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HVAD ER LITERACY
EGENTLIG?

Literacy kan betegnes som vores ressourcer og
feerdigheder i at afkode, forstd og anvende tegn. Det
veere sig lige fra bogstaver og tal til grafer, ikoner og
symboler.

Vi udvikler og anvender vores literacy i det samfund,
vi er del af, via den uddannelse vi tager, og s tileg-
ner vi os literacy i de sociale og kulturelle ssmmen-

haenge, vi indgar i.

Det betyder, at vores literacy hele tiden udvikler sig.
Lige fra vi fgdes, til vi ikke er her mere.

Nar man bruger ordet literacy - og det gor flere og
flere efterhanden- sa henviser man altsa til et meget
bredt felt, hvilket betyder, at vi, ndr vi taler om lite-
racy, ikke altid taler om det samme.

Det understreger den australske professor Rugaiya
Hasan netop i indledningen til sin kendte artikel
"Literacy, everyday talk and society": in the long hi-
story of education, it [literacy] has not simply meant
different things to different generations, but also
different things to different persons in the same
generation.

Viden om Leesning har behandlet folgende temaer:

Nr. 1: Leesning i alle fag

Nr. 2: Leeseforstaelse

Nr. 3: Leesning og IT

Nr. 4: Leesning, ordforrad og ordkendskab
Nr. 5: Laesevanskeligheder
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Her i Norden har flere sat sig for at finde en over-
saettelse af begrebet, der bade kunne fange dets
kompleksitet og indkredse dets mange "delmaengder”
- Var det bern, det handlede om? Var det voksne?
Var det tosprogede? Var det literacy i familiens skad,
i skolen eller pa arbejdspladsen?

Dette dog uden stgrre held. | hvert fald har forsggene
ikke afspejlet sig i almen sproglig brug. Literacy hed-
der stadig literacy. For at indkredse den del af literacy,
som vi har valgt at lade dette tidsskrift undersgge, har
vi derfor beskrevet literacy som fglgende:

Literacy forstds som laesning, skrivning og sprog i
forskellige modaliteter, der tilegnes, udvikles og an-
vendes af bgrn og unge i forskellige sammenhange
bade i og uden for skolen.

Indkredsningen danner ramme for tidsskriftets artikler.
Vi har bedt en raekke skribenter om at give et overblik
over begrebets betydning i politisk sammenhaeng,
ligesom vi har bedt andre om at give et indblik i be-
grebets betydning i hverdag og skole. Endelig bringer
vi anmeldelser af bager og rapporter om literacy.

God laese- og literacy-lyst

Nr. 6: Laesning og skrivning
Nr. 7: Laesning og multimodalitet
Nr. 8: Tidlig skriftsprogstilegnelse
Nr.9: Test og evaluering af skriftsprog
Nr. 10: Jorden lzeser
Nr. 11: Laese- og skriveteknologi
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MATERIALISERET ME-
NINGSSKABELSE: TANKER
OM LITERACY, LASNING
OG SKRIVNING | KONTEK-
STEN AF MULTIMODAL
KOMMUNIKATION

PROFESSOR GUNTHER KRESS, INSTITUTE OF EDUCATION, UNIVERSITY OF LONDON

Indledning

Det aktuelle kommunikationslandskab kendetegnes
bl.a. af dybtgaende forandringer i anvendelserne,
funktionerne og formerne af skrift i mange
sammenhange. Hvor skrift indtil for omkring 40 ar
siden var det dominerende middel til at formidle

de fleste emner, har billedet i dag ofte overtaget
hovedrollen, mens skrift skubbes ud i ofte marginale
positioner.

De digitale medier rummer faciliteter og muligheder,
som forsteerker de sociale og skonomiske
forandringer. Den kombinerede effekt kreever

en omfattende nytaenkning af alle aspekter af
kommunikation og formidling, hvor skrivning og
leesning som midler til at producere mening spiller
en enestdende rolle. | den sammenhangsstiller
artiklen spgrgsmal om, hvad der kunne fungere
som hensigtsmaessige metaforer til stotte for denne
indsats. Den beskeeftiger sig iseer med begrebet
'literacy’, som er blevet den dominerende metafor
til forstaelse af de praksisser, der indgar i at skabe
mening.

Literacy, leesning, skrivning

Sommetider kan det veere nyttigt at se tilbage pa
et ords historie, sa langt tilbage man nu kan, for at

fa en fornemmelse af, hvordan dets betydninger og
anvendelser har sendret sig i tidens lgb. Herigennem
kan vi afklare, om den historiske udvikling méske
kan give os et fingerpeg om den aktuelle status

og fremtidige udvikling af et givet faenomen. |
dette tilfeelde vil jegsSe pa, hvadider kunne veere
anvendelige betegnelser som metaforer, der kunne
indgd i overvejelser om fremtiden for leesning

og skrivning og de mange andre mader, hvorpa
man kan materialisere meningsskabelse til og_i
kommunikation.

| forhold til ordet 'literacy' kan det vaere
hensigtsmaessigt at naevne, at intet andet'samfund
eller sprog ud over engelsk bruger betegnelsen-eller
begrebet 'literacy’ Hvordan har alle disse andre
samfund, historisk klaretSig'uden dette ord eller
dette begreb? Hvilken fordel giver det at anvende
ordet eller begrebet? Ordet 'literacy’ kom til engelsk
fra (middelalder-) fransk via latin, som muligvis
oprindelig har lant det af etruskerne, som igen maske
har 1ant det fra greekerne. Det har med andre ord en
lang historie i de europaeiske samfund og kulturer,
der har anvendt skriftsprog fra et tidligt tidspunkt.
Ordets historie er maettet med betydningerne

af skrift pa disse steder. | sin oprindelige form
henviste ‘literacy’ simpelthen til et bogstay, en del
af alfabetet - dvs. i én version af de tidlige greeske



alfabeter. Herfra udspringer uden tvivl det dybt
rodfaestede spgrgsmal om, hvad man kan gare med
bogstaver. Det er sdledes ikke nogen overraskelse,

at ordets anvendelser stadig har tette band til
"litteratur', som fx afspejlet i det gammeldags udtryk
"en litterat"

Det er ikke uden risiko at importere interessante,
spaendende ting; noget, som har veeret en dyrekabt
erfaring for mange samfund. Den hest, som
trojanerne sa braendende gnskede at have i deres
feestning, rummede ubehagelige overraskelser. Selv
i sit engelsktalende 'hjemland' har ordet 'literacy’
ofte fort til store vanskeligheder og kontroverser.
Det har ikke frigjort sig fra sine teette band til
'litteraturen’ Det gar det sveert at vide, hvad ordet
egentlig betyder nu, hvad det omfatter, og hvad
det udelukker. Alle, der bruger ordet, bruger det
forskelligt. Det daekker tydeligvis over mere end
blot at kunne bogstaverne i alfabetet; selv om det
i tidligere tider nok blev betragtet som en stor
praestation "at kunne alfabetet"

De fleste steder betyder 'literacy’ i dag mere end

selve evnen til at bruge bogstaver til at 'transskribere’
sproglyde - eller, omvendt, at genkende sproglyde

pa skrift. Det er i sig selv en kraevende opgave pd
‘engelsk’, et kreolsprog, der ikke har et enstrenget
system af lyde, men som i stedet samler markant
forskellige lydsystemer fra de sprog, det er udsprunget
af, og derfor rummer en bred vifte - eller et kaotisk
veeld - af mulige relationer mellem lyde og bogstaver.
Der er for det fgrste et fundament af forskellige
germanske sprog eller 'dialekter' fra de mennesker, der
kom (og jeg skriver dette som indbygger i England) fra
kystomrader langs Nordsgen (og dele af @sterspen) til
de britiske kyster; i labet af de naeste fem drhundreder
eller deromkring fik disse sprog/dialekter tilfajet nye
lag gennem en Igbende tilstramning af mennesker

fra de samme omrader helt frem til 'invasionen’ ved
'normannerne’, som pa dette tidspunkt talte - og
skrev - 'fransk’ | de efterfglgende tre drhundreder blev
der tilfgjet yderligere lag af andre fransktalende, som
havde deres egne specifikke dialekter - fx den franske
Anjou-dialekt. Dette ggede den sproglige kompleksitet
gennem forskelle i bade tale- og skriftsprog; og
samtidig tilfgjedes de unikke stavepraksisser, der
havde udviklet sig inden for skrifttraditioner i de
forskellige forvaltninger i det feudale Europa.

Det er vigtigt at understrege denne pointe. Den viser,

at begrebet 'literacy’, som det anvendes i England og
i forhold til 'engelsk’, refererer til skrifti en specifik
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social, kulturel sproghistorie, som adskiller sig
markant fra andre europaeiske sprog (ingen af dem er
kreolsprog med den sociale historie, dette indebeerer),
uanset om det er dansk eller fransk, italiensk eller
tysk. Det har konsekvenser for, hvad det vil sige at
lere at laese og skrive i en bestemt sprogkultur, og
dermed for betydningen og konsekvenserne af at
importere begrebet 'literacy’ til et samfund og dets
sprog og kultur. Man kan vanskeligt insistere pd, at
der findes et logisk grundlag for omsatning af lyd

til bogstav (som i skrivning) - eller fra bogstav til lyd
(som i leesning) - pa engelsk (i modsaetning til dansk
eller tysk og isaer i modsaetning til italiensk eller
spansk). Det har naturligvis ikke bremset forsag pa at
gore netop dét.

Men translitteration er kun en del af en mulig
definition pa (de feerdigheder, der indgar i) 'literacy’,
omend det er et meget rodfaestet aspekt. Hvad er
eller bgr de andre kriterier veere? Er det evnen til at
forme bogstavsekvenser, sa de danner ord, eller at
forme ordsekvenser, sa de danner vendinger eller
seetninger? Mestrer man literacy (er man, pa engelsk
literate), hvis man kan skrive sit navn og nogle fa
ord, eller betragtes man sa stadig som "analfabet’
(péa engelsk: illiterate)? Skal man kunne skrive et
helt afsnit med saetninger, der ikke alene falger
konventionel grammatik, men ogsd haenger nydeligt
sammen? Eller mestrer jeg maske literacy, hvis jeg
kan producere en hel tekst i en relevant genre? Hvis
en skribents repertoire er (for?) begraenset, kan
vedkommende s& betegnes som kun delvist literate,
fx af en arbejdsgiver, der kunne haevde, at personen
ikke kan leve op til de krav, der seedvanligvis stilles
til skriftlig kommunikation. Hvorndr kan vi med
sikkerhed sige, at en person "har literacy"?

Det er uklart, hvor og hvad graenserne er for, hvad
begrebet 'literacy' kan 'deaekke’ | 'uddannede’ kredse
i engelsktalende samfund er der en (sommetider
eksplicit) opfattelse af, jeg kun (rigtig) mestrer
literacy, hvis jeg kan levere en indsigtsfuld og
nuanceret 'laesning’ af en roman, et digt eller et
skuespil af Shakespeare. Min pointe er, at jeg faktisk
ikke ved, hvad ordet beskriver.

Min interesse gdr pd at overveje skrivning og laesning
i dag og i den naermeste fremtid. Min korte udflugt
til den historiske baggrund for ordet 'literacy' har til
hensigt at undersgge, om - og i s fald hvordan -
det kunne veere hensigtsmaessigt eller pakraevet, nar
vi vil overveje laesning og skrivning i dag og i den
naere fremtid eller, mere relevant, aktuel og fremtidig
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kommunikation. | den sammenhang kunne det

0gsa veere hensigtsmaessigt at se pa den historiske
baggrund for ordene ‘leesning’ og 'skrivning' Den

er mindst lige s interessant og potentielt mere
anvendelig som metafor end den historiske baggrund
for 'literacy’, omend det er pd en anden méade.

| &eldre former af germanske sprog er 'laesning’
knyttet til og udsprunget af ord som (det
oldengelske) raedan - at radgive, fortolke, laese; det
er forbundet med det moderne tyske ord 'Rétsel' og
det moderne engelske ord 'riddle': noget, der saetter
en i vildrede, og som det kraever erfaring, visdom
og hverdagsviden at forsta. Historien bag ordet
'leesning’ giver os et godt grundlag for at forstd
kommunikation nu og i fremtiden: Dets historiske
betydninger abner ting frem for at lukke dem.
"Leesning’ pa moderne dansk udspringer (ligesom
'Lesen’ pa tysk) af den gamle praksis at kaste runer
pa jorden, hvorefter man samler dem op og skaber
mening ud fra den reekkefglge, de er samlet op i.
Bade med 'reading’ og 'leesning’ er der fokus pa
fortolkning, pa at bruge fornuft og visdom med
udgangspunkt i social erfaring.

Ordet 'writing' er - ligesom 'reading’ eller 'laesning’
- af germansk, ikke latinsk, oprindelse. Det er fx
besleegtet med det oldengelske ‘writan’, at ridse,
snitte, indhugge. For eksempel blev runer eller andre
symboler snittet i tynde smalle traestave (fremstillet
af bpgetrae (engelsk: beech wood) - heraf bog/
book). Besleegtede ord (pa oldhollandsk) var rijten
0g (pa moderne tysk) 'reissen’, at rive itu. Hvad

alle disse ord har til feelles, er ideen om at skabe
virkelige, (oftest) varige og meningsfulde maerker
pé en overflade (ligesom grundbetydningen af det
latinske ord 'script’). De beskriver alle sammen en
handling, der sgger at skabe meningsfulde maerker
og den kraevende proces med at fortolke, at skabe
mening. Og som en vigtig pointe: Mening skabes i
denne sammenhaeng i lige s& hej grad af den person,
der ristede (ridsede) runerne pa de tynde treestave,
som af den person, der samlede de kastede runer op
0g sggte at skabe mening ud fra den raekkefalge, de
blev samlet op og ordnet i. | metaforen skrivning og
leesning skabes der mening ad to omgange, en gang
for hvert 'punkt’, omend det foregar pa forskellige
vis.

For mig udger 'leesning’ og 'skrivning’, med deres
lange kulturhistoriske forlgb af at 'skabe mening’
ved at skabe tegn sivel som i tegnenes fortolkning,
en relevant, velegnet og god ramme for at forsta,
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hvordan man skaber mening i dag. Vi laver meerker
pé alle mulige hindgribelige, materialiserede mader:
visuelt ved at tegne, fotografere, radere, male og
skitsere; gennem gestik ved at beveege dele af
kroppen i forhold til overkroppens stabile baggrund;
gennem ansigtsudtryk; gennem tale ved at
komprimere og fortynde luft gennem taleorganerne;
gennem tredimensionelle genstande; ved at bevaege
hele kroppen i rummet som i dans; og sé videre.
Mzerkerne skabes med helt traditionelle midler savel
som med de udbredte digitale midler, der knytter sig
til nutidens skeermbaserede teknologier.

Det, der forener alle disse mader at skabe mening

pa, er energi, indsats, arbejde: | og gennem denne
indsats @endres ting, mening skabes, hele tiden pa ny,
omend variationerne sommetider er bittesma. Dette
er langt fra den "afkodning’, der tales om i de hidtil
fremherskende opfattelser af laesning.

Literacy som metafor for kompetent
handling

Der er en aktuel tendens i engelsktalende samfund
til at bruge begrebet 'literacy’ som en hurtig,
naermest stenografisk betegnelse for 'feerdighed’
eller 'kompetent forstdelse’ af stort set hvad som
helst. Det har bade fordele og ulemper. Det giver

en hurtig og nem reference ud fra antagelsen af, at
'leg ved noget om de her ting, og jeg antager, at du
forstdr' begrebet 'literacy’, uanset om der er tale om
‘computerliteracy’, 'visuel literacy’, 'videnskabelig
literacy', 'medieliteracy’, 'informationsliteracy’,
'digital literacy' eller de lidt sjaeldnere 'gkonomisk
literacy', 'finansiel literacy’, ‘emotionel literacy' eller
'interpersonlig literacy" De er alle tilsyneladende
enkle og bekvemme 'stenografiske’ betegnelser. Og
forudsat at ingen gar alt for meget i dybden med,
hvad det egentlig er, der bliver sagt, eller vover at
erkende sin 'uvidenhed' ved at spgrge: "hvad er
'informationsliteracy’ egentlig for noget?”, fungerer
begrebet efter hensigten. Det har imidlertid ogsa
en ulempe, som traditionel stenografi ikke havde:
Hvis jeg er interesseret i at vide noget om begrebet,
forteeller det mig faktisk ikke ret meget om noget
overhovedet. Traditionel stenografi kunne laeses

af andre end den, der havde skrevet det, selv

om det til tider kunne vare vanskeligt. Hvis jeg
beder en person, der lige har brugt betegnelsen
'informationsliteracy’ - for nu at vaelge en meget
simpel test - forteelle mig, hvad det betyder, vil det
m3ske falde vedkommende ganske sveert. Mestrer
jeg computerliteracy? Det ved jeg faktisk ikke rigtig:
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Jeg kan klare visse ting pa eller ved hjeelp af min
baerbare computer, men ikke sarlig mange; nogle
ville derfor svare 'ja’, mens andre ville svare 'nej.

Maske endnu vigtigere: Selv om jeg har visse
problemer med begrebet 'literacy’, selv ndr det
referer til skrivning, kan jeg godt besvare spgrgsmal
som "Kan du skrive dit eget navn? Kan du skrive en
saetning? Ved du, hvordan man skriver et afsnit? Ved
du, hvordan man forbinder seetninger i et afsnit?
Ved du, hvordan man skaber sammenhaeng pa

tveers af afsnit" osv. Endvidere er resultatet af min
anvendelse af 'literacy’ et eller andet meningsfuldt
objekt, fx en tekst; resultatet af min anvendelse

af ‘'computerliteracy’ er ikke et meningsfuldt

objekt. Kun hvis jeg bruger min ‘computerliteracy’

i kombination med min kompetence i (skrive-)
literacy eller med ressourcerne i et program, der kan
fremstille billeder, kan jeg producere et meningsfuldt
objekt. '‘Computerliteracy’ betegner en grad af
kompetence i udfgrelsen af (en serie af) handlinger,
som anvendes sammen med en anden kompetence
for at opna noget andet. Jeg har bil-literacy. Det vil
sige, at jeg ved, hvordan man udfarer en sekvens

af handlinger, der far en bil til at bevaege sig: Der
skabes ikke noget meningsfuldt. Hvis jeg kombinerer
det med at kebe ind, har jeg 'kebt ind', og det kan
nogen vurdere: rose mig for, at det lykkedes mig at
huske alle de ting - herunder de rigtige maerker -
som familien skal bruge. Jeg har ingen ide om, om
jeg har emotionel literacy eller ej: Jeg ved heller ikke,
hvordan jeg skulle demonstrere, at jeg har det.

'Stenografiske' betegnelser mé anvendes med
varsomhed. Tendensen til at tale om 'medieliteracy’
eller 'visuel literacy' kan have sine funktioner: at
overbevise foraeldre om, at deres bgrn tilegner sig
nyttige faerdigheder eller at skaffe bevillinger til nyt
udstyr eller forskningsmidler - hvem vil argumentere
imod 'literacy'? Men i stedet for at fremme vores
forstaelse af, hvordan billeder skaber mening, giver
den stenografiske betegnelse 'visuel literacy' os en
fornemmelse af, at vi ved, hvad vi taler om, selv om
det faktisk ikke er tilfeeldet. Betegnelsen lukker dgren
for vigtige spergsmal. Hvor der fgr sa ud til at veere
et problem, ser der nu ud til at vaere en forstaelse:
"Selvfglgelig er visuel literacy en integreret del af
alle fag pa vores skole!"

Min antagelse er, at vi er ngdt til at have klar,
specifik viden. Hvis jeg bliver spurgt: "Kan du sige,
hvad der sker med 'viden', ndr den siges i stedet
for at blive tegnet eller omvendt?” Hvad er det,
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der aendrer sig? Kan du lettest forklare, hvad et
magnetfelt er, ved hjeelp af en tegning eller en
satning? Og hvis tegningen ser ud til at vaere
bedre, hvad er det s preecist, tegningen gor, som
seetningen ikke gar, ikke kan gare eller gor pa

en anden made? (Eller omvendt). Det er vigtigt i
naturfag og i naturfagsundervisningen. Hvis jeg
ikke kan give en klar beskrivelse af, hvad der sendrer
sig, nér jeg gar fra at tale om et magnetfelt til en
tegning af et magnetfelt, sd ved jeg enten ikke nok
om emnet, eller jeg kender ikke konsekvenserne af
at bruge forskellige mader at kommunikere pa. Det
bliver simpelthen for vagt.

Lad mig give et lille eksempel. Det stammer fra et
forskningsprojekt i naturfag, der er gennemfgrt

pa skoler i centrum af London over en tredrig
periode. Projektet (som er finansieret af det britiske
forskningsrad ESRC Research Council) hed The
Rhetorics of the Science Classroom (Retorik i
naturfagsundervisningen). Eleverne, drenge og piger,
var tretten til fjorten ar gamle. Efter fire lektioner
om celler - hvor der blev anvendt masser af billeder,
leest materialer, givet forklaringer af lzereren, udfart
forsgg osv., sparger leereren klassen: "Er der nogen,
der kan forteelle mig noget om celler?" En pige siger:
"Froken, en celle har en kerne." Da laereren siger:
"Meget fint, vil du komme op til tavlen og tegne det,
du lige har sagt,” gar pigen op til tavlen og tegner
noget, der minder om Fig. 1

Figur 1 En celle

| den talte 'beskrivelse’, "cellen - har - en kerne", er
der to substantivelementer, 'celle’ og 'kerne’, som

er forbundet af det tredje element, et verbum, der
angiver besiddelse: 'har’ Det verbale udsagn besvarer
et underforstiet spargsméal: 'Neaevn nogle elementer
af en celle og deres indbyrdes relation! Tegningen
stiller en raekke andre spgrgsmal og omfatter andre
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elementer og relationer: Hvor i cellen skal kernen
placeres? | midten, neer celleveeggen? (‘Celleveeggen’
er et element, der ikke fremstar i det verbale svar,
men som ma repraesenteres i tegningen.); Hvor stor
er kernen? Er det en prik eller en cirkel? Osv. De
typer af viden, der fremkaldes, nar leereren beder
om et verbalt svar henholdsvis et tegnet svar, er vidt
forskellige.

Vi er nodt til at sparge: Havde lzereren fokuseret pa
det? Var hun klar over det? Benyttede hun bevidst to
forskellige anmodninger - om henholdsvis et verbalt
og et tegnet svar - for at afdaekke forskellige typer
af viden?

Nar billeder skaber mening, benytter de sig af
afbildninger (fx prikker eller cirkler), rum og rumlige
relationer, storrelse, ncerhed og afstand. Nar skrift
skaber mening, benytter det sig af lexis (ord) til

at benaevne elementer og til at benaevne typer af
relationer (verber), (strukturen af) syntaks samt
andre traek (tid, artikler osv.). Hvordan ser de to svar
ud, hvis man sammenligner dem? Hvordan kan de
sammenlignes? Hvis jeg som laerer bevidst @nsker at
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udnytte de potentialer, der ligger i tale eller skrift
eller billeder, er jeg nedt til at forstd disse aspekter
klart og eksplicit. Begrebet 'visuel literacy' fremmer
ikke en sadan forstdelse. Det, der geelder for begrebet
'visuel literacy', geelder ogsa pa forskellig vis for

alle de andre udvidede metaforiske anvendelser af
begrebet 'literacy Lidt forenklet udtrykt er mit bud,
at man bgr anvende begrebet 'literacy’ om det at
skabe mening ved hjeelp af bogstaver.

Literacy i sociale rammer

(Alfabetisk) skrivning er en kulturel teknologi,

dvs. en teknologi, der er socialt konstrueret med
henblik pa sociale formal. Den omskabes konstant

i interaktioner for at leve op til konstant skiftende
sociale rammer samt skiftende behov og formal. |

sin respons pa disse skiftende sociale praksisser og
strukturer bliver literacy-som-skrift en slags spejl for
de sociale krav, behoy, strukturer og praksisser, som
den skabes og omskabes indenfor. Hvis vi gnsker at
forsta, hvorfor literacy er, som det er, er det vigtigt at
se naermere pa den sociale ramme, hvor det udfoldes.
Hvis vi ensker at forstd, hvordan og i hvilke retninger
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literacy kan forventes at udvikle sig, ma vi spgrge:
"Hvordan kan samfundet forventes at udvikle sig?"
For at understgtte denne betragtning vil jeg benytte
to eksempler, hvor jeg fokuserer pa skrift som
sddan. | naeste afsnit fokuserer jeg pa skrift, som det
anvendes i det aktuelle kommunikationslandskab.

| dette forste eksempel fokuserer jeg pa seetningen
som eksempel pd, hvad der indtil nu har vaeret
betragtet som den afggrende enhed i skrift. Jeg
gennemgar forst to eksempler fra midten af det
17. arhundrede i England for at vise eller antyde
relationen mellem det sociale og det lingvistiske/
semiotiske i setningens form. Herefter diskuterer
jeg setningen fra specifikke 'steder’ - den ene en
leerebog i naturfag fra midten af 1930'erne, den
anden en leerebog om naturfag fra slutningen af
1980'erne.

Det forste af de to eksempler fra det 17.&rhundrede
stammer fra en religios pamflet (med titlen The Cry
of a Stone / ora / relation / of / something
spoken in Whitehall / by Anna Trapnel / being
in the vision of God (En stens skrig eller en
beretning om noget, der blev udtalt i Whitehall
af Anna Trapnel i en dbenbaring fra Gud). Den er
skrevet af en kvinde med begraenset skolegang. Som
hun siger: "Jeg blev opleert i bogen og skrivning..."
Hun forteeller os ikke hvordan eller af hvem.

Am dwna Trapnel, the rughter of siliaes Trap-
uel, Shipwright, who lived in Peplar | in Srepary
Pacilh ; my father and mothee living and dying in
B the profefion of the Lord Jefiss ; my mother ii:d
Bl i rine years ago the lalt words (he werered upon
e ¥ her death-bed, were™ thefe to the Lord lor ber
daughtet. Losd ! Double thy Spirit upon my ehild; Thtfe words fhe
ureceered with much'esgeinedi theee timer, an fpoke no more § 1 was
trsined up to Hrth hd writing, [ have walked in fellowlhip with |
the Church. meeting at ¥ 0 baflows , (Whereof M. Jobe Simpfan s x
Member ) for the fpace of about four yeaes  I'am well known to him
 and thar whole Sotiety, allo to Mr, Greenbil Prescher at Srepmap,and
malt of that fociety, to Me. Hemry Feffé, and molt of hit focicey, to
Mr. Peuming Preacher st Olabies in Sowebmwark,and molt of bis focicry,
‘to Mr. Koalis, a0d molt of bis foclery, who havs knowledge of me,
and of my converfation ; If any defire to be Gished of it, they ein
give teltimony of me, and of my walking in fimes palt, ‘

Figur 2 Anna Trapnel

Her nedenfor har jeg gengivet fgrste afsnit af
pamfletten for at give en antydning af dens struktur.
| originalen er der to punktummer: et efter “... the
Lord for her daughter." (til Herren for sin datter)

og et til sidst. Der er udbruddet “Lord" (Vorherre!)
efter det farste punktum. Vi kan derfor sige, at
dette afsnit bestar af to saetninger og et 'udbrud’
bestdende af et enkelt ord.

a) | am Anna Trapnel, the daughter of William
Trapnel, Shipwright, who lived in Poplar, in Stepney
parish; my father and mother living and dying in the
profession of the Lord Jesus; (Jeg er Anna Trapnel,
datter af William Trapnel, skibsbygger, som boede i




Poplar, i Stepney sogn; min fader og moder levede og
dode i tilbedelse af Vorherre Jesus:)

b) my mother died nine years ago, the last words
she uttered on her death bed, were these to the Lord
for her daughter. (min moder dgde for ni &r siden, de
sidste ord, hun ytrede pa sit dadsleje, var til Herren
for sin datter.)

¢) Lord! (Vorherre!)

d) Double thy Spirit upon my child; (Styrk din &nd i
mit barn:)

e) These words she uttered with much eagerness
three times, and spoke no more; (Disse ord ytrede
hun med stor ildhu tre gange, og talte ikke mere;)

d) I was trained up to my book and writing; | have
walked in fellowship with the Church-meeting at All
Hallows (whereof Mr John Simpson is a member) for
the space of about four years; | am well known to him
and that whole society, also to Mr Greenhill Preacher
at Stepney and most of that Society... (Jeg er opleert

i bogen og skrivning; jeg har indgdet i menigheden i
Kirken, der mades ved All Hallows (hvor hr. Simpson er
medlem) i omkring fire &r; jeg er kendt af ham og hele
denne menighed, ogsa af hr. Greenhill, pastoren ved
Stepney og det meste af denne menighed..)

Hvis vi ser pa strukturen af disse seetninger, star det
klart, at strukturen ikke er syntaktisk, men tematisk
motiveret; og at 'temaerne’ er betydningsfulde
elementer i Anna Trapnels (sociale) liv: hendes
biografi, bestdende af en kort omtale af hendes
baggrund: hendes foraeldre og nogle biografiske
detaljer om dem; hendes mors dgd og moderens
udsagn pé dedslejet; samt detaljer om Annas
efterfalgende erfaringer og sociale miljg. Andre
former for opdelinger kan let pavises frem for alt
ved at leegge maerke til hendes brug af kommaer og
semikoloner. Hvad der maske er endnu tydeligere, er,
at opdelingerne mellem saetningerne her afspejler
bestemte 'mader at tale pa': arbejderklassens;
biblens; sprogbrugen i den menighed, hun er medlem
af, og sa videre.

Med andre ord afspejler de interne opdelinger i
s@tningen bade tematiske forhold og bestemte
'sociale dialekter' i den skrivendes verden.
Seaetningens enhed og sammenhang er tematisk
konstrueret. Nar én biografisk episode er afsluttet,
afsluttes setningen. Der er ingen krav om lingvistisk
'integritet’: Forskellige former for 'socialt sprog' kan
godt forekomme inden for samme satning. Frem for
alt: Seetningen er en social, ikke en syntaktisk enhed.

Seetningerne fra John Miltons afhandling
Areopagitica er helt anderledes. Mens Anna Trapnels




saetninger er samlinger af vaesentlige materialer
pa forskellige sociale dialekter, opdelt af kommaer
og semikoloner, formes Miltons saetninger af den
oratoriske praksis, der kendetegner hans laerde
kendskab til latinsk og greesk prosa og poesi.
Argumenter konstrueres gennem en 'balancelogik':

"He that can apprehend and consider vice with all
her baits and seeming pleasures, and yet abstain,
and yet distinguish,  and yet prefer that which is
truly better, he is the true warfaring Christian.”
(Den sande keempende Kristen er den, der kan
forstaa og anskue Lasten med alle dens lokkemidler
og tilsyneladende Glaeder og dog holde sig tilbage,
dog skelne, dog foretrcekke det, der i Virkeligheden
er det bedste.)

