god ordforradsdybde vigtig for at sikre god leeseudvikling, og den nye test udfylder et behov
ibernelogopeedisk praksis for systematisk at kunne méale ordforradsdybden. Testen skal kunne an-
vendes til alle de born i alderen 5-8 ar, hvor det skeonnes, at der er behov for at vurdere ordforradet.
Mit eget fokus er bgrn med DLD. Man kan ogsé forestille sig, at testen anvendes til andre barne-
grupper, fx bgrn med autisme. Til disse barn vil der typisk vaere behov for supplerende undersg-
gelser, sdsom brugen af sproget i kontekst (den pragmatiske side af sproget). Ligeledes vil der ved
brug af testen til flersprogede barn veere en raekke forhold at tage i betragtning, sdsom bgrnenes
gvrige sprog, og hvor leenge barnene har hort dansk. Der findes andre redskaber og metoder til at
vurdere disse aspekter, som kan supplere eller erstatte brugen af ordforradstesten.

VIDEN OM LITERACY NUMMER 38 | SEPTEMBER 2025 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LZASNING 25



Testen skal kunne anvendes til alle de born i alderen 5-8 ar,
hvor det skannes, at der er behov for at vurdere ordforradet.

Hovedformalet med testen er, at den kan benyttes til at identificere bern med et lille ordforrad i
bredden og/eller dybden. Det er derimod ikke vigtigt, at testen kan beskrive nuanceforskelle i ord-
forraddet hos bern, som har et stort eller et meget stort ordforrad. Born med DLD er som neevnt en
gruppe bern med sproglige vanskeligheder, der viser sig pa forskellige mader og i forskellige grader.
Der er derfor ogsa store forskelle pa disse barns ordforradsvanskeligheder. Hovedparten af bgr-
nene har vanskeligheder med bade bredden og dybden i ordforradet (McGregor et al., 2013), men
bornene kan veere ramt i forskellig grad. Derfor er det forventningen, at bern med DLD vil score
lavere end typisk udviklede born, dvs. bern uden kendte udviklingsvanskeligheder.

Den samlede test skal kunne anvendes til at folge bern med ordforradsvanskeligheder over tid. Al-
dersgruppen 5-8 ar er valgt, fordi det er vigtigt at identificere bern med ordforradsvanskeligheder
sa tidligt som muligt. Born fra 5-arsalderen forventes at kunne deltage i testen. Et mal for testen
er, at den er seerligt sensitivi overgangen fra bernehave til skole, hvilket vil sige for aldersgruppen
5Y5-6Y% ar. Testen skal veere digital, hvilket gor den let handterlig. Den udfores aflogopaeder over
en-to gange med ét barn ad gangen. Scoring af resultaterne skal kunne forega enkelt, pa en palide-
lig méade. Efter endt testning skal logopaeden have et tydeligt indtryk af barnets ordforradsprofil
og herudfra kunne anbefale eller tilrettelaegge ordforradsindsatser i samarbejde med fx leerere,
paedagoger og leesevejledere for bgrn med ordforrddsvanskeligheder.

Udvalgte resultater fra pilottestningerne

Inden testen fik sit endelige format, blev forskellige formater afprgvet paialt 75 bgrn og 28 voksne.
Nogle af de problemstillinger, vi har veeret optaget af i projektgruppen, og som har haft betydning
for testens endelige format, er, hvilke delprover testen skulle besté af, og hvilke ord der skulle ind-
g4, brug af billedmateriale, samt hvordan man udformer definitionsopgaver. Herunder beskrives,
hvordan udviklingen af testen er forlgbet frem til indsamlingen af normdata.

Definitionsopgaver

Definitionsopgaver var oplagte at inkludere i testen, da de ofte anvendes i forskning til at teste ord-
forradsdybde (fx McGregor et al., 2013). At give en god definition er en kompleks opgave, som traek-
ker pa bade dyb leksikal viden om ordet og formel viden om, hvordan man definerer et ord (Schoo-
nen & Verhallen, 2008). Desuden skal barnet kunne formulere sit svar pa en forstaelig made.

Udvikling af feerdigheder i at definere er en gradvis proces, hvor de yngste skolebgrn overvejende
giver personlige, konkrete og funktionelle beskrivelser, henimod de mere abstrakte, formelle og
socialt vedtagne definitioner, som stgrre skolebgrn og voksne giver (Marinellie & Johnson, 2002).
En typisk funktionsbeskrivelse hos et yngre barn kan vaere definitionen af ordet ”jakke”: "Det er sa-
dan nogen, man kan tage pa, hvis man fryser.” En personlig association fra et yngre barn om ordet
“sofa” kan veere: “Man skal sidde stille i den.””

Formelle definitioner indeholder et overbegreb og en ledseetning, der beskriver en egenskab (ved
substantiver) (Dosi & Gavriilidou, 2020). Fx kan en formel definition af "hest” veere: "Det er et dyr,
som har en manke.”

3 Eksempler fra dataindsamlingen med den nye ordforradstest.
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Forst fra 7-8-arsalderen kan bern give mere abstrakte og formelle definitioner (Marinellie, 2010;
Dosi & Gavriilidou, 2020). For bern med DLD er definitionsopgaver saerligt kraevende. Bgrnene
giver oftere end typisk udviklede bgrn uformelle definitioner og scorer ofte lavere, bade hvad angar
indhold og formulering (Dosi & Gavriilidou, 2020; Marinellie & Johnson, 2002).

Den forste version af testen bestod af 20 definitionsopgaver. Ordene var oversaettelser af de ord,
der blev brugt i McGregor og kollegers undersggelse fra 2002, nemlig konkrete substantiver som fx
“drage”, "okse”, "paraply” og "jordbaer”. Substantiver er lettere at laere end verber (Sheng & Mc-
Gregor, 2010), og i forhold til aldersgruppen 5-8 ar var det oplagt at veelge konkrete substantiver

fremfor abstrakte (som fx ordet *venskab”).

Denne forste version af testen blev afprovet pa ti 5-arige bernehavebgrn og fire 6-7-arige born i
0.klasse, alle rekrutteret som typisk udviklede bgrn, samt et 7-arigt barn med DLD og to voksne.
Bornene blev spurgt: “"Hvad er en [mélordet]?” og “Kan du forteelle mere om [malordet]?”, og for
stort set alle bgrn gjaldt det, at de kunne fortselle mere, nar de blev spurgt anden gang, ogsa selv om
deres forste svar var langt og fint. En mulig forklaring herpa er, at barnene ved at blive spurgt en
ekstra gang fik mere tid til at teenke sig om. I scoringen af bgrnenes svar i den feerdige test kommer
det derfor ikke til at traekke ned, at barnene bruger to forseg til at definere et ord. Hvis bernene slet
ikke svarede, fik de vist et billede af ordet, og hvis de gik i std undervejs, blev de stillet spgrgsmal
efter et sdkaldt prompthierarki (fx Hasson et al., 2012; Gellert & Arnbak, 2020), der var udviklet
under antagelser om, hvilke svar barnene havde lettest ved at give, og derved hvilken form for stgt-
te de kunne have brug for.

Bornene blev forst spurgt om, hvilken “slags” ordet var (dvs. hvilken kategori ordet tilhgrer, og hvor
de fx kunne svare: “Jordbeer er en slags mad”). Selv om dette er et ret sveert spergsmal for yngre
born, forstod bernene faktisk spgrgsmalet, nar testen indledtes med et par gveopgaver. Efter dette
sporgsmal om “slags” blev bgrnene spurgt om, hvordan ordet sa ud, og hvad man bruger det til.

Formatet fungerede ikke seerlig godt. Barnene opdagede hurtigt, at hvis de ikke svarede, fik de et
billede at se. Sa det virkede, som om de ventede med at sige noget, indtil de fik vist et billede. Med
billeder forevist gled samtalen lettere, men samtidig udlgste dét at se et billede ofte blot en beskri-
velse af billedets udseende (som fx en 7-arig dreng, der sa billedet af en konvolut og tilfzjede til sin
definition: “Den er gra.”).

Hvordan maler man bedst kategori?

Det var ngdvendigt at eendre formatet af testen. Prompthierarkiet blev droppet, bade fordi det var
for sveert for bernene, og fordi vi ikke automatisk kunne antage, at hvis bernene kunne svare pa
de sveereste sporgsmal (at angive en kategori), kunne de ogsa svare pa de lettere spgrgsmal (dvs.
beskrive udseende og funktion). Ud fra de forste afprgvninger virkede det hensigtsmeessigt, at
der indgik billedmateriale for at fa samtalen til at flyde bedre, men samtidig var det uheldigt at
vise bgrnene billeder af de ord, der skulle defineres, da bgrnene sa blot beskrev udseendet ud fra
billedet. Nogle af ordene fra forste afprgvning virkede ogsa for svaere for bgrnene (bl.a. “konvolut”
og "skrue”).

Jeg valgte derfor et nyt format med 18 nye ord, bgrnene skulle definere. Barnene fik vist seks kate-
goribilleder, der forestillede henholdsvis en skov, en kokkenhave, et skur, en stue, en by og en krop.
Efter at have defineret et ord (fx "reev”) blev bgrnene spurgt "Hvor passer raev henne?” og skulle
pege pa ét af kategoribillederne (her: skoven). Derudover blev bgrnene bedt om at finde en anden
ting, som passede sammen med bade det givne ord og det valgte billede (fx "Kender du en ting
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mere, som passer sammen med reev’ og skoven?”), og bernene skulle begrunde deres svar. I mange
tilfzelde pegede bornene blot pa en ting pa kategoribilledet, men et par bgrn gav gode forslag som fx
“et radyr” som svar pa noget, der passer sammen med “raev og skov”.

EnKklar succes ved det nye format var, at billedmaterialet havde tydelig, positiv indvirkning pa ber-
nene. De deltog aktivt i samtalen fra forste sekund - i modsaetning til testningen med den tidligere
version. Men en ulempe var, at billedmaterialet begreensede barnene i deres svar: Barnene ledte
efter ting pa billedet for at finde eksempler pa ting, der passede sammen. Ydermere var det ikke
entydigt at placere malordene i de seks kategorier. "Kost” kunne fx bade placeres i stuen, skuret

og byen - “fordi i husene, der kan man jo feje udenfor,” som en dreng sagde som begrundelse for at
pege pa billedet af byen.

En klar succes ved det nye format var, at billedmaterialet havde
tydelig, positiv indvirkning pa barnene. De deltog aktivt i sam-
talen fra forste sekund.

Selve formatet med at bundte malordene i seks kategorier med tre malord i hver kategori (tre fra
skoven, tre fra kroppen osv.) favoriserede bgrn med visse erfaringer, hvilket tydeligt sds hos en pige,
der havde meget erfaring med at hjeelpe til i kekkenhaven. Jeg ville derfor hellere plukke mélorde-
ne bredt fra det ordforrad, jeg forventede, bornene havde kendskab til, og efter afprgvning pa seks
berniO. klasse eendredes formatet til et format, der viste sig at fungere godt - og derfor blev det
endelige testformat. Dette beskrives naermere nedenfor.

Kombination af definitionsopgaver og kategoriseringsopgaver

Fremfor at begraense valget af mélord til seks kategorier blev de nye malord plukket bredt fra et
ordforrad, der forventedes kendt af bern i 5-8-arsalderen. Malordene blev udvalgt pa baggrund af
min mangearige kliniske erfaring og mit kendskab til bgrnesprog. Ordene skal vaere velegnede til
at méale ordforrad og ikke utilsigtet male andre forskelle, som fx forskelle i kan, kulturelle forskelle
eller forskelle baseret pa bopeel (by/land). Ord, der knytter sig til seerlige kulturelle ritualer, geo-
grafiske omrader eller specifikke (kgnsrelaterede) interesser, er derfor undgaet. Det var desuden
vigtigt for mig at undgé at favorisere born fra socialt velstillede hjem. De 14 nye malord i dybdeord-
forradstesten er derfor ord, som forventes at aktivere personlig baggrundsviden — det vil sige ord
som “sofa” og "hovedpude” — i modsaetning til ord, der kreever erfaring med rejser, museumsbesgg
ellerlignende.

Om malordene fungerer efter hensigten, eller om visse malord evt. skal udga, vil vise sig, nar re-
sultaterne fra de mange deltagere i den store normindsamling er opgjort. I den endelige version af
testen far bornene to forsgg til at definere hvert malord. Derefter skal de pege pa ét af seks billeder,
hvor dét ord, de lige har defineret (fx "naeb”), "passer allerbedst” (se figur 1). For ordet “naeb” er
malbilledet et billede af en fugl. Et af de andre billeder forestiller en for bred betydningsmaessig
kategori (her: have, som er en bredere kategori end fugl), altsa noget der betydningsmeessigt er
besleegtet med mélkategorien. Princippet bag er, at ordet med rimelighed skal kunne placeres i den
for brede kategori - blot kan det endnu mere praecist placeres i méalkategorien. Et tredje billede
(her: sommerfugl) forestiller en kategori, der kan sidestilles med malkategorien og samtidig er en
del af den for brede kategori (sommerfugl kan ogsa forstas som en del af have). Tre af de seks bille-
der er altsd betydningsmaessigt beslaegtede.
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| den endelige version af testen far barnene to forsag til at
definere hvert malord. Derefter skal de pege pa ét af seks bille-
der, hvor dét ord, de lige har defineret (fx ”naeb”), passer aller-
bedst.

Formatet med de seks billeder, hvoraf ét forestiller den mest passende (snaevreste) kategori, er
nyudviklet til testen og altsa mig bekendt ikke brugt tidligere. Men pa baggrund af resultaterne
fra pilotafprevningerne virkede formatet velegnet, og beslutningen blev derfor at benytte det i den
endelige version af dybdeordforradstesten. Min hypotese er, at typisk udviklede bern udpeger det
korrekte billede i alle eller neesten alle tilfaelde. Derimod forventer jeg, at barnene med DLD, som
angivelig har svagere forbindelser mellem de enkelte ord i deres mentale leksikon, vil veere mere
tilbgjelige til at pege pa den for brede kategori end de typisk udviklede bgrn. Igen vil normeringens
resultater vise, om forventningerne holder stik.

De sidste tre af de seks billeder har ingen betydningsmaessig forbindelse til méalbilledet. Etafdisse
tre billeder er en visuel distraktor, som er medtaget ud fra en hypotese om, at bern med ordfor-
radsvanskeligheder i hgjere grad end typisk udviklede bgrn anvender en hvad-ligner-bedst-strate-
gi, selv om det ikke er forméalet med opgaven. Om born, der anvender en sadan strategi, matcher pa
form eller farve, kan ikke afgores ud fra litteraturen, s vi har i projektgruppen valgt, at de visuelle
distraktorer ligner malbilledet mht. form snarere end farve ud fra en antagelse om, at formsam-
menligninger er mest sandsynlige. I eksemplet med maélbilledet fugl er den visuelle distraktor til
fugl et billede af en is. Huen og blyanten er distraktorer, der hverken er betydningsmeessigt eller
visuelt beslegtede med fugl (se figur 1).

Distraktorerne forestiller genstande, som forventes kendt af bgrnene i aldersgruppen, og som

er lette at afbilde, og ordene er derudover udvalgt efter de samme kriterier som mélordene. Der
indgar ingen lydlige distraktorer, da testen ikke skal anvendes til at opfange bern med dysleksi. Det
ord, som bgrnene skal definere, ses ikke pa nogen af billederne, netop for at undga at vildlede eller
hjeelpe barnene (fx ses naebbet ikke pa billedet af fuglen).

Figur 1: Kategoribilleder fra dybdetesten med malbilledet fugl.
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Associationsopgaver

Foruden definitions- og kategoriseringsopgaven gnskede vi i projektgruppen en tredje dybdeord-
forradsopgave, som kunne vise noget om, hvor veludviklede forbindelser bgrnene har mellem or-
dene i deres mentale leksikon. Det males ved at se p&, hvilke ord bernene mobiliserer, nar de horer
forskellige ord (prompts), samt hvor hurtig bgrnenes mobiliseringshastighed er. Jeg supplerede
derfor dybdetesten med en associationsopgave, inspireret af Sheng & McGregor (2010).

I denne opgave hgrer bgrnene det samme prompt tre gange, fx ordet “fugl”, og far efter hvert
prompt besked pa at sige “et ord, du kommer til at teenke pa, som passer godt sammen med mit
ord - og du skal gore det lige s& hurtigt, du kan.” De ord, bgrnene promptes med, er de samme som
malbillederne i kategoriseringsopgaven.

Séledes er forlgbet i dybdeordforradstesten, at bernene forst definerer et ord (fx "naeb”), dernaest
udpeger billedet, hvor "naeb” passer allerbedst, og til sidst associerer ud fra et prompt med katego-
ribilledet, der gentages tre gange (her: “fugl”). Dette gores for hvert af de 14 méalord.

Ordmobiliseringshastigheden forventes at veere langsommere for bern med DLD end for typisk
udviklede bgrn (Sheng & McGregor, 2010). I den feerdige test er det planen, at promptordene ind-
tales digitalt, sddan s& bgrnene hgrer et ord (bl.a. "fugl”) tre gange i treek med et pa forhdnd fastlagt
interval pa nogle fa sekunder. Hvor langt intervallet bliver, fastlaegges ud fra de indsamlede data.

Ordmobiliseringshastigheden forventes at vaere langsommere
for bern med DLD end for typisk udviklede bgrn.

Det samlede format af dybdeordforradstesten med definitions-, kategoriserings- og associations-
opgaver blev afprovet pa 36 bern, fordelt pa to bernehaver og to skoler, rekvireret som typisk udvik-
lede, fem bgrn med DLD og 13 voksne. Derudover vurderede 10 voksne tydeligheden af kategoribil-
lederne. To mélord blev udskiftet i denne fase af testudviklingen: Méalordet "nummerplade” udgik,
fordi mange born ikke kendte en nummerplade, og méalordet “gjenbryn” udgik, fordi ordet vurderes
at indeholde for meget information om, hvilken méalkategori det passer bedst til (det var for nemt
at pege pa hoved som den rette kategori).

Detaljeritegningerne blev tilpasset mange gange, og flere af distraktorbillederne byttede plads for
at balancere et visuelt udtryk. Navnlig gav de visuelle distraktorer meget arbejde til illustratoren
péabaggrund af den feedback, der kom fra bade born og voksne. Raekkefolgen af, hvor pa siden mal-
billedet befinder sig blandt de seks billeder, blev randomiseret (sadan sa det korrekte malbillede fx
ikke befinder sig i gverste hgjre hjorne i alle 14 opgaver). Formatet var samlet set velfungerende.

Breddeordforradstesten

I den nye ordforradstest indgér ogsé en test af bredden, dvs. sterrelsen af ordforradet. Breddeord-
forradstesten bestéar af 90 billeder, fordelt pa seks billeder pr. side, som bagrnene skal benaevne, og
testen udfylder ogsa et hul i dansk bernelogopaedi, fordi den er udviklet efter danske forhold og
bliver normeret pa dansktalende born.

Breddeordforradstesten er en videreudvikling af en test, som Anna Gellert og Rikke Vang Chri-

stensen fra Kgbenhavns Universitet har udviklet til forskningsbrug (se fx Gellert & Elbro, 2013,
2017; Vang Christensen, 2019). Ordene, der indgéar i testen, er udvalgt fra skolebgger i naturfag,
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historie og samfundsfag. I testen indgar bade ord for hyppige genstande som “stige” og “kuffert”
og sjeeldnere genstande som “gejser”. I de studier, hvor testen har veeret benyttet, har den fungeret
tilfredsstillende, hvilket talte for at eendre sa lidt som muligt i testen. Dog gnskede jeg at udskifte
nogle fa mélord, bl.a. “cigaret” og *frimeerke”, der virkede foraeldede.

Det ma forventes, at born har mere eller mindre viden om de ord, som indgar i dybdeordforradste-
sten. I tilfzelde, hvor et barn har meget lidt viden om et ord, vil det veere relevant at vide, om barnet
overhovedet kan benaevne ordet (altsé har et minimum af kendskab til ordet). Derfor gnskede

jeg plads til, at s& mange ord som muligt af de 14 malord fra dybdeordforradstesten ogsa indgik i
breddeordforradstesten. Kompromiset mellem at bevare s& meget som muligt af den eksisterende
breddeordforradstest og at fa plads til flest mulige méalord fra dybdeordforradstesten blev, at fem
malord fra dybdeordforradstesten indgar i breddetesten, bl.a. "sofa” og "jakke”. For en stor del af de
gvrige ord fra dybdeordforrddstesten (bl.a. ”td” og "ske”) kan det med rimelighed antages, at nae-
sten alle bgrn kan bensevne dem. I den oprindelige test er anvendt fotos. I den nyudviklede bredde-
ordforradstest er malordene illustreret af den samme illustrator, som har illustreret dybdetesten,
hvilket giver et ensartet udtryk i testen.

Afviklingen af breddeordforradstesten foregar ved, at bernene ser én side med seks billeder ad
gangen pa computeren. Bgrnene skal benaevne sidens billeder enkeltvis. I afviklingen af bredde- og
dybdeordforradstesten afvikles breddeordforradstesten forst og derngest dybdeordforradstesten.
Herved sikres det for de ord, der indgar i begge deltest, at barnene ikke har heort testeren bensevne
ordet (fxi”hvad er en jakke?”) og ikke har arbejdet med ordet i opgaverne i dybdeordforradstesten,
inden ordene skal bengevnes i breddeordforradstesten.

Breddeordforradstesten med de oprindelige fotos blev afprovet pa ti bern i 1. klasse (ni typisk
udviklede og ét barn med DLD), og med de nye tegninger pa tre bgrn og tre voksne. Tegningerne var
generelt nemme at afkode. Problemer med afkodning af tegninger samlede sig om kun tre tegnin-
ger (muldvarp, faldskaerm og gejser), sa resultatet af afprgvningen blev en justering af disse tre
tegninger samt enkelte smarettelser pd andre tegninger. Efter disse rettelser vurderede jeg de 90
tegninger i breddeordforradstesten som velegnede til at kunne benyttes i indsamlingen af norm-
data (se figur 2).

Figur 2: Mdlord fra breddetesten. Bornene skal benzevne billederne af bleeksprutte, flagermus, sofa,
kaenguruy, kuffert og stige.
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Status pa normeringen

Den samlede nye dybde- og breddeordforradstest er i efteraret 2024 afprovet i en stor undersggel-

se iseks danske kommuner med henblik pa at skaffe normer for bgrn pa 5; 0-7; 11 ar. Kommunerne
er fordelt pa Sjeelland, Fyn og i Jylland og har forskellig sociodemografisk sammensaetning (storby,
landkommune, forstad).

T alt er testen afprevet pd omkring 350 begrn med formodet typisk udvikling/uden kendte udvik-
lingsvanskeligheder. Derudover er forelgbig 25 beorn, som er henvist med formodet DLD, testet. Pa
neer enkeltstaende tilfaelde er bredde- og dybdeordforradstesten afviklet i umiddelbar forleengelse
afhinanden med en samlet varighed pa omkring 30 minutter pr. barn.

Data er nuigang med at blive analyseret, hvorved det vil vise sig, om enkelte mélord i dybde- eller
breddeordforradstesten skal udgé. Planen er, at der skal udvikles normer ud fra de indsamlede
data, med henblik pa at testen senere kan tages i brug som en digital test til logopaeder.

Hvordan kan lzerere, paedagoger og laesevejledere fa glaede af den
nye test?

Med den nye ordforradstest far danske bgrnelogopaeder et redskab, der vil kunne beskrive flere
sider af ordforradet. Testen vil kunne anvendes til at opdage og folge born med ordforradsvanske-
ligheder i alderen 5-8 ar. I forskningsmaessig sammenhaeng vil testen kunne benyttes til at beskrive
forskellige aspekter af ordforrddet, bade hos born med sprogforstyrrelser og hos bgrn med upéafal-
dende sproglig udvikling.

Jeg gnsker at bidrage til at saette fokus pa dybden i ordforradet, i forbindelse med bade afdeekning
og indsatser for bgrn med sproglige vanskeligheder. Nar en logopeed kan drgfte testresultaterne for
et barn med leerer, leesevejleder, paedagog eller andre relevante fagpersoner omkring barnet, kan
logopaeden bidrage til at gge kendskabet til barnets dybdeordforrad.

Jeg ansker at bidrage til at saette fokus pa dybden i ordforra-
det, i forbindelse med bade afdakning og indsatser for barn
med sproglige vanskeligheder.

Vived fra forskning, at ikke mindst ordforradsdybden har betydning for bgrns lytte- og leesefor-
staelse (fx Oakhill et al., 2015). Det er derfor min forhabning, at flere born med DLD (eller med
andre arsager til ordforradsvanskeligheder) opfanges allerede omkring skolestart, og at indsatser,
der ogsa styrker dybden i ordforradet, settes i gang. Indsatser, tilrettelagt og udfert af forskellige
fagpersoner, kan udformes sadan, sé de begreensede resurser, der er til radighed, anvendes bedst
muligt. Indsatser kan ske pé klasse-, gruppe- eller elevniveau, og logopaeden kan bidrage med spar-
ring eller udforelse af indsatserne, atheengigt af de lokale forhold.

Det er derfor min forhabning, at flere barn med DLD (eller med
andre arsager til ordforradsvanskeligheder) opfanges allerede
omkring skolestart, og at indsatser, der ogsa styrker dybden i
ordforradet, seettes i gang.
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En |aesescreening |
1. klasse

- om at finde elever, der har brug for opmaerksomhed

MINNA NGRGAARD BRUUN, LEKTOR VED KGBENHAVNS PROFESSIONSH@JSKOLE OG
FAGLIG KONSULENT VED NATIONALT VIDENCENTER FOR ORDBLINDHED OG ANDRE
LASEVANSKELIGHEDER

ANDERS HGJEN, LEKTOR VED AARHUS UNIVERSITET

CARSTEN ELBRO, PROFESSOR VED KGBENHAVNS UNIVERSITET

I denne artikel kan du laese om, hvorfor det kan vaere en god idé med en tidlig screening for
laesevanskeligheder i skolen, og om nogle af de begransninger, en screening har. Forfat-
terne tager udgangspunkt i udviklingsarbejdet med et nyt digitalt screeningsveerktgij til 1.
klasse. Artiklen praeciserer farst formalet med en tidlig laesescreening, og hvor sikkert den
kan forudsige senere laesevanskeligheder. Dernaest kan du laese mere om, hvad screeningen
bestar af, hvilke muligheder den giver, og hvad skoler skal veere opmaerksomme pa, nar de
bruger en ny laesescreening. Til sidst betoner forfatterne, hvorfor elevernes lzerer spiller en
vigtig rolle, nar det kommer til at opspore mulige laesevanskeligheder tidligt i skolen.

Meningen med en leesescreening

En screening er en undersggelse, der har til formal at opdage noget, man bgr holde gje med el-

ler gore noget ved. Det er screeningens funktion, der definerer den: Nar emnet er leesning, er en
screening en undersggelse, der giver et hurtigt overblik over, hvilke elever der kunne have brug for
stotte i deres laeseudvikling. En screening for senere laesevanskeligheder er derimod ikke en prae-
cis udredning af den enkelte elevs vanskeligheder, endsige en vej til indsigt i paedagogiske tiltag for
de enkelte elever. Og en screening kan ikke sta alene. Meningen med en laesescreening er at hjaelpe
leereren med at finde elever, som har brug for seerlig opmaerksomhed og stotte i leesetilegnelsen. En
screening skal forst og fremmest fungere som leererens redskab. Denne artikel uddyber hvorfor.

Meningen med en leesescreening er at hjelpe laereren med at
finde elever, som har brug for saerlig opmaerksomhed og stotte
i laesetilegnelsen. En screening skal farst og fremmest fungere
som laererens redskab.

Alle bgrn skal leere at leese. Og hvis en elev har sveert ved det, skal det opdages tidligt, sa eleven kan
blive understottet bedst muligt. Derfor vedtog et enstemmigt Folketing i april 2022 at indfore en
screening for leesevanskeligheder allerede i 1. klasse. Sigtet med screeningen er bade at finde ele-
ver, som tidligt viser tegn pa vanskeligheder, og elever i risiko for at udvikle vanskeligheder senere
i skoleforlgbet. Nar laesevanskeligheder skal opspores tidligt, er det hensigtsmeessigt at leegge en
screening af leesning allerede efter nogle maneders undervisning i 1. klasse. Det er betydelig lettere
for eleverne at indhente klassekammeraterne pa dette tidlige tidspunkt, og elevernes udbytte af
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den forste laeseundervisning giver en bedre forudsigelse af deres laeseudvikling end undersggelser
af forudsaetninger pa endnu tidligere tidspunkter.

Borne- og Undervisningsministeriet (BUVM) har faet hjeelp til at udvikle et redskab, i form af en
digital, selvrettende klassebaseret test, der kan stgtte skolerne i at gennemfore en sddan screening.
Redskabet skal bidrage til at finde elever, der har sveert ved netop de feerdigheder i leesning, der
bedst forudsiger senere laesevanskeligheder. Screeningen skal derfor vaere seerligt folsom blandt de
svageste laesere — og elever med de svageste forudsatninger.

Artiklen drejer sig om denne screening, som kommer i brug fra efteraret 2025.

Vanskeligt at spa om fremtiden

Skoleelever udvikler sig forskelligt. Nogle har bedre forudseetninger end andre. Nogle har ressour-
cer til at leese og skrive meget, selv om det er sveert for dem. At spa om deres leeseudvikling kan
sammenlignes med at spa om vejret. Det er forholdsvis let pa kort sigt, men forudsigelsen bliver
stadig mere usikker, jo leengere frem i tiden den skal reekke.

At spa om deres laeseudvikling kan sammenlignes med at spa
om vejret. Det er forholdsvis let pa kort sigt, men forudsigel-
sen bliver stadig mere usikker, jo laengere frem i tiden den skal
raekke.

Pa et delomrade ilaesning kan vi forudsige forholdsvis sikkert og skal ikke forudse langt ud i
fremtiden: Der er en ret steerk sammenhaeng mellem leesning af kendte ord og nye ord i midten af
1. klasse (som i Risikotest for Ordblindhed) og ordlaesning og ordblindhed et-to ar senere i skolen
(fx Gellert & Elbro, 2018). Derfor er der delopgaver i ordleesning i det nye screeningsredskab. Ved
afpreovningen af den nye leesescreening i 2024 i november-december i 1. klasse var der ogsa en
delopgave i bogstavkendskab. Men den delprgve kunne ikke forbedre en brobygning til Risikotest
for Ordblindhed. Alle eleverne kendte stort set alle bogstaverne i afprevningen. Sammenhaengen
mellem et lavt resultat pa risikotesten og screeningen blev ikke staerkere af at kende elevernes ord-
leesningsresultat samt bogstavkendskab, end nar man kendte deres ordleesningsresultat alene. Det
gav altsa ikke en mere praecis forudsigelse at inddrage opgaver i bogstavkendskab i screeningen, sa
den delopgave kom ikke med i den endelige version af screeningen.

Det er meget mere usikkert at spa om elevernes udvikling af sprogforstéelse i leesning. Det skyldes
for det forste, at elevernes sprogforstaelse ileesning forst for alvor bliver udfordret i 3.-4. klasse. Og
tre ar frem i tiden er lang tid for en forudsigelse fra 1. klasse. For det andet skyldes det, at sprog-
forstéelse ileesning er en veesentlig mere sammensat faerdighed end ordleesning. Der indgér rigtig
mange ting i forstaelsen, dvs. i dannelsen af en mental model af tekstens indhold, fx ordkendskab,
omfang og aktivering af forhdndsviden, udnyttelse af syntaktiske signaler og mere komplekse stor-
relser som forestillingsevne, empati m.v. S en undersegelse af fx ordkendskab og seetningsforstael-
sevil ikke deekke alt, hvad der indgar i sprogforstaelse i laesning. Det er ikke velkendt, hvor sikkert
disse komponenter kan forudsige sprogforstaelse i laesning. Men det er for tiden det bedste bud pa
to centrale faerdigheder; og derfor er de med i screeningen. I de forste skoleér er elevernes leese-
forstéelse i hgj grad begraenset af deres afkodning af de enkelte ord. S&11. klasse er det for tidligt

at vurdere betydningen af elevernes sprogforstaelse for deres leeseforstaelse. Derfor ma eleverne
have teksterne laest op, hvis man vil vide noget om elevernes sprogforstéaelse i laesning. Og man ma
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kende sammenhaengen mellem elevernes sprogforstaelse i 1. klasse og deres leeseforstaelse i 3.-4.
klasse, hvor sprogforstaelsen efterhdnden kan komme under pres. Denne sammenhaeng kan forst
kendes med sikkerhed, nar eleverne fra afprovningen i 2024 tager de nationale testi 2. og 4. klasse.

En passende bekymringsgraense

Et screeningstidspunkt for midten af 1. klasse er saledes et kompromis. P4 den ene side kan
screeningen give oplysninger om elevernes feerdigheder her og nu. Og skolearet er endnu ikke
mere fremskredent, end at der er tid til at ivaerkseette tiltag til at sege at afhjeelpe bornenes forsin-
kede lesetilegnelse — uanset om den skyldes risiko for at udvikle ordblindhed eller problemer med
sprogforstaelsen. Men pa den anden side ma man ikke tro, at screeningen kan finde alle de elever,
der virkelig har brug for ekstra opmaerksomhed og stotte — eller at den kun finder elever, som har
eller far vanskeligheder. Elever kan have darlige dage og usikre perioder, som gar over. Eller en
ekstraordineert god dag.

Men pa den anden side ma man ikke tro, at screeningen kan
finde alle de elever, der virkelig har brug for ekstra opmaerk-
somhed og statte - eller at den kun finder elever, som har eller
far vanskeligheder.

En screening skal gerne bedst muligt udpege det, screeningsredskabet leder efter, og ikke udpege
for mange eller for fa. Nar man forudsiger leesevanskeligheder, ma man finde en acceptabel balan-
ce mellem at finde sa mange som muligt af de elever, som virkelig far vanskeligheder - samtidig
med at man fejlagtigt "finder” sa fa elever som muligt, der faktisk ikke far store vanskeligheder,
dvs. er "falske alarmer”. Dette problem med at traekke balancerede greenser kan du leese mere om i
kapitel 81 Elbro (2021).

Undervisningsministeriet har valgt at laegge en graense i screeningen af ordlaesning, sa den finder
75 procent af de elever, der ogsa viste sig at veere i risikogruppen pa Risikotest for Ordblindhed ved
afprogvningen i 2024. Med den greense (se nedenfor) viste afprgvningen, at ca. 9 procent af de fund-
ne elever ikke var i risikogruppen pa Risikotest for Ordblindhed. De var “falske alarmer”. Uover-
ensstemmelsen mellem screeningen og risikotesten skyldes forst og fremmest, at screeningen er
relativt hurtigt gennemfort med en hel klasse, og at der er ret gode muligheder for at geette; mens
risikotesten tages med enkeltelever, som har fa muligheder for at gaette de rigtige svar.

Som naevnt kender endnu ingen den praecise overensstemmelse mellem screeningen og elevers
leeseforstaelse i 2.-4. klasse. Resultaterne fra afprovningen af Screening af Laesevanskeligheder fra
2024 skal forst folges op. De aktuelle bekymringsgraenser er sat pd samme made for ordkendskab
og seetningsforstaelse som i Sprogvurdering i Bornehaveklassen, dvs. ved 5. og 15. percentil. Dermed
far man et sammenligningsgrundlag her og nu og bagud i tid, som kan bidrage til billedet af elevens
udvikling - dog med det forbehold, at screeningen er normeret pa en stikprgve, der inkluderer
tosprogede elever, mens Sprogvurdering i Bornehaveklassen er normeret alene med bgrn uden
indvandrerbaggrund (dvs. antagelig stort set kun med etsprogede bgrn). Det har den praktiske
betydning, at de fleste bgrn alt andet lige vil fa en lidt hgjere percentilscore i screeningen uden at
have tilegnet sig sprog- og leesefeerdigheder hurtigere end andre bern.
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Ikke bare ordlaesning, ogsa sprogforstaelse i laesning

Screeningsredskabet bestar af en klassebaseret test af tre centrale komponenter i leeseforstaelse:
ordleesning (afkodning), ordkendskab og satningsforstaelse. Screeningen kan afvikles i en under-
visningstime, hvor hver elev far opgaverne pa sin computer/iPad og gar frem i eget tempo. Desuden
er der forslag til opsamling af baggrundsoplysninger og iagttagelser af elevens arbejde med bogsta-
ver, laesning, stavning og sprogforstéelse i skolehverdagen. Screeningsredskabet blev afprgvet med
pilottest og normeret med 1568 elever i efteraret 2024.

Mange danskleerere og leesevejledere arbejder allerede systematisk med at iagttage elevernes
begyndende leeseferdigheder og med at opsamle andre relevante oplysninger om leeseudviklingen
i1. klasse. De vil nok ikke opleve noget stort behov for en ny screening, for de kender allerede deres
elever.

Men screeningsredskabet har nogle nye muligheder i skolernes opsporingspraksis:

» For det forste bygger screeningen bro til Risikotest for Ordblindhed. Det vil sige, at klasse-
screeningen kan forteelle, hvilke elever der sandsynligvis vil have problemer med Risikotest
for Ordblindhed, og som derfor bor prove denne individuelle og mere palidelige risikotest. Ogsa
opmarksomme leerere og leerere med megen undervisningserfaring kan komme til at overse
elever, fx fordi eleverne er gode til at geette eller ligefrem har leert laeesebogen udenad. Det er vee-
sentlig lettere at tage laesevanskeligheder i oplgbet, sa det er vigtigt, at sa fa elever som muligt
bliver overset.

» For det andet giver screeningen et forelgbigt bud pa, hvilke elever der er i risiko for at fi van-
skeligheder med leseforstaelse pa grund af en begraenset sprogforstielse. Det gor screeningen
med delomraderne ordkendskab og seetningsforstaelse.

» Fordet tredje bygger screeningen bro tilbage til Sprogvurdering i Barnehaveklassen. Den in-
deholder nemlig de samme slags opgaver i ordkendskab og seetningsforstaelse. Det vil sige, at
leerer og laesevejleder kan se, hvordan den enkelte elevs udvikling har veeret.

» Fordet flerde giver screeningen et solidt grundlag for at sammenligne elevers begyndende laes-
ning og sprogforstaelse pa tveers af klasser i hele landet.

Screeningen kan ogsa bruges til at finde en tredje gruppe af elever. Det er elever, der kan vise sig at
fa vanskeligt ved bade afkodning og sprogforstaelse i leesning.

Screeningen kan ogsa bruges til at finde en tredje gruppe af
elever. Det er elever, der kan vise sig at fa vanskeligt ved bade
afkodning og sprogforstaelse i laesning.

Visning af resultater

Figur 1viser en del af resultaterne i leesescreeningen. Der er en "bjeelke” for hver af de tre delomra-
der: ordleesning, ordkendskab og seetningsforstéelse.
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Figur 1: Klassevisning af delresultater i leesescreeningen. Graenserne er tilfojet med sorte trekanter
under bjelkerne.

Den rode del af skalaerne spaender over de elever, der har seerlig brug for opmaerksomhed. I Ord-
kendskab og Setningsforstéelse (de to gverste bjaelker) er greenserne (5 % og 15 %) sat i overens-
stemmelse med traditionen fra Sprogvurdering i Bornehaveklassen. Disse greenser kan sagtens
andre sig, nar det bliver tydeligt om nogle ar, hvilke feerdighedsniveauer som i praksis er forbundet
med vanskeligheder ileeseforstaelse.

Greensen er sat ved de 13 % af eleverne med den svageste ordlaesning, fordi der som naevnt er
mange mellem disse elever med en hgj risiko for ordblindhed. Yderligere 7 % kan have brug for
opmarksomhed; men det athaenger af mange forhold, hvoraf nogle er naevnt nedenfor.

Store forskelle pa laereres og skolers betingelser

Det er velkendt fra bade daglige iagttagelser og leesetest, at der er meget store forskelle pa, hvor
lang tid eleverne er om at komme i gang med laesning i de enkelte klasser og pa de enkelte skoler.
Det kunne ogsa ses med leesescreeningen, da den blev afprovet i 1.-klasser 1 2024 (figur 2).
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Figur 2: Fordelingen af 49 skoler efter, hvor mange elever de hver bor henvise til Risikotest for Ord-
blindhed.

Figuren viser, at der er en enkelt skole, som ber henvise mellem 70 og 75 % af eleverne i 1. klasse til
Risikotest for Ordblindhed. I den anden ende er der ni skoler, som kun bgr henvise mellem 0 % og

5 % af eleverne. Det typiske for en skole (den hgjeste sgjle med 13 skoler) er, at man skal henvise
mellem 5 og 10 % af eleverne til Risikotest for Ordblindhed.

Disse meget store forskelle mellem skolerne er ikke nogens skyld. De er i det vaesentlige konse-
kvenser af de betingelser, elever, leerere og skoler er underlagt. Nogle skoler ligger ganske enkelt i
kvarterer med modvind mod leesetilegnelse. Det er kvarterer med relativt lavt uddannelsesniveau,
lav sociogkonomisk status og kvarterer med forholdsvis mange familier med ordblindhed.

, Nogle skoler ligger ganske enkelt i kvarterer med modvind
mod lxesetilegnelse.

Ogsa elevernes hjemmesprog spiller en stor rolle for elevernes sprogforstaelse, men heldigvis ikke
sé stor en rolle for ordlaesning. Det har veeret kendt i mange ar (Nielsen, 1998). Pointen er, at fler-
sprogede elever ikke har seerlige vanskeligheder med at laere at leese ord, blot fordi de har et andet
hjemmesprog end dansk. Sa det er en god idé at give leeseundervisningen fuld skrue ogsa pa skoler
med mange flersprogede elever allerede fra 1. klasse. Leesning er nemlig en effektiv vej til bedre
ordkendskab og sprogforstaelse. Laesefaerdigheder vil gare det lettere for eleverne at leere danske
ord, der er nye for dem. Og det med at laere nye ord er noget, der er anderledes mere energi- og tids-
kraevende. Det er veesentligt lettere at laere nye ord, hvis man bade horer og ser dem skrevet — hvis
man ellers kan laese ordene (Ehri, 2005). Teenk blot pa dine egne erfaringer med at bede om at se
nye ord (fx pd fremmedsprog) skrevet og ikke bare udtalt.

Andre skoler ligger i omrader med laesemedvind. De har méske endda en stor andel af familier
med foreeldre, som i meget hgj grad har stimuleret deres borns sprog og leesning. Her finder laese-
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screeningen (og Risikotest for Ordblindhed) méske naesten ingen elever med brug for seerlig stotte.
P4 de skoler er der intet i vejen for at saette hgjere mal, selvfplgelig inden for elevernes muligheder.
Sadan er virkeligheden allerede, og hgjere graensevaerdier pa screeningen kan bruges til at finde de
elever, der kunne have brug for opmaerksomhed for at folge med resten af klassen. Her kan den gule
markering pa skalaen i klassevisningen bidrage (figur 1).

Der er brug for voksne, som kender eleven

En digital, klassebaseret laesescreening kan noget, men slet ikke alt. Det betyder, at den enkelte
skole har brug for flere oplysninger om eleverne for at finde netop de elever, der har brug for saerlig
stotte, og for at tilretteleegge denne stotte. Vigtige oplysninger kommer fra iagttagelser fra skole-
hverdagen af elevens arbejde med bogstaver, laesning, stavning og elevens sproglige udvikling. Isaer
elevens dansklaerer og elevens foraeldre gor sig veerdifulde iagttagelser og overvejelser. Og bade
dansklereren og foreeldrene har ogséa ofte baggrundsoplysninger om eleverne, der har forudsi-
gelsesvaerdi for senere leesefeerdigheder. Desuden kan laereren sammenholde nye resultater med
tidligere resultater. Det er relevant at samle sddanne oplysninger, gerne systematisk.

Der er oplysninger af relevans for forudsigelsen af elevens laeseudvikling, som man ikke far gen-
nem laesescreeningens tre deltest. De kan fx vaere:

Kan eleven lytte til en oplaest historie og genfortaelle den pa en sammenhangende made? Et ja-
svar kraever, at eleven kan konstruere en mental model af (laengere) tekster. Det er ikke noget,
laesescreeningen maler, men en vaesentlig komponent i sprogforstaelse i laesning.

Har eleven faet saerlig stotte pa grund af tale-, sprog- eller skriftsproglige vanskeligheder, sa vidt
du ved? Svaret giver overordnet information om elevens tidlige sprog- og skriftsprogsudvikling og
dermed om eventuel sproglig/skriftsproglig forsinkelse eller vanskeligheder frem til screenings-
tidspunktet.

Havde elevens forzeldre eller seskende vanskeligheder med at lzere at lzese, sa vidt du ved? Elever
af ordblinde foraeldre har en mindst 4 gange hgijere risiko for ordblindhed end andre elever. Der er
ogsa familizer disposition for sprogforstyrrelser.

Tales der andre sprog end dansk i hiemmet, sa vidt du ved? Denne oplysning er vaesentlig, da
screeningen bl.a. afpraver dansk ordkendskab og seetningsforstaelse.

Klassens leerer (og de fleste elevers foraeldre) har relevant kendskab til elevens funktionelle feer-
digheder med oplaest tekst i hverdagen og kan derudover folge elevens leeseudvikling fx gennem
andre klassetest og observationer senere pa skolearet.

Spergsmal til laeereren som de ovenstaende kan stotte laereren i at se ud over screeningsresultatet —
og stille de vigtige sporgsmal, ogsd om elever, som klarer sig over de fastsatte greenser (fx i det gule
omréade pa skalaen). Det er afggrende, at en screening ikke bliver et instrument, som helt mekanisk
leder til alvorlige og maske kostbare tiltag i undervisningen - eller helt mekanisk ikke gor det.
Heller ikke vejrudsigten for i morgen kan forteelle med hundrede procents sikkerhed, om man skal
tage regnfrakke pa. Det skader ikke at kigge ud ad vinduet om morgenen. P4 samme made skader
det heller ikke at folge elevens tilegnelse af de faerdigheder, der ser ud til at volde vanskeligheder.
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Det er afgogrende, at en screening ikke bliver et instrument,
som helt mekanisk leder til alvorlige og maske kostbare tiltag i
undervisningen - eller helt mekanisk ikke gor det.

Ingen screening uden handling

Der findes solid viden om, hvordan man bedst statter elevers tilegnelse af feerdigheder i ordleesning
(afkodning), nar eleverne har sveert ved at komme i gang (se fx Elbro, 2021, kapitel 10). En ny ef-
fektundersogelse bekraefter internationale resultater i en dansk kontekst (Gellert et al., 2024). Den
danske artikel fra undersggelsen beskriver ogsa undervisningens indhold. Undersggelsen viser, at
det ihgj grad kan lade sig gore at stotte elever i risiko for ordblindhed — allerede i 1. klasse — bade i
omrader med laesemodvind og -medvind.

Undervisningen kan ogsa yde seerlig stotte til elever, der har vanskeligheder med sprogforstéaelse.
Deter et bredere seet af faerdigheder, der er i spil, og det kan derfor veere svaerere at se (markant)
fremgang. Der er en oversigt over danske indsatser i Nielsen et al. (2021) (se iseer praksisover-
sigten Bruun et al., 2021). Praksisoversigten fandt ogsa gode erfaringer med gruppeundervisning
tilrettelagt som "forud-for-undervisning’. Her arbejder eleverne med forstaelse af ord og vendinger
iden tekst, som de bagefter arbejder med igen i klasseundervisningen. Der er ogsa publicerede
materialer til undervisning i ordkendskab og inferenser og brug af baggrundsviden (Nielsen &
Daugaard, 2014).