Seetningen er en enhed, der indeholder ét klart
artikuleret udsagn:

"I cannot praise a fugitive and cloistered vertue,
unexercis'd & unbreath'd, that never sallies out
and sees her adversary, but slinks out of the
race, where the immortal garland is to be run for,
not without dust and heat.” (Jeg priser ikke en
undvigende og klostergiven Dyd, ugvet og uprovet,
der aldrig gor Udfald og se Fienden i djnene men
lister ud af Veeddekampen, hvor der i Stav og Hede
keempes om den udgdelige Krans.)

"Assuredly we bring not innocence into the world,
we bring impurity much rather: that which purifies
us is triall, and triall is by what is contrary.” (Sikkert
nok skaber vi ved en saadan Fremgangsmaade

ikke Uskyldighed her i Verden, men langt snarere
Urenhed: vi lutres i Prgvelse, og Pravelse bestaar i
Modgang og Medvind.)

Anna Trapnel og John Milton benytter de sociale og
semiotiske/lingvistiske ressourcer, de hver iseer har
til radighed: Milton den graesk- og latinkyndiges;
Anna Trapnel de ressourcer, hun har adgang til som
en kvinde af lavere arbejderklasse (der maske har
uddannet sig gennem selvstudier) og et glgdende
medlem af sin puritanske sekt. Den pointe, jeg gerne
vil fremhaeve, er ikke kun, at dette er eksempler

pa satningen fra et tidligt tidspunkt i udviklingen
af det engelske skriftsprog, og at det er eksempler
pa brugen af den sociale/kulturelle kapital hos

den person, der former s&tningerne, men ogsa,

at setningen altid formes bade af, 'hvad der er til
radighed’, og af, hvad der kraeves pd et givet socialt
tidspunkt og af en given social ramme.
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Det naeste par setninger kommer fra det 20.
arhundrede, et tidspunkt, hvor det engelske
skriftsprog kan traekke pd neesten 400 érs historie.
Skriftlige udtryk er specifikt rettet mod det sociale
behov og den sociale ramme, selv om det i endnu
hajere grad end i midten af det 17.&rhundrede nu
er formet af ret stramme konventioner. Den sociale
ramme er her i begge tilfaelde en leerebog i naturfag
for 13-14-3rige - omend de er adskilt af et spring pa
omkring 50 ar: fra henholdsvis midten af 1930'erne
og slutningen af 1980'erne.

Her vil jeg ikke vise siderne, men blot preesentere
sa&tningerne.

When a current is passed through the coil in the
direction indicated in the figure, we can show, by
applying Fleming's left-hand rule, that the left-

hand side of the coil will tend to move down and

the right hand side to move up. (1936) (Nar en
spaending passeres gennem spolen i den retning, der
indikeres i figuren, kan vi ved at anvende Flemings
venstrehandsregel pdvise, at venstre side af spolen
typisk vil bevaege sig nedad, mens hgjre side bevaeger
sig opad.)

In your first circuits you used torch bulbs joined with
wires. Modern electrical equipment uses the same
basic ideas. But if you look inside a computer there
are not many torch bulbs or wires. The wires and
bulbs have been replaced by electronic devices like
transistors, chips and light-emitting diodes. (1989)

(I dine farste kredslgb brugte du lommelygtepaerer,
der var forbundet med ledninger. Moderne eludstyr
benytter samme grundleeggede ideer. Men hvis

du kiggerind i en computer, er der ikke mange
lommelygtepaerer eller kabler. Ledningerne og
lommelygtepaererne er erstattet af elektroniske
elementer som transistorer, chips og lysdioder.)

Seetningen fra leerebogen fra 1936 beskriver

et bestemt aspekt af magnetisme. Det gor den

ved at samle de relevante detaljer i separate
ledseetninger. En enkelt metode til at afgore, hvor
mange ledsaetninger der er i hver helsatning, er at
teelle antallet af (finitte eller infinitte) verballed.

Der er syv verballed (man kan opteelle/analysere
seetningen anderledes: Effekten er den samme) i
denne komplekse saetning. Laeseren af denne form
for skriftlig formidling var en 13- eller 14-3rig dreng
(oftest) fra en middelklassebaggrund. Han leerer,

at denne form for struktur udger 'videnskabeligt
sprog- Dermed laerer han at handtere bade lingvistisk
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0g begrebsmaessig og sandsynligvis 0gsd kognitiv
kompleksitet. De bliver 'naturlige’ for ham.

| modseetning til seetningerne fra 300 ar for er denne
satning syntaktisk opbygget: Syntaksen anvendes til
at skabe en begrebsmaessig enhed.

Halvtreds ar senere, i det andet eksempel, er

der ingen szetning, der har mere end to af disse
verballed, og i de fleste tilfeelde er der kun et. Der
er sket en voldsom forenkling af seetningssyntaksen
- 0g, kunne man forestille sig, ogsa en voldsom
forenkling af begrebsmaessig og (maske) kognitiv
karakter. Skolen som social ramme har undergéet
voldsomme forandringer i de halvtreds ar: Alle
drenge og alle piger har naturfag, fordi de nu alle,

i modseetning til for halvtreds ar siden, gar i skole,
til de er mindst 16 &r gamle. Disse klasser har en
helt anden sammensaetning med hensyn til bade
kan og socialklasser (for slet ikke at tale om den
steerkt multikulturelle/flersprogede sammensaetning
af nutidens skoler). Det tilsigtede publikum er et
helt andet; antagelserne om dette publikum har
andret sig fuldsteendigt fra de antagelser, der gjaldt
for halvtreds ar siden; og endelig har malene for
naturfagsundervisningen sendret sig.

Endnu vigtigere: Skriftsprogets position har s&endret
sig. Pa siden fra slutningen af 1980'erne er skrift

nu et supplerende middel til at formidle mening i
forhold til billedet: den faglige viden om kredslgb
vises i diagrammer, bade abstrakte og relativt
realistiske. Skrift er ikke leengere det centrale middel
til at formidle faglig viden. Billedet har faet forrang.
Det gar det muligt at anvende en langt enklere
syntaks, som ligger teettere pé en talelignende
struktur; og det kan virke mere tiltraekkende for den
aktuelle elevgruppe, som ikke lzengere er en social
elite, men et udvalg af de forskellige grupper, der
udger skolens faellesskab.

Skrift i det aktuelle
kommunikationslandskab: multimodale
tekster

Naturfagsteksten fra 1989 er multimodal:

billedet som modus baerer hovedbyrden af
informationsformidlingen, mens skrift som modus
indtager en mere marginal position. Skrift anvendes
til at skabe en paedagogisk ramme: hvad vi gjorde
sidste gang, hvordan vi vil g4 til opgaven i dag, hvad
der er den bedste tilgang til forskellige opgaver osv.
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Denne forandring skyldes to faktorer: Den ene er
social, den anden teknologisk. Den sociale verden
har @&ndret sig bredt fortalt fra statsdominans

til markedsdominans. Statens hierarkiske,
autoritetsbaerende strukturer og rammer er blevet
erstattet af markedets (neoliberale kapitalistiske)
struktur. | de fleste engelsktalende samfund er
staten ligefrem blevet markedets tjener. Hvor staten
handlede ud fra et magtprincip, handler markedet ud
fra princippet om valgmuligheder (jeg anvender nu
de enorme reduktioner, der ligger i en anden form
for stenografiske begreber). Sammenhaengskraften i
et samfund, der struktureres af staten, er erstattet af
fragmenteringen af et samfund, der struktureres af
livsstil og niche.

For de fleste laesere af dette tidsskrift er begge
versioner af samfundet stadig i funktion, omend der
nu er opstdet en generationsklgft. P4 dette tidspunkt
vil jeg bede dig g over til din baerbare computer

0g ga ind pa webstedet Poetry Archive (www.
poetryarchive.org). Det henvender sig til laesere, der
interesserer sig for lyrik: voksne, laerere, barn. Veelg
nu siden About Us. Den fremstar ret traditionelt:
Visse strukturelle aspekter er karakteristiske for
digitale kommunikationsfora, men den store
tekstblok er traditionelt opbygget. Den er linezer: Du
ved, hvor du skal begynde at laese, du ved, hvordan
du skal navigere i teksten; og du ved, at hvis du ser
bort fra denne viden eller bevidst gar imod den, vil
du ikke kunne skabe 'ordentlig’ mening af teksten.

Ga nu til "The Children's Poetry archive” Her finder
du en helt anden struktur: Du er méaske slet ikke
tilbgjelig til at kalde det en ‘orden’ Den forteeller
ikke den besggende, hvor man skal begynde. Den
besagende vaelger selv, hvor han eller hun vil
begynde, med udgangspunkt i sine interesser. Her

er skrift ikke det vigtigste kommunikationsmiddel.
Sammenhaeng sikres ikke gennem organiseringen

af den skrevne tekst - der er ikke nogen - men
gennem farver. Som 'besggende’ bliver du maske
tiltrukket af et tema, et billede, noget skrift. Den
grundleeggende pointe er, at der er sket et socialt
skift: fra forfatternes autoritet til laeserens interesse.
Den linezere karakter af den skrevne tekst var ét
middel til at signalere fgrstnaevnte; modulariteten af
den multimodale tekst signalerer sidstnaevnte. Der er
sammenhang i begge tekster - omend der er tale om
helt forskellige former for ssmmenhang: fra den teet
‘'sammenstrikkede’ ssmmenhaeng af syntaks og ord til
den langt mere dbne sammenhaeng i farvepaletten.
Farstnaevnte gav kun meget lidt eller ingen plads
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til valgfrihed i forhold til, hvordan leeseren tilgar

og arbejder med teksten. Hvis man forbrad sig mod
den orden, forfatteren havde opstillet, ville man ikke
kunne 'forstd’ teksten. Sidstnaevnte websted giver
forslag, men lader engagementsform og -raekkefalge
veere op til laeserens interesse.

P4 denne baggrund ma vi forholde os til medierne.
Medier baseret pa den baerbare skaerm bliver mere
og mere dominerende og allestedsnaerveerende.
'‘Genrerne' i disse allestedsnaerveerende medier er
foraene for de sociale medier, fx flickr og facebook.
Disse ledsages af en bred vifte af forskellige

blogger. Det braendende spgrgsmél for enhver, der
interesserer sig for laesning og skrivning, ma veere:
Hvad kan man egentlig gare - repreaesentere - pa
disse skaerme? Hvad er tilladt eller muligt inden for
disse rammer? Hvilke former for modus vil dominere
dér: billede eller skrift eller andre, fx levende billeder,
musik osv.?

Anvendelige metaforer: literacy /
leesning / skrivning?

Det synes klart, at aktuelle sociale tendenser i
kombination med mulighederne i de nye medier vil
omforme de méder, vi skaber mening pé. Skrivning
vil ikke forsvinde, men hvis vi tager webstedet for
“The Children's Poetry Archive" som eksempel - og
maske som en anvendelig metafor - vil skrivning,
som vi kender det, komme til at underga kolossale
forandringer. Dette websted rummer ikke en eneste
satning: Der er billedtekster og overskrifter, men
ingen saetninger

De gamle betydninger af skrivning og laesning kan
vise sig at veere mere anvendelige metaforer end den
aktuelt dominerende metafor, 'literacy’. Mennesker vil
fortsat skabe mening i forhold til sociale rammer; de
vil seette maerker; andre vil beskaeftige sig med disse
maerker, "samle dem op", sa at sige, og skabe deres
egen mening af dem.

| den naeermeste fremtid vil vi have en situation,
hvor de traditionelle former eksisterer side om side
med de nye. | det omfang eliten fortseetter med

at benytte og maske foretraekker de traditionelle
former, vil det fortsat veere afggrende at sikre, at de
bern og unge, der indleder deres skolegang, har den
bedst mulige forstaelse af de muligheder, der ligger
i skrivning, og en bedre forstdelse, end de har i dag;
og at skolen samtidig statter dem i at udforske nye
méader at skabe mening pé.
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Den engelske originalversion af artiklen kan laeses pa
www.videnomlaesning.dk/tidsskrift/

Supplerende leesning

Kress, G R 2003 Literacy in the new media age
London: RoutledgeFalmer

Kress, G R 2010 Multimodality. A social semiotic
approach to contemporary communication London:
RoutledgeFalmer

Danske Milton-citater:
Milton, John 1936 Om Trykkefrihed. Areopagitica.

Oversat af A.C. Krebs. Kabenhavn: Berlingske Forlag;
s. 31

Nummer 12 | september 2012 1 5


http://www.videnomlaesning.dk/tidsskrift/

ET SOCIALSEMIOTISK BLIK
PA LITERACY OG SPROGLIG
DIVERSITET

HELLE PIA LAURSEN, LEKTOR, PH.D., INSTITUT FOR UDDANNELSE 0G PADAGOGIK, AARHUS UNIVERSITET.

Socialsemiotikken er en teori om, hvordan mennesker
som sociale aktgrer anvender tegn som ressourcer til
at forfalge forskellige mal. Fra et socialsemiotisk per-
spektiv forstas literacy som en modalitet, der tilbyder
én bestemt type af tegn, og literacytilegnelse forstas
som en proces, hvorigennem individer skaber betyd-
ning ud fra den information, der er tilgeengelig for
dem i de sociale sammenhange, de indgar i. Denne
artikel saetter fra dette perspektiv fokus pa literacy
og sproglig diversitet og argumenterer for, at der er
brug for at udvide forstaelsen af, hvad der i paedago-
gisk sammenhaeng tzeller som relevante og legitime
literacyerfaringer. '

Literacy og literacytilegnelse i et
socialsemiotisk perspektiv

Med et socialsemiotisk blik pd berns tilegnelse af
literacy anskues bgrn grundlaeggende som sociale
aktarer, der alene eller ssmmen med andre anvender,
producerer, fortolker, vaerdisaetter, anfeegter, taler
om og pa andre mader interagerer med de semiotiske
literacyressourcer, der er tilgeengelige for dem i en
given social sammenhaeng.

| en socialsemiotisk forstaelse af literacys€r det
centrale begreb tegnet, der forstds som produktet
af en realiseringsproces, hvorigennem en betydning
sammenfgjes med en form (Kress 2007). Literacy er
én blandt mange forskellige semiotiske‘repreesenta-
tionsformer, der som modalitet tilbyder én bestemt
type af tegn og semiotiske ressourcer. Kress (2001)
understreger, at begrebet 'literacy’ er etymologisk
forbundet med det engelske ord 'letter' og dermed
med sprog, og at det altsd er sproget og skrifttegnet,
der udger de semiotiske ressourcer i literacy. Literacy
forstas saledes som "lettered representation” (Kress

1997:116) og som én specifik modalitet, der typisk
optreeder sammen med andre modaliteter s& som
billeder, diagrammer etc.

| modseetning til en formel semiotisk forstaelse af
tegnet ligger der i det socialsemiotiske perspektiv, at
tegnet er motiveret og som sadan afspejler laeserens
eller skriverens interesse.

Semiotik, “studiet af tegnenes liv i samfundet”,
beskceftiger sig med at forstd alle meningsfulde
systemer i en kultur. Dets grundlceggende enhed
er tegnet, dvs. ethvert element, hvor betydning og
form er bragt sammen geanem en handling foreta-
get af den, der har skabt tegnet,! min forstdelse af
semiotik er tegn motiverede sammenscetninger af
betydning og form, som er skabt af socialt situerede
individer ud fra deres interesse i repreesentation og
kommunikation pd det tidspunkt, hvor de skabte
tegnet. Denne version af semiotik - socialsemiotik.
- antager, at tegn altid er udtryk for interesser hos
de personer, der skaber dem (frem for konventionelt
etablerede “markorer” af betydning i en arbitreer
konstruktion, som “udveksles” i kommunikation)
(Kress 2001: 405).

Den laesende og skrivende ses i forleengelse heraf
som en tegnproducent, der treeffer en raekke valg

ud fra de valgmuligheder, der er til rddighed i den
sociale kontekst. | en"peedagogisk sammenhang
indebzerer det blandt andet, at opmaerksomheden

i relation til literacytilegnelse rettes mod, hvordan
born skaber betydning ud fra den information, der
er tilgeengelig for dem (Kenner et al. 2004), og mod
hvordan skrifttegn fungerer som ressourcer, hvormed
forskellige bern forfelger forskellige mal.



Barns tilegnelse af literacy er sdledes en betyd-
ningsskabende praksis, der finder sted i og imellem
individer med unikke historier, erfaringer og mal,
samtidig med at den er indlejret i komplekse sociale
strukturer, hvor forskellige individer og feellesskaber
har forskellige og ofte modsatrettede interesser i
barnenes literacytilegnelse og forskellige forestillin-
ger om, hvad der teeller som literacy (Laursen 2011).
Disse forestillinger mader man for eksempel gennem
den offentlige diskurs, hvor bgrns literacytilegnelse
synes at fylde stadig mere.

| de senere ar har berns literacytilegnelse i hgj grad
veaeret indlejret i en diskurs, der har veaeret preeget af
fortolkninger af de danske PISA-resultater. Det har
for mange skabt et billede af, at det star skralt til
med leesningen i Danmark og ikke mindst med 'den
tosprogede elevs' laesning.

Da jeg for nylig ved et fgdselsdagsselskab fortalte, at
jeg forskede i laese- og skrivepaedagogik, fik jeg den
kommentar af min bordherre, at det da sandelig ogsa
er noget, der er brug for, for det gar jo rigtig darligt
med at leere bornene at leese i den danske folkeskole,
men at man jo ogsé skulle tage i betragtning, at

det selvfglgelig var pa grund af alle de tosprogede.
Jeg vil ikke pd nogen made bebrejde min bordherre
denne kommentar, for det er sveert at fa andet ind-
tryk, ndr man laeser avisernes overskrifter. Sddan lad
det for eksempel i Jyllandsposten den 9. maj 2007:

Undersagelsen viser, at 47 pct. af alle tosprogede
born ikke har leert nok i skolen til at kunne leese

pa et niveau, der gor dem i stand til at fungere i et
moderne samfund. Tallet for danske bgrn er 17 pct.
Endnu vceerre ser det ud, hvis man alene fokuserer pd
barn, der har en baggrund i et ikke-vestligt land: her
er det 53 pct. af alle og 64 af de arabiske bgrn, der
forlader skolen uden funktionelle leesekompetencer,
som det hedder i fagsproget.

Det er kendetegnende for denne fremstilling og for
de bagvedliggende rapporteringer om de danske
PISA-resultater, at de hviler pa en forstaelse af
literacy som en kognitiv evne, der kan males gen-
nem en rakke nermere specificerede feerdigheder
eller kompetencer pé ét givet sprog og i skriftsprog,
forstdet som et universelt feenomen og ikke som et
sprogspecifikt fanomen. Som evne betragtet forstas
literacy pa den made som et mentalt og sproglast
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faenomen, der dog alligevel i PISA-malingerne haef-
tes op pd et givet sprog, som pa den made behandles
som et naturgivent feenomen.

Hermed sker der diskvalificering af en bestemt
gruppe af elever, der samlet kategoriseres under
betegnelsen ' tosprogede bgrn' og associeres med
‘funktionelle leesevanskeligheder. Samtidig finder
der en etnificering sted, idet muligheder og barrierer
i forhold til skolesucces og i forhold til at 'fungere i
et moderne samfund' kobles sammen med bestemte
etniske grupper.

En sidan fremstilling af 'det tosprogede barn' kan
have alvorlige konsekvenser i skolens mgde med
flersprogede og risikere at ggre os blinde for, hvad
der faktisk sker i barnenes skriftsproglige tilegnelses-
proces.

Som alle andre barn er flersprogede bgrn ogsa
unikke individer, der alene eller ssmmen med andre
anvender, producerer, fortolker, vaerdiseaetter, anfeeg-
ter, taler om og pd andre mader interagerer med de
semiotiske literacyressourcer, der er tilgeengelige for
dem i en given social sammenhang. Som alle andre
born har de fra de er ganske sma indgéet i betyd-
ningsskabende praksisser omkring skriftsprog og pa
forskellig vis erfaret, hvordan skrifttegn fungerer
som ressourcer, hvormed man kan forfalge forskel-
lige mal.

En del af denne betydningsdannelse handler for den,
der er ved laere at laese og skrive, blandt andet om at
forstad den seerlige made, hvorpd skriften sammenfg-
jer betydning og form, som for eksempel er forskellig
for den made, det gores pa, ndr man tegner. Skriften
hviler pa nogle underliggende principper om denne
sammenfgjning, hvor nogle er universelle og geelder
for alle skriftsprog, andre geelder for forskellige
typer af skriftsprog - henholdsvis de alfabetiske,

de syllabiske og de logografiske -, og atter andre er
specifikt knyttet til en bestemt version af en given
type skriftsprog, for eksempel den danske udgave af
det alfabetiske skriftsprog.

Det har jeg tidligere illustreret gennem denne model

(se fx Laursen 2011, 2012 (under udgivelse), Laursen
& Holm 2010):
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Skriftens
sprogspecifikke

semiotiske egenskaber

Skriftens specifikke

semiotiske egenskaber

Skriftens generelle semiotiske egenskaber

For alle skriftsprog geelder for eksempel, at en skre-
ven form altid - ndr man ser bort fra homonymer

- grundlaeggende repraesenterer det samme ord. Nar
man tegner, kan en cirkel godt den ene dag veere en
sol og den naeste dag et hjul, mens det skrevne tegn
enten repraesenterer det ene eller det andet (skrif-
tens generelle semiotiske egenskaber).

For alfabetiske sprog er det fzelles, at et tegn
grundleeggende repraesenterer en lyd, mens det for
syllabiske skriftsprog geelder, at tegnet repraesenterer
en stavelse, og det for logografiske skriftsprog er
sddan, at tegnet star for et indholdselement som et
morfem eller et ord (skriftens specifikke semiotiske
egenskaber).

Hertil kommer s, at forskellige versioner af den
enkelte type skriftsprog har forskellige mader at rea-
lisere de specifikke semiotiske principper pa. Dansk
har for eksempel en sarlig ortografi, der blandt
andet betyder, at en lang vokal normalt efterfglges
af en enkelt konsonant (bane), mens en kort vokal
efterfolges af to konsonanter (bande) (skriftens
sprogspecifikke semiotiske egenskaber).

Det barn, der vokser op i et miljg, hvor de semiotiske
praksisser omkring sprog er knyttet til skrift pa flere
sprog og maske forskellige skriftsprog, vil siledes
have forskellige semiotiske ressourcer at treekke pa,
nar det handler om at forsta skriftens saerlige made
at sammenfgje form og betydning pa. Det indebeerer,
at barn, der vokser op med flere skriftsprog eller med
flere varianter af for eksempel alfabetiske skrift-
sprog omkring sig, typisk afsgger kontaktzonerne og
fortolker ligheder og forskelle mellem de forskellige
mader at 'gore skrift.

Interesserer man sig kun for den del af skriften, der
har at gore med skriftens sprogspecifikke semioti-
ske principper, risikerer man at overse den indsigt i
skriftens specifikke og generelle semiotiske egenska-
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ber, som bgrn matte have med sig fra andre sprog
og deres made at 'ggre skrift' pd og i paedagogisk
sammenhang at undlade at stimulere bgrnene til at
aktivere disse erfaringer med skrift, der for flerspro-
gede bgrn udger en vasentlig kilde til forstaelsen af
skriftens bagvedliggende principper.

Literacy som investering

Selv om literacyundervisning i danskfaget grund-
leeggende er rettet mod at laere at laese og skrive pa
dansk, er det altsé ikke uden betydning at give plads
til den viden om skrift, som bgrn - ogsa dem, der
nogen gange omtales som etsprogede - har med sig
fra betydningsskabende praksisser, der har involveret
andre sprog end dansk.

Det handler saledes ikke alene, men det handler ogsa
om anerkendelse. Der er forskel pa, om man bliver
mgdt som et eksemplar af en kategori, der associeres
med literacykriser og det moderne samfunds forfald,
eller om man bliver mgdt som et unikt individ med
relevante literacyerfaringer. Literacy er ogsa en inve-
stering forstaet sadan, at ndr barnet involverer sig i
leesning og skrivning, gor det det ud fra en forvent-
ning om et afkast af en eller anden form. Det kan
vaere anerkendelse eller maske et gnske om kunne
gare nogle ting, man ikke har kunnet gare for.

Investeringbegrebet blev som paedagogisk begreb
introduceret af Peirce (1995), der beskrev andet-
sprogstilegnelse som en investering - ikke bare i
et nyt sprog, men ogsé i individets egen sociale
identitet, forstdet som en dynamisk og foranderlig
starrelse. Ligesom andetsprogstilegnelse er ogsa
literacytilegnelse en investeringsproces, der for det
enkelte individ ogsa rummer en stgrre eller mindre
grad af transformation af ens sociale identitet.

Literacybeherskelse er nemlig ikke, som Kress (1997,
2001) understreger, et resultat af en passiv ab-
sorptionsproces, men derimod resultat af en aktiv
betydningsdannelsesproces, der ikke alene involverer
en transformation af tegnet, men ogsé en trans-
formation af tegnproducentens egen identitet. Nar
flersprogede bgrn engagerer sig i en udforskning af
semiotiske ressourcer knyttet til flere skriftsprog,

er de samtidig i gang med en udforskning og en
konstruktion af potentielle flersprogede identiteter
(Kramsch 2009). Det er derfor betydningsfuldt ogsa
at overveje, hvad der i paedagogisk sammenhaeng
anses for at vaere relevante og legitime literacyerfa-
ringer, hvilke literacyressourcer der ggres tilgeenge-
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lige, og hvilke identitetspositioner der er mulighed
for at indtage.

Literacy i et moderne samfund

Literacy er en del af et kommunikativt landskab,

der forandrer sig i takt med samfundsudviklingen.
Aktuelle globaliseringsprocesser betyder, at varer,
mennesker samt forskellige sproglige og andre
semiotiske ressourcer beveeger sig (Blommaert 2010).
Det kan ske fysisk, som ndr mennesker af mange
forskellige grunde flytter rundt i verden, og det kan
veere elektronisk, som nar den teknologiske udvikling
gor det enkelt og ligetil at kommunikere hen over
landegraenser. Det skaber et kommunikativt landskab,
hvor konkrete interaktioner ofte rummer elementer
fra flere sprog, og hvor kommunikationen foregar
gennem forskellige modaliteter og kombinationer af
modaliteter, hvilket far betydning for, hvad det vil
sige 'at fungere i et moderne samfund:

[ 1990'erne stillede den sakaldte New London Group,
der bestod af en gruppe af forskere med interesse
for literacy, spgrgsmalet: Hvordan ser en relevant
literacyundervisning ud i en kontekst, der er praeget
af lokal diversitet og global sammenhaeng (Cope €&
Kalantzis 2000)? Denne udfordring beskrev de som
todelt. Den ene del af denne udfordring knyttede sig
til kulturel og sproglig diversitet; den anden til den
multimediale og -modale udvikling.

For det forste vil vi udvide forstdelsen og reekkevid-
den af literacypcedagogik til at omfatte kontek-
sten af vores kulturelt og sprogligt mangfoldige og
stadigt mere globaliserede samfund; de mangfol-
dige og indbyrdes forbundne kulturer og de mange
forskelligartede tekster, der er i omlgb. For det andet

mener vi, at literacy-pceedagogik skal kunne handtere
den frodige variation i tekstformer, der er forbun-
det med informations- og multimedieteknologier.
Det indebcerer forstdelse og kompetent mestring af
reprcesentationsformer, der spiller en stadigt starre
rolle i det overordnede kommunikationsmiljg sdsom
visuelle billeder og deres forhold til det skrevne ord
- fx det visuelle design i desktop publishing eller
greensefladen af visuel og sproglig betydning i mul-
timedier. Dette andet punkt er faktisk tcet forbundet
med det forste; veeksten i udbuddet af kommuni-
kationskanaler og medier understotter og udvider
kulturel og subkulturel mangfoldighed.

Cope & Kalantzis 2000:9).

Inden for den paedagogiske forskning har mange
siden isaer taget den sidstnaevnte del af udfordringen
op og med rette faet sat den multimodale udfordring
i tilknytning til literacy hgjt p& dagsordenen. Den
fgrstnaevnte udfordring, der ogsé optager betragtelig
mindre plads i New London gruppens samlede re-
fleksioner i bogen fra 2000, er derimod ikke i samme
omfang blevet taget forskningsmaessigt op, pé trods
af at sproglig diversitet er et vilkar i den danske skole
og et tema, der synes ogsé at fylde meget i den of-
fentlige debat om literacy. Den udfordring, der knyt-
ter sig til sproglig diversitet, er ikke blevet mindre
siden 1990'erne, sa der er god grund til at genoptage
den dimension af New London gruppens spgrgsmal
og altsé sperge, hvordan en relevant literacyunder-
visning ser ud i en aktuel kontekst, der er preeget af
lokal sproglig diversitet og global sammenhaeng. Og i
forleengelse heraf videre overveje, hvordan vi genere-
rer en viden derom, som er sensitiv over for de for-
tolknings- og interaktionsprocesser, der er involveret
0gsd i flersprogede bgrn tilegnelsesprocesser.
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Resume

Denne artikel beskriver et australsk forskningsforlgb,
som havde til formal at statte lzerere i deres arbejde
med elever, der har engelsk som andetsprog. Et
centralt element i studiet var vores fokus p3 stillad-
sering som metafor og dets potentiale for at stgtte
eleverne i bade at tilegne sig mundtligt sprog og
skriftsprogsfaerdigheder (literacy) og at tilegne sig
faglige begreber. Artiklen opridser centrale traek ved
stilladsering i nogle af de klasser, der indgik i studiet,
og fremhaever de indbyrdes sammenhange mellem

disse traek i opbygningen af stgttende laeringsmiljoer.

Der argumenteres ogsa for vigtigheden af at prio-
ritere den mundtlige sprogudvikling, bade'i forhold
til elevernes evne til at tilegne sig vigtig faglig viden
0g som forudseetning for at statte udviklingen af
literacy.

Den forskning, der skitseres i denne artikel, er udfart
i Australien, men jeg forventer, at danske lzerere, der
arbejder med elever, der har dansk som andetsprog,
star over for nogenlunde samme udfordringer som
australske laerere og elever. Jeg haber derfor, at det
arbejde, der er gennemfgrt i Australien, vil have
relevans for laeserne af dette tidsskrift.

Indledning

Australiens historie er dybt preeget af indvandring,
0g mange australskeskoler har derfor en meget
sammensat elevgruppe. Cirka 25 % af alle austral-
ske elever kommerifra en baggrund, hvor engelsk er
deres andetsprog. | nogle skoler i'de stgrre byer kan
andelen veere helt op til'90°%, og mange af disse
elever har brug for lgbende stotte med sprog- og lit-
eracyudvikling. | Australien er der udbredt anerken-
delse af behovet for at stgtte alle elever i at udvikle
gode studiefaerdigheder gennem deres skolegang.
Der er imidlertid mindre ubredt forstaelse for betyd-
ningen af at stotte den mundtlige sprogudvikling. |
denneartikel argumentererjeg.for, at den mundtlige
sprogudvikling er lige sa afggrende som udvikling af
literacy, iseer for elever, der har engelsk som andet-
sprog. | almene lzeringskontekster, hvor elever bade
skal leere engelsk og leere gennem engelsk (Gibbons,
2002), anfarer jeg desuden, at stotte til mundtlig
sprogudvikling er en forudsaetning for, at eleverne
kan udforske, diskutere, stille spgrgsmal til.og i det
hele taget arbejde med komplekse fagbegreber, samt
at stgtte til mundtlig sprogudvikling dermed bygger
bro til literacy.



| artiklen henviser jeg til et australsk forskningsforlab,
der havde til formal at statte leerere med at deekke
specifikke behov hos elever med engelsk som andet-
sprog. Et aspekt af vores forskning var en teoretisk
antagelse, der bygger pa bl.a. Hallidays forskning: at
sprog og indhold er indbyrdes forbundne (Halliday,
1978; Halliday, 1994; Christie & Martin, 1997; Christie
& Derewianka, 2008). | denne sammenhang indebae-
rer det, at mundtlig sprogudvikling og udviklingen af
literacy mé betragtes som uadskillelige fra tilegnelsen
af fagligt indhold (Lemke, 1990; Coffin, 2006), og at
statte til udvikling af bdde mundtlige feerdigheder og
literacy for elever med engelsk som andetsprog mé
integreres i de almene undervisningsforlgb i naturfag,
historie, matematik osv. Vores opgave var dermed at
samarbejde med lzererne om at give disse elever fuld
og ligelig adgang til fagundervisningen, samtidig med
at eleverne modtog mélrettet statte, der tog hgjde for
deres forskellige sproglige og faglige behov. | denne
indsats fandt vi, at metaforen 'stilladsering’ havde
meget at byde pa.

Stilladseringens rolle i vores forskning

Da vi indledte vores forskning for nogle ar siden, var
begrebet 'stilladsering allerede udbredt i paeedago-
gisk litteratur og praksis. Vi fandt Maybin, Mercer og
Steirers (1992) definition seerligt anvendelig:

(Stilladsering) er ikke blot enhver statte, der hjcelper
eleven med at udfore en opgave. Det er hjcelp, der
gor eleven i stand til at udfare en opgave, som han
eller hun ikke helt ville have veeret i stand til at klare
pa egen hdnd, og det er hjcelp, som har til formadl at
bringe eleven teettere pd en kompetencetilstand, der
efterhdnden vil gare det muligt for ham eller hende
at udfgre en sdadan opgave pa egen hdnd.

Denne definition og efterfglgende bidrag fra Mercer
(1994) og andre (van Lier, 1996; 2004; Wells, 1999)
fremhaevede, hvad vi betragtede som de centrale
treek ved stilladsering. Det omfattede betydningen af
at udvide forstdelsen af intellektuelle begreber, dvs.
at give et 'intellektuelt puf', siledes at eleverne med
statte kan arbejde pa niveauer, de ellers ikke kunne
have ndet, stgttens midlertidige karakter samt ideen
om overdragelse. Efterhanden som eleven udvikler
storre kompetence og forstdelse, kan statten saledes
treekkes tilbage, og ansvaret for egen laering overdra-
ges til eleven. Nar eleven skal arbejde med nye op-
gaver og nye udfordringer, er der brug for yderligere
statte, men denne traekkes ligeledes tilbage, nar der
ikke leengere er brug for den. Det overordnede mél
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for stilladsering er, at eleven skal gge sin forstaelse,
men ogsd at han eller hun skal blive mere og mere
selvstaendig i sin leering.

Begrebet stilladsering udgjorde et godt udgangs-
punkt for vores forskning, men en raekke spgrgsmal
stod tilbage:

® Hvordan udfoldes stilladsering konkret i klassen?

® Hvordan adskiller det sig fra god undervisning i
almindelighed?

® Hvordan kan leerere afbalancere stilladsering af
sproglig udvikling med udvikling af faglig viden?

Et vigtigt spergsmal, der tegnede sig ret tidligt i vores
diskussioner om stilladsering, var relationen mellem
statte, der var indbygget eller planlagt pa forhand, og
stgtte, der opstod undervejs i undervisningen. Det var
abenlyst, at alle de lzerere, der deltog i vores studie,
omhyggeligt indbyggede specifikke former for statte

i udviklingen af deres forlgb. Derudover udnyttede de
muligheder, der spontant opstod undervejs, for at give
specifik stgtte til grupper af elever eller individuelle
elever. P4 baggrund af vores forskning konkluderede
vi, at god undervisning omfatter bade laererens evne
til at planlaegge, udveelge og tilrettelaegge raekkefal-
gen af opgaver i deres undervisningsforlgb pd mader,
der tager hgjde for de forskellige niveauer og evner
hos bestemte grupper af elever, og evnen til at udnyt-
te de muligheder, der spontant opstar undervejs. Vores
forskning peger altsa p3, at stilladsering forekommer
pa bade makro- og mikroniveau.

Pa den begraensede plads, der er til rddighed i denne
artikel, vil jeg udelukkende fokusere p3 stilladsering
pd makroniveau. Herigennem er det mit méal at frem-
haeve vigtigheden af at indbygge stoatte til mundtlig
sprogudvikling og literacy parallelt med planlaegnin-
gen af den faglige statte.

Stilladsering pa det indbyggede
makroniveau

| vores forskning brugte vi udtrykket indbygget
(designed-in; Sharpe 2001) om det makroniveau af
stilladsering, som laereren bevidst har planlagt. Data
fra de klasser, der indgik i vores forskning, viste, at
indbygget stilladsering var mest udbredt i fglgende
former:

® Opstilling af klare faglige mél

* Omhyggelig tilrettelaeggelse af raekkefalgen af
opgaver
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* Anvendelse af forskellige deltagerstrukturer

® Anvendelse af 'formidlingsoverflod’

e Udvikling af sprog, literacy og metasproglig
opmarksomhed

| planlaegningen og udfarelsen af faglige forlgb tog
alle de lzerere, der indgik i vores studie, hgjde for
alle disse indbyggede elementer. Elementerne er
ikke i sig selv nye, og de fleste kunne man forvente

at finde i ethvert veltilrettelagt undervisningsforlgb.

Det vigtigste var imidlertid den indbyrdes sammen-
haeng mellem disse elementer. Tilsammen skabte
disse indbyggede elementer den laeringskontekst,
hvor stilladsering pd mikroniveau i forbindelse med
de muligheder, der opstar spontant, var mest ef-
fektiv.

Etablering af klare faglige mél i forhold til
elevernes tidligere erfaring og i forhold til de
overordnede faglige mal

Et af udgangspunkterne for de |eerere, der deltog

i vores forskningsforlab, var at afdeekke, hvad ele-
verne allerede vidste om specifikke faglige aspekter,
og at afdeekke deres engelskkundskaber i forhold
til, hvad der var relevant for det faglige indhold.
Ud fra dette udgangspunkt kunne laererne opstille
méal for undervisningen, der byggede pd elevernes
eksisterende faglige viden. | opstillingen af mal for
undervisningen tog leererne ogsé hgjde for kravene
for det specifikke fag, som eleverne arbejdede med,
herunder ogsa krav til engelskkundskaber. Det vil
sige, at malene for undervisningsforlgbet blev fast-
sat i forhold til behovet for at se tilbage pd, hvad
eleverne allerede vidste eller kunne, og at se frem
mod det faglige og sproglige niveau, som de skulle
opna.

Leererne i vores studie formidlede disse mél til ele-
verne. Det vil sige, at eleverne havde et klart billede
af formalet for faget generelt og af de specifikke
faglige forlgb, de arbejdede med. Laererne forkla-
rede ogsa formadlet med de individuelle opgaver, og
hvordan disse opgaver passede ind i forhold til de
overordnede mal for faget.

Dette aspekt kan illustreres med et eksempel fra en
naturfagsenhed fra 6. klasse. Leereren indledte med
at afdeekke, hvad eleverne vidste om lys. Eleverne
skrev de ord ned, de forbandt med lys, og de 'fakta’
om lys, som de kendte til. Meget af det, eleverne
skrev ned, afdaekkede hverdagsviden snarere end
naturfaglig viden, men opgaven gav laereren et
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grundlag for at opstille mal for forlgbet og et ud-
gangspunkt for undervisningen i lysets egenskaber.

Fokus pa udvelgelse og reekkefalge af opgaver

Beslutninger om udvaelgelse og reekkefglge af
opgaver er et centralt element i planlaegningen af
ethvert undervisningsforlgb. Raekkefalgen af opgaver
i de klasser, der indgik i vores forskning, var imidler-
tid seerligt interessant, fordi leeringsudbyttet af den
enkelte opgave fungerede som byggesten til den ef-
terfolgende. Denne omhyggelige tilretteleeggelse af
opgaveforlgb gjorde det muligt for eleverne trinvist
at arbejde hen imod en mere dybtgdende forstaelse
af kraevende begreber.

Dette aspekt kan illustreres med et forlgb af opgaver i
naturfagsklassen. Efter deres arbejde med lys arbejdede
klassen med et forlgb om syn. Et mél i dette forlgb var
at opnd en forstielse af blindhed og synsnedszettelse.
Leererne opstillede forst en reekke praktiske eksperi-
menter, hvor eleverne i grupper pravede forskellige
briller af pap, som simulerede forskellige former for
synsnedsaettelse. Hver gruppe tog notater om, hvad
eleverne kunne og ikke kunne se, nar de havde bril-
lerne pa. Herefter aflagde elever fra de enkelte grupper
rapport over for hele klassen om et af de eksperimen-
ter, de havde gennemfart. Efterfolgende droftede hele
klassen, hvordan et synstab ville pavirke deres hverdag.
| denne diskussion introducerede leererne relevante
tekniske begreber som trakom og glaukom, som blev
tilfgjet til de ordbanker, der blev opbygget i dette
forlgb. De gjorde ogsa eleverne opmaerksomme pa de
seerlige grammatiske mgnstre (hvis... sd), der anvendes,
nar man opstiller hypoteser. Hele dette opgaveforlab
udgjorde grundlaget for efterfglgende, mere selvstaen-
digt research-arbejde pa biblioteket, hvor eleverne
skulle indsamle viden om bestemte gjensygdomme.

Anvendelse af forskellige deltagerstrukturer

Alle de klasser, vi fulgte, benyttede en raekke forskel-
lige strukturer til organisering (deltagerstrukturer) i
lobet af det enkelte faglige forlgb. Det vil sige, at der
i alle klasser var opgaver, der involverede hele klas-
sen, og opgaver, som eleverne gennemfgrte i grup-
per, parvist eller individuelt. Laererne valgte indivi-
duelle, parvise, gruppebaserede eller klassebaserede
strukturer ud fra opgavens formal og karakter. Ved at
anvende forskellige deltagerstrukturer kunne laererne
give malrettet stotte til forskellige grupper af elever
og 'puffe’ eleverne til gradvist at arbejde med mere
og mere komplekse begreber og indsigter.
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| det naturfaglige forlgb om syn benyttede laereren
fx opgaver for hele klassen, gruppeopgaver og indivi-
duelle opgaver. Valget af deltagerstrukturer i denne
og andre klasser i forskningsforlgbet byggede pa

en bevidst plan og tog udgangspunkt i de speci-
fikke leeringsmal for den enkelte opgave (at leere

om synsnedsaettelse gennem konkrete oplevelser, at
sammenfatte oplysninger, der er indsamlet gennem
forsgg, at tilegne sig specifikke aspekter af videnska-
belig sprogbrug, at indsamle specifikke oplysninger
0SV.).

Anvendelse af 'formidlingsoverflod’

En vigtig metode, som laererne i dette studie benyt-
tede til at statte elevernes udvikling af forstielse

af begreber eller opgaver, var at ggre den samme
information tilgaeengelig via forskellige kilder. Disse
kilder omfattede ofte brugen af forskellige sprog-
lige udtryksformer for at opbygge forstdelse af et
centralt begreb. | det naturfaglige forlab om lys
udfarte eleverne fx en reekke forsgg, hvor de fysisk
manipulerede objekter for at observere lysets bane
under forskellige omstaendigheder, og hvor de
ledsagede deres handlinger med deres talte sprog.
Eleverne blev ogsd bedt om at skrive notater ned om
deres observationer og fik udleveret et struktureret
ark til stgtte for denne opgave. De diskuterede, hvad
de havde leert, og undervejs ssmmenfattede leereren
hovedpunkter pd tavlen. | dette eksempel brugte
eleverne sprog til at ledsage deres handlinger, sprog
som refleksion, nedskrevne noter samt sammenfat-
ninger pa tavlen som stgtte for at opnd en forstéelse
af lysets bane gennem konkave og konvekse medier.

Ud over forskellige sproglige former og registre
brugte laererne i forskningsforlgbet andre menings-
skabende (semiotiske) systemer til stotte for elever-
nes laering. | de klasser, vi observerede, omfattede det
plancher, grafer, kort, fotografier, diagrammer, bil-
leder, matematisk notation, video, film og internet-
tet. Mens sproget altsa spillede en central rolle som
stgtte for elevernes leering, stattede andre semiotiske
systemer deres forstaelse af sproget. Gibbons (2003)
har lanceret begrebet formidlingsoverflod (message
abundancy) som betegnelse for, at flere forskellige
meningsskabende systemer kan arbejde sammen, nar
man underviser i eller tilegner sig begreber. Adgang
til formidlingsoverflod er en fordel for alle elever,
men for elever med engelsk som andetsprog er det
helt afggrende, fordi det giver dem den ngdven-
dige tid og statte til at arbejde bdde med centrale
fagbegreber og med det sprog, der gor det muligt for
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dem at diskutere og efterfalgende laese og skrive om
begreberne.

Udvikling af sprog, literacy og metasproglig
opmerksomhed

Som tidligere anfart var et centralt element i vores
forskning den teoretiske antagelse om, at faglig og
sproglig leering er uadskillelige. | gennemfgrelsen

af vores forskningsforlgb underviste leererne i det
faglige indhold (naturfag, matematik, litteratur osv.),
samtidig med at de ogsd underviste i det mundtlige
og skriftlige sprog, der var relevante i forhold til ind-
holdet. Undervisningen omfattede sdledes et fokus
pa bade det faglige indhold og sprogundervisning.

Nogle af de mader, som dette dobbelte fokus pa
fagligt indhold og sprogundervisning udfoldede sig
pa, omfattede:

® atopsamle tidligere laering og udnyttelse af disse
opsamlinger som grundlag for at introducere nye
begreber og sprog

e at forankre introduktionen af komplekse eller ab-
strakte begreber ved systematisk at veksle mellem
konkret og mere abstrakt sprog i klassens diskurs

® at tale med eleverne om korrekt sprogbrug i den
faglige kontekst

* atindbygge lejligheder til, at eleverne kan tale
om det, de har leert.

Leererne underviste ogsa specifikt i mundtlige og
skriftlige sprogfeerdigheder. De gjorde eleverne
opmarksomme pa sproglige mgnstre som fx de reto-
riske strukturer i bestemte genrer, faglige terminolo-
gier og grammatiske mgnstre pa saetningsniveau med
relevans for specifikt fagligt indhold. Den systemati-
ske sprogundervisning omfattede samtaler om sprog
og udviklingen af et sprog til at tale om sprog (et
metasprog), som rettede elevernes opmaerksomhed
mod sprogets specifikke rolle i laeringsprocessen.

Raekkefalgen af opgaver i det naturfaglige forlgb om
syn illustrerer dette dobbelte fokus pa fagligt indhold
og sprog. De indledende opgaver lagde isaer vaegt

pa mundtlige sprogfeerdigheder og skift i mundtligt
register. Da eleverne arbejdede med de praktiske
forsgg med simulerede 'briller’, brugte de deres 'hver-
dagssprog' til at diskutere, hvad de gjorde, og hvad
de observerede. Da de blev bedt om at beskrive, hvad
der var sket i forsggene, skulle de bruge sprog til at
rekonstruere resultaterne. Disse genforteellinger gav
leereren lejlighed til at introducere relevant teknisk
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terminologi og at fokusere pd grammatiske mgnstre
med relevans for droftelser af &rsag og virkning.

Deres arbejde med mundtlig sprogudvikling var

0gsd sammenvavet med udviklingen af literacy. Far
eleverne skulle arbejde med research i biblioteket,
gennemgik leereren de laese- og researchfaerdigheder,
der kreeves til en sddan opgave. Det efterfglgende
gruppearbejde gav eleverne lejlighed til at udfor-
ske deres voksende forstdelse af naturfag og deres
mestring af naturfagligt sprog. Herefter fik eleverne
den mere kreevende opgave at give mere omfattende
mundtlige forklaringer pd bestemte naturfaglige
feenomener, da de skulle praesentere for hele klas-
sen. Disse mundtlige fremlaeggelser, suppleret med
skriftlige noter, dannede grundlag for de skriftlige
forklaringer, som eleverne efterfglgende udformede
individuelt.
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Konklusioner

Ligesom de andre laerere, der deltog i vores studie,
benyttede den laerer, der gennemfarte forlgbet om
syn, indbyggede og bevidste skift i sproglige krav i for-
bindelse med, at eleverne leerte om synsnedsaettelse.
Formélet med disse skift var at gare eleverne i stand til
gradvist at bevaege sig fra almene hverdagsopfattelser
af syn og lys (og méder at tale om emnet p4) og hen
imod mere faglige opfattelser af relevante begreber
(og mader at tale og skrive om dem pa). Ligesom i de
andre klasser, der indgik i vores forskning, underviste
lzererne bevidst i relevante sproglige aspekter i forbin-
delse med elevernes arbejde med forlgbene - termi-
nologi, grammatik og struktur. Herved skaber de et
leringsmiljg, som gav eleverne mulighed for at tilegne
sig centrale faglige begreber i kombination med, at

de tilegnede sig bade mundtligt sprog og literacy med
relevans for det faglige indhold.

’;“
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Et seerligt vigtigt aspekt var, efter min opfattelse, den
prioritet, leererne i vores studie lagde pd at statte
elevernes mundtlige sprogudvikling ved systematisk
at indbygge 'formidlingsoverflod: Det er en hjeelp
for alle elever, men for elever med engelsk som
andetsprog var denne prioritering afgerende, fordi
den gjorde det muligt for dem at udforske, disku-
tere, stille spgrgsmal til og opna forstaelse af faglige
begreber. Denne prioritering af mundtlig sprogud-
vikling skabte et ngdvendigt og steerkt grundlag for
elevernes forstaelse af det faglige indhold og deres
efterfglgende udvikling af studiefeerdigheder. | den
forstand er det min overbevisning, at prioriteringen
af mundtlig sprogudvikling bygger bro til literacy.

Diskussionen i denne artikel traekker pa
tidligere udgivelser af vores forskning. For
mere detaljerede diskussioner af nogle af de
problemstillinger, der tages op i artiklen, se fx
Hammond & Gibbons, 2005; Hammond, 2008.

Den engelske originalversion af artiklen kan laeses pa
www.videnomlaesning.dk/tidsskrift/
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Artiklen redeggr for et undervisningsforlab, hvor bgr-
nenes kreative kompetencer udvikles ved brug af det
matematiske vaerktgj GeoGebra. Eleverne udfarer med
veerktgjet enkle tegneopgaver, Igser en raekke mate-
matiske opgaver og designer et matematisk braetspil.

Der er tale om et scenariebaseret undervisningsfor-
lab, hvor eleverne i feellesskab simulerer en me-
ningsfuld praksis og udvikler produkter, som andre
elever skal bruge. Projektet har ikke direkte fokus
pa multimodalitet, men fordi eleverne arbejder i
simulerede autentiske sammenhange, arbejder de
med multimodalitet pa flere mader. Kompetencer
erhverves i en kontekst, der er sat i scene for at give
en meningsfuld klangbund for det, der skal lzeres.

Iscenesaettelsen er baseret pa overvejelser over,
hvilke situationer vi som mennesker forventes at
komme til at std i, og forskningsspgrgsmalet er,
hvordan de praksisformer, som er udviklet i viden-
skabsdisciplinerne og didaktiserede i skolefagene, kan
bidrage til, at eleverne bliver i stand til at handtere
de udfordringer, der er i disse situatio

Kreativ Digital Matematik

Filippa og Pablo’: Vi har et spil hvor af
den her trappe - for at komme op skal man regne
nogle gangestykker, hvis man ikke er hurtig nok, fal-
der man ned. Nar man kommer over bjerget, falder
man ned i en lavasg, og der skal man regne nogle
stykker pa nogle sma sten for at komme op. Man
vinder nar man er kommet hertil.

(Fortalt af Filipa og Pablo)

Filippa og Pablo gar i 3. klasse og forklarer her det
spil, de har udviklet undervejs i undervisningsfor-
lpbet Spilfabrikken, som kort fortalt gar ud pa, at
eleverne udvikler et braetspil ved hjeelp af veerktgjet
GeoGebra og beskriver dets regler og herefter skriver
en jobansggning til Spilfabrikken.

Undervisningsforlgbet blev udviklet i forsknings- og
udviklingsarbejdet Kreativ Digital Matematik (Mis-
feldt 2012), som sigter mod at udvikle en ny tilgang
til introduktion af digit tematiske veerktojer i
indskoling og pd m

Forskningen udfor
barnenes kreative k
til undervisning i feerdi med matemati
veerktgjer. Projektet giver eleverne lejligh
arbejde med deres egne ideer gennem
ske repraesentationer i GeoGebra. GeoG
dynamisk matematisk software, der frem
teette forbindelse mellem symbolsk manipula -
visualiseringsfunktioner og dynamisk foranderlighed
riske konstr ohenwart
visnin iseres
(site [spil
eder kle te
, fortseett se en raek
tematiske opgaver og begynder herefter at udvikle
deres projekt, et matematisk braetspil designet i
GeoGebra.
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Skeermbillede fra "multiplikationsknuseren” med
opgaver (tekstfeltet nederst til hgjre), video-intro-
duktion (pverst til hgjre) og et indbygget GeoGebra-
arbejdsrum.

Materialet er forfattet i feellesskab mellem de invol-
verede laerere og forskere. Forskerne gennemfarte
interviews med udvalgte elever og observation af
elevernes arbejde i klassen. Eleverne viste stor begej-
string for projektet, og projektet pegede pa et lae-
ringspotentiale i at bruge elevernes kreative kompe-
tencer som et middel til at udvikle deres feerdigheder
med GeoGebra. Design af braetspil blev accepteret
som en meningsfuldt aktivitet af naesten alle elever,
og de gav udtryk for, at de betragtede deres arbejde
som matematisk arbejde. Eleverne oplevede generelt
deres arbejde i dette forlab som meget friere og
mere et udtryk for deres egne ideer.

Scenariebaserede undervisningsforlgb

Den positive tilbagemelding er typisk for undervis-
ningsforlgb af denne type (Blumenfeld, Kempler &
Krajcik 2006, Henderson 2008, Shaffer 2006, Bunds-
gaard 2005). Eleverne oplever det som meningsfuldt
i feellesskab at udarbejde produkter, som andre elever
skal og vil bruge, og de veerdsaetter, at de bliver taget

30 Nummer 12 | september 2012

alvorligt som producenter og akterer, der kan arbejde
selvstaendigt og kreativt.

Undervisningsforlgbet er et eksempel pa det, man
som en samlebetegnelse for tilgange, hvor eleverne
simulerer eller udfolder en meningsfuld praksis, kan
kalde et scenariebaseret undervisningsforlgb. Til-
gange som Storyline, rollespil, journalistisk og filmisk
produktion falder ind under denne betegnelse. Det,
der kendetegner scenariebaserede undervisningsfor-
lob, er, at eleverne oplever dem som meningsfulde,
fordi de indgér i en praksis, et scenarie, hvor der er
nogle at kommunikere med, forskellige opgaver og
evt. roller til forskellige elever samt et reelt produk-
tionsmal.

Scenariebaseret undervisning er motiverende,

netop fordi det er meningsfuldt, og fordi eleverne
oplever, at de udfgrer et virkeligt arbejde, som de
kan handtere (Ford 1992). Malet er, at de udvikler
kompetencer, mens de gor det. Derfor er begrebet
handleselvtillid, self-efficacy, centralt (Blumenfeld,
Kempler & Krajcik 2006). Handleselvtillid er at have
tillid til, at man er i stand til at handtere de udfor-
dringer, man mgder, og den udvikles i samspil med
andre i en atmosfeere af tillid. Og derfor er det cen-
tralt, at man mader udfordringer, som er sveere, men
som man kan hindtere, at leereren og omgivelserne i
gvrigt opmuntrer og stgtter lgsningen af opgaverne
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og giver konstruktiv feedback, som giver eleverne en
oplevelse af, at de faktisk har udviklet deres kom-
petencer gennem arbejdet (Blumenfeld, Kempler &
Krajcik 2006, p. 477).

| scenariebaseret undervisning udvikles kompeten-
cer i en kontekst, der er sat i scene for at give en
meningsfuld klangbund for det, der skal laeres. Det er
centralt ud fra den antagelse, at erkendelse ikke er
bundet op pé enkeltfeenomener og procedurer, men
at den er holistisk i den betydning, at vi erfarer en
situation og de udfordringer, der er i den. Nar vi mg-
der andre situationer, som ligner den, vi har vaeret i
for, kan vi erindre, hvad vi gjorde tidligere og forsgge
os med samme tilgang. Over tid generaliseres vores
erfaringer med situationer, og vi bliver i stand til at
handtere stadig mere fremmedartede situationer
med stadig mere generelle redskaber.

Det gdr sjeeldent godt, hvis man forsgger at ind-
fare sddanne redskaber uden for en meningsfuld
kontekst. Men man kan farst og fremmest statte
problemlgsning ved at hjeelpe med at strukturere
arbejdsprocesserne, fx gennem organisering af sam-
arbejdet.

Leerer eleverne det vigtigste?

Overskriften formulerer et afgarende spargsmal, for
det er ikke nok, at eleverne leerer noget, det afga-
rende er, at de leerer det, der er vigtigst at leere. Men
sporgsmalet er naturligvis, hvordan man afger, hvad
der er vigtigst. Er det det, som er mélsat i Feelles
M@I? Ja, fra et juridisk perspektiv er det. Men Feelles
Mal indeholder rammetekster, som er udtryk for
meget forskelligartede kompromisser, og malene er
s brede, at man som laerer og didaktisk designer er
nedt til at fortolke og specificere dem.

Det sker fx i den scenariebaserede undervisning, idet
den tager udgangspunkt i, at folkeskolen er almen-
dannende og derfor ma bidrage til, at eleverne bliver
kompetente personer i centrale situationer i det liv,
de lever og kommer til at leve som borgere, arbej-
dere, personer, astetikere og forbrugere (Bundsgaard
2006).

Vi har i Bundsgaard, Misfeldt & Hetmar 2011 pree-

senteret en model, der udpeger fire centrale domae-
ner, som vi indgér i. Modellen ser sdledes ud:?
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Specialiserede

A

Videnskab Produktion ~

Diciplinerede Professionaliserede

praksisformer praksisformer
) \v/_J )
2 Skole > g
= + skolske praksisformer =
: r/—/A\ i

Samfund Hverdag
Demokratiserede Socialiserede

praksisformer praksisformer

~—
Ikke specialiserede

Figur 1. Fire grundleeggende domeener og deres
praksisformer

Af modellen fremgér det, at hvert domaene har en
typisk praksisform knyttet til sig. | det videnskabelige
domaene er det en disciplineret praksisform, dvs.

en praksisform, hvor hver forsker beskaeftiger sig
med et givet udsnit af eller perspektiv pa verden, en
disciplin, og hvor der er sarlige disciplinerede méder
at iagttage, undersgge og interagere med faenome-
nerne pa. Skolefagene har alle nogle grundleeggende
videnskabsdiscipliner, som de primaert traekker pa.
For matematiks vedkommende er det naturligvis
hovedsageligt matematik (men til dels ogsa fx fysik
og ingenigrvidenskab). Andre skolefag traekker mere
udtalt pa flere videnskabsdiscipliner. Dansk traekker
fx bade litteraturvidenskab, sprogvidenskab, kom-
munikationsvidenskab, laeseforskning, skriveforskning
mv.

Feelles Mdl legger - i det omfang man kan sige
noget generelt om Feelles Mdl - ikke i ret hgj grad

op til, at eleverne skal overtage disse disciplinerede
praksisformer i en formidlet eller forsimplet form.
Formélet med matematikundervisningen er ikke at
skabe smd matematikere, men snarere at gore elever
klar til at imgdegd de matematiske situationer, de

vil made i livet. Vi kan derfor se de disciplinerede
praksisformer som et middel til at nd de mal, som
vedrgrer almendannelsen. Dvs. at undervisningen i
skolefagene ber treekke pé de disciplinerede praksis-
former i det omfang, de kan bidrage til at kvalificere
de tre gvrige praksisformer, der er medtaget i model-
len. Det drejer sig sdledes om, at eleverne skal udvikle
1) professionaliserede praksisformer som bestar i
som professionel at kunne lgse produktionsoriente-
rede problemstillinger systematisk og effektivt, 2) de-
mokratiserede praksisformer som bestar i som borger
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at kunne indgé i dialog og forhandling om det fzelles
bedste og fordelingen af goder pa alle niveauer fra
det lokale til det globale, og 3) socialiserede prak-
sisformer som bestar i som personer at kunne indg

i hverdagens sociale interaktioner, bade i familien, i
kammeratskabsrelationer og i relation til fremmede
personer, og som forbruger og aestetiker at skabe sig
et tilfredsstillende, meningsfuldt og berigende liv.

Vores pointe er, at ved udvelgelsen af det, eleverne
skal lzere, ma man spgrge, om det er noget, de kan
bruge - i den bredest mulige betydning af det ord
- 0og om det er vigtigere, end alt det andet de kan
bruge. Vi har kaldt denne tilgang en prototypisk
situationsorienteret curriculumlogik (Bundsgaard,
Misfeldt & Hetmar 2011, Bundsgaard 2011), fordi
man ved udvalget af, hvad der er vigtigst at vide og
kunne, kan tage udgangspunkt i overvejelser over,
hvilke situationer vi som mennesker typisk star i og
forventes at ville komme til at st i.