Der findes desuden materialer til at understatte en systematik i undervisningsindsatser, eva-
luering og overlevering - med eksempler pa arshjul, overleveringsskemaer og inspiration til at
udnytte skolens ressourcer og laesefaglige kompetencer i parallellagte dansktimer (EMU, 2025).
Eksemplerne er hentet fra undervisning i ordafkodning, men samme systematik kan veere egnet til
arbejdet med sprogforstaelseil. klasse.

Den nye screening for laesevanskeligheder er nu obligatorisk for alle 1.-klasser. Forhabentlig kan
denne artikel give en forstédelse for, at sadan et redskab kan give et hurtigt overblik over elevernes
leesetilegnelse her og nu. Den kan hjeelpe med at se pa delkomponenter, der kan udpege behov for at
teenke videre i risiko for ordblindhed, og ogsa rette opmaerksomhed péa elevernes sprogforstaelse i
leesning. Nar screeningen bestér af en klassetest, kan den pa individniveau bade udpege elever, der
viser sig ikke at have laesevanskeligheder, og overse elever, der viser sig at have. Derfor er dansklze-
rereil. klasse, laesevejledere og elevernes foraeldre fortsat helt centrale brikker i det puslespil, der
skal laegges for at udveelge de elever, det er allermest ngdvendigt at undervise seerligt malrettet i
leesetilegnelse fra midten af 1. klasse. Og leesescreeningen er en ny brik, der nu skal finde sin plads i
skolernes praksis.
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Hvordan afdaekker man
ordblindhed hos voksne

- 0g kan grundskolen laere noget af det?

HELLE BONDERUP, LEKTOR | DANSK OG UNDERVISER PA ORDBLINDE- OG
LASEVEJLEDERUDDANNELSERNE PA VIA UNIVERSITY COLLEGE

MARIE WOLTER BERTELSEN, FAGLIG KONSULENT | NATIONALT VIDENCENTER FOR
ORDBLINDHED OG ANDRE LASEVANSKELIGHEDER

Voksne kan fa afdaekket ordblindevanskeligheder og kan tilbydes et individuelt tilpasset
ordblindetilbud pa voksenuddannelsessteder (VUC) overalt i Danmark. Afdaekningen inde-
baerer bade en diagnosticering af ordblindhed, hvis der ikke tidligere er foretaget en sadan,
men ogsa en afdaekning af behovene hos den enkelte voksne, saledes at undervisningen til-
passes den enkelte i omfang og indhold. Processen er altsa mere individuelt orienteret, end
man typisk oplever det i grundskolen. | artiklen introduceres en tydeligggrelse af de proce-
durer, som er grundlaget for det gode undervisningstilbud til ordblinde voksne. Herudover
diskuteres forskelle pa afdaekning og undervisning af ordblinde barn og voksne, ligesom
artiklen foreslar muligheder for at lzere af voksenomradet.

En voksen med mistanke om ordblindhed henvender sig - en case

Carsten henvender sig til det lokale VUC, efter at hans san er blevet testet for ordblindhed i 6.
klasse. Han har selv taenkt, at hans sens udfordringer med at lzere at laese hurtigt og sikkert og de
vedvarende problemer med at stave egentlig ligner Carstens egne udfordringer gennem skole- og
voksenliv. Sennens laesevejleder har fortalt Carsten, at alle voksne gratis kan henvende sig til det
naermeste VUC og blive testet for ordblindhed, og at man ogsa der kan fa gratis ordblindeunder-
visning, som tilrettelaegges efter ens egne behov. Carsten fortzeller i det afklarende interview pa
VUG, at han gerne vil vide, om hans vanskeligheder skyldes ordblindhed, og sa kunne han ogsa
godt taenke sig at bruge den laese- og skriveteknologi, som hans sgn er blevet meget glad for. Han
har altid syntes, at han var bagefter alle andre, nar der skulle laeses og staves - og overlader nu
helst den slags til sin hustru. Han forteaeller ogsa, at der er flere af hans sgskende, som har haft det
pa samme made. Carsten ville gerne have vaeret sikkerhedsrepraesentant pa sin arbejdsplads, men
sprang fra, da han opdagede, at det indebar, hvad han betegner som en masse laesning.

Ordblindeunderviseren tilrettelaegger nu en grundig udredning pa baggrund af den afklarende
samtale.

Hvad mener vi med afdsekning?

Badeilitteratur og praksis anvendes forskellige begreber om den proces, der gar forud for at
konstatere, om en persons skriftsproglige vanskeligheder skyldes ordblindhed, og siden afklare,
hvilke tiltag der ber iveerksaettes for at athjeelpe vanskelighederne. Begreberne anvendes ikke helt
konsekvent pa tvaers af sektorer og ofte heller ikke inden for samme sektor.

Vi foreslar fglgende anvendelse af begreber, nar vi taler om afdeekning af ordblindhed (figur 1):
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Afdaekning

Figur 1: Begrebsafklaring.

Afdakning ses som en helt overordnet betegnelse for alle de tiltag, der kan saettes i veerk for at be-
skrive skriftsproglige vanskeligheder samt planleegge og evaluere tiltag i den forbindelse. Afdaek-
ningen bestar af forskellige dele, som har hver deres sigte:

1. Afklaring af, hvorvidt der er mistanke om ordblindhed, og om der er grundlag for at iveerksaette
(diagnosticerende) testning

2. Testning af, hvorvidt der er tale om ordblindhed, altsa et diagnostisk redskab

3. Udredning af, hvordan personens vanskeligheder viser sig pa et givent tidspunkt i relation til
den aktuelle situation, samt mal for fremtiden. Altsa et paedagogisk redskab til planleegning og
evaluering af didaktiske tiltag.

Vivender tilbage til diskussion og anvendelse af elementerne i afdeekning senere i artiklen. Forst
skal vi se pé, hvordan afdeekningen foregéar pa voksenomradet.

Hvordan foregar afdaekning af voksne?

Néar man har forladt grundskolen og ikke gar pa FGU, kan man fa afdaekket ordblindhed hos ud-
bydere af ordblindeundervisning for voksne - i daglig tale forkortet til OBU". OBU udbydes af alle
voksenuddannelsescentre (VUC’er) og de fleste AOF-udbydere samt en del sprogskoler og private
udbydere”. Tilbuddet er statsligt, og man kan frit veelge, hvilken udbyder man gnsker at anvende.

1 Selovgivning og vejledninger pa BUVM’s hjemmeside her: https://www.uvm.dk/ordblindeundervis-
ning-for-voksne/love-vejledninger-og-rapporter

2 Find alle udbydere af ordblindeundervisning for voksne pa voksenuddannelse.dk: https://voksenuddannelse.
dk/index.php/uddannelse/ordblindeundervisning-voksne
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Ordblindeundervisning for voksne er gratis for alle deltagere, som undervises pa hold med maks.

seks deltagere og med et individuelt tilrettelagt undervisningstilbud, som tager udgangspunkt i
den enkelte kursists behov og udgangspunkt. Det didaktiske tilbud er direkte styret af lovgivning,
som er udfoldet i vejledninger etc.’ Tilbuddet om ordblindeundervisning for voksne geelder uanset

alder og beskeeftigelse, og alle voksne ordblinde eller voksne med mistanke om ordblindhed kan
henvende sig for tilbud. Nar man henvender sig til en OBU-udbyder for at fa afdeekket en evt. ord-
blindhed, skal udbyderen folge den beskrivelse, der er fastsat i loven. Proceduren kan illustreres
saledes (figur 2):

Ordblindeundervisning for voksne med dansk som modersmal

Visitations- og undervisningsproces

Formal:
- Er OBU det rette tilbud?
- folg tjekliste

Ordblindetesten
Vurder om den kan
godkendes som valid

Hvis der er fortsat mistanke,

Visitationsrapport 0g score er:

Udlgser takst for ) P
med indstilling til Evt. supplerende - i det gule felt eller

visitationstest

OBU testning - 10 eller under pa deltest 3

Udredende samtale og

T afpravning af feerdigheder

Udredningsrapport

med individuel

Udlgser udrednings/

Opstil evaluerbare mal

undervisningsplan svarende til forlgbets

plantakst Individuel
Ved nyvisitering ogsa undervisningsplan omfang
indstilling til OBU
Udlgser uv-taxameter + .
adm.till. takst Undervisning Lebende evaluering
gennemfores

Hvis enske om nye Endelig

mal = nyvisitering evalueringsrapport Afsluttende

evaluering

Figur 2: Procedure for afdekning af ordblindhed for voksne med dansk som modersmdl.
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Paedagogisk vejledning til ordblindeundervisning for voksne
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Der skelnes i proceduren mellem elementer, der horer til i en visitations- og testproces, og som har
til formal at afdeekke, om OBU er det rette tilbud, og elementer, der hgrer til i en udredningsproces,
der har til formal at finde frem til, hvilke undervisningselementer OBU-tilbuddet skal indeholde.
Det bliver tydeligt, at testning er knyttet til et diagnostisk element, og udredning til et paedagogisk
element, der har til formal at pege frem mod en stotteindsats. De diagnostiske testelementer er i
figur 2 vist med blat. Samtidig ser vi, at udredningen er teet knyttet til evaluering af den indsats, der
seettes i veerk for deltageren i OBU. Disse elementer er i figur 2 illustreret med gron farve.

Visitation og testning

Som figurens bld elementer viser, indebeerer visitation til OBU tre elementer: samtale, testning
og evt. supplerende testning. Forméalet med samtalen er at afklare, om personen er kommet til det
rette sted. Her skal det forst afklares, om personen oplever vanskeligheder med skriftsproget, og
hvorvidt det er sandsynligt, at der kan veere tale om ordblindhed. Dernaest skal det afklares, om
personen kan testes efter lov om ordblindeundervisning for voksne eller fx skal henvises til sit
uddannelsessted eller lov om specialundervisning for voksne eller andre tilbud.

Derudover skal man afggre, om det er relevant at anvende Ordblindetesten, eller om der skal
bruges afdaekningsmateriale for personer, hvor dansk ikke er hovedsproget. Efter afklaringen af;
om udbyderen af OBU er den rette til at foretage testen, gennemfores den test, som er relevant.
Hvis man allerede er ordblindetestet, skal man naturligvis ikke gentestes — resultatet er geeldende
livslangt.

Hvis der efter gennemforelse og godkendelse af testen stadig er usikkerheder, og der stadig er mis-
tanke om ordblindhed, kan der tilbydes supplerende testning. Supplerende testning har et diagno-
stisk gjemed, og formalet er at finde ud af, om der er tale om ordblindhed pé trods af et gult resultat,
eller om der er tale om, at fx et radt resultat ikke er validt. Formalet kan ogsa veere at undersgge, om
en lav score pa den ordforradstest, som er en del af Ordblindetesten, kan forstyrre resultatet.

Hvad er sa vigtigt at forsta ud fra dette? Det er, at gennemforelsen af Ordblindetesten skal foreta-
ges pa baggrund af vigtige afklaringer for og efter testen, sd man sikrer sig, at forudsaetningerne for
at tage testen er korrekte, samt at validiteten af testen er hgj.

Udredning

Formalet med udredningen i visitationsprocessen er at finde frem til, hvilke tilbud der er relevante
at tilbyde. For at ggre det er det relevant at se pa, hvordan den person, som er blevet konstateret
ordblind, forholder sig til skriftsprog. Derfor indeholder udredningen bade en samtale om, hvilke
vanskeligheder der opleves i hverdagen, og hvilke gnsker personen har for undervisningen. Sam-
tidig giver det mening at komme taettere pd, hvordan personen skriver og leeser i sin dagligdag, ved
at lave forskellige udredende tests. Fx kan det veere relevant at se pa, hvilken strategi personen
anvender, nar han/hun skal leese ord, han/hun ikke kender, hvordan laeseflowet er i hgjtlaesning,
og hvordan leeseforstéelsen er i dagligdags tekster. I skrivning kan det veere relevant at afdaekke
stavestrategier, bade med og uden laese- og skriveteknologi.

Det vigtigste at holde sig for gje er dog, at man ikke leengere er i gang med at undersege, hvorvidt
personen er ordblind eller i hvilken grad. Her, i figur 2’s gronne omrader, er man interesseretidet
funktionsniveau, som personen udviser, med saerligt fokus pa udviklingspotentiale. Hvis man fx i
en hgjtlaesning horer, at personen gar i std og siden springer sveere ord over, kan det veere relevant
at arbejde med, hvordan man kan afkode sveere ord. Hvis man ved skrivning med ordforslag ser, at
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personens skriveflow forstyrres af en minutigs segen efter det rigtige ord i ordlisten, kan det pege
pé at introducere diktering som skrivemetode.

Enudredning munder ud i en opstilling af evaluerbare méal for den undervisning, som igangsaettes.
Her er det personen selv, der sammen med underviseren formulerer de mal, som de gnsker at opna
med undervisningen. Det er derfor naturligt, at der er en direkte linje mellem de elementer, som
man veaelger at udrede, og de méal, som opstilles for undervisningen.

Hvad er det sé vigtigt at forsta ud fra dette? At en udredning ikke handler om at diagnosticere
ordblindhed, men har til formaél at pege direkte ind i undervisning. Man skal altsé spgrge sig selv:
Hvad er formalet med denne laesetest, og hvilke informationer far jeg ud af den, som jeg kan bruge
til at opstille mal for undervisningen? Det bliver derfor ogsa tydeligt, at de tests, man anvender ien
udredning, ikke behgver at veere standardiserede.

Nar man standardiserer en test, er formalet at kunne holde et testresultat op imod en population af
andre testede og se, hvordan man placerer sigirelation til dem. Nar man udreder en funktion mhp.
undervisning, er det ikke relevant, hvordan andre scorer i samme test. Man har kun brug for at
kunne sammenligne med sig selv. Testen kan altsa gentages efter et undervisningsforlgb, hvis man
finder det relevant, men kun for at se, om der er sket en udvikling hos den enkelte.

I ordblindeundervisning for voksne (OBU) udarbejdes der en individuel undervisningsplan pa
baggrund af den udredning, man laver. Det kan man hgre og se eksempler pa i podcast og tekstek-
sempler pa Nationalt Videncenter for Ordblindhed og andre Laesevanskeligheders hjemmesider.
Her fortaeller undervisere om, hvordan de planlaegger undervisningen helt konkret, og om hvordan
de lobende evaluerer og tilpasser mal ved fx at bruge logheger eller andre evalueringsmuligheder. *

Den voksne ordblinde - den fortsatte case

Carsten, som havde henvendt sig til et VUC, fordi hans vanskeligheder mindede om sgnnens, blev
efter samtalen indstillet til Ordblindetest, hvor han scorede 69 og altsa kunne diagnosticeres som
ordblind. Han havde ikke andre primere vanskeligheder og kunne derfor indstilles til et ordblin-
deundervisningsforlgb for voksne (OBU). Han takkede ja, og derfor gik underviseren i gang med

en udredning af Carstens behov og muligheder. Carstens gnsker om at leere noget mere om laese-og
skriveteknologi, s han kunne stotte sin sgn, fyldte en del i den individuelle undervisningsplan,
men det blev ogsa tydeligt, at Carsten gerne ville laere noget mere om stavning, og at hans manglen-
de leeseerfaring gjorde ham usikker, nar han skulle leese forskellige teksttyper, ogsa selv om hgjt-
leesning af tekster med LST blev tilbudt. Det tog underviseren ogsd med i undervisningsplanen,
hvor der udarbejdedes evaluerbare mal, som bade underviseren og Carsten kunne bruge til at se
progression undervejs. I labet af undervisningsperioden, hvor Carsten kom to gange om ugen i fire
timer ad gangen pa et hold med i alt seks andre voksne ordblinde, evalueredes Carstens afkodning,
LST-brug og stavning flere gange med brug af forskellige tests, observationer og samtaler.

Hvad skal vi forsta om forskellig brug af testning og udredning - hos
bade barn og voksne?

Og hvorfor er det interessant for dem, der afdeekker bgrn og unge, at kende til procedurer og logik-
ker fra voksenomradet?

4 Ordblindeundervisning for voksne
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Forud for en diagnostisk test skal der ske en afklaring af, hvorvidt der er grundlag for at tage
testen — bade juridisk og paedagogisk

Entester et diagnostisk redskab, som skal tages alvorligt. Den ser pa forudseetninger for lees-
ning, er statisk og bor ikke gentages. Dens formaél er at konstatere, om der er tale om ordblind-
hed

Enudredning er et gjebliksbillede, der ser pa den umiddelbare funktion i en given kontekst. Den
bor gentages ved @endringer i konteksten, men altid afspejle et funktionelt sigte. Dens formal er

(S

w

at kunne tilretteleegge den rette indsats.

Der er altsa tale om forskellige forméal med test og udredning, og det kan illustreres figurativt (figur
3).

_ Testning med Ordblindetesten Udredning

Formal At afgere om skriftsprogsvanskelig- At afgere, hvilke undervisnings-,

heder skyldes ordblindhed kompensations- og stattetiltag der skal
stilles til radighed, samt at evaluere pa
tidligere indsatser

1. Afklaring af, hvorvidt det er 1. Samtale om oplevede
sandsynligt, at der er tale om vanskeligheder
ordblindhed 2. Samtale om @nsker og behov for
2. Afklaring af, om Ordblindetesten er resultatet af undervisningen
den rette test at anvende 3. Udredning af omfang og art af
3. Gennemfarelse af testen som vanskeligheder i laesning, skrivning
beskrevet i vejledningen og forstaelse med og uden LST
4. Godkendelse af testen som
beskrevet i vejledningen
5. Evt. supplerende, diagnostisk
testning

Repetition Gentages ikke Gentages efter behov, da den er et
gjebliksbillede

SiEne e sh | Standardiseret, da den skal kunne Ikke ngdvendigvis standardiseret,
sammenholdes med en population i da den ikke har til formal at skulle
diagnostisk gjemed sammenlignes med andre

Figur 3: Forskellige formal med test og udredning.

Ogsa i grundskolen kan der vaere anledning til at overveje, hvorfor og hvad man er i gang med at
undersege i forbindelse med ordblindhed. Forud for en diagnosticerende ordblindetest skal der
foreligge begrundet mistanke om ordblindhed. Det kan man fx have undersggt med ordleeseprever,
hvor elevens evne til at leese enkeltord uden statte af kontekst er undersegt. Der kan ogsa veere

en bekymring fra klassens laerere, som iagttager afkodningsvanskeligheder ved ugvede tekster og
stavefejl i strid med skriftens lydprincip. Nar eleven sa er diagnostiseret ordblind - eller i lettere
fonologiske vanskeligheder (gult resultat i Ordblindetesten) — sa har leererne brug for at vide, pree-
cis hvor den gode og fokuserede indsats skal begynde. Ordblindetesten diagnosticerer, men siger
fx ikke noget om, hvilke bogstavlyde netop denne elev har sveert ved. Ordblindediagnosen peger

pa grundlaeggende vanskeligheder med at koble bogstavernes lyde sikkert og hurtigt, men ogsa i
grundskolen bgr den enkelte elevs profil undersgges naermere i en egentlig udredning af forudsaet-
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ninger og behov, inden relevante undervisningstiltag seettes i veerk, saledes at elevens nermeste
udviklingszone rammes.

Nogle elever har méske kun vanskeligheder i staveprocessen, mens andre ikke er sikre pa bog-
stavernes navne og lyde — og andre elever er udfordrede i automatiseringen i afkodningen. En del
elever har udfordringer med teksterne i mange af skolens fag og skal kompenseres med IT-stgtte
for at sikres deltagelse og faglig udvikling. Leesevejledere og leerere mé altsé lave en udredning af
den enkelte elevs udfordringer, ligesom det ovenfor er beskrevet i afsnittet om udredning af voksne
kursister — og s& ma man udnytte sin grundlaeggende viden om fonologiske udfordringer, saledes at
et tilpasset undervisningstilbud tilrettelaegges og lobende kan evalueres. I den forbindelse er det,
som ovenfor neevnt, ikke sa relevant med standardiserede tests, men langt vigtigere at veere obser-
vant pa elevens fremskridt i forhold til de mal, man har opstillet.

Tester vi ikke alt for meget?

Mange skoler og kommuner har, blandt andet ud fra gnsket om ikke at overse elever med ordblind-
hed, indfart overordnede testplaner, ligesom Sprogtest og Risikotest for Ordblindhed er obligato-
riske afdeekningsredskaber i grundskolen. Disse tiltag er vigtige i arbejdet med en tidlig og effektiv
indsats og taler ikke imod ovenstdende diskussion af afdeeknings- og udredningsarbejdet. Det er
blot en understregning af, at test uden opfelgende udredning og indsats er meningslgst. Mens der
er lovbestemte regler for ovenstaende test og Ordblindetesten i folkeskoleloven, er der ikke, som
péa voksenomrédet, lovbestemte krav til ordblindeundervisningen i grundskolen, udover hvad der i
Folkeskolens formal beskrives saledes: “§ 3, stk. 3a: Born, der har brug for statte, og som ikke alene
kan understottes ved brug af undervisningsdifferentiering og holddannelse, skal tilbydes supple-
rende undervisning eller anden faglig stotte i henhold til § 5, stk. 5” (folkeskoleloven, https://www.
retsinformation.dk/eli/lta/2024/989). Ofte vil leerere og leesevejledere i fx klassekonferencer
kunne konstatere, at bestemte elever har pafaldende resultater, og derfra planlaegge den egentlige
udredning og indsats — ogsa for elever, som tidligt ses at veere i fonologiske vanskeligheder.

Pa savel voksenomradet som i grundskolen er det altsa ikke bare et spgrgsmal om diagnosticering
afevt. ordblindhed, men ogsa om en pedagogisk vurdering af faktiske forudseetninger sammen-
holdt med de muligheder, man star over for, s man kan ivaerkseette det mest hensigtsmeessige
tiltag. Voksne kursister har maske storre muligheder for selv at forteelle om gnsker og behov, men
ogsa blandt bern ber man samtale om, hvordan ordblindheden opleves for den enkelte, s& oplevel-
sen af motivation styrkes, og de psykiske folgevirkninger imedegés. Den grundige udredning hjael-
per ogsa leererne med at udnytte de muligheder, der er for tilpasset undervisning i savel holddeling
som individuelt tilrettelagte tilbud. Udredningen giver alle undervisere og vejledere muligheden
for et mentalt spring fra dagligdagens krav til et overordnet niveau, hvor blikket pa den enkelte
elevs faktiske behov og mal for undervisningen kombineres.

Der er altsd mange sammenfaldende udfordringer og muligheder pa tveers af grundskole og
voksenomradet, nar man undersgger ordblindevanskeligheder og skal tilrettelaegge et undervis-
ningstilbud, selv om lovgivningen pa omradet er forskellig. Der er grund til at veere opmeaerksom
pa, om man er ved at diagnosticere eller er i gang med en udredning af de faktiske behov, sd under-
visningstilbuddet passer til den enkelte elev eller kursists behov — og siden netop kan folge op pa
udredningen, som et led i en veltilrettelagt undervisning.
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Samarbejde om at finde
elever | vanskeligheder
med skriftsproget

PIA MORTENSEN, LEKTOR, UCL ERHVERVSAKADEMI OG PROFESSIONSH@JSKOLE

Laesevejledere og lzerere har brug for hinanden i opsporingen af elever i vanskeligheder
med skriftsproget. Men er det altid klart, hvad man som lserer skal holde gje med og gare
lesevejleder opmaerksom pa vedrgrende elevernes skriftsproglige udvikling? Artiklen giver
nogle bud og laagger op til at starte samtalen pa skoler om, hvad relevant data kan vaere i
opsporingen af elever i vanskeligheder med skriftsproget. Artiklens forste del handler om,
hvorfor leereren er en vigtig medspiller i opsporingen af elever i vanskeligheder - i forbin-
delse med arbejdet med testning, men ogsa med de daglige observationer i klassen. Anden
del af artiklen giver bud pa, hvad man som lzerer kan vaere opmaerksom pa i sine elevers
laesning, nar det gaelder hhv. afkodning og sprogforstaelse i laesning.