En sddan tilgang er bade almendidaktisk og fag-
didaktisk, fordi den skaber forbindelsen mellem de
almene og de faglige mal. Nar man har bestemt,
hvad der er det vigtigste at kunne i givne pro-
totypiske situationer, s& kan man nemlig spgrge:
Hvordan kan de disciplinerede praksisformer, som er
udviklet i videnskabsdisciplinerne og didaktiserede

i skolefagene, bidrage til, at eleverne bliver i stand
til at hadndtere de udfordringer, der er i disse situa-
tioner? Og hvordan minimerer man virkningerne af
den rekontekstualisering af praksisformer, der er et
fundamentalt vilkar i skolen (Bernstein 2000). At
praksisformer rekontekstualiseres betyder lidt for-
enklet, at de, ndr de flyttes fra de disciplinerede eller
professionaliserede domaener til institutionen skole,
underlaegges skolens seerlige kultur og dermed mister
den oprindelige mening. Basil Bernstein illustrerer
dette med udgangspunkt i faget slgjd: Uden for
skolen er temrer- og snedkerfaget; inden for skolen
i faget slgjd produceres bunker af forarbejdet trae,
som ikke rigtig skal bruges til noget (Bernstein 2000,
p. 33). Spilfabrikken er et eksempel pa et undervis-
ningsforlgb, der netop seger at minimere afstanden
mellem inden for og uden for skolen.

Laerer eleverne det de skal?

Sa laerer eleverne faktisk, hvad de skal i undervis-
ningsforlgbet Spilfabrikken? Skal man svare helt
konsistent pa det, sd skal man naturligvis gd meget
grundigt til veerks og analysere prototypiske situa-
tioner i de fire domaener, udvaelge de vaesentligste
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og vurdere, hvad man skal kunne for at hindtere
udfordringerne i sddanne situationer. Men i en un-
dervisningssammenhaeng md man veaere pragmatisk.
Vi vil derfor argumentere for, at alene det at stille
spergsmalet og forspge at besvare det kvalificerer
bade valget af indhold og undervisningens tilrette-
leggelse.

Svaret er overvejende ja. Undervejs i forlgbet far
eleverne erfaringer med sd centrale situationer som
feaelles produktion af et produkt, som formidles til
andre, de erfarer, hvordan et matematisk redskab fol-
ger regler, og laerer at bruge redskabet til at udvikle
nye lgsninger, de arbejder sammen og diskuterer
deres produkt, og de seetter sig ind i situationen at
skrive en anspgning om et job. Der er sdledes arbejde
inden for bade det professionelle og det videnska-
belige domaene med ganske centrale aspekter af
praksisserne inden for disse.

Der er dog andre udfordringer i denne type scena-
riebaseret undervisning. Hvis eleverne udfarer disse
praksisser uden at fa hjeelp til at kvalificere dem
gennem undervisning baseret pa de disciplinerede
praksisformer fra videnskabernes domaene, sa er der
netop ikke tale om undervisning, men om aktiviteter
som naturligvis forer til at eleverne lzerer noget -
men ikke noget man som larer og skole har nogen
sarlig kontrol over. Man kan kalde det aktivisme.

| det falgende vil vi derfor ga ned i, hvad de faglige
potentialer seerligt i relation til multimodalitet er i
forlgbet. Ikke alle potentialer er udfoldet i det kon-
krete projekt - det kan aldrig lade sig ggre at udfolde
alt - men potentialet er der, og udfordringen er for
lererne og didaktiske designere i det hele taget at
fokusere pa nogle fa og centrale faglige potentia-
ler, sd eleverne gar mere kompetente fra projektet.
Ud over multimodalitet er der naturligvis en lang
raekke andre fagligt relevante omrader, som man ville
kunne fokusere pa i undervisningen i relation til Spil-
fabrikken. Fx kreativitet, genreskrivning, matematisk
modellering osv.

Multimodalitet i Spilfabrikken

At kunne laese multimodalt er at kunne hand-

tere flere repraesentationsformer eller modaliteter
samtidig.’ Thomas Illum Hansen (2010, p. 7, 2012, p.
167) har opstillet en model over typer af repreesen-
tationsformer. Vi vil anvende denne model til at vise,
hvor forskellige méader eleverne kommunikerer pé i
Spilfabrikken.
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Repraesentationsform ‘ Kropslig Genstandsmaessig Billedlig Diagrammatisk Sproglig ‘ Symbolsk

Typer Gestik/mimik/kineestese | Anskuelsesmaessig/ Statisk/dynamisk, Statisk/dynamisk, Tale/skrift Symbolske skrifttegn
(kropslig fornemmelse eksperimentel animeret/ikke- simulering/ikke-
for egen tilstand og be- animeret, simulering,
vaegelse) 2.dimensional/ 2.dimensional/

3.dimensional 3.dimensional

Eksempler Haender i bevaegelse Forstenet sgpindsvin, | Foto, film, maleri, Graf, landkort, Brodtekst, opgave - Matematisk notation,
som repraesentation af udstoppet ugle, flg- tegnefilm, ikoner, sgjlediagram, tekst, billedtekst, formler i kemi og fysik,
kontinentalpladernes debolleeksperiment, model af by eller af flowdiagram, faktaboks, biografi, ligninger og symbol-
forskydning, fornem- vivisektion, dissek- skib, skulptur, lydbil- | modelskitse... dialog... manipulation...
melse af et bogstavs tion... lede...
artikulationssted...

Funktion Forankrer forstaelsen i Forankrer forstaelsen | Skaber identifikation [ Skaber preecision Pakker informationer | Pakker informationer
en kropslig oplevelse og | i oplevelse af og og konkret billedlig- | og abstrakt lighed og danner grundlag | og danner grundlag
fornemmelse interaktion med hed ved at kombine- | ved at isolere for sammenhangen- | for repreesentation af

genstande re flere lighedstraek enkelte lighedstraek | de forstaelse. Basis generelle lovmaessig-
er det naturlige hver- | heder. Basis er et
dagssprog kunstigt symbolsprog

Figur 2. Typer af repreesentationsformer (Hansen
2010, p. 7).

Hansen (2012, p. 165) giver eksempler pa, hvordan
didaktiske teoretikere inden for forskellige fag har
fokus pa forskellige af disse typer repreaesentations-
former (fysik fx pa kinaestetisk (kropslig), eksperi-
mentel (genstandsmaessig) og symbolsk, dansk fx
pé tale, skrift (sproglig), gestik, mimik (kropslig) og
billede, levende billede og ikon (billedlig)). Det er
et stort fremskridt, at man har opdaget, at der ikke
kun er én repraesentationsform (den skriftlige), som
skolen er forpligtet pd, men at eleverne ogsé skal
kunne handtere og udtrykke sig i en reekke andre
repraesentationsformer.

Sa med modellen i hdnden kunne man sige: Ok, vi
fordeler modaliteterne mellem fagene, og sa gar vi
i gang med at leere repraesentationsformerne fra

en ende af. Men det ville veere lige s& uheldigt som
at have fokus pa viden og feerdigheder uden for
kontekst. S3 ville der blot veere endnu mere pensum
at tage sig af. De mange repraesentationsformer og
multimodalitet ma betragtes som noget, der skal
vaere opmaerksomhed pé i ssmmenhaenge, hvor

det gor en forskel at kunne forholde sig til dem og
anvende dem. | det falgende giver vi nogle bud p3,
hvordan eleverne arbejder i mange repraesentations-
former og multimodalt.

Repraesentationsformer i GeoGebra

Eleverne har tydelige retoriske formal med deres
spil; vi ser eksempler pd, at spillene skal formidle en
konkret historie, og andre eksempler pa at eleverne
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diskuterer, hvordan spiloplevelsen i det resulterende
spil bliver fair og sjov. P4 denne méade kan udvik-
lingen af spil ses som en matematisk skabelses- og
skriveproces, hvor geometriske repraesentationer (en
diagrammatisk repraesentationsform) benyttes og
sammen med en kulturel kode for, hvordan braetspil
fungerer, benyttes til at skabe et udtryk, som skal
opleves og afkodes af elevernes kammerater, nar de
spiller hinandens spil.

Et spil udvikles som tegning og skrift

Spillene udvikles af grupper af elever. Deres arbejde
foregdr ikke kun ved computeren, men ogsa i samta-
ler, hvor ideer genereres og formuleres i ord og med
kropslige fagter. Matematik er ikke bare sproglige,
symbolske og diagrammatiske repreesentationsfor-
mer, men hviler blandt andet pé kropslige erfaringer
og forstaelser. Fx kan ligningsprincippet forstds som
en afvejning mellem to sider. | samtalerne kropslig-
ger eleverne saledes matematik og anvender krops-
lige repraesentationsformer, nar de fx beskriver deres
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spil som en trappe, deres kammerater skal ga op ad,
mens de lgser multiplikationsopgaver.

Skrivning af regler og ansggning

Udviklingen af braetspil involverer desuden alfabe-
tisk skrivning pa to méder, som er meningsfulde i
konteksten. For det farste skal eleverne skrive regler
til deres spil. Skrivning af regler har en dobbeltsidig
faglig udfordring. Pa den ene side er den naturligvis
danskfaglig, og undervisning i forbindelse hermed
kan fx omhandle instruktive genrer, overvejelser over
stil og henvendelsesform og formelle spgrgsmal om
brug af overskrift, listeopstilling, tegnsaetning osv. Pa
den anden side er den matematisk, idet den hand-
ler om s& modsigelsesfrit som muligt at beskrive en
raekke algoritmer, som skal udfgres af spilleren. Her
er faglige aspekter fx brug af logik-begreber som

7 ' 1 |

- ' /|

hvis-sd, hvis ikke, hvis bdde og osv., og datalogiske
begreber som gentag indtil, ndr x, s& y osv. Der er
sdledes tale om en flydende overgang mellem en
sproglig og en symbolsk repraesentationsform.

For det andet skal eleverne efter endt spiludvikling
skrive en ansggning om optagelse i Spilfabrikken.

| den forbindelse kan afstanden mellem uden for

og inden for skolen yderligere mindskes gennem en
procedure, hvor ansggninger og braetspil vurderes af
fagfolk uden for skolen - eller alternativt gennem en
iscenesaettelse, der imiterer en ekstern vurdering.

Undervisning eller aktivisme

Et meget relevant spgrgsmal kan stilles til Spilfabrik-
ken og lignende scenariebaserede undervisnings-
forlgb, nemlig: Hvori bestar undervisningen? Hvilke



aspekter af praksis undervises der faktisk i? Hvilke
faglige begreber og metoder tager leereren udgangs-
punkt i, ndr eleverne instrueres? Hvilke mundtlige
og skriftlige kommunikationsformer anvendes og
med hvilke begrundelser? Hvordan tilrettelaegges
undervisningen, s elevernes egne erfaringer med

at anvende faglige begreber og metoder udvikles og
kvalificeres?

De didaktiske og fagdidaktiske spargsmal, der rejser
sig i forbindelse med scenariebaseret undervisning, er
mange, for en sddan tilgang bryder pa flere punkter
med gaengs praksis inden for skolen. Men der er ogsa
blandt uddannelsesforskere internationalt interesse for
1) at undersgge muligheder og problemer med rele-
vans for det, vi har betegnet scenariebaseret under-
visning, fx fokuseres i hgj grad pa authentic learning,
literacy, assessment etc., og 2) at afdaekke centrale
aspekter af forskellige praksisformer som de anvendes
i kontekster uden for skolen, alt sammen for at styrke
en undervisning, der er meningsfuld for eleverne i
skolen, og som tillige har relevans uden for skolen.
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1 Navnene er aendret.

2 Modellen er udviklet pa baggrund af diskussioner i kommu-
nikationsformer-gruppen pa DPU om en model af Thorkild
Hanghej (Hanghej, 2011).

3 Begrebet modalitet kan bruges bade som sproglig modalitet,
dvs. hvor den, der ytrer sig, giver udtryk for sin egen opfat-
telse af det sagte (jf. modalverber og -adverbier), og som
udtryksmodalitet, hvor det anvendes om den made, indholdet
er repraesenteret pd. Thomas lllum Hansen argumenterer for,
at man anvender begrebet repraesentationsformer og for, at
det ligger i forleengelse af den made, Kress & van Leuwen
oprindelig anvendte begrebet pa (Hansen 2010, p. 6). Han an-
vender dog alligevel begrebet multimodalitet for det tilfeelde,

hvor flere repraesentationsformer sammen danner en tekst.
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TID TIL ET LASE(EFTER)SYN?

HENRIETTE LUND, SPECIALESKRIVER PA CAND. PAD. | DIDAKTIK MSHP. DANSK, INSTITUT FOR UDDANNELSE 0G PADAGOGIK, AARHUS UNIVERSITET

At kunne laese og skrive er en forudsaetning for at
kunne fungere og deltage i det moderne samfund i
dag, og behovet for at mestre skriftsproget er vokset
i takt med den samfundsmaessige og teknologiske
udvikling.

Omfanget af tekst og skriftlighed er i dag massivt pa
alle ledder og kanter - og i alle henseender integre-
ret i vores dagligdag. Vi laeser og skriver i skolen, pa
jobbet, hjemme, i fritiden - i forskellige medier og péa
forskellig made. Vi lzeser aviser, bager, blade, rekla-
mer som print, i lyd eller pa skaerm. Vi er svgbt i lyd
fra radio og billede fra tv. Vi kommunikerer, chatter
og sms'er pd mobilen og sociale medier som Twitter
og Facebook. Tjekker nyheder, henter information
0g gar pa netbank via i-Phone, iPad og computeren.
P4 mange mader er tekst i de elektroniske medier en
abning til omverdenen, hvorfra vi kan styre vores liv
og berige os med viden, underholdning og sociale
relationer.

Lyd, tekst, billede og information i forskellige moda-
liteter, fra forskellige medier, med forskellige motiver
0g interesser kraever sin laeser - og i seerdeleshed en
staerk og kritisk laeser. Derfor kan det undre, at vi
ikke har en eksplicit kritisk dimension i fagformalene
for danskfaget, men reelt forst introducerer den
kritisk-analytiske tilgang i gymnasiet.

OECD/PISA (2009) betegner lzesning soms“@nigrund-
leggende betingelse for videnstilegnelse, videns-
deling og deltagelse” - og det siger|ikke sa lidt. For
det afspejler et krav om noget helt grundleeggende
og almendannende i forhold til indsigtiudvikling og
kompetence til at indgd og fungere i samfundet.

| denne artikel vil jeg se pa, hvilken betydning leese-
synet har for den dannelse, folkeskolen skal bidrage
til.

Almendannende formal

Forméalet med folkeskolen er at forberede eleverne
til deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter i
demokratiet. Det fremgdr af formalsparagraffen
(retsinformation.dk). Jeg vover at kalde det almen-
dannelse (med henvisning til dannelsesteoretikeren
Klafki), fordi det i mange henseender udger vores
kulturelle fundament, er noget vi alle skal lzere - og
som folkeskolen, som den eneste institution i vores
samfund, skal rumme for alle.

Dermed ogsa sagt, at undervisningen i grundskolen
ma finde sammenhaeng til og begrundelse i det liv,
eleverne skal leve uden for skolen, nar de forlader
den. Det liv og den verden, eleverne skal ud til, er
en verden, der har andret sig fra produktions- til
videnssamfund, er vokset fra lokal til global - og
som i teknologisk henseende har udviklet sig med
dimensioner, kun fa lavde fantasi til at forestille sig
for 30 ar siden.

| det perspektiv kraeves leesekompetence - og ikke
kun laesefeerdighed, fordi‘den skriftlighed, der omgi-
ver os, indebaerer et vaesentligt udvidet repertoire af
laesning, ikke bare i betydningen flere tekster, men
0gsa fordi leesning sker pa helt andre mader, i flere
modaliteter og i flere sammenhaenge.

Med leesekompetence kan man tale om, at en per-
sof'erkvalificeret i enbréderebetydning, ateman
behersker et fagligt/omrade og samtidig forstar at
anvende det (Schultz Jergensen, 1999). | forhold til
leesning handler det konkret om, at man ‘kan mere
end at afkode tekst, men forstar og kan reflektere
over det laeste, kan vurdere det og reagere.

Leesekompetence og leesesynetbag
Faelles Mal 2009

Og lige netop dét er et problem for 16 %'af vores
15-arige i test pa den funktionelle leesekompetence



i PISA-undersggelserne (2009). Funktionel laesekom-
petence er, at man forstdr, kan anvende, reflektere
over, og engagere sig i indholdet af skrevne tekster,
sd man kan opnd sine mdl, udvikle sin viden og sine
muligheder og kan deltage aktivt i samfundslivet.
(OECD/PISA, 2009).

Det, eleverne har problemer med, er at sammen-
keede/fortolke og reflektere over/vurdere informa-
tionerne - og det har med laeseforstielsen at gare.
Det, man ikke umiddelbart kan vurdere, er dog,
hvilken komponent af leeseforstaelsen. Laeseforsta-
else (Brudholm, 2011) er en komplekst sammensat
starrelse bestadende af forskellige komponenter bl.a.
viden om sprog (tekstlingvistik), viden om verden
(baggrundsviden), viden om tekster (genrekendskab)
og viden om egen forstdelse (metakognition) - samt
folgeslutninger (inferens) og evne til at danne fore-
stillingsbilleder.

| flere ar har vi i Danmark fra ministerielt niveau haft
fokus pé den tidlige leseindleering og afkodning

- den tekniske side af laesningen, der med automati-
sering giver bedre plads og flere mentale ressourcer
til forstdelse. Og siden 2009 har indsatsen veeret
koncentreret omkring den faglige leesning (Feelles
Mal 2009; Laesning i fagene, 2011). Dette involverer
konkrete og praktiske leeseforstaelsesstrategier, der
handler om tekstnaer leesning og metakognition - og
er rodfaestet i en forstdelse af leesning som en kogni-
tiv, psykolingvistisk proces. Leesning ses altsd som en
mental og individuel sag mellem tekst og laeser.

Feelles Mal 2009 bekender sig ganske vist ikke ekspli-
cit til ét leesebegreb, men er udarbejdet pa basis af
anbefalinger fra "Rapport fra Udvalget til forberedel-
se af en national handlingsplan for laesning” (2005),
der definerer laesning som:

“at forstd skrevne meddelelser. Mere preecist er lces-
ning at genskabe et forestillingsindhold pd basis af
en identifikation af tekstens ord og forhandskend-
skab til tekstens begrebsverden’.

Udvalgets' anbefalinger afspejler det, man kan kalde
det traditionelle laesesyn med fokus pd komponen-
terne "afkodning x forstdelse" Her star afkodningen

i den farste laeseundervisning helt centralt som en
forudseetning for hurtigere udvikling af leeseforsta-
else. Nar afkodningen er automatiseret, kan fokus i
undervisningen flyttes til laesning for videnstilegnel-
se - altsi mere faglig leesning. Elbro (2006) betoner
dog et balanceret syn pa leesning, med fokus pa bade
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afkodning og forstaelseskomponenter fra start. Det
traditionelle laesesyn har ligget til grund for megen
af den laeseundervisning, der har leert de fleste af os
at leese - men efterlader os altsd med en udfordring
i forhold til den gruppe, vi ikke lykkes med at leere at
lese funktionelt.

Sa bar vi revurdere den grundantagelse, vi arbejder
udfra og tage vores laesesyn op til overvejelse? Er
der flere facetter og mere pa spil, som vi bgr drage
med ind i leeseundervisningen, seerligt i lyset af den
teknologiske udvikling og globaliseringen?

Af PISAs statistik ses, at mange af de lande, der har
de dygtigste leesere, er asiatiske. | disse lande spiller
helt seerlige kulturelle og sociale faktorer ind pd sko-
lesystemet og elevernes tilgang til skole, lzering og
akademiske praestationer, hvilket gar det kompliceret
0g maske ogsa uinteressant for os at forsgge at "ko-
piere” eller 1ane fra. Til gengeeld er det interessant at
kigge til bdde Canada og Australien, som vi i kulturel
og samfundsmaessig sammenhaeng maske bedre kan
sammenligne os med. Og de er dygtige pd funktionel
leesekompetence (PISA 2009).

Arsagen kan vaere, at de har et andet laesesyn - en
sociokulturel tilgang til literacy og en dimension af
kritisk literacy i deres undervisning.

Literacy handler om sproglig praksis - altsa det vi gor
med sprog, og maden vi bruger det pa. Derfor hand-
ler det 0gsd om sociale relationer, kultur, og maden
vi kommunikerer pd. Literacy-udvikling er bundet

til den sproglige udvikling, der igen star centralt for
individets lzering og udvikling intellektuelt, socialt og
som deltagende samfundsborger.

Literacy méa forstds som indlejret i al social praksis
(Street, 2001; Barton, 2007), og det at veere ‘literate’
er en kompleks interaktion mellem individets bag-
grund og sprog, kontekst, formal og diskurs i teksten.
Derfor handler literacy om mere end laesning og
skrivning i traditionel "faerdigheds”-forstand, der
alene betragtes som fundamentet, hvorpé literacy er
baseret.

Literacy is the ability to identify, understand, inter-
pret, create, communicate and compute, using prin-
ted and written materials associated with varying

contexts. Literacy involves a continuum of learning
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in enabling individuals to achieve their goals, to

develop their knowledge and potential, and to parti-

cipate fully in their community and wider society”
UNESCO (2005)

Dette indebaerer altsd en langt bredere definition

af leesning indeholdende flere dimensioner, end den
made vi traditionelt har defineret laesning pa (afkod-
ning x sprogforstielse). Den made, vi laeser, skriver,
taler og forstér, kan kun forstis som del af social,
kulturel, politisk, skonomisk og historisk kontekst og
involverer altsd mere end viden om, hvordan sproget
bruges som system.

Det handler om at forstd og veerdsaette sprogets
magtdimension og bruge det ansvarligt. Sdledes er
mestring af feerdighederne (skrive, laese, tale, hare -
samt iagttage og repreesentere) sammen med kultu-
rel indsigt og en kritisk tilgang en forudsaetning for
at veere 'literate’ Det indebaerer ogsd, at det har bade
en modtagende og en producerende side og kan ses
som en dynamisk proces, noget man konstant udvik-
ler i alle sociale forhold, i det naere og mere perifaere:
i familien, i skolen og i samvaeret og samspillet med
andre mennesker.

Som social praksis omfatter det derfor bade, hvad

vi ggr med vores sproglige ressourcer og i sproglige
handlinger, men ogsé de mere tekniske feerdigheder

i at afkode, forstd og anvende tegn (bogstaver, tal,
grafer, ikoner, symboler osv.) i forskellige modaliteter.

Men den traditionelle opfattelse af leesning/skrivning
som tekniske, kognitive feerdigheder alene accepteres
ikke. Man peger pa den meningsskabende praksis,
der indebeerer, at sprog og kontekst ngdvendigvis mé
indebaere et dialektisk forhold og ikke giver mening
hver for sig.

Within contexts of human practice, language
(words, literacy, texts) gives meaning to contexts
and, dialectically, contexts give meaning to lan-
guage. Hence, there is no reading or writing in any
meaningful sense of the terms outside of social
practices, or discourses (Lankshear, 1999).

Literacy indebaerer kontrol over og mestring af
sproget i det Gee kalder "sekundaere Diskurser”, der
er "mader-at-vaere-i-verden-pa" og indbefatter ord
og handlinger i forskellige sociale ssmmenhange og
grupper, men ogsa formal, holdninger, overbevisnin-
ger, pakleedning m.m. i forskellig kulturel kontekst.
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Man taler og agerer forskelligt i forskellige kulturelle
sammenhange og social kontekst. Det indebaerer
kendskab til genrer og konventioner - ikke kun for at
indpasse sig, men for at forsta diskursen og dermed
veere i stand til at deltage - eller sige fra - pa et
reflekteret grundlag.

Uddannelsesteoretikerne Allan Luke og Peter Free-
body introducerede i 1990 erne "The Four Resources
Model" som en made at indkapsle de mange facetter
og kray, der ggr sig geeldende i forhold til at lsese
effektivt i en multimodal verden. Denne model er en
bred forstdelse af lsesning og en sociokulturel kritisk
literacy-tilgang.

Luke & Freebody mener, at literacy-undervisning ma
handle om mestring af forskellige sproglige repertoi-
rer, der kan komme i spil, ndr man skal hdndtere tek-
ster hensigtsmaessigt i forskellige kontekster. Deres
model er udtaenkt med henblik pd at give eleverne
et bredt sprogligt repertoire i forhold til tekster og
kommunikativ kompetence i det moderne samfund.
De fire forbundne kompetencer er alle nadvendige -
men hver for sig utilstreekkelige i forhold til at veere
“literate"

Leesning omfatter (Luke & Freebody, 1999):

® Afkodningskompetence - genkendelse og brug af
grundleeggende tegnsystemer og mgnstre

® Semantisk kompetence - forstdelse og kulturel
indsigt i diskurs og meningssystemer

® Pragmatisk kompetence - funktionel og hen-
sigtsmaessig kommunikativ kompetence i forskel-
lige sammenhaenge med genre- og konventions-
forstdelse.

o Tekstkritisk kompetence - kritisk analyse ud fra
det perspektiv, at tekster aldrig er neutrale, men
repraesenterer bestemte perspektiver og holdnin-
ger - og felgeligt udelader andre.

Hvordan man i undervisningen vaegter laesnin-

gens dimensioner, vil oftest ligge i forleengelse af

et bagvedliggende sprogsyn. P4 den made kan et
strukturelt sprogsyn ofte betyde et primaert fokus pa
grammatiske elementer og et funktionelt og diskur-
sivt sprogsyn primaert betone det pragmatiske og
kommunikative. Vaegtningen af kompetencerne siger
noget om det dannelsesmaessige aspekt, man med
undervisningen sigter mod - feerdighedsorienteret
eller kompetenceorienteret.
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Literacy-undervisning tager sit udgangspunkt i
kontekstualiseret sprogbrug - og ma derfra beveege
sig til gennem alle lag af sproget som en dynamisk
bevaegelse. Hvis fokus forbliver ensidigt pd en enkelt
af literacy-kompetencerne, vil den vaere utilstraekke-
lig og forblive statisk.

Green (1995) har illustreret det spaend, literacy
omfatter, og i lighed med Luke og Freebodys 'Four
Resources' indebaerer det en operationel, en kulturel
og en kritisk dimension, der er ssmmenhangende og
integrerer kontekst, sprog og betydning. Saledes kan
man ikke betragte lsesning som en isoleret operatio-
nel feerdighed, men mé inddrage de gvrige aspekter.

operational

Iangfage

LITERACY cultural meaning
critical

(Green, 1988)

Den kritiske dimension

| en sociokulturel forstaelse er tekst og sprog aldrig
neutralt. Der er altid en hensigt med det, der siges og
skrives. Det gor sproget magtfuldt for den, der mag-
ter det. Leesekompetence i det perspektiv kaldes 'po-
werful literacy’ - eller kritisk literacy - og betragtes
som en ngdvendig og grundlaeggende livsfaerdighed.

Kritisk literacy handler om at lzere at bega sig og
navigere i det enorme tekstfelt omkring os - ligesom
det ogsa handler om bade at konsumere og produ-
cere tekst. Det indebaerer grundig indsigt i sprogets
operationelle og kulturelle dimensioner sammen med
et kritisk perspektiv pd de veerdier, holdninger og
"mader at veere i verden pa", som sproget udtrykker.

Den kritiske dimension i The Four Resurces Model er
helt afgarende i forhold til at veere “literate” Sdledes
er det ikke blot en ny del af lcesefeerdigheden, men
"en nedvendig livsfeerdighed til globalt medborger-
skab”

(Luke, 2007)
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Det handler om “at veere i verden” - om at laere at na-
vigere gennem oceaner af komplekse, multiple tekster
- og med tilleert skepsis at blive i stand til at foretage
reflekterede valg. Luke pointerer, at man uden denne
kritiske attitude og konstruktive skepsis reelt efter-
lades i en sdrbar position i forhold til blot at klare

sig igennem hverdagen. Derfor betragter han kritisk
literacy som bade en menneske- og en uddannelsesret.

Kritisk literacy stammer fra Paulo Freires arbejde
med at laere at “leese ordet for at leese verden" og
for at kunne engagere sig i en cyklus af refleksion
og handling (Luke, 2009). | sin nuveerende form er
kritisk literacy en made at anskue verden p3, et blik,
en mental holdning eller falelsesmaessig og intellek-
tuel attitude.

| praksis handler det om altid - ogsa fra de sma
klasser - at se pa, hvad sprog gar, og hvad sprog
kan. Dette vil indebaere en undervisning, der med
udgangspunkt i praksis, altid kigger pa ord, struktur,
formél, stemmer, udeladte stemmer, perspektiver,
hensigter og teksts indflydelse (Luke, 2007).

Eksempelvis ved konkret at sporge ind til:

* Forfatterens ordvalg. Hvilken effekt har ordene,
og hvad kunne et alternativt ordvalg veere - og
med hvilken effekt

e forfatterens verdensbillede - vaerdier og holdnin-
ger - og hvordan er det anderledes end dit/vores

® hvem teksten er henvendt til

e forfatterens formal - og hvorfor

® hvordan andre mennesker kan forstd budskabet i
teksten

® hvis stemmer hgres ikke i teksten

* hvordan budskabet pavirkes af tekstens stilistiske
virkemidler og medie

Luke understreger, at tekst konstruerer virkelighed -
o0g pa den made ogsa positionerer leeseren i forhold
til at uddrage mening pa en bestemt made og i
forhold til en bestemt ideologi (Lankshear&tKnobel,
1997). En kritisk tilgang - sprogligt tilpasset klasse-
trin - vil veere:

® Hvilken version af virkeligheden er repraesente-
ret?

® P& hvilke mader - leksikalt og syntaktisk - kon-
struerer teksten dens virkelighed?

® Hvordan positioneres laeseren? Hvilke holdninger,
formodninger, ideologier skal laeseren acceptere
for at fa mening ud af teksten?
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Herhjemme har Jeppe Bundsgaard (Bundsgaard)
givet et meget konkret bud pd undervisning i kom-
munikationskritiske kompetencer (i Kompetencer i
Dansk, 2009), hvor han i lighed med Luke peger pa
nadvendigheden af den kritiske dimension af laese-
undervisningen i forhold til dannelse til demokratisk
og deltagende medborgerskab. Det gor han bl.a. ved
at tage udgangspunkt i sproglig modalitet, metafor
og deiksis for at afdaekke bagvedliggende ideologi,
motiver og hensigter.