Naér viiskolen skal finde elever i vanskeligheder med skriftsproget, kan laereren fa brug for laese-
vejlederen for at afklare vanskelighedernes art og omfang. Seerligt som nyuddannet laerer kan man
fa brug for det erfarne blik, leesevejlederen kan have pa born i vanskeligheder med skriftsproget.
Det er dog vigtigt at veere opmeaerksom pa, at laesevejlederen ilige sa hgj grad har brug for leereren —
ogsa den nyuddannede.

Global Grundfaglig Lokal
evidens viden evidens

Ressourceperson

Problembeskrivelse
Analyse?
Handling?

Kollega(er)

Global Grundfaglig Lokal
evidens viden evidens

Model 1. Videnstyper i spil i samarbejdet. Lund, 2016, s. 145.
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Lund beskriver de forskellige typer viden, der er til stede, nér ressourcepersoner og kollegaer
modes om en sag (Keiding & Qvortrup, 2014, i Lund, 2016). Leerer og vejleder deltager begge med
grundfaglig viden, dvs. en leererfaglig viden om didaktik og peedagogik, og ogsa med global evidens,
dvs. viden, som primaert kommer fra videnskabelig forskning i praksis. Her vil laesevejlederen bl.a.
fra sin uddannelse ofte have en merviden om laese- og skriveomradet.

Derudover deltager begge parter ogsa med lokal evidens, som ogsd kommer fra praksis, men er
langt mere lokalt funderet, fx empirisk viden om skolen eller en klasse. Modellen illustrerer, at li-
gesom laereren kan have brug for laesevejlederens viden, seerligt nar det geelder den globale evidens,
sd har leesevejlederen ogsa brug for leererens viden, seerligt nar det geelder lokal evidens, altsé viden
om eleven iklassen og undervisningen.

Ligesom laereren kan have brug for laesevejlederens viden,
sarligt nar det gaelder den globale evidens, sa har lesevejlede-
ren ogsa brug for laererens viden, sarligt nar det gaelder /okal
evidens, altsa viden om eleven i klassen og undervisningen.

Datainformeret paedagogisk praksis

I forleengelse af de seneste ti ars fokus pa méalstyret undervisning har der i nogle skolesammen-
henge vaeret et fokus pa at udvikle en datainformeret peedagogisk praksis (Albrechtsen, 2016). Nar
det geelder afdeekning af elever i vanskeligheder med skriftsproget, vil testresultater ofte udpeges
som relevant data, og mange skoler har indfgrt arshjul, som fastlaegger, hvornér pa aret hvilke test
tages i hvilke klasser. Selv om systematiseringen af testtagningen pa mange skoler formentlig har
fort til en vaesentlig professionalisering i laerere og laesevejlederes indblik i alle elevers skriftsprog-
lige udvikling, kan systematiseringen dog ogsa have nogle ulemper.

Leerere kan, nar testene er taget, komme til at fole, at nu har de gjort “det med afdeekning” af
leesning, og leesevejlederen er orienteret. Det kan gore, at andre informationer om elevernes
skriftsprogsudvikling fra den daglige undervisning overses — eller ses, men ikke bringes videre til
leesevejleder, fordi det arbejde “er gjort”, idet testen er taget. Det kan vaere uheldigt af flere grunde.

Ingen test afdsekker alt. Testresultater siger kun noget om det, testen fokuserer pa. Bade af den
grund og fordi testresultater altid kan pavirkes af omsteendigheder i prgvesituationen - elevens
koncentration, nervegsitet og meget andet — bor testresultater altid sammenholdes med leererens
kendskab til eleven og observationer fra den daglige undervisning (Poulsen & Elbro, 2019), altsa
lokal evidens fralaereren.

Lokal evidens er ogsa afggrende i forbindelse med ordblindetesten. Ordblindetesten skal kun
anvendes, ”... hvis der er begrundet mistanke om, at eleven er ordblind” (UVM, 2018, s. 4). Begrun-
det mistanke om ordblindhed kan naturligvis opsta i forbindelse med resultater af gruppetest i

en klasse, men observationer fra elevers arbejde med skriftsproget i den daglige undervisning er
mindst lige s& veerdifulde, nar leesevejledere skal finde de elever, som har brug for at blive afdaekket
yderligere med ordblindetesten. Det er leereren, som bedst kan vurdere, om resultatet af en gruppe-
test svarer nogenlunde til de skriftsprogskompetencer, eleven viser i den daglige undervisning.
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Leererens bidrag til lokal evidens er derfor vigtig, s& man ikke forholder sig for ensidigt til testresul-
tater. I den sammenhaeng kan der veere brug for at folde ud, hvordan vi far sterst udbytte af test-
tagningen, og desuden hvilke typer af data fra laererens gvrige praksis det kan veere relevant at dele
med laesevejlederen. Det vil blive foldet ud i de neeste afsnit.

Tid til at tale om test

For at komme teettere pa, hvilke typer data leesevejledere og leerere udveksler i praksis, har jeg
gennemfort et fokusgruppeinterview med tre laesevejledere fra tre forskellige skoler. De fortaller
alle om faste testrul pa deres skoler, og at de typisk er involveret i testtagning i bgrnemiljget, mens
det nogle steder i ungemiljoet i hgjere grad er klassens egen laerer, som star for gennemforelsen af
testene.

Flere skoler har indfort leesekonferencer som del af det faste testrul. Her mades leerer, leesevejle-
der og nogle steder leder om testresultater. Der kan veere udfordringer med at finde en form, som
giver mening pa den enkelte skole, fx vedrgrende hvor mange der skal mgdes og hvor tit. Men pa
skoler, hvor opfelgning pa testning ikke er sat i system, er risikoen, at opfelgningen bliver for til-
faeldig. Det geelder ogsa pa de tre skoler, som de tre vejledere kommer fra. Nar opfolgningen pa test
ikke er blevet sat godt nok i system, oplever de, at samtaler om testresultater tages uformelt over
kopimaskinen, eller at det er op til laererne selv at booke leesevejlederen til en samtale om test. Men
de peger ogsa samlet pa, at der jo "altid er nogen, som beder om vejledning, andre vil helst klare den
selv.”

Men pa skoler, hvor opfalgning pa testning ikke er sat i system,
er risikoen, at opfalgningen bliver for tilfeldig.

Hvis der ikke afsaettes tid til faelles opfolgning pa testresultater pa skolerne, kommer leererens
lokale evidens til at mangle i tolkningen af testresultaterne og de efterfolgende indsatser. Og det er
naturligvis ikke nok at seette tid af'til, at leesevejlederen kan indgé i den fzelles opfelgning - leererne
skal ogséa have tid, for at det kan lykkes, ogsa i form af den tilrettelagte tid i skemaet, fx som feelles
forberedelse, hvor leesevejlederen ogsa har praktisk mulighed for at deltage.

Vejlederne i interviewet oplever et godt samarbejde om test og testresultater, og ogsa om at fa gang
iindsatser pa baggrund af testene. Der, hvor det kniber med at fa informationer tilbage til leesevej-
lederen, er, nar indsatser er aftalt og sat i veerk, men hverdagspraktik gor, at indsatsen alligevel ikke
bliver gennemfprt. Sa oplever leesevejlederne, at leererne bliver lidt "bange” for at melde tilbage,
fordi de har darlig samvittighed over ikke at have lgst opgaven.

Denne pointe kan pege ind i flere problematikker i forholdet mellem leerere og laesevejledere. Der
kan vaere brug for gennemsigtighed for leererne om, hvad der sker, hvis leerere melder tilbage, at en
indsats alligevel ikke er blevet til noget. Det kan have betydning for leererne at vide, om der fx kan
skrues pa indsatsen, sa den bliver mere mulig at gennemfore i en travl hverdag. Men pointen peger
0gsa pa, at der fra leesevejleder og ledelses side er brug for, at indsatser altid udvikles, s& de inklu-
derer en planlagt opfalgning, sa det ikke bliver op til den enkelte laerer, om elever i vanskeligheder
ender med at fi den undervisning, de har brug for.
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Hvad haber laesevejlederen at hare fra laererne om?

Nar jeg dbent sporger de tre informanter, hvad man som leesevejleder har brug for laerernes hjeelp
til at opdage og bringe videre til laesevejlederen, udpeger de som det forste laererens viden om
familien. Da der er oget risiko for, at born af foreeldre med ordblindhed selv bliver ordblinde, er
ordblindhed i familien en vigtig information for leesevejlederne at have — med henblik pa at have en
seerlig opmaerksomhed pa denne elevgruppe. Det kan veaere uklart, hvem der har ansvaret for at ind-
samle den information pa skolerne, men informanterne peger alle pé, at der er brug for leererne/
bernehaveklasselederne her, da det er dem, der har den tidligste og teetteste kontakt til foraeldrene.

Desuden forventer alle tre vejledere at hare fra leererne, hvis de oplever, at der ikke er en progres-
sionielevernes skriftsprogsudvikling. De peger dog p4, at nogle leerere er bedre end andre til at
komme til laesevejlederen med den slags observationer. Maske kan det bl.a. handle om, at ikke alle
leerere er sikre pé, hvilke typer observationer og andre data der er relevante at formidle til leesevej-

lederne?

Hvad kan data om
skriftsprogsudvikling veere?

Naér jeg ud fra listen til hgjre sporger nsermere
ind til, hvilke kvantitative og kvalitative data
de tre vejledere gnsker at fa fra leererne, sa

star testresultater, beskrivelser af situationer
fraundervisningen, elevtekster og opgave-
besvarelser hgjest pa gnskelisten. Og det er
ogsa overvejende den slags data, vejlederne i
praksis far fra leererne pa deres skoler. Alle tre
informanter oplever dog ogsa, at leerere leverer
mundtlige og/eller skriftlige referater af bade
mader og mere uformelle samtaler med famili-
en eller andre eksterne parter, data som — nar
vejlederne skal prioritere - ikke opleves som
de mest relevante. De har nok et gnske om at fa
atvide, om der er ordblindhed i familien, men
derudover er referater af samtaler med famili-
en ikke sa hgjt veerdsat hos vejlederne, nar det
geelder opsporing af elever i vanskeligheder. Til
gengaeld udpeger de alle tre optagelser af elev-
oplaesning som data, de kunne gnske sig, men
faktisk ikke modtager.

Det kan altsa veere en ide, at man pa skolen
starter en samtale om, hvilke typer data sko-
lens ressourcepersoner har brug for og ikke har

Data

[ testresultater

[ evalueringer,

O elevtekster,

[ opgavebesvarelser

[ optagelser fra uv.

[ billeder fra uv.

[0 optagelser af elevoplaesninger

[ andre elevprodukter

O beskrivelser af situationer fra uv.

[ beskrivelser af eleven

O beskrivelser af familie

O mundtligt referat/resume af mader m.
O forzeldre/familie
[ eksterne parter

O skriftligt referat/resume af mgder m.
O foraeldre/familie
[0 eksterne parter

O mundtligt referat/resume af samtaler m.
O foraeldre/familie
[ eksterne parter

O skriftligt referat/resume af samtaler m.
O foraeldre/familie
[0 eksterne parter

[0 andet

brug for, sa det, man bruger tid pd at kommunikere om, ogsa ender med at veere det mest relevante

- og at leererne ved det. Nar de tre vejledere i interviewet oplever at fa elevtekster, men ikke opta-

gelser af elevoplaesninger, kan det veere, fordi det for mange leerere nok er nemt at dele elevtekster

med leesevejlederen, hvis de er bekymrede for en elevs skriftsproglige udvikling. Men formentlig

bemaerker leereren ogsa udviklingen i elevens leesefaerdigheder, men oplaesning fastholdes ikke

automatisk, sa det kreever, at laereren selv er opmaerksom pa muligheden for at fastholde elevens

oplaesning i en lydoptagelse.
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Man kan ogsd overveje, om alle leerere ved, hvad de skal lytte efter i en elevs oplaesning for at afgg-
re, om det kan veere relevant at optage den til laesevejlederen. I det folgende afsnit giver jeg bud p4,
hvad leereren kan lytte efter.

Fra kompleks kompetence til enkle observationer?

Atlere at mestre skriftsproget er en kompleks kompetence, og derfor kan det ogsé som leerer vaere
komplekst at afggre, hvilke observationer af elevers skriftsprogsudvikling der er relevante at dele
med laeesevejlederen. Spargsmalet kan dog, nar det gaelder leesning, forenkles lidt, hvis man vaelger
at tage afsaet i den enkle leseligning: Laesning = Afkodning x Sprogforstaelse (Elbro, 2014, s. 32).
Vanskeligheder med skriftsproget kan altsa enkelt sagt og fra et kognitivt stasted knytte sig til
enten problemer med afkodningen eller sprogforstdelsen, eller i nogle tilfzelde begge dele.

At lzere at mestre skriftsproget er en kompleks kompetence, og
derfor kan det ogsa som laerer vaere komplekst at afggre, hvil-
ke observationer af elevers skriftsprogsudvikling der er rele-
vante at dele med laesevejlederen.

Den vigtigste forudsatning for gode atkodningsfaerdigheder er bogstavkundskab og fonembe-
vidsthed, dvs. at eleven kender bogstavernes udseende, navn og lyd og har bevidsthed om og
erfaring med at kunne bruge dem i fonologisk analyse (Frost, 2020, s. 33). Derfor er det i den tidlige
skriftsprogsundervisning vigtigt, at leereren er opmaerksom pa, i hvilken grad eleverne udvikler
deres evne til at forbinde bogstaver og lyd og kan bruge denne evne aktivt. Det kan fx undersoges
imundtlige eller skriftlige ovelser, hvor eleven skal identificere ords indlyde eller udlyde, eller —
mere avanceret — skal fjerne lyde fra ord og afgere, hvad der er tilbage (fx fjern lyden 'm’ fra mal),
eller omvendt skal laegge lyde til ord og afgere, hvad der bliver til nye ord (fx leeg lyden 'm’ til al).

Et kendetegn for elever i risiko for at udvikle ordblindhed er, at de har problemer med at udnytte
skriftens lydprincip (Elbro, 2014, s. 149). Lydprincippet siger, at for hver lyd i udtalen af et ord sva-
rer et bogstav i skriften. Dvs. nar man hgrer ordet sin, kan der identificeres tre enkeltlyde, som kan
omsattes til de tre bogstaver i s-i-n. Lydprincippet virker ikke den anden vej: Det er ikke sadan, at
hvert bogstav i skriften svarer til en lyd i udtalen, da vi jo har stumme bogstaver i dansk - fx i ordet
sind. Her hgrer vi kun tre lyde, men skriver fire bogstaver.

Naér elever har sveert ved at udnytte skriftens lydprincip, vil de ofte lave leeseforsgg, som ikke er
bogstavbevarende (Elbro, 2014, s. 149). Det vil sige, at de fx bytter om pd bogstavernes lyde eller til-
fojer eller fratreekker lyde i oplaesningen af et ord. Desuden vil de have tendens til at give bogstavet
enlyd, som det aldrig far pa dansk. De kan fx leese ordet den som 'dyn’. Den slags laeseforseg vil det
veere relevant for laereren at leegge meerke til, fordi bogstavet e aldrig siger 'y’ pa dansk. Til gengeeld
vil laeseforsgget ‘don’ vaere mindre problematisk, fordi e faktisk nogle gange i dansk har en ’a’-1yd,
fx nar e kommer sidsti et ord (dyne). Eleven kan altsa veere i feerd med at leere sig denne betingede
udtale af' e, men endnu veere usikker pa, hvornar e har denne udtale. Dette vil i begynderlaesningen
vaere et uproblematisk leeseforsgg og ofte faktisk veere et godt tegn, nemlig pa, at eleven er ved at
bevaege sig fra en lydret afkodningsstrategi til en ortografisk, altsé er i gang med at leere sig et nyt
stavemegnster.
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Begynderlaeseren vil selvfglgelig ofte kunne leese ord, hvor udtalen ikke er bogstavbevarende, al
den tid han stadig er ved at leere at forbinde bogstaver og lyde. Men bliver denne type laeseforsegg et
menster, vil det vaere relevant, at leereren informerer laesevejlederen.

Noget tilsvarende galder for elevers skriveforsgg — her kan leereren leegge meerke til, om elevens
skriveforsgg er lydbevarende, dvs. kobler eleven lyden til et bogstav, som det kan veere koblet til i
dansk, og far alle lyde et bogstav - i den rigtige reekkefalge (Elbro, 2014, s.151-52).

Problemer med udnyttelsen af lydprincippet vil treede seerligt tydeligt frem, nar elever skal leese el-
ler skrive nye ord, som de ikke har set for. Derfor kan leereren komme taettere pa graden af elevens
vanskeligheder ved at lade elever leese eller skrive non-ord (fordi dem kan man veere sikker p&, at
eleven ikke har mgdtiforvejen). Det kan fx gores ved at lade elever leese eller skrive tekster, hvor
non-ord indgéar, fx som navne pa fantasivaesener (fx trolden Bagu). Hvis elever er i vanskeligheder
med den type gvelser, vil det vaere veesentligt at dele det med leesevejlederen.

Ogsa en opgave for udskolingslzerere

Hvis man er uddannet til primeert at varetage dansk pa mellemtrin og i udskolingen, kan man
teenke, at opsporing af elever i vanskeligheder med afkodningen (fx ordblindhed) primeert er en
opgave for indskolingsleerere. Men ordblindhed kommer i forskellige grader, hvilket betyder, at
nogle elever med ordblindhed - ofte stottet af en steerk sprogforstaelse — kan afkode tilstraekkeligt
til at kunne leese teksterne i indskoling og pd mellemtrin. Denne gruppe af elever vil ofte ga under
radaren, fordi de kan deltage pa lige fod med de andre elever i klassen. Méske kommer ordblindhe-
den mest til udtryk som langsom afkodning eller staveforsgg i modstrid med skriftens lydprincip.

For denne elevgruppe kan det vaere, at problemerne forst for alvor viser sig i udskolingen, nar tek-
sterne bliver sveerere, ikke kun i dansk, men ogsa, og maske iseer, i andre fag, samtidig med forvent-
ningerne stiger til, at elever kan leese for at leere, uden at der altid undervises eksplicit i laesning.

Fra mellemtrin og op er det derfor saerligt vigtigt, at leerere er opmaerksomme pa elever, som leeser
langsomt og/eller er udfordrede med stavning. Det betyder ogsa en opmerksomhed pé elever, som
undviger opgaver, der indeholder laesning og skrivning. Det er ikke useedvanligt, at bern udvikler
strategier for, hvordan de kan undga de ting, som er sveere i og uden for skolen (Swallander, 2012, i
Samuelsson (red.), 2012). Nogle leerere kan opleve elever i denne gruppe som dygtige, fx til at tage
initiativ i gruppearbejde, men initiativet kan veere del af en strategi, hvorved eleverne sikrer sig, at
de ikke ender med opgaven med fx at skulle skriftliggere gruppens svar.

Der er altsa brug for, at leerere er opmeerksomme pa elevers skriftsproglige udvikling pa alle sko-
lens trin og i alle skolens fag. Og der er brug for, at leerere udover at vaere opmaerksomme pa, hvad
elever gor med skriftsproget, er mindst lige s opmaerksomme p4, hvad elever ikke gor med skrift-
sproget.

Der er brug for, at laerere udover at vaere opmaerksomme pa,
hvad elever gar med skriftsproget, er mindst lige sa opmaerk-
somme pa, hvad elever /kke gar med skriftsproget.
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Observationer af elever i vanskeligheder med sprogforstaelsen i
laesning

Det andet element i laesningen er sprogforstéelsen, som pa mange mader er en mere sammensat
kompetence end afkodning. Elbro visualiserer det med afsaet i Scarboroughs leesereb. De mange
trade i den gverste del af rebet udger tilsammen sprogforstaelsen ileesning (Elbro, 2014, s. 43), og
der kan opsta vanskeligheder pé alle trade. Jeg vil her udfolde, hvad leereren kan veere opmeerksom
pavedrgrende tre af tradene.

Aktive mentale modeller

Logiske slutninger ¢
Kendskab til tekstbygning «
Opmaerksomhed pa forstaelse

D <Sp
o™ RN B o
o (R A Lo 177
= @
& RS

Bogstav-lyd-kendskab
Genkendelse af betydningsdele ¢
Genkendelse af hele ord
Automatisering

Afkodning

Model 2. Scarboroughs ‘leesereb’ viser delfeerdigheder i leesning (frit efter Elbro, 2014, s. 43).
Reprinted with permission of Guilford Press.

Ordkendskab er den vigtigste forudsaetning for god sprogforstaelse (Elbro, 2014, s. 107), men ogsa
en forudseetning, som det kan veere sveert at afdeekke. Born i 1. klasse kender omkring 9000 ord,
mens bgrn i7. klasse kan omkring 30.000 ord, dvs. bgrn leerer ca. 10 ord om dagen i den periode
(Oakhill et al., 2015, s. 99). Men det vil veere sveert, hvis ikke umuligt — og unyttigt — at taelle, hvor
mange ord forskellige elever kan. Som leerer kan man dog godt veere opmaeerksom pa bredden og
dybden af elevers ordforrad inden for forskellige emner, men lige sd meget er det veerd at leegge
meerke til, hvilke strategier elever bruger til at tackle nye ord. Vived, at steerke leesere ikke bare har
et godt ordforrad, men ogsa formér at udlede betydningen af nye ord ved fx at gd ind i ordet og lede
efter kendte betydningsdele eller at afsgge konteksten rundt om ordet for spor, som kan bruges til
at danne hypoteser om ordets betydning (Halaas Lyster, 2009). Kan eleven bruge nogle af disse
strategier, er der god sandsynlighed for, at han over tid vil udvikle sit ordkendskab.

For at forsta tekster ma man dog ikke alene forsta alle ordene og deres konkrete betydning. Man

er ogsa nedt til at kunne lave logiske slutninger mellem informationer forskellige steder i teksten,
ogsa kaldet at danne inferenser eller at laese mellem linjerne. For at opdage elever, som er i van-
skeligheder med inferensdannelse, kan leereren stille forskellige typer sporgsmal til teksterne (se
fx Mortensen-Buan, 2009). Man kan sperge til informationer, som kan findes direkte i teksten,

fx Hvad hedder Emils lillesoster? men man kan ogsa sperge pa mader, som kreever, at laeseren kan
forbinde informationer fra forskellige steder i teksten, fx Hvordan kan vi se, at Emil ikke gjorde det
med vilje?, eller kan forbinde informationer i teksten med viden, som kommer fra andre kilder, fx
leeseren selv, fx Hvordan ville du have det, hvis du blev ldst inde i et skur af din far? Elever i vanske-
ligheder med sprogforstaelsen i laesning vil tit have sveert ved at svare pa spergsmal, som kraever, at
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flere informationer skal forbindes. De vil, hvis de kan svare, tit enten svare meget tekstnaert, altsa
naesten bruge formuleringer fra teksten (Oakhill et al., 2015, s. 42-43), eller svare uden relation til
teksten, non-relation (Hansen & Gissel, 2021, s. 167-68).

Centralti at forsta tekster star evnen til at kunne danne aktive mentale modeller. Denne evne hand-
ler i forste omgang om at kunne aktivere den forforstaelse, laeseren har om indholdet i den tekst,
han skal leese. Jo mere laeseren ved om det emne, han skal laese om, jo nemmere vil det veere at for-
sta teksten. Men for at veere god til at forsta tekster méa denne mentale model ogsa vaere aktiv — dvs.
leeseren ma veere i stand til at revidere sin model af tekstens indhold, efterhdnden som han leeser
sig frem til nye informationer. Laereren kan fx gennemfore feelles langsomlaesning med stop, hvor
eleverne skal opsummere det leeste og drofte, hvordan forestillingen om det laeste har sendret sig
siden forrige stop, og hvilke tekstelementer der er arsag til denne sendring (Hansen & Gissel, 2021,
Brudholm & Sgrensen, 2016). Metoden kan bruges til at styrke elevernes evne til at skabe aktive
mentale modeller, men ogsa til at finde de elever, som har sveert ved dette.