Kompetencetilgang og en ny
leeseformel

Ligeledes har Bundsgaard et bud pa en ny - og bred lee-
seformel (2010) indeholdende en sociokulturel tilgang.
Han afviser saledes ogsa den traditionelle definition af
laesning og mener, at processen er langt mere kompleks
end blot 'afkodning x sprogforstielse’ og understreger,
at mennesket er et socialt, situeret og kontekstathaen-
gigt vaesen i en dialektisk verden. Laeseundervisningen
er derfor et indkultureringsanliggende?, der méa ses i
lyset af flere andre indvirkende faktorer.

Han foreslar en ny og mere udfoldet leeseformel
saledes:

Leeseforstaelse =
(Forleesning + Afleesning+ Medleesning)
x Ordforstdelse x Tekstforstdaelse x Scenarieforstdelse
x Kontekst x Leeseform x Eget projekt

(Bundsgaard, 2010)

Afggrende er, at komponenterne i formelen alle spil-
ler ind og er afhaengige af hinanden. Bundsgaard gi-

ver med sin laeseformel udtryk for en bred opfattelse
af laesning, der afspejler stor kompleksitet i forhold
til kontekst, dialektik og forstdelse, der er afhaengig
af situationens konstituenter.

Samtidig peger han ogsa pa betydningen af, at
leeseundervisning i skolen skal beskaeftige sig med
meningsfulde tekster med sammenhaeng til den
virkelige verden, uanset om det er madopskrifter,
kronikker, indkgbslister, fiktion eller andet, der |aeses.
Laesning sker med henblik pa at skabe mening og
sammenhaeng til den omgivende verden.

Indhold og formal

Indholdsdimensionen star centralt i en literacy-til-
gang. En forudseetning for at lzere og ggre brug af
leeseforstaelsesstrategier er, at laeseren i udgangs-
punkt er motiveret for at ga i gang med at laese en
given tekst - og kan se et formal med at laese (Luke
2011). Hvis fokus forbliver pa det metodiske uden
inddragelse af indholdets betydning i forhold til
eleven, forbliver gvelsen del af en skolsk aktivitet,
der ofte - for den svage laeser - vil forbindes med
noget kedeligt og uvedkommende. Det skal veere
relevant, og der skal veere en mening med at laese
en given tekst. Og det behgver pa ingen made at
betyde, at fagbgger og de tungere tekster smides
ud. Det handler om, at udgangspunktet sker i en
kontekst, situation eller scenarie, som eleven kan
relatere sig til.

Laesning og skrivning er grundlaeggende instru-
mentelle ngdvendigheder - men eleverne skal ogsa
kunne se ngdvendigheden af det, kunne relatere sig
til indholdet, vaere bevidste om formélet og se sam-
menhange.




Et velkendt feenomen er det fald, der opstér i laese-
forstaelsen hos elever pd mellemtrinnet. Eleverne har
i indskolingen laert at afkode fint og leeser flydende,
og med automatiseringen naesten pa plads gar laese-
udviklingen og leeseforstielsen pludselig i sta.

| den engelsksprogede vestlige del af verden oplever
man det samme faenomen, der gar under betegnel-
sen "The Grade Four Slump”.

Noget tyder pa, at det blandt andet har at ggre med
teksternes indhold, der gar fra at veere dagligdags
tekster til mere fagorienterede tekster, som med
indhold og krav til leesemade fremstar som fremmed
og uvant sprog for eleverne (Gee, 2004).

Der opstar altsd en situation, der ikke kan forklares
ud fra den enkle leeseformel. Luke (2011) forklarer
det som elevernes mangel pd 'connectedness’ til
teksterne i undervisningen, der bunder i elevernes
manglende kontekstforstaelse.

| det perspektiv ma kontekst og elevernes sociale og
kulturelle verden tages med i betragtning - ligesom
formal skal give mening og veere synligt. Hvem kan
forstd - og huske - en opskrift, en brugsanvisning
eller en fagtekst, hvis det ikke lige er, at man skal
bruge den eller har en breendende interesse i den?

Formalet med folkeskolen indeholder en uddan-
nelsesmaessig, en demokratisk og en deltagende
dimension, som skal udggre den almendannelse,
der grundlaegges i folkeskolen. S& det ma veere med
sigtet "at |aere at laese for at leere at deltage”, at
leeseundervisningen mé finde sted.

Den kognitive og den sociokulturelle tilgang til
lesning er meget forskellige perspektiver pa lees-
ning - og dermed ogsa den 'type’ dannelse, man
med laeseundervisningen sigter mod. Den kognitive
tilgang betoner de feerdighedsmaessige kvaliteter

i laesningen, som givetvis er helt grundleeggende
og ngdvendige for leesning. Men skal vi danne til
demokrati og deltagelse i en stadig mere skriftsprog-
lig verden, er det maske for snaevert ikke at tage de
sociokulturelle aspekter til indteegt og inddrage en
kritisk dimension.

Den kritiske dimension handler om en holdning til, at
tekst vil noget og kraever laeserens engagement i tek-
sten - nysgerrighed, undren og sund skepsis. Og det
ma veere en forudsaetning for deltagelse, medansvar,
rettigheder og pligter i demokratiet og det globale
samfund, som skolen ifglge formalsparagraffen er
forpligtet pa at undervise til.

Med den faglige leesning, der fra ministeriel side

er fokus pé i disse ar, giver vi eleverne relevante,
konkrete teknikker og strategier til laesning, viden-
stilegnelse og meningsdannelse. Det samme ggr man
i literacy-undervisning i en sociokulturel forstdelse
(bl.a. The Ontario Curriculum) - men man gar bare
lzengere end det, ndr man betragter sproget i social
praksis og med fokus pa indhold forsgger at skabe
forbindelse mellem eleven og virkeligheden uden for
skolen.

Det skaber engagement til tekster - seerligt for de
svage leesere (Knobel 2001).

Literacy over for laesning behgver ikke vaere en
diskussion om indfarsel af en ny metode, en ny
paedagogisk modebglge. Det handler ikke om den




sekventielle kontra den holistiske metode eller om
leesekrig, terperi eller anarki.

Snarere er det en straeben efter en almendannelse og
et perspektiv pa sprog og socialisering ind i kommu-
nikativ praksis. Og det er vel bade almendannende og
kvalificerende for handlekompetencen - og var det
ikke lige netop det, vi ville med folkeskolen?
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SKRIFTSPROGSTILEGNELSE
HOS DYSLEKTISKE UNGE
~ 0G VOKSNE
~ PA ET SOCIOKULTURELT
0G KOMMUNIKATIVT
GRUNDLAG

GERTJE LAHN PETERSEN, CAND.PAD. | DANSK, ORDBLINDEUNDERVISER ARHUS

Indledende betragtninger

Fra det gjeblik vores bgrn begynder i skolen, er der et
enormt fokus pa at laere at lzese. Men faktum er, at
ikke alle bgrn leerer at laese - i hvert fald ikke i tradi-
tionel forstand. De bgrn, der ikke opnar tilstreekkelige
leesefaerdigheder, vokser op og kommer til at indgé i
forskellige statistikker over danskere med |aesevanske-
ligheder. Fx er der i Danmark ca. 12% (Elbro 2007),
der har det, man kalder funktionelle lzesevanskelighe-
der. Derudover eksisterer der en gruppe pa op til 7 %,
der definerer sig selv som dyslektiske. Det er isaer dem,
der har mit fokus i mit arbejde og i denne artikel.

Jeg har beskaeftiget mig med voksne dyslektikere i
mange ar, jeg har testet, udredt, undervist og vejledt
i forhold til hjeelpemidler, job og uddannelse. De dys-
lektiske unge og voksne, jeg har mgdt gennemntiden,
er ofte meget pavirkede af deres vanskeligheder med
skriftsproget, for i Danmark er det sveert at klare sig
uden at kunne laese og skrive. Ofte er erfaringerne
fra skoletiden knyttet til fglelsen af nederlag, fordi
det med laesning og skrivning var s sveert. Det be-
tyder, at man som underviser af dyslektiske unge og
voksne mgder mennesker, der graeder, ryster, sveder
og ikke mindst har s& mange belastende oplevelser
med sig i bagagen, at de md betegnes som veerende
meget modige, at de overhovedet tor dukke op pa en
skole igen.

Derfor skal vi ogsa tage dem alvorligt, nér de ggr det.
Og at tage dem alvorligt indebzerer, at vi far et nyt
syn pé, hvordan vores tilgang til dysleksiundervisnin-
gen skal veere.

| denne artikel vil jeg med. udgangspunkt i et konkret
eksempel fra praksisaise, hvordan jeg mener, vi bor
undervise unge og voksne dyslektikere i et moderne
videnssamfund med store skriftsproglige krav.

Line, en voksen dyslektisk kvinde

Line er en ung kvinde pa 25 &r, da hun henvender
sig for at blive testet for dysleksi. Hun ved ikke, om
hun er dyslektisk, men da hun i hele sin skoletid har
haft sveert ved at tilegne sig skriftsproget, har hun
en mistanke om det, pa trods af at hendes leerere har
fortaltthende, at hun ikke€ erdyslektisk.

Som barn gik Line i en almindelig folkeskole, men
hendes skolegang var problematisk; hun havde det
sveert med fagene og lektierne. Frikvartererne og
kammeraterne gik det derimod fint med.

Indtil nu har Line veget uden om alt, hvad der har
med skole at gare, men "nu skal der ske noget".

Hun har brug for at f4 en uddannelse efter en
leengere sygemelding pga. depression og angst; bl.a.
efter flere angstprovokerende oplevelser som rengg-
ringsassistent et sted med psykisk syge.



Privat har Line en mand, hun bor sammen med, de
har sammen en lille sgn pa fire ar.

Testning af Line viser, at hendes vanskeligheder er
af dyslektisk karakter. Hun har basale fonologiske
vanskeligheder, hendes laesehastighed er nedsat,
hun har svaert ved at leese og stave ukendte ord, og
hendes skriftlige sprog er langt mindre nuanceret
end hendes mundtlige.

Line starter pa et undervisningsforlgb for voksne
dyslektikere, hvor hun gér i skole tre dage om ugen,
5 lektioner ad gangen, sammen med 5 andre dyslek-
tiske kursister. Line gér til undervisning i et helt ar.

Literacybaseret undervisningspraksis

Line vil gerne have en uddannelse som social- og
sundhedshjalper. Hun siger selv, at hun vil tage

den uddannelse, fordi hun tror, hun kan klare den
fagligt set. Som Lines underviser finder jeg det valg
problematisk Lines historik taget i betragtning. Hun
vil i dette fag kunne blive udsat for oplevelser, som
vil ligne dem, hun var udsat for i det arbejde, der
udlgste hendes angst.

Som en del af undervisningen begynder Line derfor
at arbejde med egne kompetencer og interesseom-
rader. Hun laver et stort mindmap, hvor hun skriver
alt det ind, hun har lavet, laver nu og kunne tenke
sig at lave i fremtiden. Line er heldigt stillet, hun har
mange interesser. Hun kan bl.a. lide at lave mad, hun
kan lide at fiske og veere i naturen, hun kan lide at
vaere sammen med sine veninder, sin sgn og meget
andet. Men ingen af delene i mindmappet vedrarer
at tage sig af gamle og syge mennesker. Det er inte-
ressant for Line at erfare.

Line bruger her skriftsproget til at fastholde og
strukturere tanker og overvejelser. Hvis der er ord,
hun ikke kan stave, kan hun bruge it-teknologiske
hjeelpemidler udviklet seerligt til personer med laese-
og stavevanskeligheder.

Line begynder at arbejde skriftsprogligt med nogle
af de omréder, hun har nedskrevet i sit mindmap.
Hun skriver spargsmal til sine interesseomrader, ud
fra disse laver hun informationssggning, hun laeser
hjemmesider og bgger om emnet og skriver slutteligt
sin nyerhvervede viden ned. Hun laver bl.a. et projekt
om global opvarmning og et om kost og ernaering.
Efter projektet om kost og ernaering far hun lyst til
at undersgge dette omrdde naermere. Line og jeg
finder i faellesskab ud af, hvilke uddannelser der eksi-
sterer inden for dette omrade, og hvor man kan tage
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uddannelsen. Line skriver selv det ned, hun finder ud
af. Hun laeser pd nettet og skriver alt ned pd compu-
ter med hjeelp fra it-kompenserende hjaelpemidler.

Sidelgbende med Lines selvvalgte emner arbejder

vi med laesning, Line far sin egen computer til 1ans
fra kommunen med it-kompenserende hjeelpemidler
pa. Hun bliver tilmeldt Nota, som er et bibliotek for
synshandicappede og dyslektikere: herfra kan gratis
downloades bagger, som man kan leese med grerne
vha. sit oplaesningsvaerktgj pa computeren. Line
arbejder med at indstille hastighed pa sit laesevaerk-
tej. Hun forteeller, at hendes 4-arige sgn synes, det er
sjovt at skrive pd computeren, ndr den kan leese hgjt
for hende. Derfor laver vi ogsa en profil til hendes
son. Line forteeller nu, at hendes sgn har et meget
darligt sprog, og at de i bgrnehaven har talt om, at
han méaske har brug for en talepaedagog.

For at kunne forstd hvad der eventuelt er pa spil i
forhold til Lines sgn, begynder Line nu at arbejde
med, hvad dysleksi egentlig er. Hun undersgger,
hvordan dysleksi defineres og finder ud af, at det kan
veere arveligt. Line henvender sig i bgrnehaven og
forteeller om sin egen dysleksi, og at der er en risiko
for, at hendes sgn ogsa er dyslektisk. Hun forteeller
0gsd i barnehavnen, at man ofte ser darligt sprog

i bgrnehavealderen forud for dysleksien. Der bliver
efterfalgende bevilget en talepaedagog til Lines sgn.
Desuden begynder Line at lege sproglege og skrive
med sin sgn pd computeren med hjeelp fra it-hjeelpe-
midlerne.

Line har besluttet sig for at blive ernzeringsassistent,
hun sgger ind pd Tech pd grundforlgbet Mad til
mennesker. Vi laner sammen bgger til hende, hun
lerer bibliotekets hjemmeside at kende. Hun far en
hel masse bgger, og den fgrste dag tager hun en af
dem med hjem. Dagen efter forteeller Line mig, at
hun ikke kan starte pd uddannelsen alligevel, for hun
kan ikke huske det kapitel, hun har laest hjemme. Vi
taler om, hvordan man studielaeser, jeg viser hende,
at kapitlet slutter med en raekke spergsmal, og at det
er dem, hun skal kunne svare pd. Jeg viser hende, at
man kan springe frem og tilbage i en studiebog, at
man kan sgge efter bestemte informationer, og at
man ikke skal vide alt, hvad der star i bagerne. Line
arbejder videre med studieteknik og studielaesning.

Efter et ars undervisning er Line stadig dyslektisk,
men hun har nu viden om sine egne muligheder

0g begraensninger. Hendes begraensninger er isaer
inden for staveomradet, disse begraensninger er hun
blevet kompenseret for vha. it-hjeelpemidlerne. Dem
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har hun til rddighed under sit studium, men hun

har ogsa faet tilkendt dem til personlig brug efter
studiet. Hun kan nu hjalpe og statte sin sgn i at lege
med skriftsproget, sd sannen forhdbentlig er bedre
hjulpet, ndr han skal i gang med sin skole. Line har
redskaber og strategier til at studielaese og kender
forskel pa det og at lzese for sin forngjelses skyld.
Hun har oplevet at blive underholdt af at lsese og
har oplevet, at hun kan tilegne sig viden ved at lzese.
Hun kan forklare andre, hvad det vil sige at veere
dyslektisk og vil kunne statte sin sgn, hvis han ogsa
er dyslektisk.

Refleksioner over Lines
undervisningsforlgb

Alt i alt fremstar Line som en ung kvinde med langt
mere selvtillid. Hun har oplevet, at hun selv kan
skaffe sig informationer og handle p4 dem. At hun
kan saette sig mal og nd dem. At hun kan skrive, ndr
hun bruger it-hjeelpemidler. At hun kan tage en ud-
dannelse. At hun kan stille krav pa sin sgns vegne.

Lines forlgb er pd mange mader eksemplarisk for

den méade, undervisningen af dyslektiske voksne

ber foregd i min optik: Ved at lade Line bruge sit
skriftsprog i konkrete situationer, der har relevans
for hendes liv i gvrigt, tilegner hun sig en lang raekke
kompetencer, der er medvirkende til at gge hendes
muligheder for at agere i eget liv, bade i forhold til
privatlivet, uddannelses- og jobmaessigt.

Men den mdde at undervise pé er ikke det, man lae-
rer, ndr man laeser teorier om dysleksiundervisning.

Teorierne om undervisning af dyslektikere anvi-

ser, at dyslektikere har brug for overindlaering af
ngdvendige strategier og feerdigheder (fx VAKS
(2009) Vejledning s.5). De ngdvendige faerdigheder
er at kunne udnytte skriftens basale lydprincipper
og derefter at kunne anvende andre funktionelle
ordlaesestrategier. Fokus i undervisningstilgangen
bliver dermed pa den dyslektiske elevs mangelfulde
eller ikke-automatiserede ordafkodning. Men det er
min holdning, at det er meget kognitivt kreevende
arbejde at laere strategierne at kende. Som eksempel
pd dette kan naevnes undervisningsmaterialet VAKS.
Her skal den dyslektiske elev fx lzere 32 nggleord til
at huske rimdele i ord, vokallydene skal lzeres, bade
de korte og lange, dvs. 18 lyde til vokalerne, desuden
skal eleven leere at kende forskel pa, hvornéar et ord
leegger mest op til enten 'lyd for lyd-strategien’,
'rimstrategien’, 'opmaerksomhed pé vokal-strategien'
eller 'morfemstrategien’ Slutteligt skal eleven, efter
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at have leert og automatiseret alle reglerne, forholde
sig til, at strategien ikke ngdvendigvis virker pa andre
ord. Dette kognitivt kraevende arbejde kan i bedste
fald fjerne energien fra at se skriftsproget som et
kommunikativt redskab. | vaerste fald..., ja, det vil jeg
vende tilbage til nedenfor.

Praksis og teori i
dysleksiundervisningen

Ovenstaende afspejler en frustrerende uoverensstem-
melse imellem min foretrukne praksis og den teori,
der dominerer dysleksiundervisningsomradet.

Det er et faktum, at teorierne om dysleksi og
dyslektiskes skriftsprogtilegnelse er defineret ud

fra phonics-laesesynet, som er funderet i positivis-
tisk videnskabsteori. Det har haft en lang raekke af
konsekvenser. Dels for beskrivelsen af dysleksi og dels
for hvordan undervisningen af dyslektiske skal gribes
an. Fx er konsekvenserne for undervisningsmateria-
ler, der er udviklet til omradet, at de er praeget af en
meget stram og systematisk struktur med fokus pa
treening af delelementer. Viden bliver dermed i disse
undervisningsmaterialer formuleret som statisk og til
evig tid geeldende.

Problemerne i dette er flere. Bl.a. fjernes fokus fra di-
daktiske overvejelser og almen leeringsteori og dette
samtidig med, at nyere forskning (Holmgaard 2007)

i dysleksiens konsekvenser peger pa, at laesevanske-
ligheder ogsa er en sociokulturel problematik. Helt
konkret betyder det, at det dyslektiske barn faktisk
kan fa forsteerket sine skriftsproglige vanskeligheder
ved at opleve sig selv som veaerende anderledes end
andre. Det er altsd ikke laesevanskelighederne i sig
selv, der giver emotionelle og sociale problemer, men
derimod de folelser, der er knyttet til oplevelsen af
at veere anderledes end andre. Denne dannelsesbe-
tragtning er en la&ringsteoretisk overvejelse, der bar
medtaenkes i dysleksiundervisningen, og det er den
pt. ikke.

Generelt set afspejler teorierne om undervisning af
dyslektikere en vidensholdning, hvor viden er teenkt
som input i form af en manglende komponent.
Denne leeringsforstaelse kan i veerste fald veere med
til at fastholde den dyslektiske elev i en passiv og
reproducerende rolle, og en sddan elev-rolle passer
slet ikke sammen med det videnssamfund, som vi i
dag lever i.
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Dysleksiundervisning baseret pa
literacy

Et lzesesyn, som i stedet for et positivistisk afseet

er funderet i hermeneutisk videnskabsteori med et
socialinteraktionistisk perspektiv (Liberg 1997), peger
pa, at underviseren bgr have fokus pa skriften som et
kommunikativt redskab. Inden for denne laeseteori er
der desveerre ikke formuleret teorier, der handler om,
hvordan dyslektikere og andre med laesevanskelighe-
der bgr undervises.

Men det er min opfattelse, at vi ved at tage afsaettet
i denne laeseteori kan formulere en sprogpaedagogik
til dyslektikere, der udger en integreret del af det
virkelig liv, og som ikke er en indkapslet indlaerings-
aktivitet lgsrevet fra almindelig kommunikation.

Tanker om skriftsprog og skriftsprogstilegnelse som
kulturafhaengigt og som kommunikationsredskab ses

a -
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inden for New Literacy Studies (Kalantzis og Cope
2009). Som skrevet eksisterer der desvaerre ikke i
Danmark forskning, der forbinder literacyovervejelser
med didaktiske og laeringsmaessige overvejelser over
undervisning af elever med skriftsproglige vanske-
ligheder, men eksemplet med min dyslektiske kursist
Line afspejler, at det kan fungere.

Den ordblinde voksne kan som fglge af sine laese-
vanskeligheder mangle tekstsprogskulturelle kom-
petencer. Tekstsprogskulturelle kompetencer (Holm
2004) er defineret som bevidsthed om sprog og
sprogbrug og er evnen til metarefleksion over sprog
og sprogbrug. Nedvendige kompetencer til at kunne
begd sig i et moderne videnssamfund. Det vedrgrer
sarligt evnen til at kunne deltage aktivt og kritisk i
samfundslivet og er af afggrende betydning for job
og uddannelse.

Begrundelsen for at leere at laese skal s@ges uden for
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skolen. Hvis vi spgrger os selv, hvorfor vi skal leere at
lese, mé vi altsd se neermere pa, hvilke kompetencer
der kraeves i det samfund, vi lever i.

Leesning er, i naervaerende artikels optik, ikke kun
evnen til at kunne afkode og forsta. Det er langt mere
og reekker ind i det enkelte menneskes mulighed for
at kunne vaere meningsskabende og meningsopret-
holdende deltager i en social sammenhang, herunder
0gsé evnen til at kunne forholde sig kritisk. Kan man
ikke laese, er man altsa i risiko for at blive udelukket
fra at erhverve sig de kompetencer, der er ngdvendige
for at kunne bega sig i det refleksivt moderne.

Det er min pastand, at vi ogsé i dysleksiundervis-
ningen er nadt til at gare os overvejelser over, hvad
det kraever at veaere borger i et moderne samfund,
hvor man helst skal kunne orientere sig i og uddrage
viden fra og sortere i store maengder af skriftsprog.
Skriftlighed bgr derfor ikke opfattes som en isole-
ret teknisk faerdighed, der kan tilegnes lasrevet fra
kontekst (Kjertmann 2002 og 2006). Det er ligeledes
et faktum, at vi lever i et videnssamfund, hvor vi
har redskaber og vaerktgjer til rddighed, der raek-
ker ud over de graenser, som vores egne biologiske
forudsaetninger seetter (S4lj6 2005). Det geelder fx
o0gsé it-teknologiske hjeelpemidler, som er redskaber,
den dyslektiske kan benytte sig af. Det bar afspejles
i den undervisning, vi tilbyder dyslektikere, og der
bor formuleres undervisningsteori til omradet, der
indeholder disse forstdelser.

Samlet set kan man formulere en malsaetning for
dysleksiundervisningen saledes:

Undervisningen af dyslektiske voksne bar tage hen-
syn til, at leering sker i kontekst, at skriftsprogskul-
turen er forbundet med sociale praksisser, derfor bar
undervisningen tage afsaet i skriftsprogets betyd-
ningsbaerende helheder og kommunikative mulighe-
der, sd undervisningen opleves som en integreret del
af det virkelige liv og ikke en indkapslet indleerings-
aktivitet. Metodisk far det den konsekvens, at der
bor veksles mellem helhed og del, jf. Kjertmann, hvor
helhed er forstdet som tekst, betydning og forstéelse,
og del er forstdet som bogstaver, lyd og enkeltord.

Didaktisk teenkning i
dysleksiundervisningen

Pga. samfundets transformation til videnssam-
fund redefinerede forskerne inden for New Literacy
forstaelsen af bade elevens rolle og teksters mo-
daliteter. Eleven skal ikke laengere blot veere pas-
sivt reproducerende, og tekster skal forstds ud fra
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begrebet multiliteracies eller mulitimodalitet, hvor
nye kommunikationsteknologier spiller en veesent-
lig rolle. New Literacy forskerne anviser en raekke
naermere definerede didaktiske tilgange, som kan
sikre, at laeringsprocessen og dermed ogsa skrift-
sprogstilegnelsen opfattes som meningsfuld for den
lerende. Disse didaktiske tilgange er: experiencing,
conceptualizing, analysing og applying. Her ud over
indtaenkes processen weaving, som vedrgrer interak-
tion mellem bl.a. kendt og ukendt viden, kendte og
ukendte begrebsdannelser, tekster og oplevelser.

| eksemplet med Line ses de didaktiske tilgange
konkretiseret. Line er bl.a. interesseret i madlavning.
Med afseet i hendes eget liv og de interesser hun har
for madlavning, laver vi ssmmen ideudvikling til et
projekt, der skal handle om mad. Madlavning a&endres
her fra en konkret fysisk aktivitet til at veere en mere
abstrakt skriftsproglig aktivitet. Lines begrebsverden
udvides. Hun erfarer gennem leesning, at viden er
foranderlig (madpyramiden har aendret sig), hun
leerer om sveere abstrakte forhold; mineraler, pro-
teiner, vitaminer m.m., men alt knyttes til det, hun i
forvejen har erfaring med. Hun far dermed mulighed
for weaving mellem kendte erfaringer og ukendte
begreber og teorier.

Med afsaet i ovenstdende didaktiske overvejelser kan
man udforme endnu en méalsaetning for dysleksiun-
dervisningen:

Undervisningen bgr tage sit afseet i en tekstverden,
der ligger i forleengelse af elevernes 'everyday lite-
racy’, herunder ogsd nye kommunikationsteknologier
(fx elevens egen smartphone). Undervisningen bgr
give mulighed for, at eleven kan forholde sig kritisk
og selv veere aktiv og undersggende, sd den menings-
skabende proces understattes. Metodisk kan dette
sikres gennem didaktisk tilretteleeggelse af under-
visningen ud fra tilgangene experiencing, concep-
tualizing, analysing og applying, og der bgr gives
mulighed for weaving inden for hver tilgang.

Afrundende betragtninger

De dyslektiske voksne er ofte ikke blevet "indkul-
tureret” i skriftsprogskulturen, som man ellers kan
forvente, nar der er tale om voksne elever. De fleste
vil ikke have positioneret sig som laesere og skrivere
og vil derfor mangle viden om skriftsproget som
kommunikation. Desuden kan man ikke se bort fra
de gvrige forhold, der omgiver den dyslektiske; den
dyslektiskes selvforstielse, eventuelle sociale og
emotionelle vanskeligheder knyttet til dysleksien, den
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dyslektiskes opfattelse af laering, den dyslektiskes
vurdering af egne evner til at kunne tage uddan-
nelse, skifte job, stille krav, deltage i samfundet eller
involvere sig i aktiviteter, der har med skriftsproget
at gore, samt hele det omgivende samfund og den
omgivende kultur i gvrigt.

Det er min pastand, at den dyslektiske voksne med
stor sandsynlighed har brugt meget af sin skoletid
pé at traene tekniske faerdigheder. Et sddant leerings-
teoretisk fokus er ogsd nemt at begrunde, da en del
forskning i dysleksi viser, at det er her, den dyslekti-
ske har vanskeligheder, fx afkodningsvanskeligheder
ved laesning eller basale stavevanskeligheder, som
betyder, at stavningen i veerste fald bryder sammen,
og ordene bliver uigenkendelige. Det er vigtigt, at vi
fastholder den vigtige viden, vi har erhvervet os om
dysleksiens kendetegn, sa vi kan diagnosticere, men
det er min holdning, at vi i hgjere grad skal

koble didaktiske teorier og overvejel-

ser pa dysleksiundervisningen.

Vi kan veelge
mellem to
scenarier

i dys-

leksiundervisningen: et scenarie fokuserer pd den
dyslektiskes tilegnelse af konkrete skriftsproglige
feerdigheder. Et andet baserer sig pa en kvalitativ
vurdering af den dyslektiskes samlede livssituation

i forhold til skriftsproglige aktiviteter og kompe-
tencer. Sidstnaevnte fokus kraever, at vi underviser i
skriftsproglige aktiviteter, der ligger i forleengelse af
den dyslektiskes eget liv og helt aktuelle konkrete
behov. En sddan forstaelse af skriftsproglige aktivite-
ter er ngdvendigvis baseret pa et leese- og leerings-
syn, der forstar skriftsprog som kulturafhaengigt.