Noget af det komplekse ved at afdeekke sprogforstaelse i laesning er, at komponenterne er sa
indbyrdes afthaengige. Fx kan evnen til at skabe aktive mentale modeller bdde heenge sammen med
ordforrad, forhandsviden og flere af de gvrige komponenter i sprogforstaelse. Dvs. leereren kan ikke
altid udpege, hvad der praecis forarsager den svage sprogforstéelse i leesning. Her mé laesevejlede-
ren pa banen med en mere individuel afdeekning, men det er vigtigt, at leereren laegger meerke til
nogle af tegnene i forbindelse med tekstlaesning i klassen og kan sende bgrn med tegn pa skrift-
sprogsvanskeligheder videre til leesevejlederen.

Noget af det komplekse ved at afdaekke sprogforstaelse i laes-
ning er, at komponenterne er sa indbyrdes afhangige.

Sa hvem samarbejder om hvad og hvordan?

I samtalen med vejlederne kom ogsa en nyere problemstilling frem i lyset. Flere skoler far nu uddan-
net ordblindelserere, som indgér i vejlederkorpset, og nar man sperger til, om laererne forventes at ga
til laesevejleder eller ordblindeleerere med observationer vedragrende elevers skriftsprogsudvikling,
er svaret uklart. Der er formentlig endnu ikke péa alle skoler en klar arbejdsdeling mellem ordblinde-
leerer og laesevejleder, og selv de steder, hvor der er en klar fordeling af ansvarsomrader, kan det godt
fortsat veere uklart for lzererne, hvem der varetager hvilke omrader angdende skriftsprogsvanskelig-
heder. For nyuddannede leerere kan det veere hjeelpsomt, hvis dette er tydeligt pa skolen.

Leaesevejlederen kan saledes ikke undveere leererens opmeerksomhed pé og tilbagemelding vedrg-
rende elevers laesning i klassen. Hun har brug for den lokale evidens, som leereren bidrager med,
béade nar det gaelder elevers afkodning og sprogforstaelse i leesning. Artiklen giver bud pé, hvad der
skal samarbejdes om, og hvordan samarbejdet kan tilrettelaegges og droftes pa skoler. Artiklen har
is@er bergrt leererens opmaerksomhed pé elevers atkodning i modstrid med skriftens lydprincip,
begraenset ordkendskab samt vanskeligheder med at danne inferenser og aktive mentale modeller
under leesning. Der kan veere en reekke andre opmaerksomhedspunkter, som er relevante i samar-
bejde om opsporingen af elever i vanskeligheder. Men artiklens pointer kan veere et startsted for
droftelser om samarbejdet pa den enkelte skole.
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Sprogvurdering i
dagtilbud - hvorfor
og hvordan?
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| Danmark er det lovpligtigt at sprogvurdere bgrn i dagtilbud, hvis personalet har en for-
modning om, at barnet kan have brug for ekstra sproglig statte. Men hvad betyder det
egentlig at sprogvurdere, og hvilke metoder har vi til at afdaekke barns sprog, sa vi kan
planlaegge sprogindsatser bedst muligt? Formalet med denne artikel er at vise, hvordan
personalet i dagtilbud kan bruge forskellige metoder og materialer til at fa viden om bgrns
sprog, sa sprogindsatser kan malrettes bedst muligt. Til at illustrere, hvad sprogarbejdet i
dagtilbud kan handle om, inddrager vi forst en case med et bagrnehavebarn, der har sveert
ved at udtrykke sig over for andre barn. Herefter beskriver vi kort vigtigheden af at under-
stotte barns sproglige udvikling i dagtilbuddet, hvorefter vi peger pa, hvordan sprogvur-
deringsmaterialer som tests, observationer og foraeldresamarbejde kan give personalet i
dagtilbud vigtig information til at planlaegge en sprogudviklende hverdag for barnene.

Sprog er centralt for trivsel og udvikling

| bgrnehaven Sommerfuglen gar Benjamin pa 5 ar. Han leger ofte for sig selv og siger meget

lidt, og nar han siger noget, er det sveert for bade barn og voksne at forsta. Birthe, den primaere
stuepaedagog pa Benjamins stue, har kendt ham i flere ar og har en god relation til ham, hvorfor
han s@ger hende, hvis han ikke ved, hvad han skal lave eller er ked det. Forleden opstod der en
konflikt i sandkassen mellem Benjamin og Tobias fra en anden stue. Benjamin blev ved med at
rabe ‘ud’ til Tobias, som ikke sa ud til at reagere. Benjamin kom til Birthe, som efter laengere tids
forseg pa samtale fandt ud af, at Benjamin oplevede, den anden dreng skaeldte ham ud. Benjamin
skal egentlig starte i storgruppen sammen med de andre, der snart skal i skole, men personalet
er i tvivl, om han skal skoleudsaettes, da de oplever, han har sveert ved at gere sig forstaelig pa en
alderssvarende made.

Som casen her ovenfor viser, er et godt sprog afgerende for et barns sociale og falelsesmaessige ud-
vikling, idet sproget er medvirkende til, at barnet kan danne relationer, udtrykke folelser og forsta
andre mennesker. Gode sproglige feerdigheder understgtter borns legekompetencer, da sproget
bl.a. kan bruges til at forhandle med, dele fantasier og skabe feelles legeuniverser. Derudover har
sproget en taet sammenhaeng med vores kognitive udvikling. Sprog er med til at strukturere tanker
og skabe sammenhaenge i vores oplevelser og verden omkring os. Jo rigere et barns sprog er, desto
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bedre forudseetninger har det for at reflektere og laere nyt (Thomsen, P., 2021; Thomsen, D. B.,
2021).

Som i eksemplet med Benjamin ovenfor kan bgrn med begraenset sprog have sveert ved at deltage
ilege med andre bern. De kan derfor have en tendens til at treekke sig fra sociale faellesskaber eller
blive fravalgt af andre. Born med gode sproglige feerdigheder foler sig ofte mere trygge i socia-

le sammenhaenge, fordi de kan udtrykke deres tanker, behov og gnsker. Omvendt kan sproglige
vanskeligheder fore til frustration, isolation og nedsat selvtillid (Nudel et al., 2023). Det er derfor
afggrende for barnets trivsel, at personalet i dagtilbud er opmeerksomme pa, at de kan og skal stat-
te bgrnene i at udvikle deres sprog, sé de kan fa adgang til de sociale fzellesskaber og senere laering
og udvikling i skolen. En afdaekning af et barns sproglige kompetencer kan vaere en god méade at

fa mere viden om barnets sproglige resurser og behov for stgtte pa, sd personalet kan planlaegge
relevante sprogindsatser, der styrker barnets sprog og adgang til legeuniverser og relationer med
andre bgrn og voksne.

Det er afggrende for barnets trivsel, at personalet i dagtilbud
er opmaerksomme pa, at de kan og skal stgtte bornene i at
udvikle deres sprog, sa de kan fa adgang til de sociale feelles-
skaber og senere laering og udvikling i skolen.

Hvad er en sprogvurdering?

Ifelge dagtilbudsloven skal en sprogvurdering i dagtilbuddet gennemfores omkring 3-arsalderen,
“hvis der er sproglige, adfeerdsmaessige eller andre forhold, der giver formodning om, at barnet
kan have behov for sprogstimulering.” (Dagtilbudsloven § 11). Det er op til den enkelte kommune,
hvilket materiale der skal bruges til at udfore sprogvurderingen, det preecise tidspunkt for sprog-
vurderingen, og hvor mange born der skal sprogvurderes.

Inogle kommuner sprogvurderes alle bgrn pa 3 ar, og i andre kommuner beslutter det enkelte dag-
tilbud, hvem af de 3-arige de vil sprogvurdere. Der er ogsd kommuner, der har lavet méal om f.eks. at
sprogvurdere halvdelen af de 3-arige, og andre, der veelger at fremrykke sprogvurderingen til 2 ar.

Mange kommuner bruger materialet Sprogvurdering 3-6 (Rambgll, 2025), som findes i Rambglls
it-system Hjernen&Hjertet, til at vurdere bernenes sprog, hvor andre kommuner bruger sprogvur-
deringsmaterialer som Sprog Trappen (Huset Pia Thomsen, 2025) eller Kompetencehjulet (Learn-
Lab, 2025). En sprogvurdering er altsd ikke det samme som et sprogvurderingsmateriale, og for-
skellige materialer giver forskellig information om bgrnenes sprog ved brug af forskellige metoder.

En sprogvurdering er altsa ikke det samme som et sprogvurde-
ringsmateriale.

Materialerne har altsd hver sine fordele og ulemper, alt efter hvad man ensker at finde ud af, og i
mange tilfeelde kan det veere relevant at se pa et barns sprog og kommunikation péa forskellige ma-
der, sd man far et nuanceret, samlet billede.
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Hvad kan vi bruge en sprogvurdering til?

Det kan vaere meningsfuldt at vurdere et barns sprog for at fa viden om, hvorvidt det er ngdvendigt
at have et ekstra fokus péa at statte et barns sproglige udvikling, og i s& fald hvad barnet seerligt har
brug for statte til. Det kan f.eks. vaere i forhold til at foregribe, at en sproglig forsinkelse ikke vokser
sig storre, eller at stotte et barn med sproglige vanskeligheder.

Hvis en sprogvurdering viser, at barnets sproglige feerdigheder ikke er alderssvarende og ikke ud-
vikles tilstrackkeligt af de igangvaerende indsatser, kan det veere naeste skridt at overveje, om der er
brug for at kontakte en logopaed. En logopeed kan afdeekke barnets sprog yderligere og samarbejde
med foreeldre og det paeedagogiske personale omkring sproglige indsatser. I Benjamins tilfeelde vil
en sprogvurdering hgjst sandsynligt fore til kontakt med logopaeden, som vil spegrge ind til, hvad
personalet allerede ved om hans sprog, og hvilke indsatser de allerede har afprovet. Det er derfor
godt allerede at have afdaekket hans sproglige og kommunikative kompetencer pa forskellige ma-
der.

I forhold til flersprogede born kan det ofte veere relevant at undersgge barnets samlede sproglige
kompetence, dvs. barnets sprogfaerdigheder pa alle de sprog, barnet bruger. Hvis vi kun undersgger
et flersproget barns dansksproglige kompetencer, vil vi ikke fa det fulde billede af deres ordfor-

rad f.eks., da flersprogede barn ofte kan nogle ord pé et sprog og nogle pa et andet. Deres samlede
ordforrad vil derfor oftest have samme storrelse som etsprogede berns, men fordele sig over flere
sprog. Dvs. at et vurderingsmateriale til etsprogede bgrn kun giver et delvist overblik over et fler-
sproget barns sproglige kompetencer. Det kan dog stadig veere relevant at fa viden om, hvad barnet
kan pa dansk, sd man kan folge sprogudviklingen for denne del af barnets sprog. For at afdaekke
barnets kompetencer pa flere sprog er det ngdvendigt at involvere forseldrene og eventuelt en tolk
eller en sprogvejleder fra kommunen, der ved mere om dansk som andetsprog.

Sprogvurderingen kan ogsa bruges til at kvalificere og evaluere, hvilke sprogindsatser der matcher
bgrnegruppens behov, s de bedst muligt udvikler deres sproglige og kommunikative feerdigheder.
Den kan bidrage til beslutninger om, hvorvidt et bestemt fokus péa f.eks. ordforrad, tidlig literacy
eller sprogbrug ileg skal veere institutionens eller en stues naeste fokuspunkt, og samtidig kan
sprogvurderingen veere med til at gore indsatserne konkrete. Det er lettere at evaluere pa en sprog-
indsats med et konkret mal sdsom: “Bgrnene bruger selv ordforradet fra den bog, vi arbejder med,”
end et mere overordnet méal som: “Vivil styrke bgrnenes ordforrad.”

Det er lettere at evaluere pa en sprogindsats med et konkret
mal sasom: “Bgrnene bruger selv ordforradet fra den bog, vi
arbejder med,” end et mere overordnet mal som: “Vi vil styrke
barnenes ordforrad.”

I de neeste afsnit vil vi beskrive, hvad forskellige metoder i en sprogvurdering kan bruges til, og
hvilken viden om bgrnenes sprog vi far gennem disse metoder. Vi kigger forst pa sprogtestning,
derefter observationer og til sidst samarbejde med foreldrene i form af enten samtaler eller spor-
geskemaer.
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Hvad kan vi bruge sprogtestning til?

Sprogtestning kan veere én made at undersgge barnets sproglige faerdigheder pa. Her lgser barnet
specifikke opgaver ud fra et bestemt materiale, hvor der er fokus pé at evaluere barnets beherskel-
se af sprogets dele. Det kan f.eks. veere navneords flertalsformer, udsagnsords bgjninger, sat-
ningsleengde, seetningsopbygning samt kendskab til bestemte ord.

Sprogvurdering 3-6 er et eksempel pa et materiale, som primeert indeholder testopgaver. Testdelen
af Sprogvurdering 3-6 indeholder opgaver indenfor sprogforstaelse, ordforrad, rim, opmaerksom-
hed pa skrift, bogstavkendskab og opdeling af ord. Barnets ordforrad testes, f.eks. ved at barnet
skal benzevne specifikke genstande pa et billede, f.eks. en lynlas eller et slips. P4 lignende vis testes
barnets sprogforstaelse, ved at barnet skal udpege det rigtige billede ud af flere, ud fra et udsagn,
som testeren laeser op.

Denne type vurdering, hvor man primeert underseger sprogets dele hver for sig, er udtryk for et
strukturelt sprogsyn (Holm, 2009). Et sprogsyn siger noget om, hvilke dele af et menneskes sprog
og kommunikation man interesserer sig for. Hvis man i sin undersggelse af et barns sprog tager ud-
gangspunkt i det strukturelle sprogsyn, vil det altsa veere sprogets “strukturer” som f.eks. ordfor-
rad, ordbgjninger, ssetningsopbygning osv., som man er mest interesseret i at vurdere.

Det er vigtigt i denne forbindelse at huske p4, at den type testning, som anvendes i Sprogvurde-
ring 3-6, kun viser lidt om mange aspekter ved sproget. Dvs. at testen kan bruges til at vurdere,

om der er brug for en neermere undersggelse af barnets sprog. Den kan altsé pege os i retning af,
om barnets sprog er forsinket eller ej, men den kan ikke til fulde afdeekke typen og omfanget af
vanskelighederne. I den forbindelse argumenterer Kjeerbeek et al. (2023) for, at sprogvurderingen
ikke opsporer born med sproglige vanskeligheder, bl.a. pd baggrund af, at berns sproglige udvikling
ikke er blevet bedre i den arreekke, vii Danmark har sprogvurderet bgrn i dagtilbud. Testopgaver-
neiSprogvurdering 3-6 gar ikke i dybden med de enkelte sproglige omrader, som en logopsedisk
udredning f.eks. vil kunne gare. Der er ogsa sproglige omrader, som ikke bergres i testopgaverne i
Sprogvurdering 3-6, herunder udtale og barnets evne til at forteelle en sammenhaengende historie.

Testning er som udgangspunkt designet til, at vi kan vurdere et barns feerdigheder sé objektivt som
muligt. Dvs. at barnets resultat kan sammenlignes direkte med andre bgrns resultat, fordi det er

de samme opgaver, som de har lgst, med de samme instruktioner og den samme méade at score sva-
rene pa. Testen kan derfor give et billede af, om barnets sprog er alderssvarende i forhold til andre
borns sprog. Det kraever, at der er rigtig mange born, der har afprovet testen pa forhand, sd man far
et solidt gennemsnit.

Testning er som udgangspunkt designet til, at vi kan vurdere et
barns faerdigheder sa objektivt som muligt.

Néar man tester et barn, er det vigtigt at veere opmeerksom p4, at testresultatet kan pavirkes af dags-
formen hos barnet. Barnets medvirken i testen kan ogsa let pavirkes af omgivelserne og af relatio-
nen til den, der tager testen. Hvis forskellige peedagoger udforer testen pa hver deres made og f.eks.
hjeelper bgrnene i forskellig grad eller giver forskellige instruktioner, kan man ikke sammenligne
bornenes resultater med hinanden. Derfor kraever en palidelig test, at det er grundigt beskrevet,
hvordan man administrerer testen og scorer barnets svar, og at man folger denne beskrivelse (Juul
etal., 2021).
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Iforhold til Benjamin ville en sprogtest evt. kunne bruges til at undersgge, om hans sprogforstéelse
var alderssvarende, selv om hans sproglige produktion ikke ser ud til at veere det. Vi kunne méaske
faviden om bredden i hans ordforrad, som vi ikke havde, og det kunne give os ideer til, hvilke lege
eller temaer vi kunne arbejde med for at tiltreekke Benjamins interesse og udvide hans ordforrad
yderligere. For efterfalgende at evaluere, om en sprogindsats har virket, vil det dog veere ngdven-
digt at supplere sprogtesten med observationer, som vi vil komme naermere ind pa i naeste afsnit.

Hvad kan vi bruge observationer til?

En observation iforbindelse med en sprogvurdering er en systematisk iagttagelse f.eks. af et barns
kommunikation. Ved at observere et barn i forskellige situationer har man mulighed for at fa et
billede af, hvordan barnets sproglige og kommunikative feerdigheder fungerer i hverdagen.

Ved at observere et barn i forskellige situationer har man mu-
lighed for at fa et billede af, hvordan barnets sproglige og
kommunikative faerdigheder fungerer i hverdagen.

Sprogvurdering 3-6 udferes primeert som en test, men der hgrer ogsa et kort observationsskema til,
som kan bruges som et supplement til testen for at fa indblik i et barns sproglige og kommunikative
kompetencer i hverdagen. Materialer som Sprog Trappen og Kompetencehjulet er dog udelukkende
observationsmaterialer, som leegger veegt pa at undersgge bernenes sprog i hverdagssammenhaen-
ge og vurdere sproget i sammenhaeng med andre udviklingsomrader, som f.eks. barnets deltagelse i
leg og udvikling af relationer til andre barn.

Nar man observerer et barn med henblik pé at vurdere sprog og kommunikation, vil det ofte tage
udgangspunkt i et funktionelt eller interaktionelt sprogsyn, da det handler om at se pa, hvordan
barnet fungerer i interaktion med andre mennesker (Holm, 2009). Her vil man kigge pa, hvordan
barnet fungerer i samspil med andre, med henblik pa, om barnet med sit sprog kan opné sine behov
og kommunikere, hvad det har brug for og lyst til. Observationen vil derfor involvere et blik p4d mere
og andet end det verbale sprog, sisom gjenkontakt, blikretning, mimik, kropssprog og kommunika-
tive handlinger.

En observation kan ogsa foretages med henblik pa at vurdere leeringsmiljoet, og hvordan barnet
modes i samspillet med de voksne og andre born omkring det, som man bl.a. ser pa i KIDS-materi-
alet (Ringsmose & Kragh-Miiller, 2014).

Observationer kan ogsa give vigtig viden, nar man planleegger en indsats. Her kan man nemlig fa
viden om, hvornar barnet fungerer bedst kommunikativt, hvilket giver mulighed for at understgtte
dette potentiale endnu mere. Man kan ogsa fa viden om, hvornar det bliver rigtig svaert, og dermed
fa gje pa, hvor der er behov for, at man tilretteleegger et leeringsmiljo, der gor kommunikationen
lettere for barnet. Det kan f.eks. vaere, at Benjamin har sveert ved at folge med til samlingen og der-
for bliver urolig. For at hjeelpe hans sprogforstaelse pa vej i denne situation kan peedagogerne blive
gode til at huske at inddrage billeder og ting, som statter forstaelsen af, hvad de taler om.

For at en observation skal veere retvisende i forhold til en normativ tolkning, er det bl.a. vigtigt

at observere barnet i forskellige situationer, eftersom et barns sprog og kommunikation ofte vil
komme til udtryk pa forskellig vis atheengigt af den situation, barnet er i, og hvem det er sammen
med. Eksempelvis kan generte born ofte vaere mere talende i sma grupper med kendte voksne end

VIDEN OM LITERACY NUMMER 38 | SEPTEMBER 2025 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LASNING 69



i stgrre forsamlinger. P4 samme made kan barnets sprog variere athaengigt af aktiviteten, og frileg,
samlingsstund eller frokosttid kan derfor give forskelligt indblik i barnets kommunikative evner
(Juuletal., 2021).

Derudover skal man ogsé veere opmaerksom pa, hvordan man tolker et barns handlinger. Nogle
born med sproglige forsinkelser er f.eks. dygtige til at afkode sociale sammenhange og udnytte
kommunikative strategier til f.eks. at undgé at sige noget. Eksempelvis kan et barn folge en kollek-
tiv besked om at hente sin madkasse uden nedvendigvis at forsta selve sproget, men i stedet afleese
andres handlinger og konteksten. Observationen vil derfor ikke ngdvendigvis give et retvisende
billede af barnets sprogforstéelse.

Uanset hvilket formal man har med observationen, og hvilket materiale man observerer ud fra, er
det centralt at veere opmaerksom p4, at observationer altid vil rumme en fortolkning af situationen
samt bgrn og voksnes lyde, ord og handlinger. Derfor er det centralt, at flere, som kender barnet,
sammenholder deres observationer. Nar man tager hgjde for dette, kan observationer, hvor barnets
feerdigheder sammenlignes med normen, ogsé bruges til at opdage, om et barn har brug for ekstra
stgtte i sin sprogudvikling, og om man kunne have brug for at kontakte en logopaed.

Forxldresamarbejde om sprogvurdering

Foraeldrene er vigtige at samarbejde med omkring barnets trivsel og udvikling, og det geelder
naturligvis ogsé, nar det kommer til sprogvurderinger. Ifglge dagtilbudsloven § 11 har kommunal-
bestyrelsen ”... ansvaret for at sikre, at barnets foraeldre inddrages i forbindelse med sprogvurde-
ring efter stk. 1, 2 og 4 og sprogstimulering efter stk. 7 og 8, og at foraeldrene far vejledning i selv at
understotte deres barns sproglige udvikling.”

Foreeldre har altsd bade ret til og krav pa at vide, hvordan dagtilbuddet vurderer deres barns sprog,
men de er samtidig en meget vigtig kilde til information om barnets sprog. Foraeldrene ser nemlig
bernene i andre situationer og med andre relationer, end personalet i dagtilbud gor, og de er samti-
dig dem, der kender barnene bedst. Tests og observationer skal derfor altid ses i sammenhang med
foraeldrenes oplevelse af deres barns sproglige udvikling. Oplever foreldrene, at barnet kan det
samme derhjemme? Eller er der omrader, hvor barnet kan mere eller mindre sammen med forzel-
drene?

Tests og observationer skal derfor altid ses i sammenhang
med foraeldrenes oplevelse af deres barns sproglige udvikling.

Det er dog vigtigt at veere opmaerksom p4, at foraeldrene ikke ngdvendigvis har det samme paedago-
giske sammenligningsgrundlag med andre bgrn som det peedagogiske personale, og at foreeldrene
kan have en anden opfattelse af deres bgrns sprog end personalet i dagtilbud. Det ses ogsa, at foreel-
dre ofte forstér deres bgrn eller kompenserer for et barns manglende sprog og derfor overfortolker
barnets sproglige faerdigheder. I et godt samarbejde mellem forzeldre og personale kan den slags
informationer udveksles som et godt faelles grundlag for barnets sproglige udvikling bade i dagtil-
bud og i hjemmet.

I Benjamins tilfaelde er det helt centralt for hans sproglige og alsidige udvikling, at hans stuepada-

gog har et godt samarbejde med hans forzldre. Forhdbentlig har hans neere stuepaedagog lgbende
henvendt sig til hans foraeldre og spurgt ind til hans sprogbhrug derhjemme. Forzldrene har oplevet
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en gensidig tillid til at kunne spgrge ind til hans udvikling i dagtilbud. Igennem en sprogvurdering
idagtilbuddet har peedagogen faet mere information om Benjamins sprogforstaelse, som ser ud
til at veere aldersvarende. Pedagogen har herefter delt denne information om Benjamins sprog
med hans foreldre. Pedagogen har ogsa selv deltaget i leg med Benjamin og et par andre bgrn for
at stotte ham i at udtrykke sig. Det har vaeret en positiv oplevelse, sa peedagogen har i samarbejde
med foreeldrene derefter planlagt, hvordan bade hjem og dagtilbud kan statte Benjamins sproglige
udvikling gennem fx legemanuskripter og leesning i mindre grupper i dagtilbuddet og en masse
samtaler og leesning hjemme.