Det kraever selvfglgelig, at vi finder en Igsning, der
bade inkluderer behovet for didaktisk teenkning og
det sociale dannelsesmaessige aspekt kombineret
med det faglige fokus uden at ga p& kompromis med
tanken om skriftsprogtilegnelse som en del af en
tekstsprogkul-
turel




proces. Afslutningsvis vil jeg blot antyde, at en mulig
lasning kan veere, at vi i dysleksiundervisningen
anvender elementer fra den australske genrepae-
dagogik. Teorien bag genrepaedagogikken bygger
netop pa, at sprog og kommunikation er ulgseligt
forbundne.
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LASE-SKRIVEVANSKE-
LIGHEDER, VELUDVIKLET
LITERACY OG KREATIVITET
VED STUDERENDE MED
DYSLEKSI

LENE LOUISE LAURIDSEN, STUDIEADJUNKT, RADGIVNINGS- OG ST@TTEENHEDEN VED CENTER FOR UNDERVISNINGSUDVIKLING
0G DIGITALE MEDIER (CUDIM), AARHUS UNIVERSITET

| Rddgivnings- og statteenheden pd CUDIM, Aarhus
Universitet vejleder vi studerende med dysleksi, og
hos en stor del ser vi, at vanskelighederne tilsynela-
dende har bredt sig til en bred vifte af de literacy-
kompetencer, der er nodvendige for at gennemfgre
en videregdende uddannelse. Samtidig ser vi omrid-
set af en mindre gruppe studerende med dysleksi,
som pa trods af fonologiske vanskeligheder klarer sig
godt pa hgjere literacy-niveauer. Disse studerende

er ofte sent udredte og har et komplekst saet af
kompensationsstrategier. De adskiller sig desuden fra
andre studerende med dysleksi, idet de tilsyneladen-
de anvender laesning og skrivning som en central del
af deres leeringsstrategier, samtidig med at de har en
tro pa, at sddanne strategier virker pa trods af deres
laese-skrivevanskeligheder. Disse forskelle i de stude-
rendes tilgange til literacy er ikke undersggt pd dan-
ske studerende, men observationer fra egen praksis
samt resultater fra udenlandske undersggelser tegner
et omrids af en gruppe sakaldt "kreative” studerende,
som jeg i indevaerende artikel vil se n

"Som akademiker med dysleksi, ha
livsforlab, hvor man i stor udstreek
fronteret med sine svagheder, hvis m et
ordentligt kort over sit eget personlige minefelt”
(Justesen & Pedersen 2010 p.9)

Inden for dansk lzeseforskning har man ikke tidli-
gere beskeeftiget sig med literacy hos studerende
med dysleksi pa de videregdende uddannelser. Men
literacy er en veesentlig del af samfundet, hvor

skriftsproglige ressourcer, feerdigheder og kompe-
tencer tilegnes livet igennem, bade igennem uddan-
nelse, og i de sociale og kulturelle ssmmenhange

vi indgdr i. Den litteraere udvikling og leering ses
gennem tiltagende kompetencer og via en kreativi-
tet i analyse, forstaelse og anvendelse i de konkrete
literacy events, vi star overfor (Holme 2004). Derfor
er literacy ogsa vaesentlig i forhold til studerende pa
videregdende uddannels maske i endnu hgjre
grad i arbejdet med

Gruppen af studer
leesere, der har veer
ar, og en del af disse st
af deres laese-skrivevanskeligheder - forb
godt. Denne gruppe studerende har jeg
‘'de kreative studerende’, fordi de i deres
skriftsproglige barrierer tilsyneladende ha
kreativ tilgang til deres literacy.

ings- og stg har vi for
ap 400 d dysl
nde e forl

ester mgde
lesevejle nde med
teforlgbene har vi i forarssemesteret 2012 udredt
129 studerende fra bade korte, mellemlange og lange

videregdende uddannelser i Region Midtjy

Omkring en tredjedel af de studerende,
der sig til Rddgivnings- og statteenhede
udredt for dysleksi, andre studerende er ikk




udredt, men har for en stor dels vedkommende mod-
taget specialundervisning i folkeskolen, nogle endda
uden at kende baggrunden herfor. Endnu en andel
har ikke oplevet vanskelighederne tidligere, men har
derimod kompenseret pd et sd hgjt niveau, at de har
klaret sig gennem bade folkeskolen og ungdomsud-
dannelsen med rimelige eller endda gode resultater.

Umiddelbart kunne det se ud som om, at denne
sidste gruppe af studerende skiller sig ud pa flere
omrader. Dykker man ned i tallene for henvendelser
fra studerende pa Aarhus Universitet pd hhv. efter-
ars- og forarssemestrene, tegner der sig et omrids
af to forskellige grupper af studerende. | efterdrsse-
mestrene — umiddelbart efter studiestart - ser vi, at
op i mod 80 % af de studerende, der henvender sig,
er indskrevet pd det forste ar af deres uddannelse. |
forarssemesteret er dette tal nede pa 40 %". Til sam-
menligning har halvdelen af de studerende, vi mgder
i efterarssemesteret, tidligere modtaget specialpae-
dagogisk statte pd ungdomsuddannelserne mod
omkring 10 % i fordrssemesteret. | forbindelse med
specialundervisningen i folkeskolen ser vi ligeledes
en - dog svagere - tendens, idet 55 % af de stude-
rende, vi mgder i efterdret, har faet specialundervis-
ning mod 40 % af de studerende, vi mgder i foraret.
De ovenstdende tal bygger pa analyser af visitatio-
ner, som er foretaget gennem de sidste fire semestre
i Rddgivnings- og stetteenheden. Spargsmalet er,
hvorvidt dette mgnster er tilfeeldigt, eller om vi i
virkeligheden ser omridset af en - méske lille, - men
dog speciel - gruppe af studerende, som formér at
gennemfgre en vaesentlig del af deres folkeskole og
ungdomsuddannelse uden brug af specialpaedago-
gisk stotte - de sdkaldte 'kreative’ studerende med
dysleksi.

Dysleksi pa flere niveauer

Dysleksi giver i de fleste tilfeelde vedvarende van-
skeligheder med fonologisk processering, hvilket
typisk leder til en langsom ordgenkendelse, mange
stavefejl og vanskeligheder med at tilegne sig et

fremmedsprog (Frith 1999, Elbro 2007, Schultz 2009).

En skelnen mellem dysleksi og generelle vanskelighe-
der med laesning er ikke altid ligetil, seerligt fordi de
studerende, vi mgder i Radgivnings- og stgtteenhe-
den, alle er erfarne laesere med et komplekst seet af
tilegnede kompensationsstrategier.

Tager man udgangspunkt i Uta Friths model (Frith

1999), kan dysleksi karakteriseres inden for tre
niveauer: biologiske, kognitive og adfeerdsmaessige

54 Nummer 12 | september 2012

niveauer. P det biologiske niveau har vi i forbindelse
med udredningen adgang til oplysninger om den stu-
derendes praedisponering for dysleksi via viden om
dysleksi i familien. P4 de kognitive og adfeerdsmaes-
sige niveauer har vi de sproglige manifestationer og
den faktiske lzesefaerdighed, men pa alle tre niveauer
spiller miljgpavirkninger ligeledes en vaesentlig rolle,
hvorfor begrebet literacy kommer ind i billedet.

Normalt giver dysleksi meget private erfaringer, men
i Rddgivnings- og statteenheden far vi igennem
vores ugentlige magder med de studerende et unikt
indblik i de 'mellemregninger’, der forekommer under
den faglige laesning og skrivning. Flere undersggel-
ser (Armstrong et al. 2009) har vist, at det at have
dysleksi i et skriftbaret samfund i bredt omfang giver
‘skrammer’, hvilket fx ses i de personlige beretninger
i | dysleksiens minefelt (Justesen & Pedersen 2010). |
Rédgivnings- og stgtteenheden arbejder vi derfor ud
fra et leeringsperspektiv, frem for et deficit-perspek-
tiv, hvor vi via facilitering stgtter den studerende i

at na konkrete mal inden for literacy fx diskuterende
sprogbrug i essays eller intensiv overfor ekstensiv
leesning af fagtekster. | vores statteforlgb fokuserer
vi desuden p3, at den studerende far et kendskab

til, hvad dysleksi er, og herigennem méske kan finde
forklaringer pé vanskeligheder, strategier og eventu-
elle nederlag. Det er ligeledes vigtigt ikke at fast-
holde den studerende i uhensigtsmaessige strategier
og handleméder, derfor bliver den studerendes egen
fortaelling og selvoplevede vanskeligheder vaesentlige
i bdde udredningen og i studiestgtteforlgbet.

At der overhovedet findes studerende med dysleksi
pa videregdende uddannelser er efterhanden bredt
anerkendt (Bjorklund 2011). Det er ogsa forvente-
ligt at der med de politiske ambitioner om et gget
optag pd de videregdende uddannelser, vil blive flere
uddannelsesspgende med laese-skrivevanskeligheder.
Derfor er det ogsa vigtigt med et fortsat fokus pa
disse studerende. Forskningen inden for laesevanske-
ligheder har hovedsageligt kredset om bgrns tidlige
laeseindlaering, emergent literacy og preediktion af
dysleksi (Elbro 2007, Mortimore & Crozier 2006). De
vanskeligheder, man ser ved det mindre barn, er dog
langt fra de symptomer, man ser hos voksne med
dysleksi (ibid.). Man kan saledes ikke udelukkende
tage udgangspunkt i denne ellers brede forskning.

[ udenlandske undersggelser af universitetsstude-
rende med dysleksi ser man, at vanskelighederne med
lesning og skrivning stadig ses pd de videregdende
niveauer (Mortimore & Crozier 2006, Corkett et al.
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2006 ). Symptomer herpad kommer ofte til udtryk
gennem de umiddelbare kendetegn nemlig langsom
og usikker kodning og afkodning. Overordnet - og en
kende generaliserende - kan man sige, at jo senere
dysleksien bliver opdaget, desto mere kompleks er
symptombilledet pd bade de kognitive og de ad-
feerdsmaessige niveauer (Schultz 2009, Bjorklund
2011). | forbindelse med udredning og studiestat-
teforlgb bliver det ogsa tydeligt, at mange af vores
studerende - ud over underliggende afkodningsvan-
skeligheder - har mere generelle vanskeligheder med
literacy og tilgange til skriftsproget. De vanskelighe-
der, vi ofte ser, er fx vanskeligheder med organisering
og informationsprocessering, belastet arbejdshukom-
melsespotentiale, ordmobiliseringsvanskeligheder,
vanskeligheder med at systematisere og uddrage det
vaesentligste stof samt vanskeligheder med notattag-
ning, talforstaelse og essay-skrivning.

Mortimore € Crozier (2006) lavede en kvalitativ
undersggelse af 136 engelske universitetsstude-
rende og deres vanskeligheder med studierelateret
literacy - heraf var 62 af de studerende udredt med
dysleksi. Mortimore og Crozier (ibid.) fandt, at 78 %
af de studerende med dysleksi mente, at de havde
sarlige vanskeligheder med notattagning mod 18 %
i kontrolgruppen bestdende af studerende uden selv-
oplevede vanskeligheder. 72 % af de studerende med
dysleksi oplevede desuden vanskeligheder med frem-
stilling af ideer pa skrift mod 11 % i kontrolgruppen,
ligesom hele 76 % af de studerende med dysleksi
rapporterede vanskeligheder med essay-skrivning
mod 8 % i kontrolgruppen. Det er altsd vanskelighe-
der, der gar langt ud over laesning og skrivning per
se og daekker en bred vifte af de literacy events, som
kraeves pa videregdende uddannelser.

Kreative studerende med veludviklet
literacy

Gruppen af studerende, som vi arbejder med, er seer-
deles heterogen. Op gennem uddannelsessystemet

- og ofte ad sngrklede genveje - har de studerende
tilegnet sig et unikt seet af kompensationsstrategier.
| forbindelse med tidligere studier af studerende
med specifikke indleeringsvanskeligheder - herunder
dysleksi, - har det vaeret fremlagt, at de studerende
tilsyneladende anvender feerre og mere ensartede
literacy-strategier end deres medstuderende (Corkett,
Parrila & Hein, 2006). Umiddelbart tyder noget pa,
at dette ikke kan generaliseres til hele gruppen af
studerende med dysleksi, da vi ogsd ser en mindre
gruppe sardeles velkompenserede og kreative stu-
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derende pa de videregdende uddannelser (ibid.). Her
kan det méske vaere relevant at pege pd de 22-28

% af studerende med dysleksi, som ifglge Morti-
more & Croziers (2006) undersggelse ikke oplevede
vanskeligheder med notattagning, essay-skrivning og
fremstilling af ideer pa skrift. Hvorfor oplever de ikke
sddanne vanskeligheder? Kan det heenge sammen
med, at de traekker pa en seerligt veludviklet literacy?

Sammenligninger med studerende uden selvoplevede
vanskeligheder tyder pa, at nogle studerende med
dysleksi generelt er bedre til at anvende hjaelpemid-
ler og udnytte den tid, der i hverdagen er sat af til
studiearbejdet (Corkett 2006). Samtidig tyder resul-
taterne pd, at vi her har en gruppe studerende, der
tilsyneladende anvender dybere tilgange til laering.
Eksempler pa en dybere tilgang, i modsaetning til fx
overfladelaesning, kan vaere elaborerende notater,
hvor den studerende gar fra vidensformidlende til vi-
densproducerende igennem notater, der gar ud over
det umiddelbart tekstnaere. | modsaetning til mange
andre med dysleksi ser det ud til, at denne kreative
gruppe af studerende anvender mange forskellige
strategier, som faktisk ogsd bygger pa yderligere laes-
ning og skrivning, end det der er palagt fra studiet.
Mange af vores studerende undgér ellers sddanne
strategier og sgger derimod information gennem
f.eks. nettjenester somYoutube, hvor materialet kan
veere lettere tilgeengeligt i andre former.

En del af de studerende med dysleksi anvender i et
betydeligt omfang forstielsesstrategier som kom-
pensationsstrategier for deres vanskeligheder pa af-
kodningsniveauer (Briten et al. 2010). Det er kendt,
at en automatiseret afkodning letter laeseforstaelsen,
da det herved tillader den leesende at allokere de
kognitive ressourcer til forstelsen. Denne sammen-
haeng synes dog at veere starre pa begynderniveauer
end ved avancerede laesere (ibid.) Forstaelsen af

det leeste bestar af betydeligt mere end umiddelbar
afkodning. Elementer som ordforrad, skriftsprogligt
kendskab, forforstielse og motivation spiller, ligesom
de dybere niveauer inden for organisering, elabore-
ring og monitorering af egen forstdelse, en vaesent-
lig rolle for laeseforstaelsen. Forskellen pd gode og
darlige leesere er saledes ikke udelukkende kende-
tegnet ved afkodningsfeerdighederne, men i hgj grad
0gsa af hvorvidt de anvender en lineaer laesning pa
ordniveau eller anvender organisering, transforme-
ring af information og refleksioner over deres egen
forstaelse - dysleksi eller ej.

Andre specifikke strategier er udover laeseforstaelse
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f.eks. organiseringsstrategier, hvor den enkelte stude-
rende - ofte pd grund af tidspres - bruger meget tid
og energi pa planlaegningen af laesningen, organise-
ring af notater og pd at skabe overblik over pensum
(ibid.). En anden strategi er den aktive deltagelse i
undervisningen, hvor vi ofte ser, at denne type stu-
derende opprioriterer forelaesninger og holdunder-
visning, hvor de enten aktivt eller passivt ved hjeelp
af de andre studerendes deltagelse far afprgvet deres
egen viden i forhold til pensum.

Det er veesentligt at fastholde, at disse kreative stu-
derende viser tydelige vanskeligheder pa dysleksitest.
Pa denne type test bruger de studerende ofte vae-
sentlig leengere tid, men ser man bort fra tidsfakto-
ren, tyder det pa, at mange studerende med dysleksi
har et tilsvarende niveau i leeseforstelse som deres
medstuderende (Corkett et al. 2006). Samtidig viser
testene, at de studerende stadigvaek - og pa trods af
den gode leeseforstielse — har vanskeligheder med
fonologisk processering. Vanskelighederne er altsa
stadigvaek til stede som isolerede starrelser. Det be-
maerkelsesveerdige er derfor ogsa, hvorfor en gruppe
af studerende alligevel - og endda i omfattende grad
- anvender laesning og skrivning som deres primaere
leeringsstrategier.

—

Hvis man skal opstille et seet umiddelbare kriterier
for de to grupper af studerende med dysleksi, som
der tegner sig et omrids af her, vil den store gruppe
af studerende med dysleksi have mgdt barrierer pa
et eller andet tidspunkt i Iabet af deres uddannelses-
forlgb. De haenger fast i allerede fastlagte strategier
og er ikke kreative i deres tilgang til de enkelte
elementer i studiearbejdet. Samtidig er denne gruppe
studerende ikke bevidste om, hvad der kraeves i de
enkelte studieelementer, hvilket maske allerede kan
spores i den studerendes individuelle malsaetning for
studiestotteforlgbet i begyndelsen af semesteret. |
modsaetning hertil ser vi en mindre gruppe kreative
studerende, der netop er kreative, idet de sgger nye
og dybere veje i deres studiearbejde og samtidig
kender kravene, ikke blot til studiet, men ogsa til
dem selv. | denne gruppe ses endvidere en tendens til
hej faglig selvtillid og en veludviklet personlig epi-
stemologi i forhold til fx argumentation, kildekritik
og faglige sammenhange. Denne gruppe af krea-
tive studerende formar umiddelbart at udvikle og
anvende strategier til organisering og transformering
af informationer samtidig med, at de fortlgbende
reflekterer over deres egen forstaelse.
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Hvad kan vi laere af de kreative
studerende?

Det helt grundleeggende spargsmal bliver, hvad

det er, der gar, at denne gruppe af studerende med
dysleksi, pa trods af darlige afkodningsfaerdigheder,
alligevel faler sig trygge i deres literacybaserede stra-
tegivalg? Er det, fordi de ikke har andre muligheder,
eller er det, fordi de ved hjeelp af deres literacy og
personlige epistemologi har opbygget en motivation
og et ansvar for deres egen leering, som gar ud over
det saedvanlige? Modsat tydeligger en sadan kreativ
gruppe ngdvendigheden af at undersgge, hvorfor
den starre gruppe af studerende med dysleksi er
langt mindre fleksible i sit strategivalg og tilsynela-
dende sidder fast i indgroede strategimgnstre.

Som tidligere naevnt anvendes og udvikles literacy i
social praksis og er afhaengig af de sammenhaenge, vi
befinder os i. Ved at undersgge vejen vores stude-
rende har taget igennem uddannelsessystemet, kan
vi méske kortleegge, hvor og hvordan denne seerlige
gruppe har tilegnet sig kompetencer, og hvor de
typiske studerende med dysleksi har magdt barrierer.

| det ovenstdende har jeg forsggt at indkredse en
gruppe kreative studerende med dysleksi. Vi ved
endnu alt for lidt om denne gruppe af studerende og
deres tilgange til literacy, men noget kan tyde p3, at
literacy ses i lige sé varierede grader ved studerende
med dysleksi som i resten af den danske population.
Der tegner sig dog et omrids af en gruppe, som pa
trods af dysleksi tilsyneladende klarer sig godt langt
op igennem uddannelsessystemet. De mader bar-
rierer, men formdr at 'kle pd' og udvikle kompensa-
tionsstrategier, hvorfor vi i Rddgivnings- og statte-
enheden maske kun mgder et fatal af dem, nar deres
tid eller strategier ikke laengere raekker.

Min formodning er, at vi ved at gge vores viden om
denne gruppe af studerende kan kvalificere stat-

ten til de gvrige studerende, vi mader. Set i et stgrre
perspektiv kan man maske forestille sig, at man i
arbejdet med eleverne pa folkeskoleniveau ogsa

kan have gavn af en storre viden om de veje, disse
hardtarbejdende og kreative studerende har taget
gennem uddannelsessystemet. Som det indledende
citat antyder, er det at veere akademiker med dysleksi
en udfordring, der kraever kendskab til ens steerke og
svage sider. Der er ingen tvivl om, at de studerende,
vi mgder pd de videregdende uddannelser - "krea-
tive" eller ej - keemper en hard kamp for at né deres
mal.
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1 Der eridatagrundlaget ikke taget hgjde for, at sommeropta-
get er betydeligt stgrre end vinteroptaget, og at gruppen af
nye studerende derfor ma formodes at udgere en stgrre andel
af de samlede henvendelser i efterarssemestret end i fordrs-
semestret. Der er desuden sket en stigning i henvendelser fra
studerende, der efter gymnasiereformen er blevet udredt for

dysleksi i forbindelse med deres ungdomsuddannelse.
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H er et smukt bogstav!

Vitus er vild med sin mor. Han er fire ar og har leenge
afluret, at H er mors bogstav. Derfor skriver han glad
og fro H pa duggede kakkenvinduer, pa vinduet i
bilen, som dekoration pa julegaven - som var et salt
0g peberseet - og nar de andre tegner biler, sa tegner
han fine H’er.

Han har ogsé fundet ud af, at andre ord starter med
H - eksempelvis Havregrynene pd morgenbordet, og
at der findes en H-linje med S-toget. Han har set, at
H ogsa kan veere inde midt i et ord som bgrneHave
og ZoologiskHave. Og s har han fundet ud af, at
hans eget bogstav V efterfalges af en raekke andre
bogstaver, der har sarlig stor betydning, fordi de til
sammen henviser til ham. Han ser dem p4 sine jule-
og fpdselsdagsgaver, pa garderoben i bgrnehaven,
bag pd madkassen, i flyverdragten, i gummistgvlerne
0g mange, mange andre steder.

Kan han laese og skrive?

Nej, ikke i en klassisk psyko-lingvistisk forstand med
fokus pa afkodning og forstaelse. Men betragter vi
Vitus i en literacy-optik, er sagen en anden. Vitus kan
genkende bogstaverne H og V grafisk og har fundet
ud af, at de henviser til personer og ting i den ver-
den, han lever i. Han er altsa ved at fa en forstaelse
af, hvad laesning og skrivning er, og hvad skriftspro-
get kan bruges til. Han har taget farsteskridtipa
vejen til at fa identitet som laeser ogfskriver.

Literacy

Det er den made, vi definerer begreberne laesning og
skrivning pa, der er afggrende for vores opfattelse
af, om Vitus pa fire ar er pa vej ind i skriftsprogets
verden.

| generationer har man haft den opfattelse, at ud-
vikling af talesprog og skriftsprog foregik i en lineaer

reekkefalge, hvor talesproget kom farst, hvorefter
barnet i skolen lzerte bogstaverne og at leese og
siden at skrive. A&ldre leesebogsmaterialer afslgrer, at
barnet opfattes som uvidende pa laese/skriveomradet
ved skolestarten. Et bogstav ad gangen introduceres
for senere at blive sat sammen til sma ord. Denne
opfattelse kaldes i den anglosaxiske leese-forskning
Reading Readiness. Barnet laerer gennem formel un-
dervisning og fastlagte metoder skriftsproget skridt
for skridt, og undervisningen foregar i skolen med en
lzerer som den skriftsprogligt vidende.

Overfor det star en anden opfattelse, den anglo-
saxiske literacy-forskning, der betragter barnets
skriftsprogstilegnelse pd samme made som barnets
talesprogstilegnelse. Barnet tilegner sig skriftsproget,
som det tilegner sig talesproget: i et samspil med

de voksne og andre bgrn, det er omgivet af, uden
egentlig undervisning og_korrektion af fejl, men i
mgdet med tekster ifiverdagen emkring dem. Bar-
nets skriftsprogstilégnelse sker gennem afprgvning
og justering af hypoteser med den voksne (forzelder/
paedagog/lerer) somistatte i umiddelbar naerhed.
Leenge far en lerer slar op'pa side 1 i laesebogen,er
bern altsd i gang med at tilegne sig literagy som en
kompetence i, hvordan laesning, skrivning 0g sprog
bruges i en social kontekst.

Fra et sociokulturelt perspektiv, som literacy praesen-
terer, er literacy altsd en social praksis, hvor man ikke
kantadskille eller isoleres€nkeltdele i skriftsprogstileg-
nelsen, som\fx afkodning, fra det)der i gvrigt sker
rundt om barnet. ‘Literacy bits’ do not exist apart
from the social practices in which they are embed-
ded and within they are acquired (Lanhshear &
Knobel 2006:13). Det betyder, at literacy tilegnes i
samspil med andre mennesker i den sociale kontekst,
man er del af, og at literacy rummer bade tdle- og
skriftsprog.

Man skal altsa ikke na en bestemt alder for at veere
moden til at ga i gang med at laere at lzese 0g skrive.



Man gér faktisk bare i gang parallelt med, at man
tilegner sig talesproget.

Det betyder, at Vitus, fér han ndr skolen, givetvis vil
vaere kommet endnu laengere i sin literacytilegnelse
og have faet flere skriftsproglige erfaringer, uden at
nogen har undervist ham. Ligesom det er sket for
mange andre bgrn far ham.

| 2007 udkom doktordisputatsen: Sju barn ldr sig
ldsa och skriva’, skrevet af den svenske professor
Carina Fast. P4 baggrund af et etnografisk studie af
syv barn paviser hun, at bgrn opfgrer sig som leesere
og skrivere, leenge for skolen starter. Alt sammen
formet og afhaengig af de sociale og kulturelle sam-
menhange, bernene indgar i.

Det er via de medier, barn bruger, de fortaellinger
og sange de hgrer, de bager, blade og kataloger de
leser, de skilte og tegn de ser pd ture gennem by og
boligkvarter, samt de religigse og kulturelle traditio-
ner familien har, at barn indkultureres i skriftspro-
gets verden. Og det sker via de voksne og bgrn, de
omgas, nar de leger, forteeller, forklarer og argumen-
terer.

Fra barnet fades, erhverver det sig altsd pa uformel
og frivillig basis et hav af skriftsproglige ressourcer
og kompetencer.

Nar vi har den viden, er det nzerliggende at spgrge,
hvordan den mere formelle og strukturerede del af
barns liv, nemlig den tid, de tilbringer i dagtilbud
og skole, matcher dette. Anerkendes, inddrages og
udvikles bgrnenes skriftsproglige ressourcer her, eller
bliver de i "rygseekken" og haenges bogstavelig talt

i garderoben? Bygges der bro mellem de kompeten-
cer, barnet tilegner sig uden for institutionerne og

i institutionerne? Carina Fasts afsluttende pointe i
doktordisputatsen er, at det ikke sker: Det visar sig i
denna studie att i mdnga sammanhang mdste bar-
nen Idmna centrala och viktiga kunskaper utanfor
klassrumsdérren.(Fast:181)

| det fglgende tager vi afseet i denne konklusion og
undersgger, om de rammer, som Ministeriet for Barn
og Undervisning laegger for dagtilbuds paedagogiske
arbejde, indteenker, udnytter og udbygger bgrnenes
literacykompetencer. Ligeledes ser vi pa, hvordan
danske dagtilbud beskriver arbejdet med laesning,
skrivning og sprog i deres paedagogiske laereplaner.

Traditionelt har dagtilbuddene veeret renset for
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skriftsprogligt arbejde. Det er blevet betragtet som
skolens omrade, hvor dagtilbuddene har veeret reser-
veret bgrnenes leg og personlige udvikling. Men den
opfattelse er i opbrud.

| 2004 indferte regeringen peedagogiske laereplaner i
dagtilbud. Leereplanerne er et politisk redskab, og nér
en regering seetter mal for leering i dagtilbud, er det
selvfglgelig med et gnske om at forandre praksis for
at fremme en bestemt hensigt, her (sandsynligvis) at
fa danske barn leengere frem pa den internationale
score i PISA, PIRLS og tilsvarende malinger. Ved at
styrke bgrnenes almene og faglige kompetencer og
ved at introducere leering i barnehaven og dermed
forberede og stgtte barnets overgang til skole er

det ogsé neerliggende at tro, at det kan ske. Interes-
sant i denne sammenhaeng er dog, at ministeriets
krav i forbindelse med laereplanerne nok blev, at der
skulle saettes synlige mal i hver institution/lkommune,
men at det var de enkelte dagtilbud, der selv kunne
sette egne mal og fastlaegge metoderne. Der var
altsd lagt paen afstand mellem regeringens intention
med leereplanernes indhold og den konkrete, lokale
udarbejdelse af disse.

| Serviceloven §8, hvori loven om paedagogiske lzere-
planer er beskrevet, kan man laese fglgende:

Leeringsmdlene er feelles overordnede mdl for, hvilke
kompetencer den peedagogiske leeringsproces i
dagtilbuddet skal lede frem imod, jf. stk. 1. Socialmi-
nisteren fastscetter ncermere regler for indhold af og
overordnede mdl for lcering i dagtilbuddene?.

De naermere fastsatte regler var, at de enkelte dag-
tilbud skulle seette fokus pd og arbejde med bgrns
leering og udvikling indenfor seks fastlagte hovedte-
maer:

® Barnets alsidige personlige udvikling
® Sociale kompetencer

* Sprog

* Krop og beveegelse

* Naturen og naturfeenomener

e Kulturelle udtryksformer og veerdier®

Med dette som afszet har alle dagtilbud udarbejdet
leereplaner og integreret leering i dagligdagen. En
netop afsluttet evaluering fra analyseinstituttet Eva:
Leereplaner i praksis. Daginstitutionernes arbejde
med paedagogiske leereplaner (Eva 2012) konklude-
rer, blandt andet pd baggrund af analyse af 15 pee-
dagogiske laereplaner, at paedagoger og konsulenter
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i hgj grad har taget leeringsbegrebet til sig og bruger
det aktivt og reflekteret i deres praksis.

Sa langt s& godt. Angsten for "skolificering” af dag-
tilbud er forstummet.

For neermere at undersgge den ramme, ministeriet
har lagt for dagtilbuddenes arbejde med laesning,
skrivning og sprog, ser vi pd hovedtemaet Sprog.

Pa Ministeriet for Barn og Undervisnings hjemmeside
er omradet beskrevet sdledes:

Sprog er forudsaetningen for at udtrykke sig

0og kommunikere med andre. Der findes mange
forskellige sprog, som alle spiller en rolle i bgrns
udviklingsproces og som skal have opmaerksom-
hed. Talesprog, skriftsprog, tegnsprog, kropssprog
og billedsprog er blot nogle af de kommunikati-
onsformer, vi alle benytter os af.

Barn skal stgttes i at udvikle deres danske
ordforrdd og i at forstad de begreber og regler,
der geaelder for det talte sprog. Deres naturlige
interesse for det skrevne sprog skal bakkes op.
For at kommunikere "rigtigt" er det vigtigt, at
bern forstdr sammenhange mellem f.eks. krops-
sprog, mimik og tale. Et varieret og korrekt dansk
sprog og evnen til at bruge det, s& det passer i
forskellige situationer, ager muligheden for at
blive forstaet.

Sprog skaber kontakt, og evnen til at bruge
nuancerne i sproget stgtter og fremmer forsta-
elsen af og fra andre. Det er vigtigt at treene
dialogen, s barn i feellesskabet kan tale, lytte,
stille spargsmal, give svar og veere aktive i at
planlegge feelles aktiviteter og projekter.

Barn har behov for at mgde voksne mennesker,
der lytter til dem med forstaelse og anerkendel-
se, sa de far mulighed for at udtrykke det, de er i
tvivl om, glade for eller kede af, og sa de frit kan
lufte deres meninger, falelser og tanker.

Sproglige feerdigheder er en indgangsdgr til

verden - en mulighed for at hgste viden og erfa-
ringer. Det er derfor vigtigt at stotte bgrnene i
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at satte ord og begreber pd de oplevelser, de har
i dagligdagen.

Sproget er en forudsaetning for frugtbare lgsnin-
ger af problemer og konflikter. Balancen i feelles-
skabet afhaenger af barnenes evner til at sige til
og fra, og om de har de sproglige forudsaetnin-
ger for at udtrykke, hvad de mener, og dermed
formér at blive forstaet af badde barn og voksne*.