Et helhedsorienteret syn pa bgrns sprog

Som vi har peget pa i denne artikel, kan forskellige materialer og redskaber veere med til at afdaekke
et barns sproglige kompetencer pa forskellige mader. Hvert materiale har sine formal med for-

dele og ulemper, som bevirker, at det paedagogiske personale kan fa gje pa forskellige aspekter af
barnets sprog og kommunikation. Helt overordnet kan man sige, at det er vaesentligt, at et sprog-
vurderingsmateriale bruges til det formaél, som er meningen med det. F.eks. har forskere de seneste
par ar sat spergsmalstegn ved, om et materiale som Sprogvurdering 3-6 kan leve op til sine formal
(Kjeerbaek et al., 2023). Sprogvurdering 3-6 har som formal “at vurdere det enkelte barns sproglige
kompetencer og hermed forudsige senere sprog- og leesefeerdigheder” og “at synligggre det enkelte
barns sproglige ressourcer og vanskeligheder, for pa baggrund heraf at kunne iveerkseette malrette-
de og systematiske psedagogiske indsatser” (Rambgll, 2025, s. 4).

Hvert materiale har sine formal med fordele og ulemper, som
bevirker, at det paedagogiske personale kan fa gje pa forskelli-
ge aspekter af barnets sprog og kommunikation.

Viargumenterer for i denne artikel, at en sprogvurdering ber veere en helhedsorienteret vurdering
af'et barns sprog og kommunikation, som skal bruges til at udvikle relevante sprogindsatser i dag-
tilbud. I en helhedsorienteret vurdering er det centralt at bruge en kombination af flere metoder
for at fa mest mulig viden. Derudover er det vigtigt at se pa hele barnets trivsel og udvikling. Mange
afbarnets kompetencer og vilkar pavirker nemlig den sproglige udvikling — og den sproglige udvik-
ling pavirker omvendt af disse kompetencer og vilkar.

Hensigten med artiklen har veeret at pege pa:

» aten sprogvurdering ikke er det samme som et sprogvurderingsmateriale

» at forskellige metoder og materialer bidrager med forskellige typer af viden om barnets sprogli-
ge udvikling

» atetgodt samarbejde mellem foraeldre og peedagogisk personale kan veere altafggrende for et
barns (sprog)udvikling og trivsel

» aten helhedsorienteret vurdering om bgrnenes sprog kan give mere konkrete og bedre planlag-
te sprogindsatser.
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Afdaekningen af skrift-
sprogsvanskeligheder
hos bgrn med autisme-
spektrumforstyrrelser

MARIA CHRISTENSEN, LZERER OG L/ESEVEJLEDER, . .
HERRESTRUP SKOLE ‘ )) LYT fll ar’nklen

Denne artikel er skrevet med udgangspunkt i forfatterens professionelle erfaringer fra arbej-
det som laesevejleder for normalt begavede bgrn med autismespektrumforstyrrelser (ASF).
Med afsaet i en raekke eksempler fra praksis belyser artiklen, hvordan nogle af de udfordrin-
ger, der typisk knytter sig til ASF, kan spille ind i forhold til afdaekning og identifikation af
skriftsprogsvanskeligheder hos normaltbegavede barn med ASF. Artiklen saetter gennemga-
ende fokus pa betydningen af, at vi - i forstaelsen af bade vanskeligheder og kompetencer
- skal kunne inddrage barnets eget perspektiv. Farst praesenteres to cases, der pa forskellig
vis illustrerer nogle af de udfordringer, man som fagperson kan made. Herefter falger tre
kortere caseeksempler, som viser, hvordan det er ngdvendigt at kunne se bag om barnets
vanskeligheder for at forsta arsagen til dem. Artiklen afrundes med en refleksion over, hvor-
for et afdaekningsforlgb ikke kan falge en fast skabelon, og hvorfor det er afggrende at gare
processen til et faelles ansvar.

Nar barnet lzeser noget andet, end vi ser

Vibefinder os pa en specialskole for blandt andre elever med ASF. Jeg er i gang med at gennemfore
et leesetestforlgb med eleverne i indskolingen og pad mellemtrinnet. Da bgrn med ASF kan have
sveert ved nye relationer og situationer (Frith, 2005), har jeg sat god tid af'til afdeekningsforlgbet
og medes med hvert barn over tre gange. Forlgbets aktiviteter er tilrettelagt i en fast og tydelig
struktur.

Det er vigtigt for mig, at jeg har mulighed for at leere det enkelte barn godt at kende, sa jeg kan
udvelge relevante tests og materialer. Jeg kan ikke ngdvendigvis benytte de tests, jeg normalt ville
veelge til barnets klassetrin, da bern med ASF ofte har en forsinket sproglig udvikling og deraf en
afvigende laeseudvikling (Astrup, 2010). Desuden kan andre individuelle udfordringer spille ind pa
forskellig vis.

Jeg sidder med en pige med ASF. Hun gar pa 2. klassetrin og er allerede en dygtig afkoder. Vier i
gang med at gennemfore en saetningslesepregve. Hun skal se pé et billede og angive, om fire tilhg-
rende seetningsudsagn er sande eller falske. Proven stiller altsa ikke kun krav til elevens afkod-
ningsfeerdigheder, men tester ogsa grammatisk bearbejdning og forstaelsen for de afgraensede
seetninger. Selvom testen normalt gennemfores i stilhed, opfordrer jeg hende til at taenke hgjt for at
fa indsigt i hendes refleksioner.
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Pigen ser pa et billede af et aesel, som spiser af en bunke hg. Pigen peger pa hgstakken, smiler og
siger: “Bananer.” I mine gjne er der absolut ingen sandsynlighed for, at et sesel star pa en grusvej
mellem markerne og spiser bananer. Men ser jeg isoleret pa hastakken, kan jeg godt se, at straene
er tegnet meget groft, og at farven er mere hvidgul end gul - og at det derfor til forveksling kan ligne
en bunke bananer.

Pa et andet billede ser man en dame, der reekker et seble til en nisse. Omgivelserne ser nordiske ud,
med gront grees og et lille aebletree. Damen, som er ikleedt bl kjole, hvidt forkleede og traesko, ser li-
geledes nordisk ud. Da pigen leeser ssetningen “Hun har plukket sebler pa et lille tree,” ryster hun pa
hovedet og siger: “Det er forkert. Det er jo appelsiner.” Ablerne har ganske vist en orange nuance
og kunne i princippet lige sa godt vaere appelsiner. For mig, der tolker billedet ud fra den nordiske
kontekst, virker det dog usandsynligt, at damen har appelsiner i kurven.

Pigen leeser videre: “Nissen far et rgdt aeble af konen.” Hun stopper op, smager flere gange pa ordet
konen, ryster pa hovedet og siger: “Nissen er ikke hendes mand.” Det er, som om betegnelsen kone
forvirrer hende, og at der med ordet kone automatisk bar folge en mand af samme slags, hvis det
skal give mening for hende.

Mange bern med ASF bliver gode afkodere, men ses ofte at have vanskeligheder inden for naesten
alle komponenter af leeseforstielsen (Astrup, 2010). De kan have et fint ordforrad, men forstéel-
sen af' enkelte ord er ofte bogstavelig, konkret og uathaengig af konteksten, som det ses hos pigen

i mit beskrevne eksempel. Det kan desuden vaere vanskeligt for born med ASF at aktivere deres
baggrundsviden, og de bearbejder ofte ikke indholdet pa samme made som andre laesere (Astrup,
2010). Pigens personlige forstaelse og tolkning af tekstens og billedernes indhold bliver gennem
testen arsag til mange fejlbesvarelser — selvom hun hverken lader til at have sveert ved at afkode
eller ved at opfatte og huske s@tningernes konkrete indhold, nar hun leeser.

Dette er et fint eksempel p&, hvordan det kan skabe udfordringer under afdeekningen, nar et barns
betydningsdannelse adskiller sig fra normens. Kategoriserer vi blot testsvarene som rigtige eller
forkerte, giver resultatet os ikke et reelt indblik i, hvad det er, der er svaert. Handler vanskeligheden
om afkodning, ringe ordforrad eller problemer med at fastholde det laeste i hukommelsen? I dette
tilfeelde er der nok snarere tale om et skel mellem pigens personlige tolkning og normens forvent-
ning til, at laeseren naturligt forholder sig til billedkonteksten. Pointen er, at vi ma undersege, hvad
der ligger bag elevens svar, for at forsta baggrunden for udfordringen - og dermed kunne yde den
rette stgtte.

Kategoriserer vi blot testsvarene som rigtige eller forkerte, gi-
ver resultatet os ikke et reelt indblik i, hvad det er, der er sveert.

”Det giver ingen mening” - men hvorfor ikke?

En dreng pa 3. klassetrin med ASF leeser i undervisningen bgger pa lix 6-8. Under et forlgb hos mig
kigger vi sammen i en Guinness Rekordbog. Jeg bemaerker, at han uden problemer laeser de langt
mere komplekse tekster i denne bog. Nar han stgder pa ord, der volder ham besveer, angriber han
dem talmodigt og med gode strategier og far i de fleste tilfaelde afkodet ordene korrekt med mini-
malt behov for stotte.
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For at fa et tydeligere billede af hans leeseniveau bruger jeg Laesemaleren (Frost, 2007), et praktisk
veerktej, som via en raekke tekster bruges til at male elevens leeseniveau og peger pa, hvilke tekster
han vil have storst udbytte af at leese. Jeg vaelger en tekst pa lix 6, som jeg foler mig sikker pa, at han
kan magte.

Dajeglaegger teksten foran ham, ser han forvirret ud. Han ryster pa hovedet og gentager flere
gange: "Det giver ingen mening.” Jeg sparger, om teksten ser for sveer ud. Han rynker gjenbrynene,
ryster pa hovedet og svarer: "Nej, men det giver ingen mening.” Han lader ikke til at kunne forklare
det yderligere.

Teksten er i mine gjne ganske almindelig: sorte bogstaver trykt pa en hvid A4-side, med et format
og en tekststorrelse svarende til klassens leeseboger. Forskellen bestar i, at siden er billedlgs og
ikke er en del af en bog. Efter lidt tid indvilliger han i at prove at leese den alligevel. Han afkoder
teksten med 76 procent rigtighed, hvilket indikerer, at teksten er en smule for sveer. Jeg undrer

mig over, at der i gennemsnit er flere ord, der volder ham besveer i denne tekst, end da han laeste i
rekordbogen - pa trods af at lix-niveauet er markant lavere. Det samme feenomen gor sig geeldende,
nar han leeser i de lette leesebgger fra undervisningen.

Efter leesningen spiller vi et spil, hvor man skal besvare spgrgsmal til et billede. Drengen vil meget
gerne spille og tager spontant initiativ til at laese spgrgsmalene hgjt. Han afkoder dem ubesveeret
og har ikke brug for hjeelp. Ogsa her er niveauet vaesentligt hgjere end i teksten fra Leesemaleren.

Drengens afkodningskompetencer stemmer altsa ikke overens, nar jeg sammenligner hans lees-
ning i forskellige kontekster. Det ses ofte, at born med ASF har sveert ved at overfore kompetencer
fra én kontekst til en anden (Ryhl, 2016). Hvis vi ikke er bevidste om dette, risikerer vi fejlagtigt at
tilskrive de mangelfulde afkodningskompetencer forkerte arsager — og dermed seette ind med en
stotte, som maske er ganske meningslgs, da vanskelighedens kerne er af en anden art.

Drengens afkodningskompetencer stemmer altsa ikke overens,
nar jeg sammenligner hans lsesning i forskellige kontekster.

Tydeligvis motiveres drengen til at laese, nar formélet er meningsfuldt og konkret anvendeligt for
ham, som det var tilfzeldet under spillet. Nar leesningen giver mening, er hans niveau markant
hgjere. Hvis han skal udfordres pa rette niveau, ma vi derfor fokusere pa, hvordan vi kan stagtte ham
i at vaekke denne motivation og meningsfuldhed, nar vi veelger tekster, frem for at forsgge at hgjne
det lave afkodningsniveau i den isolerede skolekontekst. Samtidig ber vi selvfalgelig overveje,
hvordan vi kan bygge bro mellem forskellige kontekster, sa leesningen bliver mere anvendelig i bre-
dere forstand. Vi mé veere bevidste om at indteenke begge dele for at tilgodese hans skriftsprogsud-
vikling bedst muligt.

Strategier, selvforstaelse og rigiditet: Kompleksitet i afdaekningen
hos barn med ASF

Etbarns skriftsprogskompetence udvikles i et komplekst samspil mellem miljgmaessige og indi-
viduelle faktorer, og ingen enkeltfaktor kan alene forklare drsagen til skriftsprogsvanskeligheder
(Pedersen & Hjorth, 2019). Der er ofte en taet sammenhaeng mellem et barns vanskeligheder og de
strategier, barnet udvikler for at handtere dem (Pedersen & Hjorth, 2019). Born med ASF kan have
en tendens til at benytte egne regler og strukturer, som kan vaere praget af rigiditet og manglende
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fleksibilitet (Frith, 2005; Ryhl, 2012). Det gger risikoen for, at barnet fastholder uhensigtsmeessi-
ge og udviklingsheemmende strategier, som kan blive sveere at @endre. Dette kan illustreres med
folgende to eksempler:

En dreng pa 4. klassetrin frustreres under leesning over ord, han ikke har set for. Han siger: "Jeg kan
ikke huske det dér. Jeg plejer at fa hjeelp, nar det er nyt.” Jeg stotter ham i at lydere, og drengen gen-
tager hver gang velvilligt lydene. Dog observerer jeg, at hans blik flakker, og at han slet ikke lader til
at se pa bogstaverne imens. Ofte leener han sig vaek, nar han opfordres til selv at forsgge at afkode,
og venter blot pa, at jeg hjeelper ham med at finde lydene. Efterfolgende laeser han dog uden videre
det nye ord korrekt, nar det optreeder igen.

Mine observationer og opmaerksomheden pa drengens fysiske reaktioner giver mig anledning

til at tro, at han primeaert benytter sig af ordbilledgenkendelse som strategi, nar han laeser. Born
med ASF har ofte en steerk visuel hukommelse (Ryhl, 2012), og maske har drengen af denne arsag
fravalgt den mere udfordrende brug af lydprincippet. Ved at stille drengen opklarende spgrgsmal
bliver jeg bekraeftet i, at dette nok er tilfaeldet. Jeg sporger fx ind til, om han er god til at genkende
nye ord, nar han laeser. Han virker stolt (smiler og ranker ryggen), da han svarer. Han forteeller, at
han har en virkelig god hukommelse, og at han kan huske naesten alle ord uden at behgve at sige
lydene. Selvom hans gode visuelle hukommelse medvirker til, at han leeser rimelig flydende pa
begynderniveauet, bliver denne strategi begreensende pé laengere sigt.

En anden dreng pa 3. klassetrin udviser nogle udefinerbare vanskeligheder med skriftsproget. Un-
der hgjtleesning misser han ofte flere lyde og indimellem storre dele af ord. Dette pé trods af at han
er fuldsteendig sikker i samtlige bogstavers navne og lyde, og at han lader til at forsta en teksts ind-
hold, nér han leeser i stilhed for sig selv. Jeg opmuntrer drengen til at seette tempoet ned og fokuse-
re pa at afkode ordene ét ad gangen. Hurtigt stader vi pa et ord, som drengen ikke lader til at kunne
afkode i sin helhed (ordet fuktisk). Da jeg stopper ham og opfordrer ham til at fa alle lydene med,
reagerer han forst med modstand (rynker brynene, ryster kraftigt pa hovedet, siger en brummende
lydienvred tone). Da jeg sparger, hvad det er, der er svaert, holder han sig for munden og hvisker:
“Man ma ikke sige tis.” Det viser sig, at drengen anser en reekke ord for forbudte. Det handler
blandt andet om ordene tis, dg, pik, rov, as. Under laesning spotter han hurtigt disse bogstavfolger i
ord - ogsé selvom de betydningsmaessigt ikke henviser til de forbudte ord. Nar han meder bogstav-
folgerne under hgjtleesning, springer han dem over og fgjer de andre bogstaver sammen (fx bliver
prove til “pe”, doren til “ren” og faktisk til “faks”). P4 den made far han ikke udtalt de ord, som han
ikke har lyst til at sige hgjt. Resultatet bliver, at drengen fremstar som havende betydelige atkod-
ningsvanskeligheder.

Det er tydeligt, at det, der ved forste gjekast ligner en vanskelighed med skriftsproget, snarere bun-
derienregel, drengen har for sig selv. Born med ASF har ofte modstand pa forandringer og trives
iden zone, hvor alt er velkendt og fungerer efter seedvanlige megnstre og skemaer (Ryhl, 2012).
Problemet er, at skriftsprogsudviklingen kan stagnere, hvis barnet ikke stottes i at beveege sig ud af
den velkendte zone og eendre de regler, som ikke er udviklingsfordrende.

Et andet eksempel illustrerer, hvordan et fastlast fagligt selvbillede kan blokere for udviklingen: En
dreng pa 4. klassetrin er gaet i std i sin leeseudvikling. I forvejen er drengen bagud i forhold til den
normale skriftsprogsudvikling, og det har givet anledning til bekymring. Jeg vaelger at gennemfore
Ordblinderisikotesten (Daugaard et al., 2022) med ham, som redskab til at vurdere hans grundleeg-
gende afkodningskompetencer, opdage mulige huller i hans bogstavkendskab og klarleegge, hvor let
han har ved at leere sig basale afkodningsferdigheder. Under bogstavbensevnelsen udpeger dren-
gen J og beskriver det som “dét bogstav, jeg ikke kender.” Jeg bemeerker derefter, at han konsekvent
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undlader at udtale det, ndr han mgder det i ord. Under lzesning af Elbros ordlister forteeller han mig
desuden, at han kun kan leese ord péa op til fire bogstaver. Da jeg tester drengen med Den Dynami-
ske Afkodningstest, hvor tegnene ikke ligner almindelige bogstaver, viser han sig dog at veere fint i
stand til at saette fem lyde sammen.

Drengen lader til at have dannet et fagligt selvbillede, som ikke ngdvendigvis stemmer med hans
reelle kompetencer. Det er, som tidligere neevnt, almindeligt for bern med ASF, at de ikke overforer
kompetencer og regler fra den ene kontekst til den anden (Ryhl, 2016), hvilket méske kan forkla-
re, at drengen under Den Dynamiske Afkodningstest — hvor konteksten med de nye skrifttegn er
anderledes - er i stand til at afvige fra sin faglige identitetskonklusion.

I alle tre eksempler gemmer der sig bag de oplevede vanskeligheder en forteelling, som ikke
umiddelbart er synlig. Det er dog ikke altid ligetil at fa adgang til de forklaringer, der ligger bag en
vanskelighed, strategi eller adfeerd. En central udfordring i arbejdet med bgrn med ASF er nemlig
ogsa de kommunikative udfordringer, der kan opsta mellem et neurotypisk og et neurodivergent
menneske. Selvom der er stor individuel variation i kommunikationsformen blandt bern med ASF,
er vanskeligheder med social kommunikation en kerneproblematik (Ryhl, 2012). Det er heller ikke
usaedvanligt, at barnets ekspressive sprog er mere udviklet end den impressive sprogforstaelse,
hvilket kan skabe udfordringer i samtalen (Ryhl, 2012).

Vima derfor ogsa veere opmeerksomme pa, om fysiske reaktioner (fx tegn pa vrede, undvigelse og
uro) kan give adgang til barnets forstaelsesverden (Warming, 2019; Ryhl, 2023). Ved at holde gje
med reaktioner og mgnstre kan vi maske na frem til at kunne stille det rette spergsmal eller drage
en velbegrundet konklusion. Malet med afdeekningen er netop at synliggere de arsager, som former
elevens selvforstéelse og strategibrug i mgdet med skriftsproget (Pedersen & Hjorth, 2019).

Ved at holde gje med reaktioner og manstre kan vi maske na
frem til at kunne stille det rette spargsmal eller drage en velbe-
grundet konklusion.

Afdaekning uden skabelon

De mangeartede og skjulte forklaringer, der kan ligge bag et barn med ASF’s skriftsprogsvanske-
ligheder, gor det tydeligt, at afdaekningen ikke kan folge en fast skabelon. Nar vi arbejder med born
med ASF, ma vi navigere i et felt, hvor meget ofte adskiller sig fra det forventede.

Et grundleggende kendskab til ASF-diagnosen kan stgtte os i at tage barnets perspektiv. Uden det-
te kendskab kan vi komme til at tilleegge barnet intentioner, som er forkerte, hvis vi forstar barnets

adfeerd ud fra vores egen oplevelsesverden (Ryhl, 2023). Viméa dog samtidig veere bevidste om, at vi
ogsa kan veaere pavirket negativt af denne forforstaelse. Vi skal veere varsomme med ikke at genera-

lisere ud fra vores faglige viden eller ud fra andre bgrn med ASF.

Meget af skolens testmateriale stiller krav om, at testen foretages efter en bestemt form (Poulsen
& Elbro, 2019), og at instrukser formuleres pé en seerlig made. Den anderledes kommunikations-
form kan for barnet med ASF skabe forvirring og utryghed. Hvis vi taler testens sprog, kan der
opsta storre risiko for misforstaelser i kommunikationen, hvilket kan medfore upreecise eller
mangelfulde besvarelser. Pa trods af behovet for struktur, rutiner og genkendelighed ma vi derfor
samtidig kunne rette ind efter barnets reaktioner og kommunikationsform. Vi méa have gje for
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barnets perspektiv her og nu for at vurdere, om vi selv er klare og praecise nok i vores kommuni-
kation (Ryhl, 2023). Dette medforer dog, at testresultaterne ikke kan sammenlignes med normen
(Poulsen & Elbro, 2019).

Generelt ma det siges at vaere geeldende for bern, der ikke folger den normale sproglige udvikling,
at vi ma tilrettelaegge helt individuelle afdaekningsforlgb. Ofte vil det indebaere, at vi ma tilpasse
béde proces og materiale til det enkelte barn og dets kommunikationsform. Et skeerpet fokus pé at
se bag om barnets handlinger og strategier er desuden ngdvendigt for at opdage, hvad en vanskelig-
hed egentlig har rod i. Dette er altid relevant i en afdeekningsproces. Det er dog saerligt vigtigt, nar
vi arbejder med bgrn, hvis oplevelsesverden og kommunikationsform kan adskille sig markant fra
vores egen.

Et skaerpet fokus pa at se bag om barnets handlinger og strate-
gier er desuden ngdvendigt for at opdage, hvad en vanskelig-
hed egentlig har rod i.

En arkaeologisk udgravning

Selv den mest tilpassede afdaekning giver dog kun et udsnit af det samlede billede. Derfor er det
vigtigt, at vi altid tilstraeber at gore afdeekningsprocessen til et faelles ansvar. Vi kan sammenligne
afdeekningsprocessen med en arkaeologisk udgravning. En udgravning begynder med en opdagelse
af sma brudstykker af knogler, som mistaenkes at vaere en del af et storre hele. For at finde frem til
helheden maé skelettet forsigtigt barstes til syne - lidt efter lidt. Er vi flere om arbejdet, gges chan-
cen for, at vi laegger meerke til flest mulige brudstykker. I faellesskab kan vi maske fa brudstykkerne
kaedet sammen, afdeekke storre dele af skelettet og na frem til en helhed, der kan identificeres som
en bestemt dinosaur!

Dinosauren, som i dette tilfaelde repraesenterer skriftsprogsvanskelighederne, kan forst komme
op at std og opleves i sin helhed, nar de enkelte knogler limes sammen. Jeg mener, at den tilstraebte
forstaelse for barnets perspektiv bar veere selve limen, der sammenholder og forbinder hele ske-
lettet. Her er det igen yderst vigtigt at vaere flere om arbejdet. Intet menneske kan til fulde forsta
et andet menneskes perspektiv. Hvis vi tror det - og vi for ensidigt ser os blinde pa vores egne
tolkninger - risikerer vi at projicere os selv over i barnet (Warming, 2019). Denne risiko mindskes,
nar vi samarbejder med andre, som kender barnet, heriblandt foreeldre og andre fagpersoner. Vi
ved, at adfeerd pavirkes forskelligt af forskellige relationer og kontekster, og at disse miljgmaessige
elementer har betydning for, hvordan skriftsprogsvanskeligheder manifesterer sig (Pedersen &
Hjorth, 2019). Da bgrn med ASF som neevnt kan have sveert ved at overfore kompetencer mellem
kontekster, vil forskellige mennesker omkring barnet kunne bidrage med forskellige observationer
og forklaringsvinkler pa adfeerd og vanskeligheder.

Derfor er det min opfordring, at vi ikke kun ser pa skriftsprogsvanskelighederne i én afgraeenset
kontekst. Og lige sa vigtigt er det, at vi ikke lader den tilstreebte forstéelse for barnets perspektiv
tage udgangspunkt i blot ét menneskes viden, observationer og tolkninger.
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”..00 sa gav det jo
mening - hvorfor ...”

Afdaekningens betydning for elevens faglige
selvforstaelse og handlemuligheder

SARA MOSE LINDHOLM KIRKEBY, LEKTOR PA LARERUDDANNELSEN | VESTJYLLAND, VIA
UNIVERSITY COLLEGE

NINA BERG G@TTSCHE, PH.D. OG LEKTOR PA LARERUDDANNELSEN I SKIVE, VIA UNIVERSITY
COLLEGE

Nar man oplever ordblindevanskeligheder, erfarer man hurtigt, at ens klassekammerater
kan noget, man ikke selv kan. Nar vanskelighederne bliver afdaekket, og man dermed bliver
tilbudt en forstaelsesramme, som oplevelsen af utilstraekkelighed kan ses inden for, betyder
det for nogle elever, at det hele endelig giver mening. Denne artikel giver et indblik i resul-
tater fra anden delundersagelse i projekt ’STYRK ordblinde elever i skolen’ (2023-2025),
som er en interviewundersggelse af 42 unge med ordblindhed. | projektet undersager vi de
unges oplevelse af at vaere elev med ordblindhed i grundskolen, med henblik pa at skabe
inkluderende leringsmiljoer for netop disse elever. Artiklen tager sit udgangspunkt i de
unges udsagn om deres afdaekning af ordblindhed, farst i forhold til de muligheder, en af-
daekning giver i forhold til deres faglige selvforstaelse og handlemuligheder, siden i forhold
til den vanskelige proces, det kan veere at acceptere ordblindheden. Artiklen belyser saledes
afdaekningens betydning i et elevperspektiv.

’'STYRK ordblinde elever i skolen’ - artiklens afsaet

I forskningsprojektet 'STYRK ordblinde elever i skolen’ undersgger vi unges oplevelse af at veere
elevmed ordblindhed i den danske grundskole. I august-december 2023 interviewede vi 42 unge
med ordblindhed, hvoraf 25 elever pd underspgelsestidspunktet gik i 9. klasse pé otte forskellige
grundskoler, mens 17 elever gik pa fire forskellige ungdomsuddannelser (STX, HF, HHX og EUD)
fordelt pa seks forskellige uddannelsesinstitutioner’. Vi opstillede en raekke kriterier for udveelgel-
se af eleverne for at sikre en bred repreesentation i elevgruppen (Svendsen et al., in press).

Pabaggrund af den lektiologiske grundmodel (Kongskov, 2019) interviewede vi eleverne med
udgangspunkt i temaerne: skriftsprogsvanskeligheder, selvforstaelse, strategier, uddannelsesrele-
vante relationer, rammer pa skolen og leese- og skriveteknologi (LST).

1 Eleverne har faet et tal og et bogstav, der angiver, dels at der er tale om elever fra forskellige skoler (1-14), og dels
hvor mange elever vi har talt med pa hver af de 14 skoler (A-F). Eksempelvis indikerer G8C, at der er tale om en
elevigrundskolens 9. klasse, og U9E, at der er tale om en elev pa en ungdomsuddannelse.
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Vores interviewguide indeholdt ikke specifikke sporgsmal til afdeekningen af elevernes skrift-
sprogsvanskeligheder, men flere af eleverne italesatte deres forlgb i relation til flere forskellige te-
matikker. Det er disse elevudsagn, der sdledes gar pa tveers af ovenstaende tematikker, som denne
artikel tager sit udgangspunkt i.

Et sprog for oplevelsen af anderledeshed

Mange elever har for afdeekningen af deres skriftsprogsvanskeligheder oplevet, at de var eller pree-
sterede anderledes end deres klassekammerater. En elev forteeller:

Jamen der har da veeret nogle leerere, der har kunnet se i de sma klasser, at der har vaeret noget
galt. Og sa skulle vi tage den her ordblindetest, sd der har mine laerere i de sma klasser godt
kunnet meerke pa mig, at der var jeg ikke helt, som det skulle vaere, s& der var vi ngdt til at gare
noget. Jeg kunne simpelthen ikke folge med i normalen, med de andre. De kunne lave to sider,
jeg har ikke engang lavet en halv. (G8C)

For flere elever betyder ordblindediagnosen, at de far et sprog til at forsta deres oplevelse af an-
derledeshed. Men for denne anderledeshed far et navn og bliver italesat som ordblindhed, er den
normaliteten for dem. En elev forklarer:

Ja, til at starte med var det lidt underligt, for jeg vidste ikke helt, forst sa taenkte jeg, hvordan
er det s&, ja hvordan er det sd at veere normal? Det har jeg sddan ja, det undrede jeg mig nogle
gange meget over. (G7B)

Man kan med psykologen Aase Holmgaard sige, at elever i leesevanskeligheder ikke ser deres egne
leesevanskeligheder, de ser med deres laesevanskeligheder (Holmgaard, 2007). Mange af eleverne
beskriver, at det er i det gjeblik, de far diagnosen, at de bliver ordblinde. De bruger formulerin-

ger som “inden jeg blev ordblind” (U11A), ”til marts blev jeg s& ordblind” (G4C), “inden jeg var
ordblind” (U9E). De oplever altsé at blive ordblinde, nar sproget for det bliver tilgeengeligt. Med
afdeekningen folger et sprog, som kan modvirke en oplevelse af forkerthed og selvforskyldt util-
straekkelighed, fordi oplevelsen af anderledeshed knyttes til specifikke kompetencer, som har med
skriftsprog at gore.

”Til marts blev jeg sa ordblind.”

Eleverne er opmaerksomme pa, at det er i deres leese- og skrivekompetencer, at forskellen ligger,
men for afdeekningen af deres skriftsprogsvanskeligheder oplever de forskellen som noget udefi-
nerbart, som de selv har ansvaret for. Afdeekningen bliver pa den made et vendepunkt for mange af
eleverne, som far en forstaelsesramme, der begrebsseetter forskellen som noget udefrakommende,
de ikke selv er herrer over. En elev forklarer det saledes: “Okay, du har faktisk et eller andet, du ikke
selv kan gare for, du har” (U10A), mens en anden udtrykker: “Det var faktisk en lettelse at fa at vide,
at man var ordblind, og ikke bare ved, at man leerer langsomt og er dum” (G2B). Afdeekningen bli-
ver saledes for mange elever startskuddet til en ny forstaelse af deres anderledeshed, som tilbyder
et sprog at forsta forskellene i.
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”Det var faktisk en lettelse at fa at vide, at man var ordblind,
og ikke bare ved, at man lzerer langsomt og er dum.”

Ordblindetesten som legitimerende

Ivores undersggelse ser vi, at en afdaekning af elevernes skriftsprogsvanskeligheder kan fungere
som en legitimerende arsag til deres vanskeligheder - ordblindetestens resultat betyder, at elevens
vanskeligheder med at leese og skrive pludselig giver "mening” (G8C). Fordi afdaekningen forklarer
og placerer elevens udfordringer som netop diagnosticerede skriftsprogsvanskeligheder, beskriver
flere elever, hvordan afdeekningen pavirkede deres oplevelse af, hvordan de blev set af deres leerere,
og at det videre pavirkede, hvordan de selv agerede som elever i klasserummet.

Bl.a. fortaeller en elev, at han oplevede, at han efter ordblindetesten nemmere kunne spgrge om
hjeelp i timerne, fordi leererne var bevidste om hans vanskelighed (U10A). En anden elev forteeller,
hvordan hun efter sin test har kastet sig ud i opgaver, hun tidligere undgik, fordi der netop er en
forklaring pa hendes eventuelle vanskeligheder:

Jeg har ogsa haft ret svaert ved at leese hajt, og det foler jeg ikke rigtig nu, for nu vil jeg [leese
hajt]. Mine leerere ved, jeg er ordblind. Jeg ved, de ved, hvis jeg laeser noget forkert, sd demmer
de mig ikke p4, at jeg ikke kan leese. Sa er det jo, fordi jeg er ordblind.” (U11E)

For andre, som eksempelvis ikke gnsker at laese op, opleves diagnosen som en form for beskyttelse,
sa de nu ikke bliver sat i ubehagelige situationer, hvor det ikke er muligt for dem at leve op til de
krav, der stilles (G4C).

En manglende afdsekning kan saledes ogsa betyde, at eleverne oplever sig pressede, fordi deres
vanskeligheder ikke opleves kendt og anerkendt. En elev forteeller: "Men jeg folte i hvert fald, at der
var rigtig, rigtig meget pres pa mig, fordi jeg skulle folge med de andre, og fordi der ikke rigtig var
nogen, der vidste, at jeg var ordblind” (U13A).

Elevernes udsagn belyser vigtigheden af dialog og opmaerksomhed mellem elever, foraeldre, laerere
og ledelse, ogsé for en ordblindetest, ligesom det videre peger ind i betydningen af tidlig afdeekning,
fordi afdeekningen ikke blot har praktiske implikationer, men ogsa har betydning for elevernes
(faglige) selvopfattelse.

Ordblindetesten som adgangsbillet til laese- og skriveteknologi

For eleverne bliver diagnosen ogsd en mulighed for at bruge laese- og skriveteknologi (LST) og der-
igennem handle og eendre pa den sveere situation, de er i. En elev beskriver saledes, at muligheden
for at anvende LST har givet hende "kampgejst” og en tro pa, at hun kan klare sig godt:

Sé kan jeg lige pludselig godt skrive en stil, og det har jeg bare aldrig nogensinde kunnet. Og hvis
jeg sé fik 02 for den stil, s kan jeg lige pludselig ga op og fa 7 for den nu. Og det var en kaeempe
bekreeftelse, iseer nar man er ordblind, og du ved, man far den her, jeg kan faktisk godt finde ud
af det her med bogstaver. (U11A)
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?Jeg kan faktisk godt finde ud af det her med bogstaver.”

En anden beskriver ligeledes, hvordan hendes ordblindediagnose har medfort en opmeerksomhed
omkring hendes leese- og skriveudfordringer, som LST kan hjalpe hende med. Det har bl.a. helt
konkret udmentet sig i, at hun altid har mindst ét par heretelefoner med, fordi hun ellers “ikke
rigtig [har| mulighed for at skrive sddan rigtigt” (G6A). Hun forklarer, at det ikke som sadan er
vigtigt for hende at kunne lytte sine tekster igennem. Til gengaeld er det vigtigt for, at laereren kan
forsta det, hun skriver, forteeller hun med et glimt i gjet, for hvis ikke hun lytter teksten igennem,
far hun ikke gje pa de graverende fejl. Flere elever italesatter videre, hvordan en tidlig afdaekning
har betydning for, hvor sikre de bliver i at anvende LST. En elev i grundskolen forteeller:

Jeg har ikke veeret god til at leese eller stave sddan i de mindre klasser. I 4. klasse tog jeg sddan
en ordblindetest, hvor jeg kom i sddan noget ordblindeskole og leerte at bruge det her [LST], og
lige siden sa har det sddan hjulpet mig rigtig meget, sa jeg tror, det var vigtigt, at jeg blev kon-
stateret ordblind sa tidligt, for det hjalp mig, og jeg har niet at bruge det og leere det til 9. klasse.
(G6B)

For eleverne i 9. klasse fylder netop det at skulle til prove og kunne anvende LST meget. En elevi9.
klasse forteeller saledes ogsd om sin afdaekning:

Jeg vil hellere ikke veere ordblind, fordi det er jo nemmere, men det er dejligt at have det konsta-
teret, sa jeg ikke skal gd igennem 9. klasse uden hjselpemidler og sddan noget. [...] Jeg far ekstra
tid til eksamener og sadan noget. Det er meget dejligt, for jeg kan godt bruge meget tid pa sddan
nogle ting. (G4B)

Netop de formelle begraensninger peger en elev pad ungdomsuddannelse ogsa pa:

Jeg fik adgang til nogle af de ting der [LST], og jeg matte ogsa pa nogle tidspunkter bruge nogle
af' de hjzlpemidler, inden jeg blev testet ordblind, men jeg kunne ikke bare bruge dem, som jeg
havde lyst til inden, fordi jeg ligesom ikke var ordblind. Men jeg synes, at de [laererne] var ret
gode til, at jeg ligesom pa en made kunne fa lov til at bruge dem alligevel. (U14A)

For hende stod provereglerne séledes i vejen for, at hun kunne bruge LST i det omfang, hun gnske-
de det, for hun blev konstateret ordblind. Det er derfor leererens didaktiske opgave at balancere
mellem elevens behov og gnske om at anvende LST i den daglige undervisning og samtidig forbere-
de eleverne med udgangspunkt i geeldende bestemmelser om LST i prevesituationer.

Flere elever italesaetter, at de paskenner den ekstra tid, de tildeles i provesituationer. De pointe-
rer, at den ekstra tid er ngdvendig, for at de kan na at besvare opgaven, og en elev fortaeller videre,
hvordan alene det at vide, at hun har ekstra tid, giver hende mulighed for at praestere pa et hgjere
niveau:

Sa kan jeg veere mere rolig og skal ikke stresse naer s meget, for lige sd snart jeg begynder med
at stresse, sa bliver det forkert, pa grund af at jeg sa teenker for meget over det. Og séd kan det
godt veere, at det svar, jeg forst havde skrevet ned, var rigtigt, men pa grund af at jeg kommer til
at teenke for meget over det, sa laver jeg det til et forkert svar. (G4C)
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Elevernes udsagn belyser saledes, at en afdaekning af deres skriftsprogsvanskeligheder har prak-
tiske implikationer, som har stor betydning for deres oplevelse af at kunne mestre de opgaver, de
meder i skolen. Det skyldes seerligt, at ordblindetesten har betydet adgang til LST og dermed en
mulighed for at handle i den sveere situation, de stéar i. Det giver eleverne deltagelsesmuligheder, sa
deres ordblindevanskeligheder ikke kommer til at sta i vejen for deres muligheder i klassefaelles-
skabet og til prover.

»Det tager de der ar at komme sig over”

Om end det kan opleves som en lettelse at fa et sprog for og en forklaring pa de oplevede vanske-
ligheder, kan afdeekningen ogsa veaere forbundet med en sorg, der endeligt definerer eleven som

et menneske, der afviger fra majoriteten. Eleverne orienterer sig efter en normalitet, og langt de
fleste af eleverne vil helst veere som majoriteten: "Jeg kunne da godt gnske, at man var normal, hvis
man kan sige det sddan” (G8C). For nogle elever handler deres modvilje mod at acceptere diagno-
sen om bade deres egen og andres forstaelse af ordblindhed. En elev forteeller:

Jeg troede ikke rigtig pa det til at starte med. Jeg syntes ogsé, det var ret pinligt, fordi de ord-
blinde, jeg kendte i klassen, det var nogen, der havde det rigtig besveerligt med skolen generelt.
Og sa lige pludselig blive sat i en boks med, at jeg var det samme som dem, det havde jeg det ikke
sa fedt med. (U12D)

”Jeg kunne da godt gnske, at man var normal, hvis man kan
sige det sadan.”

Nogle elever vaegrer sig, fordi det nu endegyldigt er slaet fast, at laesning og skrivning bliver ved
med at vaere hardt arbejde for dem resten aflivet. En elev formulerer det pa denne made: "Ah nej,
det gider jeg ikke, jeg gider ikke veere ordblind” (G5C). Eleverne er smerteligt bevidste om, at nar
man har ordblindevanskeligheder, sa bliver livet mere udfordrende: “Alts4, lige i starten, sddan den
forste maned, hvor jeg havde faet det at vide. Sa teenkte jeg saddan, alt det der, man har hort, altsa du
ved, sidan man har det sveert og sddan noget — ikke” (G4A). Selvom afdaekningen for mange elever
opleves positivt, kan det altsd alligevel vaere sveert at acceptere ordblindheden, saerligt hvis afdaek-
ningen ligger sent i skoleforlgbet. En elev forklarer:

Jeg teenker, det er meget nemmere at acceptere, hvis du altsa er et barn i 3.-4. klasse end senere.
Sétror jeg bare, du er leengere tid om at acceptere, fordi du allerede har ligesom dannet dig en
identitet, og sa skal der ikke komme sddan en der og plette min identitet pa en eller anden made.
Sajegtror bare ogsa, det tager de der ar at komme sig over. (U11A)

Derfor er det ogsa vaesentligt, at en afdeekning foregar tidligt, sa at elever ikke gar igennem store
dele af deres grundskoleforlgb med en grundleeggende folelse af uforstdenhed og frustration over
egne evner. Saerligt to elever fremhaever, hvorfor det er vigtigt at blive mgdt af en vidende fagpro-
fessionel tidligt i skoleforlgbet, som kan forklare, hvori vanskelighederne bestér, og tilrettelaegge
kvalificerede indsatser. Den ene elev fortaeller:

Altsa, man kan sige, jeg blev testet ordblind i slutningen af 8. klasse, sé jeg blev testet ordblind
ret sent. Sa jeg har haft ret svaert ved at kunne forsta, hvad der ligesom har veeret galt med mig
inden 8. klasse, og sddan helt igennem et folkeskoleliv, hvor jeg har folt, det var rigtig sveert at

leese. Det har veeret rigtig frustrerende at skulle leese noget hgjt, men ligesom kunne leese det i
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hovedet pa mig selv, men lige sa snart jeg skulle sige det hgjt eller leese hgjt for min klasse, sa gik
det totalt galt. (U11E)

Den anden elev forteller, at leererne havde mistanke om ordblindhed gennem testning, men uden
at det forte til, at han oplevede at blive klogere pé, hvad det indebar:

Men sé var der ikke nogen forskel pd, om jeg vidste eller ej. Nu vidste jeg, hvad problemet var,
men jeg vidste ikke, hvad problemet i teorien var. Sa jeg vidste, jeg var ordblind, det var derfor,
jeg havde svaert ved tingene, men jeg vidste ikke, hvad det betad, og det var der ikke rigtig nogen,
der gjorde. (U9A)

Han forklarer, at der ”ikke [var] nogen hjeelp for indtil 4.-5. klasse, hvor teknologien var kommet til
det” (U9A). Det er derfor veesentligt, at en afdaekning bade bliver et redskab for leerere og leese-
vejleder, som kan indtaenke elevens forudsaetninger didaktisk, men ogsa at elever oplever at fa en
eksplicit forstaelse for, hvad ordblindhed er, og hvad det betyder for den enkelte.

Hvorfor er en tidlig afdaekning vaesentlig?

Vores undersggelse peger p4, at en ordblindetest med et resultat i den rgde kategori har stor betyd-
ning for gruppen af ordblinde elever pa flere forskellige mader. Afdeekningen bliver en forklaring
og en legitimering af elevernes skriftsprogsvanskeligheder, hvilket har stor betydning for deres
faglige selvforstéaelse. De far del i et sprog, som kaster lys over deres oplevelse af anderledeshed og
giver en legitim forklaring pa deres skriftsprogsvanskeligheder. Vi ser ogsé, at eleverne oplever, at
afdeekningen giver nye handlemuligheder, i seerlig grad gennem muligheden og opmaerksomheden
pé at bruge LST. Imidlertid ser vi, at afdeekningen ogsa kan veere noget, eleverne vaegrer sig ved,
fordi det sé betyder, at de ma give afkald pa normaliteten. Disse forhold betyder ogsa, at det har stor
betydning for eleverne, hvornar i deres skoleforlgb de afdsekkes. For mange elever kan det veere
afggrende, at deres vanskeligheder kendes og erkendes tidligt, sd de oplever, at den utilstreekkelig-
hed, de meerker, dels ikke er selvforskyldt, dels kan athjeelpes gennem brugen af LST, som giver nye
handlemuligheder. Pa dette grundlag pointerer mange elever vigtigheden af en tidlig afdeekning, og
med en af elevernes ord: *Ja, hellere have faet det at vide end at ga rundt og tro, man ikke kan finde
ud af noget” (U9F).
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Om projektet

Artiklen bygger pa resultater fra anden delundersggelse i projekt ’'STYRK ordblinde elever i skolen’
(2023-2025), som er VIA University Colleges delprojekt i projekt ‘Mennesker med ordblindhed
skal ikke ngjes’ i samarbejde med Ordblindeforeningen Danmark. Projektet er stottet af Jascha
Fonden. Senere i 2025 udgives de samlede resultater i en rapport pa Ordblindeforeningens hjem-
meside.
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Unges selvvurdering af
sproglige faerdigheder
| uddannelsessammen-
haeng

CECILIE EGHOLM TRAAGAARD, KANDIDATSTUDERENDE | AUDIOLOGOPADI PA KGBENHAVNS
UNIVERSITET

SIA KITT HINGE, KANDIDATSTUDERENDE | AUDIOLOGOP/ADI PA KGBENHAVNS UNIVERSITET
RIKKE VANG CHRISTENSEN, PH.D., LEKTOR | BOARNELOGOPADI VED KGBENHAVNS
UNIVERSITET

I Danmark findes der kun fa sproglige udrednings- og vurderingsmaterialer til unge i al-
deren 15-24 ar. Denne artikel bygger pa vores bachelorprojekt, hvor vi undersaggte, om et
selvvurderingsskema til vurdering af sproglige feerdigheder i uddannelsessammenhang kan
identificere sproglige vanskeligheder hos unge, herunder unge med sprogforstyrrelsen DLD
(developmental language disorder). Vi gnsker desuden at pege pa selvvurdering som en mu-
lig vej til indsigt i unges oplevelser af egne vanskeligheder. Selvvurdering af sproglige feer-
digheder kan vaere en brik i afdaekningen af vanskeligheder og indsatsbehov hos unge og
voksne, som kan fremme samarbejdet mellem unge og fagpersoner om indsatser, der bade
er fagligt relevante og meningsfulde i lyset af unges egne oplevelser af vanskeligheder. Vi
indleder artiklen med at redeggre for sproglige vanskeligheder hos unge og fortsaetter med
en beskrivelse af selvvurdering som et redskab, der kan bruges som element i vurderingen
af sproglige vanskeligheder. Vi peger 0gsa pa, hvorfor selvvurdering pa andre mader kan
vaere nyttig i praksis i samarbejdet med den unge. Dernaest praesenterer vi metode og fund
fra vores bachelorprojekt. Vi fandt ikke, at selvvurderingsskemaet i den davaerende version
med tilstraekkeligt stor ngjagtighed kunne identificere unge med sproglige vanskeligheder,
og vi reflekterer afslutningsvis over muligheder for udvikling af redskabet og brug i andre
sammenhange.