Det er veerd at laegge meerke til, at sprog, allerede i
tekstens indledning, angives som en forudsaetning
for at udtrykke sig og kommunikere med andre, samt
at der med sprog bade menes: talesprog, skriftsprog,
tegnsprog, kropssprog og billedsprog.

Selvom der inddrages "mange forskellige sprog”,

s er koncentrationen i resten af teksten alene pé
talesproget. Skriftsproget levnes dog en enkelt linje i
teksten, hvor der stér, at barns naturlige interesse for
det skrevne sprog skal bakkes op, men ikke hvordan,
og ikke om det skal ske som en del af det gvrige
paedagogiske arbejde.

Sprog defineres altsd som en forudsaetning for kom-
munikation og sprogets enkelte dele som redskaber,
som barnet skal udvikle i form af eksempelvis udtale,
s@tningsdannelse og ordforrad.

Men sprog er ikke blot et formelt redskab, der skal
indleeres. | en literacytaenkning anvender og udvikler
man sprog sammen med andre mennesker i den ver-
den, man er en del af, hvorfor man ikke kan isolere
barns tidlige sprogtilegnelse i bidder, jf. det tidligere
refererede citat om literacy.

Det er derfor vigtigt, at ba@rnene ikke alene stimule-
res til et her og nu-sprog, et mundtligt dialogsprog,
som de synes at gare, nar de "lufter meninger, folel-
ser, tanker”, "saetter ord og begreber pa de oplevelser,
de har i dagligdagen”. Den literacy-erfaring bgrn
medbringer, er i hgj grad, at skriftsproget kan "gem-
me" information (det har de set i kataloger, bager og
computerspil), det er bare ikke seerlig eksplicit viden
for dem. Men ved at bruge sprog i andre situatio-
ner end "her og nu" og med andre formal, fx ved at
referere haendelser og oplevelser, vil bgrnene gradvist
lere at man ogsa bruger sproget til at referere uden-
for den aktuelle kontekst. Det er en ngdvendighed,
at de netop kan teenke dekontekstuelt, nar de senere
skal laese tekster og finde den "gemte" information.

Det mundtlige og det skriftlige sprog er flettet sam-
men i barnets literacy-tilegnelse. Men ministeriets
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tekst rummer et ret entydigt fokus pé udvikling og
stimulering af barnets "korrekte" mundtlige sprog,
hvor det er den voksne, der er den vidende i form af
at veere den, der stgtter, stimulerer, styrker og retter
barnets sprog. Der laegges ikke op til en inddragelse
af barnets egne literacykompetencer.

Et tilfeeldigt nedslag pa internettet® med mulighed
for at se ind i de enkelte dagtilbuds leereplaner giver
et billede af, at omrddet Sprog fortolkes og prakti-
seres forskelligt, men - ikke overraskende - med et
abenlyst fokus pd det mundtlige sprog.

| lereplanerne kan man laese, at dagtilbudsbarnet
skal sprogligt stimuleres via hgjtleesning, eventyr-
forteelling, sange, spil, lege, rim og remser og i den
daglige dialog med dagtilbuddets voksne og @vrige
bern: eksempelvis i spisesituationen, og nar de leger.
Det store fokus pa det mundtlige sprog lever altsa
godt op til det eksplicitte fokus, der er pa dette i
ministeriets tekst og opfattelse af sprog som formel
treening.

Nogle dagtilbud har reflekteret over, hvad sprog er i
en bredere kontekst end det mundtlige sprog og har
en holdning til, at betydninger ikke etableres via det
mundtlige sprog alene, men ogsé ved at have kend-
skab til og anvende bogstaver og tal. Det kan for
eksempel vaere ved, at de voksne skal hjalpe barnet
med at stave eget navn eller bruge skrift i lege. En-
kelte dagtilbud prioriterer skriften si hgjt, at der er
sarlige og fyldige afsnit om skrift med anvisninger
pa, hvordan det er intentionen at arbejde med det i
institutionen.

Sa langt, sa godt. Men resultatet er, at det stadig er
ud fra et formelt laeringsbegreb, hvor barnets med-
bragte kompetencer ikke udnyttes, og hvor det sta-
dig er den voksne, der har et korrekt svar og ansvaret
for, at barnet tilegner sig formel laering.

Naturligvis skal det understreges, at der kan veere et
stykke vej fra leereplan til praksis. Leereplanerne siger
ikke nedvendigvis noget om, hvordan hverdagen
med bgrnene udspiller sig, men alene noget om det
enkelte dagtilbuds intention om, hvad de gnsker at
gore. Og sé er et tilfeeldigt pluk pd internettet selv-
folgelig tilfeeldigt, s& det repraesentative kan veere til
diskussion.
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Fra 1. juli 2010 har alle kommunalbestyrelser givet
3-4rige born, der er optaget i et dagtilbud, tilbud

om en sprogvurdering, og siden er 6000 paedagoger
uddannet under Sprogpakken®, sa de kan stimulere
bagrnene til at fa et langt bedre mundtligt sprog end
tidligere. Kobles dette med den allerede gennemgéae-
de beskrivelse af hovedtemaet Sprog for de psedago-
giske leereplaner samt gennemgangen af et tilfeeldigt
udpluk af leereplaner, viser det, at der allerede er

et stort fokus pd det mundtlige sprog i dagtilbud.

Vi ved fra forskningen (Elbro: 110), at starrelsen

af barnets ordforrdd har betydning for den senere
lese-skriveindlaering, s& der skal ikke herske tvivl

om betydningen af et fokus pa det talte sprog. Men
kunne vi komme laengere - ville vores bgrn vaere
kleedt meget bedre pé til skolestart, hvis vi langt
mere bevidst ogsa inddrog skriftsproget? Eller kunne
man forestille sig, at vi kunne nd endnu leengere ved
at teenke i en literacy-optik?

En spgrgerskemaundersggelse, som Eva lavede i
forbindelse med evalueringen "Leereplaner i praksis”,
viser, at 1001 adspurgte bgrnehaveklasseledere iseer
oplever, at der er sket en positiv &endring i bgrns
kompetencer pa det sproglige omrade, siden vi fik
loven om leereplaner i dagtilbud. 36 % af barne-
haveklasselederne mener, at flere bgrn starter i 0.
klasse med gode sproglige kompetencer (s& som at
kende bogstavernes navne og lyde, at kende tallene,
ordforradets storrelse, evnen til at fortaelle en sam-
menhangende historie, at synes, det er sjovt at lege
med sproget og at kunne skrive sit eget navn), mens
kun 6 % mener, der er kommet faerre bgrn med gode
sprogkompetencer (Eva:81). Om det alene kan tilskri-
ves laereplanerne, eller at initiativet med Sprogpak-
ken ogsa spiller ind, vides ikke.

Barn skal ikke paces frem i systemet med krav om,
at skolens discipliner skal laegge sig tungt over deres
hverdag. Men de skal have lov til at bygge videre pa
det, de kan og udvikle sig til at kunne bruge sprog pa
mange forskellige mader og i mange forskellige kon-
tekster. Peedagogerne skal ikke undervise bgrnene i
formelle sider af tale- og skriftsproget men under-
stotte den udvikling, der allerede er i gang.

Barn har, som ministeriet skriver, og som det
indledende eksempel med Vitus viser, "en naturlig
interesse for det skrevne sprog”. Spgrgsmélet er, om
en gget opmaerksomhed pd, at barn rent faktisk
eksperimenterer med skriftsproget i mange sam-
menhzaenge, fra de er ganske smé, kunne veere afseet
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til, at man tor seette flere ord pa, hvad det vil sige at
"bakke" det op?

Nar regeringen seetter s meget ind pa udviklingen
af bgrns mundtlige sprog, og nar en efterfalgende
undersggelse fra Eva viser, at det virker, vil vores
afsluttende spgrgsmal derfor veere:

Har vores nuveerende regering mod til at saette lige
sa stort turbo pd at udvikle bgrnenes mundtlige

og skriftlige literacy-kompetencer? Har regerin-
gen mod til at seette feelles mal ogsa for dagtilbud,
ligesom man gar i barnehaveklasse og skole eller i
det mindste beskrive omradet, sa det ikke overlades
til psedagogernes initiativ og viden at stgtte op om
tidlig literacy-tilegnelse? Og har regeringen mod pa
0gsé at afseette ressourcer til at udvikle paedagoger-
nes viden om literacy og skriftsprogstilegnelse bade
i uddannelsen af paedagoger og i seerskilte indsatser,
ligesom de gjorde med sprogpakken?

Et sted at starte kunne vaere at seette et eller flere
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udviklingsprojekter i gang pd omradet for at f& om-
sat teorier om literacy-tilegnelse til en leererig praksis
for barn og paedagoger.

1 Sju barn lar sig lasa och skriva - Familjeliv och populdrkultur i
mote med forskola och skola Carina Fast; Uppsala Universitet,
2007

2 Serviceloven, Afsnit I, Kapitel 4, Formal, § 8a, stk. 2

3 Kilde: http://www.uvm.dk/Uddannelser-og-dagtilbud/Dagtil-
budsomraadet/Fakta-om-dagtilbud/Paedagogiske-laerepla-
ner-for-dagtilbud

4 http://www.uvm.dk/Uddannelser-og-dagtilbud/Dagtilbuds-
omraadet/Fakta-om-dagtilbud/Paedagogiske-laereplaner-for-
dagtilbud

5 Nationalt Videncenter for Leesning har lavet en mindre ana-
lyse. Ud fra en googlespgning pa "Bernehave laereplan” har vi
gennemgaet 10 institutioners beskrivelse af sprogarbejdet i
deres laereplaner.

6  http://www.sprogpakken.dk/

:
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FAMILY LITERACY -
LASEPRAKSIS | FAMILIEN

CAROLINE SEHESTED. CAND. MAG | LITTERATURHISTORIE OG ASTETIK & KULTUR, MASTER | BORNELITTERATUR, LEKTOR | DANSK, UCC,
SAMT PROJEKTLEDER PA PROJEKT FAMILIELASNING

| familier, hvor man laeser meget, er der ofte bg-

ger pa hylderne i hjemmet og bgger blandt bade
dabsgaver, fadselsdags- og julegaver. Forzeldrene har
lest hojt for deres barn, de vil typisk veere brugere
af biblioteket og har sgrget for, at barnet kommer pa
biblioteket i det omfang, familiens tid tillader det.’

Vi ma derfor have en formodning om, at bgrn, der
ikke far leest op i hjemmet, og som ikke er omgi-

vet med bager i hjemmet, som regel ikke vil sgge
opleesningssituationer i daginstitutioner frivilligt og
ikke vil have de samme forudseetninger for at bryde
leesekoden som barn, der har veeret omgivet af og
faet leest op af bgger gennem opvaeksten. | Projekt
familielaesning, der er et samarbejde mellem Natio-
nalt Videncenter for Laesning og Hillerad Bibliotek,
arbejder vi med at fa kontakt til de familier, som bib-
lioteket ellers aldrig ser som brugere og dermed ogsa
de barn, der vokser op i familier, for hvem bgger og
oplaesningssituationer ikke er en selvfglgelig del af
barndommen. Det, vi vil undersgge og @nsker at veere
med til at udvikle hos disse familier, er det, man kan
kalde family literacy.

| denne artikel gnsker jeg at redegere for, hvilke
forskningsresultater der har inspireret til Projekt fa-
milielaesning og forsgge at indkredse den definition
af family literacy, vi arbejder udfra i dette projekt.

Literacy - hvad?

Ordet literacy dukker mere og mere 'op som et begreb
i den danske faglitteratur, men selv om:mange taler
og skriver om det, synes det ikke at veere det samme
indhold og den samme betydning af ordet, der bliver
beskrevet. HOT-underspgelsen 2012 (som er en sam-
menfatning af, hvad en gruppe forskere, praktikere
og ansatte pa landets professionshgjskoler mener er
hot og bgr veere hot pa lseseomradet, gennemfgrt
gennem de sidste tre ar af Nationalt Videncenter

for Leesning) viste da ogsa, at mange peger p3, at
det er et interessant felt at drafte, men igen: drofte
hvad? Den gruppe, der er blevet adspurgt i 2012,
peger pa, at begrebet literacy kan forstds pa mange
forskellige mader: Som en helhedsorienteret praksis
pé tveers af fag og leereplaner, en sammenhaengen
mellem laesning og skrivning, det sma bgrn udvikler
inden skolen via egne udtryksformer og i uformelle
leereprocesser, en social praksis, der udfolder sig og
anvendes i bade den skriftlige og mundtlige manife-
station af sproget samt at en forstaelse af at sprog,
laesning og skrivning skal ses i en socialkulturel kon-
tekst. Hot-undersggelsen understreger altsa, at det er
et ganske bredt felt, vi henviser til, ndr vi anvender
termen literacy.

Den danske forsker Kjeld Kjertmann forsgger i sin
artikel Literacy pd dansk at favne og rammesatte,
hvad det er, vi taler om, nar vi taler om literacy, og
han kommer ogsd med et bud pa et dansk overbe-
greb, som kan szettes i stedet for literacy nemlig:
tekstsprogskultur. Samtidig-'kommer han med bud, pa
oversaettelser af «underkategorier» af literaey, hvor
han bl.a. overseetter underkategorien family literacy
til tekstsprogsbrug i familien

Family Literacy

Carina'Fast, som i sin doktordisputats "Sju barn'lar
sig lasa ochiskriva” undersgger syv bgrns forskel-

lige socialisering ind i skriftsproget, diskuterer ogsa
begrebet literacy, dog uden at komme med et bud pa
en overszettelse af begrebet. | sin undersggelse ser
Carina Fast laesning og skrivning som en praksis, der
til enhver tid pavirkes af sociale, kulturelle, reli-
gigse og gkonomiske omsteendigheder, altsé‘af den
familiemaessige og kulturelle baggrund barnet vokser
op i. Underkategorien Family literacy kan altsa igen
indkredses som den familiekultur for leesning, det
lille barn socialiseres ind i. Saledes er der allerede, for



barnet mader institutionslivet, indlejret en masse ko-
der for, om man laeser, og hvordan man laeser, samt
hvorfor man laeser jf. Fasts undersggelse.

Anvender man Bourdieus symbolske kapitalbegreb,
hvor man ser et menneske som verende i besiddelse
af stgrre eller mindre kapitaler til at indgd i sociale
sammenhange med, er det siledes barnets kulturelle
kapital, der pavirkes af familiens lzesekultur. Enten
kender barnet kulturen omkring laesning og bager,
eller ogsé er barnet ukendt med, hvad der forventes
af det, nar det indgar i en laesekultur som f.eks. en
hejtleesningssituation i daginstitutionen. Barnets
habitus, som er den erfaring, barnet har samlet
gennem livet, og som barnet handler og agerer efter
i sociale sammenhaenge bevidst som ubevidst, vil
indeholde elementer af en laesekultur eller - maske
lige sd vigtigt - fraveer af elementer af en laesekultur
afhaengig af barnets family literacy. Derfor er det
vigtigt som fagperson, der arbejder med udvikling af
barnets leesekultur bade i daginstitution og skole at
kende barnets sociokulturelle bagrund i forbindelse
med laesning.

Forskning i udlandet der relaterer til
family literacy

| den folgende del af artiklen vil jeg opridse, hvilke
internationale og nationale forskningsprojekter der
ligger bag tankerne om projekt familielaesning for
derved at nd frem til den definition af family literacy,
vi arbejder ud fra i projektet.

Forskeren Shirley Brice Heath fra Standford Uni-
versity har af flere omgange beskaeftiget sig med

at undersgge barns sociokulturelle baggrund for
leesning. | sin artikel What no bedtime story means:
Narrative skills between home and school (1986)
formidler hun sin undersggelse af tre forskellige so-
ciale miljger i det sydestlige USA: Roadville, Trackton
og Maintown, hvor hun har haft fokus pa, hvordan
boger og samtaler indgar pa forskellig vis i bgrnenes
opdragelse og socialisering, og hvorledes denne op-
dragelse/socialisering pavirker barnets senere magde
med skolen og de forventninger, der er her til barns
mader at indga i leesesituationer pa.

Roadville er et hvidt arbejderklassemiljg. Familierne
ser en klar arbejdsdeling i, at det er lzererens job at
uddanne barnet, og at det er foraeldrenes opgave at
fa barnet i skole. | dette miljg hjeelper man sjeeldent
barnet med lektierne, og man har ikke store forvent-
ninger til, at barnet skal fa en hgjere uddannelse.
Roadville-bgrnene har bager i hjemmet, men oplaes-
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ningssituationen og samtalen om bggerne er knyttet
til f.eks. at kunne genkende bogstaver.

Det andet miljg, Trackton, er et afroamerikansk
arbejdersamfund. Undersggelserne viser, at bgrnene
er omgivet af lyd og samtaler, men ikke inddrages i
dem. Foraeldrene laeser bager, men ikke for bgrnene.
Der er ingen rutine for oplaesning omkring sengeti-
den. De @ldre barn forsgger at lege skole eller laese
for de yngre, men der er ingen stgtte fra de voksne
til disse lege.

| Maintown, som er det sidste miljg, Shirley Brice
Heath undersgger, fokuserer hun specielt pa laese-
kulturen i en gruppe skolelaereres familier. De bgrn,
der vokser op i dette miljg, er sdledes pa forhand en
del af skolekulturen. | Maintown er der mange laese-/
skriveaktiviteter i familien: Man leeser godnathisto-
rier, leeser pa kasserne til morgenmadsprodukter, og
foreeldre ggr bernene opmaerksomme pé trafikskilte
og fjernsynsreklamer m.m. Foraeldrene i Maintown
har positive holdninger til bager og opdrager bgr-
nene til at passe godt pa boger.

| forhold til begrebet family literacy viser Shirley
Brice Heath's undersggelse altsd, at der er forskel-
lige holdninger til, hvad bager er, hvordan bgger skal
bruges, hvordan man taler om bgger, og hvor-

dan man taler med bgrn om bggerne i forskellige
sociokulturelle miljger. Carina Fast bygger bl.a. sin
forskning pé Shirley Brice Heath's forskning. | sin
doktordisputats undersgger hun syv bgrns forskellige
opvaekstforhold og disses indflydelse pa bgrnenes
tilgang til skrivning og leesning. Carina Fast fglger
barnene i tre ar fra barnehave til indskoling, fra de er
4, til de er 7 ar gamle.

Underspgelsen viser, at bernene vokser op med me-
get forskellige lzesepraksisser - eller kultur for laes-
ning i familien, og at deres kompetence til at afkode
skriftsproget og dermed at lzere at laese pavirkes

af flere ting gennem deres opvaekst. Fast veelger at
fokusere pa falgende elementer af pavirkning, som
alle er med til at udggre den konkrete family literacy,
der folger det konkrete barn:

* Familie

® Bedsteforaeldre

® Spskende

® Tekster i hjemmet

* Sprog

® Religion

® Hgjtider og fadselsdage
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Familiens betydning for barnets literacy ligger blandt
andet i de traditioner for lsesning, som familien
bringer med sig. Et af bgrnenes foreeldre kan huske,
at hans far laeste avis, og han husker det som noget
positivt. En anden foraelder vil gerne sendre den
laesepraksis, han selv husker fra sin barndom:

...Min far kunne ind i mellem lcese tegneserier for os.
Der var jo hyggestunder. Men historier - nej aldrig.
Jeg tror historier er vigtige. Jeg meerker, at jeg som
voksen aldrig selv har veeret interesseret i at leese
bager. Jeg hdber, at mine barn vil blive det.

(Fast s. 61)

Carina Fast undersgger ogsa forholdet mellem bgr-
nene og bedsteforaeldrene i forhold til, hvilke lsese-
praksisser der videregives i socialiseringen af barnet.
Her citeres to af madrene i undersggelsen, hvor de
hver isaer forteeller om bgrnenes mormgdres méde at
pavirke barnene pé i forhold til at leese:

Som forhenveerende Icerer lceser mor jo tidligt meget
bevidst op for barnene. Ndr hun lceser for barnene,
peger hun i leeseretningen og lignende smdting. Se
her er O, dit bogstav. Mens hun sidder og skaber
hygge og har et af barnene pd skadet, pavirker hun
samtidig hele tiden.

(Fast s. 62)

Min mor kan ikke skrive. Hun blev gift, mens hun
var lille....mdske 15. Efterfalgende fadte hun barn
neesten hvert ar. Min mor fortalte gerne, mest gamle
historier eller hvad hun havde hart, mens hun var
lille.

(Fast s. 63)

Alle de syv barns hjem er fyldt med tekster, men der
er forskel pa, hvor meget de forskellige familier ind-
drager tekster og bruger dem til dialog med bgrnene.

Ser man pa Shirley Brice Heath's og Carina Fasts
undersggelser, er der helt klart stor pdvirkning af
barnets literacy i familien, og der er sdledes ogsa stor
forskel pd, hvilke forudsaetninger barnet har i mgdet
med skolens forventning til at indgd i en laesekultur.
| forhold til at udvikle et barns literacy i professionel
sammenhang som daginstitution eller skole er det
ifolge de to naevnte undersggelser ngdvendigt at
inddrage, undersgge og spgrge til foraeldrenes praksis
for og kultur for lzesning i hjemmet.
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Forskning i Danmark der relaterer til
begrebet family literacy

Helle Bundgaard og Eva Gullgv skriver i deres bog:
Forskel og feellesskab. Minoritetsbgrn i daginstitu-
tion bl.a. om, hvordan bgrns tilgang til bager, eller
det, som Eva Gullgv kalder for leesepraksisser, har
betydning for deres mulighed for at indga i forskel-
lige sociale situationer i labet af en dagligdag. Deres
iagttagelser viser bl.a., at det er vigtigt, at barn der
skal lege sammen, har den samme referenceramme.
En sddan referenceramme kan vare en bgrnebog, og
at der i legen indgér personer eller situationer, der er
lant fra en bog. Kender barnet ikke til bogen, bliver
det sveert at lege med og indgd i forhandling om le-
gen. | andre situationer handler det om, at de voksne
har en forventning om, at barnet har en laesepraksis
med sig fra hjemmet, og at barnet altsa ved, hvad
der forventes af det i en laesesituation, samt at det
sprogligt er i stand til at honorere den forventning,
bogen stiller til barnet som leeser. Eva Gullgv og Helle
Bundgaards pointe med denne del af undersaggelsen
er, at paedagogerne ikke kan forvente, at alle bgrn
har en laesepraksis pa forhand, og at dette er noget,
padagogerne bgr forholde sig til i deres peedagogi-
ske arbejde med bgrnene.

Herhjemme har man fra statens side forsggt at
pavirke socialt udsatte familiers kultur for laesning
via Bogstartsprogrammet. Et program, hvor bgrn

i udsatte familier i lgbet af en firedrig periode far
udleveret fire bogpakker af lokale bibliotekarer, der
mgder familierne i deres eget hjem. Meningen er,
at bibliotekarerne skal formidle gleeden ved at laese
og samtidig forteelle om, hvorfor det er vigtigt, at
familierne laeser for deres bgrn.

Det overordnede formal med programmet er at:

® Give barn og deres foraeldre gode feelles oplevel
ser med bgger

e Styrke forzeldrene i at statte deres bgrns sprog-
lige udvikling

* Fremme bgrns keerlighed til beger og opmuntre
familier med smd bgrn til at benytte sig af biblio-
tekets tilbud

Her ser man det som et statsligt projekt at g ind

og aendre ved seerligt udvalgte familiers leesepraksis.
Projektet blev igangsat i 2009, og der er indtil nu
lavet to rapporter i forbindelse med evalueringen af
projektet. Den ene rapport daekker familiernes mod-
tagelse af bagerne: Kan bogstart gore en forskel af
Dorthe Bleses. Den anden rapport: Bogstart - mellem
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privat geest og faglig formidler af Frederikke Winther
daekker bibliotekarernes oplevelse af at skulle for-
midle bager og udvikle laesepraksisser i familierne.

| bogstartsrapporten: Kan bogstart gare en forskel
peger konklusionerne pa, at bogpakkerne kan vaere
med til at sendre nogle af familiernes laesevaner, og
at formidling om, hvordan man kan laese for sit barn,
er noget af det, der gnskes mere af. At uddele bog-
pakker ses altsd som noget positivt, men en egentlig
a@ndring af leesepraksis i familien sker farst ved,

at fagpersoner formidler bgger og viser, hvorledes
familierne konkret kan anvende bagerne f.eks. ved at
pege pd billederne og ved at gd i dialog med barnet
om begerne.

| rapporten Bogstart - mellem privat geest og faglig
formidler viser konklusionen ogs3, at det er formid-
lingen af bagerne til familierne, der skal arbejdes
med. Positive andringer af laesepraksisser sker ikke
kun, fordi man giver bager som gave. Familierne er
ngdt til at fa mere rdd og stette i, hvordan og hvor-
for de skal leese med bgrnene, og derudover er der
0gsa en pointe i, at familierne skal have en sproglig
forudseetning for at kunne skabe en laesepraksis
omkring litteratur pd dansk der, hvor familierne har
et andet modersmal end dansk.

| underspgelsen Hvad skaber en lystleser? af Hen-
riette Romme Lund, der har til formal at undersgge,
hvad der gar, at nogle bagrn bliver til det, vi kalder
lystleesere, viser konklusionen ogs, at de bgrn, der
bliver lystlaesere, alle er vokset op i familier, hvor der
er en veludviklet kultur omkring bager og laesning.
Bornene peger pa, at familien er kilde til inspira-
tion for deres brug af bgger og valg af litteratur.
Undersggelsen viser, at bgrnenes foraeldre foraerer
dem bgger, tager barnene med i boghandlen eller
pa biblioteket. Undersggelsen viser ogsa, at bgrnene
er kommet pd biblioteket som smé, hvilket har givet
dem et godt kendskab til konventioner omkring
biblioteksbesgg. Endelig viser undersggelsen , at
naesten samtlige barn husker at have faet laest hgjt
som mindre.

Vi har altsd i Danmark flere undersggelser, der
kredser om emnet familier, leesepraksis og pavirkning
af barnets literacy, men endnu har vi ingen egent-
lig undersggelse af bgrnenes sociokulturelle miljas
pavirkning af barnets kompetence til at lere at lzese
og forholde sig til det leeste, eller af hvorledes fag-
personer kan bruge denne viden til at arbejde med
udvikling af det enkelte barns literacy.
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Projekt familielaesning

Projekt familielaesning er et projekt, der forlaber i
2012. Bibliotekarerne pd Hillerad Bibliotek samarbej-
der med lokale institutioner, der har kontakt til fami-
lier, for hvem det ikke er naturligt at ga pa biblioteket
eller at socialisere deres barn ind i en laesekultur. For
at kunne opleve biblioteket som et naturligt sted at
komme med sine bgrn, vurderer vi, at man ngdt til at
opleve biblioteket som et trygt sted og som et sted,
hvor man har en relation til bibliotekarerne. Derfor
arbejder vi i projektet pé at give familierne en forud-
saetning for at blive lIdnere pa biblioteket. Dette sker
ved, at vi inviterer familierne pa biblioteket en aften
efter bibliotekets normale lukketid. Her vil hver familie
blive tilknyttet en bibliotekar, der viser den enkelte
foreelder rundt pa biblioteket og viser, hvorledes lan
og aflevering af bager foregdr, hvor man kan tilbringe
tid med sit barn pa biblioteket, hvor toilet og pusle-
plads befinder sig, og hvilke bager, film, spil og blade
det er muligt at ldne med hjem. | det hele taget har

vi sammen prgvet at italeseette alle de konventioner,
der er omkring et biblioteksbesgg for at se, om vi kan
anskueligggre dem for mennesker, der ikke er socia-
liseret ind i disse konventioner. Den aften familierne
kommer pa besgg pa biblioteket, vil der veere tilbud
om pasning af familiens barn i barnebiblioteket, og
der vil blive serveret et maltid mad. Habet er, at nogle
af familierne bliver lanere pa biblioteket fremover,

og at der knyttes en relation mellem familierne og
bibliotekarerne. Det kan give mulighed for, at bibliote-
karerne pd sigt kan inspirere familierne til at samtale
om bgger, understgtte bgrnenes naturlige optagethed
af billeder, tal og bogstaver i bggerne og understatte
begrnenes fornemmelse for den narrative struktur og
fiktioner samt give mulighed for en udvidelse af bar-
nets referenceramme med henblik pé barnets evne til
at indgd i lege og samtaler med andre bgrn og voksne.
Familiebesagene foregdr i september 2012, og primo
2013 vil der blive udgivet en rapport om projektet,
som bygger pa midler tildelt af Styrelsen for Bibliotek
og Medier.

| farste omgang handler det dog om at fa kontakt til
familierne, og derfor har vi et teet samarbejde med

de paedagoger, der allerede er tilknyttet institutio-
nerne og familierne. Paedagogerne er blevet bedt om
at udpege familier, der ikke af sig selv ville opsgge
biblioteket, og hvor familierne ikke af sig selv bruger
oplaesning som en samvaersform.

| neeste omgang haber vi at blive klogere pa familier-
nes praksis for laesning for derved at kunne inspirere
dem til at begynde at bruge bager og hgjtlaesning som
en samvarsform og som en udvidelse af den family
literacy, der allerede er tilknyttet familien.
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Vi vil bl.a. gennem interview med familierne og sam-
taler med de tilknytte psedagoger undersgge om:

e det er en familie, hvor bgger og samtale er en
selvfglgelighed

e forzeldrene selv laeser bager

e foreaeldrene samtaler med bgrnene under oplaes-
ning

e det er en familie, hvor barnet bliver inddraget i
skrivesituationer som f.eks. at skrive sit eget navn
eller lave sit eget tegn i form af en signaturteg-
ning pa breve o.l.

® hvilke veerdier familien knytter til oplaesning og
beger

Det skal naevnes, at fordi projektet er stottet af
Styrelsen for Bibliotek og Medier, er det naturligt at
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fokusere pa kultur for hgjtlaesning, men at et barns
family literacy ogsa bestdr af mange andre pavirk-
ninger end oplaesning. Carina Fast peger bl.a. pd, at
hjemmene har mange tekster, f.eks. p& morgenmads-
produkter, men at der er stor forskel pd, hvorledes
familierne inddrager mulighederne for samtaler
omkring de tekster, ud over bgger, der er i et familie-
univers.