Sprogvanskeligheder hos unge

Sprogforstyrrelsen DLD og dermed vanskeligheder med talt sprog er de seneste ar kommet mere

i fokus hos blandt andre logopeeder, leesevejledere og laerere. Der er sdledes gget bevidsthed om, at
DLD, hvilket vil sige vedvarende sprogindleeringsvanskeligheder, ogsa findes hos unge og voksne.
Dette fokus indebzerer en sggen efter veje for fagprofessionelle til at vurdere unge og voksnes van-
skeligheder med talt sprog og ogsa identificere DLD. Det var udgangspunktet for vores projekt om
brugen af et selvvurderingsskema til at identificere vanskeligheder relateret til undervisningsdel-
tagelse og -udbytte. I det folgende gor vi rede for sproglige vanskeligheder, som optraeder ved DLD,
og deres konsekvenser for den enkeltes uddannelse og hverdagsliv.

90 VIDEN OM LITERACY NUMMER 38 | SEPTEMBER 2025 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LAESNING



Sproglige vanskeligheder hos unge og voksne kan komme til udtryk som vanskeligheder med pro-
duktion, forstéelse og brug af sproget (Hauerberg Olsen & Vang Christensen, 2024).

Eksempelvis fandt Nippold et al. (2009), at unge med DLD ofte anvender kortere satninger og der-
med en mindre kompleks grammatik sammenlignet med jeevnaldrende med typisk sprogudvikling.
Vanskelighederne kan ogsa vise sig som et mindre ordforrad og problemer med at finde de preecise
ord, som man gnsker at bruge (Paul et al. 2018, s. 574). Ordforradsvanskeligheder kan ligeledes
komme til udtryk som et mindre godt kendskab til ordene i ens ordforrad. Det kan eksempelvis
vaere, at man kun kender til én betydning af ordet “frg” og dermed misforstar seetninger, hvor or-
dets anden betydning er anvendt. Det sneevre ordforrad kan blandt andet forarsage problemer med
at forstd instruktioner med mange informationer pa en gang (Paul et al., 2018, s. 574). McGregor
etal. (2020) fandt, at en gruppe unge med DLD havde vanskeligheder med at tilegne sig nye ord.
Disse udfordringer kan give vanskeligheder i undervisningen, hvor man har et behov for at leere

de faglige begreber, som relaterer sig til bestemte emner, for at kunne folge med (Ward-Lonergan,
2010).

Der kan ogsa vaere pragmatiske vanskeligheder. Disse vanskeligheder kan vise sig som problemer
med at forklare sig pa en forstaelig og sammenhaengende made, fordi personen giver for lidt eller
for meget information i den givne situation. Pragmatiske vanskeligheder kan have stor betydning
for unge i bade sociale ssmmenheenge og i undervisningen, hvor de skal udtrykke sig sammenheen-
gende bade i tale og pa skrift (Paul et al., 2018, s. 586).

Med alderen stiger de sproglige krav blandt andet i undervisningssammenheaeng, og Elbro et al.
(2011) fandt, at personer med DLD sammenlignet med jeevnaldrende er i storre risiko for darlige
laese- og skrivefeerdigheder. Feerdigheder indenfor leesning og skrivning er bade afggrende for
deltagelse i uddannelsessammenhaeng og i dagligdagen (Almgren Béck et al. 2024), og hvis ikke der
er opbygget et godt sprogligt fundament, er det svaert for seldre bern og unge at leve op til de storre
sproglige krav, som omgivelserne stiller (Paul et al., 2018, s. 569).

Med alderen stiger de sproglige krav blandt andet i undervis-
ningssammenhaeng.

Sprogvanskeligheder i et langtidsperspektiv

Personer med sproglige vanskeligheder er i risiko for et begraenset deltagelsesniveau, lavere
uddannelsesniveau (Dubois et al., 2020), nedsat trivsel (Durkin et al., 2017) og for at udvikle angst
og depression (Botting et al, 2016). Derfor er stgtte op gennem skolearene vigtig (Ekstrom et al.,
2023).

Maéden, hvorpéa vanskelighederne kommer til udtryk, forandrer sig med alderen (Vang Christen-
sen, 2021, s. 221), og de mest fremtreedende vanskeligheder hos den 8-arige vil altsa ikke veere de
samme som hos hverken den 12-arige eller den 25-arige. Efterhdnden kan vanskelighederne blive
mindre herbare, hvorfor der er risiko for, at vanskelighederne bliver overset (Vang Christensen,
2021, s.223). Men det er ikke ensbetydende med, at vanskelighederne ikke fylder hos personerne
selv (Ekstrom et al,, 2023). De ellers skjulte vanskeligheder kan komme til udtryk, hvis unge bliver
udfordret af nye og kraevende situationer (Paul et al., 2018, s. 566). Nar man taler med venner og
familie, kan man ofte undgé ord, man ikke har et dybt kendskab til, men nar man i undervisnings-
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sammenhang far spergsmal af leereren om et specifikt emne, er der ofte forventninger om anven-
delse af bestemte faghegreber og om avanceret sprogbrug.

Sociale relationer med jeevnaldrende kan blive pavirket negativt af, at unge med sprogvanskelighe-
der skiller sig ud (Paul et al., 2018, s. 570). Ekstrom et al., (2023) fandt, at unge med DLD kan veere
mere generte og opleve, at deres evner til at indga i sociale sammenhaenge ikke er tilstrackkelige.
Men for at opretholde eksisterende relationer og skabe nye bekendtskaber er det vigtigt at kunne
indga i sociale sammenheenge (Durkin et al., 2017). Vanskelighederne hos unge med DLD kan ogsa
opleves som en barriere, nar unge skal videre i uddannelsessystemet og senere ud ijob (Caroll &
Dockrell, 2012). Elbro et al. (2011) fandt, at faerre voksne med DLD havde padbegyndt en videregé-
ende uddannelse eller erhvervsuddannelse, og feerre havde faerdiggjort en uddannelse end deres
jeevnaldrende.

Vurdering af sproglige vanskeligheder

I den danske kontekst er der kun ganske fa sproglige udrednings- og vurderingsmaterialer bereg-
net til unge i alderen 15 til 24 ar, og de fleste af disse indeholder ikke danske normer (Von Ameron-
gen, 2021). Specialcenter Roskilde Kommunikation har udarbejdet en dansk version til eget brug
af et selvvurderingsskema, som findes hos Paul et al. (2018, s. 571). Der er tale om et veerktgj,

som giver den unge lejlighed til at reflektere over sine faerdigheder og udfordringer, og som giver
logopeeden, leesevejlederen eller laereren indblik i den unges egen oplevelse. Dermed kan skemaet
bidrage til den afdeekning af vanskeligheder, som fagpersonen foretager. Skemaet kan ogsa danne
udgangspunkt for samarbejde og dialog mellem fagperson og elev ved at vise, hvor den unge ople-
ver seerligt store vanskeligheder og behov for statte, eller hvor vedkommende, maske overraskende
for fagpersonen, ikke oplever at have vanskeligheder. Selvvurderingsskemaet er ikke normeret i
hverken den amerikanske eller den danske version, men bruges, sa vidt vi ved, pa forskellige dan-
ske kommunikationscentre i udredningen af vanskeligheder med talt sprog, fx hos unge med mulig
DLD. Skemaet afdaekker blandt andet, hvordan den unge oplever at klare det at stille spgrgsmal,
nar noget ikke er forstaet, at folge instruktioner og at deltage i klassediskussioner.

| den danske kontekst er der kun ganske fa sproglige udred-
nings- og vurderingsmaterialer beregnet til unge i alderen 15 til
24 ar.

Selvvurdering som palideligt redskab?

Selvvurdering virker som en oplagt vej til indblik i den unges oplevede vanskeligheder, men der er
uenighed i forskningslitteraturen om, hvorvidt unges selvvurdering af deres sproglige feerdighe-
der er en palidelig afspejling af deres faerdigheder, sddan som de vurderes af foraeldre eller leerere
eller ved brug af test. Forskningsresultater tyder p4, at jo eeldre man bliver, desto hgjere grad af
palidelighed har selvvurdering. Mills & Keil (2004) samt Hughes et al. (2009) fandt i deres studier,
at yngre bern har en tendens til at overvurdere deres egne evner, men at tilbgjeligheden mindskes
med alderen i takt med udviklingen af andre kognitive feerdigheder.

Generelt vurderer unge med indleeringsvanskeligheder, herunder sproglige vanskeligheder, deres
akademiske feerdigheder til at veere darligere, end jaevnaldrende vurderer deres. Men unge med
indleeringsvanskeligheder vurderer deres feerdigheder hgjere, end bade undervisere og foreeldre
oplever dem (Stone & May, 2002; Meltzer et al., 1998). Dette indikerer, enten at unge med sproglige
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vanskeligheder overvurderer deres egne feerdigheder, eller at foraeldre og undervisere undervurde-
rer dem. Durkin et al. (2012) fandt moderate korrelationer mellem unges selvvurdering af sprog-
og laesefeerdigheder og resultaterne af sprog- og lesetest, hvilket tyder pa, at unge ikke er upalideli-
geivurderingen af deres faerdigheder.

Uanset om der er overensstemmelse eller ej, kan et indblik i den unges selvvurdering dog vaere
vaesentlig i tilretteleeggelsen af indsatser, fordi man som fagperson kan anvende den unges vurde-
ring til at motivere et malrettet arbejde med bestemte faerdigheder. Det vender vi tilbage til sidst i
artiklen. I det folgende afsnit beskriver vi vores projekt, som undersggte, hvorvidt selvvurdering er
palideligt som redskab til identifikation af sproglige vanskeligheder.

Selvvurderingsskema som metode i vores projekt

Ivores bachelorprojekt gnskede vi at undersgge, om selvvurderingsskemaet fra Specialcenter
Roskilde Kommunikation kunne identificere sproglige vanskeligheder hos unge. Selvvurderings-
skemaet blev afprovet pa 96 HF-studerende, som alle var under 25 ar og kom fra den samme ud-
dannelsesinstitution. Inden vi afprovede selvvurderingsskemaet, bad vi deltagerne om at udfylde
et andet spargeskema for at kunne inddele dem i to grupper: elever med og uden sproglige vanske-
ligheder. I det indledende sporgeskema spurgte vi til de unges baggrund, bl.a. om der er sproglige
vanskeligheder i familien, og om de unge tidligere har veeret tilknyttet logopaed. Vi bad ogsa den
unge om at vurdere storrelsen af sit ordforrad i forhold til sine kammeraters. Pa baggrund af sper-
geskemaet delte vi eleverne i de to grupper — en med elever med sproglige vanskeligheder og en
med elever uden. Det skal dog understreges, at vi ikke kan veere sikre pé, at de, der i det indledende
sporgeskema indikerer, at de har sproglige vanskeligheder, faktisk har vanskeligheder, da dette
ikke er verificeret med objektive sprogtest eller anden dokumentation.

Herefter besvarede deltagerne selvvurderingsskemaet fra Specialcenter Roskilde Kommuni-
kation, som vi forinden havde bearbejdet, sa det bestod af et skema med 26 udsagn om sproglige
feerdigheder i uddannelsessammenhaeng. Selvvurderingsskemaet indeholdt bl.a. udsagn om
oplevelsen af at have problemer med at leere nye ord og fremmedsprog samt med at formulere sig
mundtligt. I det oprindelige selvvurderingsskema var der fem svarmuligheder, som sesifigur 1
sammen med den danske oversaettelse fra Specialcenter Roskilde Kommunikation i parentes.

I’'m good I'm ok | get b | need some Aah! Help!
L ’ 9 help Help!
i I J OKtil  (Jegk i
(EISREESt E):ogtEZmer) ;eetg)l N | figig) arermia (Jeg har behov (Jeg kan slet

for lidt hjeelp)  ikke)

Figur 1: Svarmuligheder i selvvurderingsskemaet af Paul et al. (2018, s. 571).

Vivalgte dog at inddrage en ekstra svarmulighed for at sikre, at de unge tydeligt tog stilling til, om
de oplevede vanskeligheder eller ej. Vores seks svarmuligheder fremgar af figur 2. Vi ansa disse

tre svarmuligheder: Jeg har flere gange problemer, Jeg har ofte problemer og Jeg har altid problemer
som en indikation for problemer og de resterende tre svarmuligheder som indikation af, at der ikke
var problemer.
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Jeg har Jeg har Jeg har Jeg har Jeg har Jeg har
aldrig sjeldent  fa gange flere gange ofte altid
problemer problemer problemer problemer problemer problemer

At forsta det
jeg laeser O Q Q Q Q O
At stille

-
ot O O O O O O

ikke har forstaet

At svare pa
spgrgsmal om
noget jeg har O O O O O O

laest

Figur 2: Eksempler pa udsagn, der er med i BA-projektets selvvurderingsskema samt skemaets svar-
muligheder.

Vores fund: signifikante forskelle mellem grupperne, men ikke et
palideligt redskab til identifikation

Vifandt, at de unge, somidet indledende sporgeskema viste tegn pa sprogvanskeligheder, ogsa
vurderede deres sproglige feerdigheder i uddannelsessammenhaenge lavere end de deltagere, som
ikke havde indikeret sprogvanskeligheder, dog ikke sa lavt, som vi havde forventet. Gruppen af
unge med vanskeligheder lagde sig gennemsnitligt mellem svarmulighederne Jeg har fa gange pro-
blemer og Jeg har flere gange problemer, altsd med feerre problemer, end vi umiddelbart havde for-
ventet, mens gruppen af unge uden sproglige vanskeligheder gennemsnitligt lagde sig mellem Jeg
har sjeeldent problemer og Jeg har fa gange problemer. Naesten alle 26 udsagn viste forskel mellem
gruppen af unge med sprogvanskeligheder og gruppen uden sprogvanskeligheder. Enkelte udsagn
s ud til at vaere seerligt informative, nemlig udsagnene at stave til ord, at have tid til at na alle mine
opgaver, at formulere mig mundtligt og at gennemfore test. Figur 3 viser fordelingen af elevernes
besvarelser pa udsagnet at stave til ord. Ved disse fire udsagn fandt vi store forskelle pa, hvordan
gruppen af elever med sprogvanskeligheder og gruppen uden besvarede dem (effektstorrelser mel-
lem 0,47-0,51, svarende til middelstore til store effekter). Der skal dog tages hgjde for, at resultater-
ne ikke er sammenholdt med andre kilder, som fx laerernes vurdering eller objektiv sprogtestning.

Naesten alle 26 udsagn viste forskel mellem gruppen af unge
med sprogvanskeligheder og gruppen uden sprogvanskelighe-
der.
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Udsagn 1 [At stave til ord]
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Figur 3: Fordelingen af deltagernes besvarelser pd udsagnet at stave til ord.

Selvom vi fandt tydelige forskelle mellem de to grupper, viste vores gvrige analyser, at selvvurde-
ringsskemaet i dets daveerende form ikke i sig selv kunne identificere unge med sproglige vanske-
ligheder med tilstraekkelig stor palidelighed. Selvvurderingsskemaet sa altsa ikke ud til i sig selv at
veere et velegnet redskab til identifikation af sproglige vanskeligheder.

Yderligere projekter og videreudvikling af selvvurderingsskemaet

Vivurderede efter feerdiggorelsen af vores bachelorprojekt, at ét udsagn i selvvurderingsskemaet
kunne udga, og at der var behov for yderligere eendringer af nogle af udsagnene. For udsagnet at
forstad og bruge billedsprog (fx ‘at have sommerfugle i maven’) fandt vi for eksempel en meget lille
effektstorrelse pa 0,06 og dermed ingen forskel mellem de to grupper af unge. Vi antager, at det
skyldes, at billedsproget i eksemplet er meget velkendt, for ud fra forskningslitteraturen forventer
vi, at unge med sprogvanskeligheder kan have problemer med at forsta og anvende billedsprog
(Norbury, 2005). Derfor har vi eendret udsagnet til: at forsta billedsprog, fx ‘at have mange bolde i
luften’ eller ‘at fa blod pa tanden’

Det blev ogsa tydeligt i bachelorprojektet, at svarmulighederne skulle sendres for at gore dem mere
letforstaelige og dermed oge skemaets anvendelighed. Nogle af de unge i bachelorprojektets under-
sogelse havde sveert ved at skelne mellem de sproglige formuleringer i svarmulighederne. Derfor

er vi kommet frem til en lgsning, hvor de seks svarmuligheder er angivet med tal og en farvekod-
ning (se figur 4). Placerer den unge sig pa 3 (orange) eller derover, vurderer vi, at der er oplevede
vanskeligheder med det, som udsagnet handler om. De to yderkategorier er desuden beskrevet med
ord, Jeg har (naesten) aldrig problemer og Jeg har (naesten) altid problemer. Vihar tilfgjet (naesten)
for at undgé, at de to muligheder bliver absolutte.
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(0) (5)
Jeg har
(naesten) altid
problemer

At forsta det, jeg

7. Jeg har
laeser (nasten) aldrig
problemer

At stille spgrgsmal, (0)

8. | nar der er noget, jeg Jeg har
. ° (neesten) aldrig
ikke forstar problemer

(5)

Jeg har
(naesten) altid
problemer

At svare pa (0)

9. | spgrgsmal om noget Jeg har
. (naesten) aldrig
jeg har laest problemer

(5)

Jeg har
(naesten) altid
problemer

Figur 4: Reviderede svarmuligheder i selvourderingsskemaet.

Vihar undervejs i det videre arbejde afpragvet nogle af vores eendringer pa grupper af universitets-
studerende. Men der er fortsat arbejde at gore med selvvurderingsskemaet. De nye formuleringer
og den nye svarskala med tal og farvemarkering skal afproves systematisk for at finde ud af, om det
fungerer bedre end den tidligere version, maske endda som et palideligt instrument til at identifi-
cere sproglige vanskeligheder og mulig DLD hos unge i en uddannelseskontekst.

Det vil ogsa veere interessant at undersgge, om det besvarede skema faktisk kan bruges i praksis
som en samtalestarter om den unges oplevede sproglige vanskeligheder i uddannelsessammen-
heeng. De vanskeligheder, som fylder mest hos den unge, er ikke ngdvendigvis dem, som fagperso-
ner ser som de stgrste problemer. Forskning finder desuden, at unge gerne vil inddrages i samtalen
om deres vanskeligheder og anerkendes som relevante beslutningstagere for egen leeringsproces
(Ekstrom et al. 2023; Prout, 2002), og ifelge Paul et al. (2018, s. 570) kan der, ved at tage udgangs-
punkt i det, som den unge selv oplever som vanskeligt, opbygges et steerkt samarbejde, som frem-
mer motivationen hos den enkelte. Selvvurderingsskemaer kan vaere et redskab til systematisk
indsamling af den unges egen vurdering af sine sproglige vanskeligheder og til at fa indblik i, hvor
den unge gnsker, at der bliver gjort en indsats. Men ifglge Merrick (2020) undlader flere leerere i
skoleregi at sperge om unges egne oplevelser grundet tvivl om, hvorvidt unges selvvurderinger er
til at stole p4, eller for at skane unge for sveere samtaler.

, , De vanskeligheder, som fylder mest hos den unge, er ikke nod-
vendigvis dem, som fagpersoner ser som de storste problemer.

Det er dog den unge selv, som lever med vanskelighederne og de barrierer, som vanskelighederne
skaberihverdagen, og derfor mener vi, at det er relevant at fa indblik i personens egen oplevelse. Et
selvvurderingsredskab vil kunne anvendes af laerere, laesevejledere, logopaeder og andre faggrup-
per, som arbejder med unge, og vil ogsa kunne danne udgangspunkt for en samtale med unge om,
hvilke problemer de oplever i hverdagen. Oplysningerne fra selvvurderingen kan derfor bruges til
at malrette indsatser mod det, der ogsa foles relevant for den unge.
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Selvvurdering som et redskab i udvikling?

Ivores bachelorprojekt fandt vi ikke, at selvvurderingsskemaet var et redskab til sikker identifika-
tion af unge med sprogvanskeligheder. Men skemaet gav indsigt i betydelige forskelle mellem de to
grupper af unge ved udsagnene at stave til ord, at have tid til at nd alle mine opgaver, at gennemfore
test og at formulere mig mundtligt. De store forskelle ved udsagnene kan indikere, at personer med
sproglige vanskeligheder har behov for mere tid til at planleegge, organisere og bearbejde sprog,
hvilket kan veere et argument for at give dem leengere tid til bade at besvare spgrgsmal i undervis-
ningen og til eksamen. Problemerne med at stave til ord understreger, at det er relevant for leerere
at have ekstra fokus pa eksempelvis at arbejde med, hvordan ords stavemade heenger sammen med
udtalen, samt arbejde med ords morfemer (Daugaard et al., 2019).

I denne artikel har vi desuden peget pa skemaets oplagte relevans pa andre omrader. Pa baggrund
aflitteraturen fandt vi, at unge gerne vil sporges til oplevede vanskeligheder. Derfor vurderer vi,

at selvvurderingsskemaet er et udgangspunkt for at skabe et godt samarbejde mellem unge og
fagpersoner, hvor de unge foler sig hort. Vi haber, at der i fremtiden udvikles mere viden om poten-
tialer for inddragelse af unges egne stemmer i bade identifikation af sproglige vanskeligheder og i
samarbejdet om indsatser for malgruppen. Selvvurderingsskemaet fra vores bachelorprojekt kan
downloades frit til inspiration pa Nationalt Videncenter for Leesnings hjemmeside."
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17. december 2025, webinar

Undervis i at laese tekster pa skaerm!

Hvordan kan man undervise i tekster pa skeerm, navigation, samarbejde om digital lsesning
09 sagning? Pa webinaret fortaeller vi om erfaringer fra projektet Laboratorium for digital
laesedidaktik, hvor vi sammen med laerere og laesevejledere pa tre danske skoler har
udviklet konkrete forslag til, hvordan eksplicit undervisning i lsesning pa skaerm kan gribes
an. Webinarvaerterne er forskere og undervisere pa leereruddannelsen: Charlotte Reusch,
Morten Tannert og Dorthe Carlsen.

27. februar 2026, Kgbenhavn

Afdaekning af laesevanskeligheder

Pa temadagen far du skaerpet dit blik for tegn pa laesevanskeligheder og sproglige
forudsaetninger for laesning. Du far ogsa inspiration til samarbejder, veerktgjer og indsatser
omkring ordblindhed, DLD og andre vanskeligheder med skriftsprog. Temadagen henvender
sig til dansklaerere, laesevejledere, lzereruddannelsen og logopaeder og er den tredje
temadag i en raekke arrangementer i tilknytning til Nationalt Videncenter for Laesnings
tidsskrift Viden om Literacy, der formidler den nyeste forskning og inspirerende praksisser
inden for laesning, skrivning og sproglig udvikling. Som deltager far du en trykt udgave af
Viden om Literacy, nr. 38.

27. marts 2026, Kgbenhavn
Abent Videncenter 2026

Nationalt Videncenter for Ordblindhed og andre Laesevanskeligheder inviterer vanen tro

til Abent Videncenter fredag fgr paske. Eftermiddagen vil byde pa et kig ind i centerets
maskinrum, hvor vi blandt andet udvikler materialer til skoler og kommuner, som nu skal
styrke indsatser for de 10 procent fagligt mest udfordrede elever i dansk og matematik. Pa
dagen kan du ogsa mgde studerende med skriftsprogsvanskeligheder og deres undervisere
fra laereruddannelsen, som udvikler metoder til den gode studielaesning, blandt mange
andre indslag. Arrangementet afsluttes med fredagsbar, frie faglige samtaler og mulighed
for at give feedback pa centerets arbejde.

30. april 2026, Kebenhavn

Laesning til tiden

Laesning er oppe i tiden, diskuteret og omfavnet af politikere, undervisere og foraeldre. Men
hvor er laesefeltet pa vej hen? Kom og har en raekke forskere give deres bud pa udfordringer
og muligheder med afsaet i nyeste viden om laesekompetencer, laesevanskeligheder,
laesevaner, laeselyst, laesekultur, digital laesning, faglig laesning og meget andet. Vi saetter
ogsa leesekrisen under lup for at blive klogere pa, hvornar den indtraf, og om den mon snart
er gaet over. Seminaret sluttes af med en reception, hvor vi fejrer udgivelsen af antologien
Laesning til tiden og jubilaaumsudgaven af centerets tidsskrift Viden om Literacy.
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