Projekt familielaesning i Hillerad gér altsd ud fra en
forstdelse af begrebet literacy som kompetencen til
at afkode og bruge skriftsproget (at leese og skrive)
og at kunne forholde sig refleksivt til det leeste og
skrevne, og at barnets literacy skal ses i en socio-
kulturel kontekst. For at vaere med til at udvikle et
barns literacy som fagperson er man ngdt til at have
kendskab til den family literacy, som barnet er vokset
op i. Undersggelser af forskellige sociale miljgers
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laesepraksis og kultur for laesning findes endnu ikke
i Danmark. Men det kunne veere interessant og
gavnligt med undersggelser, der kortleegger, hvad
det er, der er med til at skabe den gode lzeser, ikke
blot i forstdelsen: en laeser der er god til at afkode
bogstaverne, men en laeser der ogsa er i stand til at
diskutere og drafte tekst og litteratur pa et mere
abstrakt plan.
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FOR VEMS SKULL LASER
OCH SKRIVER MAN PA
JOBBET?

OM "SPONSORS OF LITERACY" | ARBETE OCH
UTBILDNING

ANNA-MALIN KARLSSON, PROFESSOR | SVENSKA SPRAKET MED INRIKTNING MOT SOCIOLINGVISTIK
INSTITUTIONEN FOR NORDISKA SPRAK VID UPPSALA UNIVERSITET

I dagens arbetsliv skriver allt fler - kanske till

och med mer dn de Idser. Bakom detta ligger ofta
institutioners och foretags strévan att granska
kvalitet, standardisera och utvdrdera. Allt skrivande
paverkar forstds arbetet, och ofta hinner man inte
ldsa det som andra skrivit. Att kommunicera i skrift
medfér ocksa speciella roller och identiteter. For att
forsta varfor alla dessa texter skrivs och hur arbetet
paverkas kan vi forséka urskilja vilka aktérer som
stadjer och styr skriftanvdandningen, dvs. sponsrar
den. Olika "sponsorer” kan ha olika syften och mdl,
och sdtta upp villkor som kan vara mer eller mindre
rimliga ur de anstdlldas perspektiv. | forlingningen
kan man frdga sig hur man ska se pd utbildning
som en sponsor av skriftanvindning.

Ett samhille dir alla skriver

Det talas ofta om att vi lever i ett skrif;
men vad innebar det? Forst och fri
forstds om att vi laser och skriver a
fler olika sammanhang. Men jamfor
och skrivandet i vart samhélle med h rca
100 ar sedan kan man ocksa konstatera att det inte
bara skett en 6kning utan ocksa olika férskjutningar
och férandringar bade vad galler skriftanvandnings
art (vem, varfor, nar och hur?) och relationen mellan
ldsande och skrivande. Den klassiska situationen ar
att folk laser mer dn de skriver. Nar man talar om
las- och skrivkunnighet i historiska ssmmanhang har

alltid de som kunnat lasa varit fler an de som ocksa
kunnat skriva. Nar det talas om "mass literacy” hand-
lar det oftast om att den stora massan laser. Skrivan-
det har istéllet varit kopplat till mindre grupper som
forfattat professionellt, eller till individer som skrivit
dagbok eller fort personlig korrespondens. Att skriva
har varit ett satt att pav in tillvaro och kanske
aven sin identitet, o
mycket.

Mycket talar for att annan situation:
en dar fler manniskor a nsin skriver, ba
sjalvvalt och som en del av sitt arbete ell
satt att vara en aktiv medborgare. Och
faktiskt mer an de laser. Lisandet och sk
hanger inte heller ldngre ihop pa det sjél
garna tanker oss: att man laser for att fa insp
och forebilder for att skriva. Det blir i hogre ut-

skilda aktiyi heller ar skai
patm é
n ock
nde.
rah Bran
i boken Literacy in American Lives (Brandt 2001).
En av de fragor hon staller ar vad som hander med
ett samhélle dar det finns en forvantan pd
skriver. Vad hander med myndigheterna
till medborgarna nar man inte langre ka
kommunen eller skatteverket, utan forva
chatta eller twittra sin frdga?




| denna artikel stéller jag liknande frdgor, men med
fokus pé yrkesverksamhet. Vad hiander med arbets-
marknaden nar allt fler yrkesgrupper agnar en stor
del av sin arbetstid at att skriva - utan att for den
skull ha ett "skrivande yrke" i traditionell mening?
Och vad hdnder ndr ingen har tid att l3sa allt som
skrivs? Hur ska vi utbilda manniskor for en arbets-
marknad och ett samhallsliv dar skrivande ar lika
viktigt som lasande, men dér relationen mellan de
tva aktiviteterna ser annorlunda ut an tidigare?

Sponsorer - intressena bakom den
okande skriftanvandningen

Ett satt att besvara dessa fragor r att anvinda De-
borah Brandts begrepp "sponsors of literacy” (Brandt
2001, s. 17-19). En sponsor av skriftanvindning sto-
der, uppmuntrar eller patvingar lisande och skrivan-
de, genom att tillhandahéalla konkreta redskap, nor-
mer, ramar, genrer och andra mallar, beldningar eller
sanktioner. Den dr ocksa beroende av skriftbrukarna
eftersom den genom dem fér sina intressen tillgodo-
sedda. | Brandts studie ar kyrkan en viktig sponsor av
skriftanvdndning fér ménga svarta amerikaner. For
att ta ett modernt och internationellt exempel skulle
man kunna se Facebook som en central sponsor, som
erbjuder resurser, underlattar skriftanvandning och
samtidigt styr skriftbruket &t ett visst hall och formar
vara sociala relationer. Det &r viktigt att se begrep-
pet i sig som neutralt: en "sponsor of literacy” kan ha
alla tinkbara avsikter och dess effekt pa skriftbru-
karna kan vara bade positiv och negativ. Jag kommer
att diskutera hur man kan urskilja olika sponsorer av
skriftanvandning i arbetslivet, hur de férhaller sig till
varandra och hur utbildning kan agera som en aktor
i relation till de krafter som finns i arbetslivet.

| tre forskningsprojekt har jag studerat lasande och
skrivande i arbetslivet.' Jag och mina kollegor har
foljt manniskor i deras arbete och undersokt hur, nar
och var de ldser och skriver, liksom vilka funktioner
texter har i deras jobb. Det har bland annat handlat
om byggnadsarbetare, lastbilsforare, butiksbitraden,
it-konsulter, underskdterskor och vardbitraden. De
forsta studierna genomfordes i bérjan av 2000-talet
och det senaste projektet har just avslutats.

Forskningsprojekten har alla utgatt fran tva grund-
laggande perspektiv. Det ena ar att I3sande och
skrivande bast forstds som nagot folk gor i ett socialt
sammanhang, som en praktik, snarare an som en in-
dividuell kompetens. Det innebar att man forsoker se
mdnster i situationer, normer, roller etc., for att pa sa
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satt forstd hur skriftpraktiken ser ut. Det andra per-
spektivet dr semiotiskt och handlar om att manniskor
i sociala praktiker tar bruk av de verktyg som finns
till hands och att dessa verktyg, med sina mdjligheter
och begransningar, 4r med och forandrar praktiken.
En konsekvens av det perspektivet dr att skrift inte
valjs av en slump, utan for att skrift mojliggor olika
saker. Samtidigt styr skriften vad man kan géra och
inte gora. Det betyder att en verksamhet som baserar
sig pa skriftlig kommunikation blir annorlunda an en
dir man mestadels pratar, eller kommunicerar med
hjalp av exempelvis tredimensionella modeller. Det &r
dock viktigt att inse att det oftast inte ar de enskilda
individerna som viljer. Snarare erbjuds de verktyg

av den institution som organiserar verksamheten.
Daremot kan de anstéllda vilja att utnyttja verktyget
pé olika sétt.

Standardisering och kontroll

Soker man efter de motiv for skriftanvindning som
framtrader under observationer och i intervjuer i
projekten kan man urskilja nagra sarskilt tydligt:

* kollegial 6verlamning

e sjilvstandigt arbete (som bor kontrolleras)
e krav fran "tredje part" (féraldrar, anhoriga)
e kvalitetssikring (standardisering)

® |agar och férordningar

Bara en av dessa punkter, den forsta, handlar om att
de anstillda kommunicerar med varandra, och alltsa
bade ldser och skriver. De andra punkterna handlar
om att ndgon annan vill ha information. Det kan
vara chefer och andra 6verordnade, personer pa an-
dra platser i arbetskedjan, eller kunder och liknande.
En del skriftbruk sker for att det dr lagstadgat, exem-
pelvis dokumentationen inom den sociala omsorgen.
Inte sdllan ingér skriftbruket i organisationens rutin
for kvalitetskontroll och uppfdljning. | samtliga dessa
fall handlar det om att de anstéllda skriver, snarare
in laser (3ven om de i flera fall maste |dsa for att
kunna fylla i formulér och tabeller).

Ett satt att hitta sponsorer av skriftanvindning ar att
kartlagga arbetets textgenrer: vilka ar de, hur ser de
ut och vilken &r deras historia? P& de dldreboenden
vi studerat finns exempelvis ett flertal genrer som
hanger ihop med standardisering och kvalitetssak-
ring. Den forsta texten i denna textkedja, och den
som kvalitetskontrollen sedan ska utgé ifran, ar den
sa kallade genomférandeplanen. Den skrivs av den
ansvariga underskoterskan tillsammans med den
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boende och eventuella anhdriga. Ofta fljer man ett
fortryckt formuldr med sdrskilda underrubriker. Det
forsta man ska fylla i dr vilka mal omsorgen ska ha.
Malsattningen kan se ut som i exempel 1:

1. att Xxxx ska f& den hjdlp hon behdver for att
uppratthalla en skilig levnadsstandard. Hjilp och
stéd for att kunna m3 bra.

Formuleringen &r som alltid mycket formell och
generell. | resten av planen preciseras vad hjdlp och
stod innebar nar det galler dagliga rutiner, mor-
gon, dag, kvéll och natt, méltider samt hygien. Det
allmdnna malet dversitts alltsd i konkreta insatser -
som dven de dock dr tdmligen allmant hallna.

Sponsorn bakom genomférandeplanen ar ytterst
Socialstyrelsen, som reglerar vard och omsorg i
Sverige. Verksamheten styrs av socialtjanstlagen, dar
det foreskrivs att omsorg ska planeras och dokumen-
teras. Genomfdrandeplaner dr darfor mycket lika i
olika kommuner och p3 olika dldreboenden. Straffet
for att inte skriva en genomférandeplan, eller for
att skriva den pé fel satt, ar i vérsta fall en anmélan
till Socialstyrelsen. Darfor stéller sig hela omsorgsor-
ganisationen, med lokala styrinstanser och enskilda
ledningar pd dldreboendena, bakom den dverordnade
reglerande makten. De blir dirmed ocksé sponsorer,
och bidrar med varianter pa genrer och mallar, samt
olika satt att understddja och styra skrivandet.

De anstélldas perspektiv

Den fordel de anstéllda far ar ett potentiellt ar-
betsredskap: ett verktyg for att faktiskt planera och
underlatta arbetet. Den starka standardiseringen
som formularet pdbjuder, och den abstrakta nivan
som planen laggs pd, gor dock detta svart. Darfor
oversattas ibland malen i ytterligare ett steg, i vad
som kallas arbetsplaner eller detaljplaner. Dar kan
man hitta mer personliga och individuella beskriv-
ningar som "Sitter och solar om det &r fint vader”.
S&dana detalj- eller arbetsplaner varierar mycket
mellan arbetsplatserna och &r ibland kontroversiella
eftersom de kan innehdlla formuleringar som anses
hota de boendes integritet, som skyddas kraftfullt av
det institutionella regelverket.

Sponsorerna och de riktlinjer de satt upp féreskriver
att mélen foljs upp genom den dagliga dokumentatio-
nen, som sker i olika genrer. Den viktigaste har ar den
sociala journalen som fors genom sé kallade dagan-
teckningar. Daganteckningarna ar pa méanga sitt en
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mycket komplicerad och svar genre, bland annat ef-
tersom det har finns en an storre konflikt mellan den
dominerande sponsorns intressen och de anstélldas
behov och 6nskemal. Talar man med enhetschefer och
administratorer framhéller de garna hur viktigt det ar
att dokumentationen férhaller sig till planen, och att
endast avvikelser antecknas. Det innebdr att det inte
behdover skrivas ndgot varje dag, och att det som skrivs
normalt ar kortfattat och av typen negativ informa-
tion - man skriver om nir nagot inte skett, eller nar
nagot ovanligt (ofta negativt) hint. | intervjuer (se
exempel nedan) ger de anstillda uttryck for en frus-
tration over att dokumentationen darfér varken ger
en heltdckande och rattvisande bild av den boendes
vardag, eller kan anvindas som ett arbetsredskap i det
dagliga jobbet. | intervjuerna framkommer att de an-
stéllda garna vill skriva mer om det som &r aterkom-
mande, men positivt - sddant som har med livskvalitet
att gora. De vill ocksd kunna skriva sa tydligt som det
behdovs for att kollegorna ska forsta.

“Ibland dr det svart att hitta fina ord fér att beskri-
va en situation. Man vet inte vad man ska skriva.”
(intervju med anstilld)

"Arligt talat det dr dumt att inte kunna skriva vad
som har hént."
(intervju med anstalld)

"Om de vill att vi ljuger dd ska vi ljuga”
(intervju med anstilld)

Anteckningarna, om de foljer regelverket, dr alltsd
inte till mycket hjalp for den kollega som ska arbeta
nastfoljande pass. Detta far huvudsakligen tva kon-
sekvenser: dels sker mycket av kommunikationen av
viktig information muntligt, dels hdnder det att de
anstdllda bryter mot normerna och skriver antingen
om sadant som hor till det normala, men som ar
positivt och som man darfor kan tycka ar viktigt
(exempel 2 och 3), eller information som &r relevant
for kollegorna men som ar pa grénsen till integri-
tetshotande fér de boende (exempel 4).

2. Hon var pé balkongen med andra boende.

3. Hon &t lunch med alla andra i kdket. Hon gick ner
pd underhallning. Hon var pigg idag.

4. Han var valdigt otrevlig, hotfull och skrek jat-
tehdgt enligt B5 personal i deras avdelning.

| de diskuterade exemplen har det varit mycket

tydligt vilka sponsorerna av skriftanvandning ar,
vilka deras intressen dr och vilka normer de satter
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upp. Men det dr inte alltid som sponsorerna - eller
sponsringen i sig - framtrader lika starkt. | studi-
erna av byggnadsarbetare och lastbilschaufforer (se
Karlsson 2006) framgick att bada yrkesgrupperna
anvande forhallandevis fa olika texter under en dag,
men att de anvinde en och samma text pa flera olika
satt. Dessa genrer anvandes ocksa av andra personer
i verksamheten. Exempelvis anvandes byggnadsarbe-
tarnas armeringsspecifikation och armeringsritning
av konstruktoren, av entreprendren som upphandlar
tjanster och material, av arbetsledaren pa bygget och
av byggnadsarbetarna sjdlva. En lika mangfunktionell
genre var lastbilsforarens lassinformation, som vand-
rar mellan lagercentralen, lastbilsforaren, kunderna
och ater till lagret.

De aktdrer som pabjuder skriftanvindning har befin-
ner sig i bada fallen relativt 1dngt fran de anstéllda
som studerades, och texterna skapas tidigt i arbets-
processen — men sannolikt med avsikt att kunna an-
vandas i manga olika situationer. Det blir darfor inte
lika tydligt hur texterna formar och styr kommuni-
kationen i det enskilda fallet. Byggnadsarbetarna och
lastbilsforaren kdnde sig heller inte lika pressade och
tvingade som underskdterskorna pd dldreboendet -
de oroade sig inte lika mycket for att skriva fel saker
eller pa fel sitt. Det innebar dock inte att sponsorer
av skriftanviandning saknas, eller att skriften inte styr
arbetet. For det forsta kan man utan tvekan konsta-
tera att mangfunktionella texter (oftast tabeller och
ritningar) dr vanliga, och att det flexibla Isandet &r
ett slags norm: ingen kan rdkna med att just deras
arbetsmoment ar tydligt beskrivet. Detta kan forstds
som ett satt att rationalisera och slimma arbetspro-
cessen, samtidigt som ett visst perspektiv (ofta kon-
struktérens eller planeringens perspektiv) faktiskt blir
det dominerande. For det andra efterfrdgar formu-
laren specifik information: ofta siffror som tid, antal
eller matt. Sponsorer styr darfor dven hir in fokus pa
vissa aspekter av verksamheten och skapar en allmén
bild av vad som ar resultat eller kvalitet, vilket kan
tdnkas gagna effektivitet och Iénsamhet.

Vad skrift for med sig

Att skriftanvandning hdanger ihop med en évergri-
pande stravan att standardisera ar ett tydligt resultat
fran alla tre forskningsprojekten. Det ar alltsd ndgot
som férekommer oavsett om arbetsinnehéllet ar
manniskor, ting eller abstrakta varden. Vill man att
nagot ska ske pd samma sitt varje gang och i olika
sammanhang sa ar skriftlig instruktion och skriftlig
rapportering ett mycket bra verktyg for att uppna
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detta. Skriftliga formuldr kan pa forhand bestimma
vilken typ av information som ska ges och hur den
ska hanteras. Skriften gor dessutom informationen
bestandig, dvs. den 16sgdr sprakliga yttranden fran
sitt omedelbara sammanhang och gor den tillgéang-
liga for andra, i andra situationer och pa andra
tidpunkter. Detta ar bra for den som vill kontrollera
och bevaka, men problematiskt for den som kan-
ner sig osaker pd vem som ska ldsa och med vilka
syften — dvs. for den som skriver. Bdde offentliga och
kommersiella sponsorer av skriftanvdandning kan ha
standardisering som ett av sina 6vergripande mal. Vi
har exempelvis kunnat se hur textgenrer for avvikel-
serapportering inom dldreomsorgen pd manga sitt
liknar dem som anvands inom bilindustrin, och hur
de stéller till lika stora problem for de anstallda som
har svart att fylla i dem (eftersom det inte 4r tydligt
for dem hur texterna kan hjdlpa dem i den uppkom-
na situationen).?

Néagot som skriften ocksd gor ar att den tvingar fram
mer monologiska diskurser. Den som skriver kan inte
pa samma satt som i samtalet lita till dialogen och
de andras bidrag, och heller inte direkt korrigera

och forsdkra sig om omedelbar férstaelse. Den som
skriver tvingas inta en egen position och st for
informationen sjalv. Sarskilt tydligt blir detta nar
nastan alla skriftliga genrer vi sett i studierna kraver
signering. Darfor blir det att sponsra skrivande nagot
annat dn det att sponsra lasande. | en kultur dar den
stora massan laser handlar det normalt om att de tar
till sig, valjer och tolkar information. | en kultur dar
de flesta forvintas skriva forvintas de ocksd fram-
trada som individer och ta pa sig ansvar. P4 arbets-
platser dar man arbetar i lag och helst fattar kollek-
tiva beslut kan detta passa mindre bra och upplevas
som konfliktfyllt. Nar det talas om sprakproblem pa
arbetsplatserna ar det nog ofta snarare friga om
konflikter mellan skriftens krav och yrkesidentiteten,
an om problem med grammatik och liknande.

Utbildning och sponsorskap

Pa nagra av de olika arbetsplatser vi studerat fore-
kommer arbetsplatsforlagd sprakutbildning av olika
slag. Inom aldreomsorgen i det omrade vi undersokt
pagar en storre satsning pa anstéllda med svenska
som andrasprak, med tyngdpunkt pa den skriftliga
dokumentationen men dven pad samtal och bemotan-
de. Utbildningen har sin utgdngspunkt i problem som
man sett i verksamheten och sponsorerna ar darmed
desamma som for den arbetsrelaterade skriftanvand-
ningen. Detta framhalls ofta som en fordel, eftersom
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det gor utbildningen relevant och val forankrad i
verkliga arbetsuppgifter. Samtidigt blir det svart att
pa en sddan utbildning fora kritiska resonemang om
makt och motiv bakom pabjuden skriftanvéndning,
och om hur de anstéllda kan |6sa de dilemman som
uppstar nar sponsorernas krav star i motsattning till
behoven i jobbet. Aven om enskilda kursledare kan
bidra med andra perspektiv dr det 6vergripande ma-

let fortfarande att styra verksamheten at dnskat hall:

mot 6kad kvalitet, effektivisering eller [dnsamhet.

Sett ur ett perspektiv dar dven utbildningsaktdrer
kan fungera som sponsorer for skriftanvindning

blir det tydligt att fristdende och oberoende utbild-
ning kan spela en helt annan roll &n kurser som
arbetsplatsen styr dver. Offentlig utbildning i skola,
pa hogskolor och pa universitet kan forhalla sig
sjalvstandigt till arbetslivets "sponsors of literacy”,
synliggdra dessa och stirka individer i deras identi-
tetsskapande som anstéllda. Utbildning som har mer
overgripande och langsiktiga méal kan fungera som
en balanserande kraft i férhallande till de vixlande
krav som styr specifika verksamheter, som aldrevard
eller biltillverkning. Nar eleverna och deras liv i cen-
trum bor las- och skrivundervisning erbjuda verktyg
for individuell och professionell utveckling och for
ett reflekterande forhdllningssatt. En fristdende
utbildning blir pa sé sitt en sponsor for det man
brukar kalla livslangt ldrande, men ocksa for kritiskt
tdnkande och kreativitet.

Men dven i en sjalvstandig utbildning kan las- och
skrivundervisning kopplas till arbetslivets uppgifter
och sammanhang. Olika fall och praktikdvningar kan
bilda utgangspunkt for diskussioner kring skrivan-
dets och lasandets funktioner. Ett begrepp som
"sponsors of literacy” kan da erbjuda ett fruktbart
perspektiv. Dels kan synsattet anvindas vid planering
av utbildning, genom att hjalpa till att synliggora
utbildningen som samhallsaktor: Vad vill vi uppné
med vart stottande av ldsande och skrivande? Vilka
normer satter vi upp? Vilka redskap erbjuder vi och
hur paverkar de anvandarna? Dels kan begrepp som
"sponsor” anvandas i sjdlva undervisningen for att

analysera lasande och skrivande i olika sammanhang:

Vem star bakom den hér genren? Varfor ser den ut
som den gor? Vad kan man goéra med den och vad
kan man inte gora? Kan den férandras, och vad
skulle det i s fall innebéra?
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ANMELDELSE AF SCHOOL
DISCOURSE - LEARNING TO
WRITE ACROSS THE YEARS

OF SCHOOLING

RUTH MULVAD, PROJEKTKONSULENT, NATIONALT VIDENCENTER FOR LASNING - PROFESSIONSH@JSKOLERNE

Frances Christie og Beverly Derewianka, London
Continuum, 2008, 267 sider.

At kunne bega sig i skolens tekstverden kraever laese-
og skrivefeerdigheder. Mens laesning i arenes lgb

har faet stor opmaerksomhed i Danmark savel som i
andre dele af verden, er det fgrst nu, at ogsa elevers
skrivekompetencer far en mere systematisk opmeerk-
somhed.

| bogen School Discourse - Learning to write across
the years of schooling har de to australske peseda-
gogiske forskere sat sig for at kortleegge australske
elevers skriftsproglige udvikling i elevtekster i tre
skolefag, engelsk, historie og naturfag, over et helt
skoleforlgb, lige fra elever mader skriftsproget som
6 ar gamle, til de gar ud af gymnasiale uddannelser
som 17/18-arige. Forfatterne har analyseret 2000
elevtekster fra alle dele af Australien og kan saledes
med stor reliabilitet beskrive elevers skriftsproglige
udvikling, sddan som det ser ud i en australsk sko-
lekontekst. Det saerlige ved deres forskning €rrat de
ser pd hele skoleforlgbet, og at de sefr det inden for
(udvalgte) fag - i modseetning til tidligere (engelsk-
sproget) forskning, som if. forfatterne mestendels
bestar af enkeltstudier, om end af mange forskellige
aspekter af elevers skriftsprog. Validiteten sikres ved,
at analyserne foretages med systemisk funktio-

nel lingvistik (SFL), hvis force er at kunne begribe,
hvordan betydning skabes i sproget, og som dermed
netop maler det, der er hensigten med forfatternes
forskning: udviklingen i elevernes evne til i skrift-
sproget at udtrykke faglig betydning.

Bogens opbygning

Bogen indledes med et kapitel, der bl.a. indeholder
en formidabel kort og klar redeggrelse for de dele

af SFL (inkl. den nyere teoriudvikling Appraisal), som
anvendes i bogens elevtekstanalyser: 20 sider, som
let gar at anvende som introduktion til SFL i diverse
0gsa danske undervisningssammenhzenge.

Dernaest folger seks kapitler med analyser af elevtek-
ster, hvor hvert fag far to kapitler:

Engelskfaget:

e Kapitel 2 handler.om fortaellende tekster (re-
counts og narratives)

® Kapitel 3 behandler, hvad forfatterne navngiver
som responstekster (personal response, review,
character analysis, thematic interpretation)

Historiefaget:

o« kapitel 4 behandlertekster,som rekonstruerer
fortiden, fx biografier, beskrivelser af en periode,
historiske feenomener som antikkens bystater,
historiske arsagsforklaringer

e kapitel' 5 handler om tekster, hvor eleverne skal
forholde sig til historien, fx fortolke, forklare,
argumentere og diskutere

Naturfag

e kapitel 6 handler om tekster, hvis formal er at
observere og beskrive naturens verden



® kapitel 7 behandler elevtekster, der fortolker
feenomener i naturens verden

Der treeder saledes et billede frem af en generel
skriftsproglig udvikling pé tveers af de tre fag, i og
med at kapitelraekkefalgen samtidig udggr en pro-
gression i elevernes fagsproglige udvikling. Teksterne
i kapitel 2, 4 og 6, som mestendels rekonstruerer,
beskriver og observerer, er overvejende typiske for
elever fra ca. 6 ar til ca. 13-15 ar i den australske
skole, mens teksterne i kapitel 3, 5 og 7, som typisk
er reflekterende i forhold til faget, overvejende
findes pd det gymnasiale trin. Engelskfaget udger her
en undtagelse, i og med at flere af genrerne typisk
skrives pa alle trin, men som studierne demonstrerer
med store forskelle i deres leksikalske teethed, dvs.
graden af skriftsprogs- vs. talesprogstraek. | hvert af
disse kapitler gives der en oversigt over faggenrer-
nes topologi, der afspejler en faglig progression i et
genreperspektiv.

Analyser af elevtekster - hvad foregar
der i et fag?

I hvert kapitel ggres nogle fa elevtekster til genstand
for en omhyggelig analyse. Elevteksterne er af deres
lerere vurderet som toppreestationer. P4 den made
far laeseren et indblik i, hvordan typiske (gode) tek-
ster i et fag pa et pageeldende alderstrin konstrueres.
Undervisningsmetoderne har veeret vidt forskellige.
Analyserne er eksemplariske og lige til at bruge i fx
leerer- og leererefteruddannelse som demonstration
af, hvordan man kan lave SFL-analyser af elevtekster:
hvordan man kan veelge nogle f4 redskaber ud af det
enorme analyseapparat, som SFL er, og hvordan man
kan fortolke analyseresultaterne, sa de siger noget
centralt om elevers skriftsproglige udvikling i relation
til et fags lseseplaner.

Disse analyser demonstrerer endvidere, netop pga. af
deres konkrete karakter, hvordan de genrer elever pro-
ducerer, er afhaengig af den konkrete skolekontekst. |
Danmark har vi - som i andre dele af verden - impor-
teret megen australsk SFL-baseret paedagogik, herun-
der australske beskrivelser af skolegenrer som hos fx
Jim R. Martin og David Rose (Mulvad 2012, Johansson
& Sandell Ring 2012). Christie og Derewiankas studie
traekker bl.a. p& denne forskning, men kan beskrive
iseer tekststrukturen mere konkret i forhold til hvert
fag og ogsa tilfgje nye genrer som fx i naturfag de-
monstration genre og field study (s. 153). Der er altsi
al mulig grund til at granske deres analyser mere ind-
gaende, nar vi i Danmark treekker australsk forskning
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ind. Det er én konsekvens af deres studie. En anden,
som viser sig med sldende tydelighed, er, at australsk
og dansk skolekontekst ikke er ssmmenfaldende mht.
de genrer, som elever skriver i. P& et prototypisk plan
kan man sikkert se et ssmmenfald i anvendelsen af
tekstaktiviteter som instruktion, beretning, forklaring,
informerende beskrivelse, argumentation, men i et
fags konkrete tekstverden vil vi sikkert finde en anden
udformning af en genre, sikkert ogsd andre genrer, fx
i danskfaget det udbredte essay. Eller vi vil finde, at
der stort set ikke skrives i et fag: hvor mange tekster
skrives fx i grundskolefagene historie og naturfag?

| Danmark savner vi stadig en tilsvarende konkret
kortleegning af elevers skriftsproglige udvikling set i et
skolediskursperspektiv.

Oversigter over elevers sproglige
udvikling, generelt og specifikt

Elevers skriftsproglige udvikling sammenfatter
forfatterne i kapitel 8 i denne model, der viser den
generelle faglige skriftsprogsudvikling hos elever:

Simple "commonsense” knowledge is
expressed in a congruent grammar
with simple attitudinal expression
(early childhood)

"Commonsense” knowledge is elabo-
rated as the grammar expands, and

as grammatical metaphor emerges;
attitudinal resources are extended (late
childhood to adolescence)

Knowledge becomes more "uncom-
monsense”, and is extended as gram-
matical resources are further ampli-
fied; attitudinal expression expands.
(mid-adolescence)

"Uncommonsense” knowledge is
expressed is non-congruent grammar,
expressing abstraction, generalization,
value judgement and opinion (late
adolescence +)

Forfatterne bruger her den engelske uddannelses-
sociolog Basil Bernsteins begreber commonsense og
uncommonsense viden som betegnelse for elevers ud-
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vikling fra en hverdagsviden til en situationsuafhaen-
gig, abstrakt og generel vidensform, - en udvikling,
der forlgber parallelt med elevers sproglige udvikling
fra kongruent til ikke-kongruent sprogbrug med brug
af fx den grammatiske metafor nominalisering.

Den konkrete sproglige udvikling i de tre fag sam-
menfattes i en tabel, sdledes at det bliver oversku-
eligt, hvad en god elev i et fag pa et givent alderstrin
potentielt formar, beskrevet med SFL-termer og
opdelt i SFLs metafunktioner, ngjagtigt sddan som
analyserne i de enkelte kapitler blev foretaget. Ser
man pa elevers udvikling af fx processer i engelsk-
fagets genrer, er det typisk for de 6-8 arige, at de
bruger materielle processer til at realisere handlinger,
og af og til bruger de ogsa relationelle processer til
at beskrive eller identificere. P4 de falgende alders-
trin udvides ikke alene repertoiret af procestyper,
men de anvendes 0gsd i stigende grad til at realisere
inkongruent betydning som fx materielle processer
til beskrivelse af fx personer samt anvendelse af bade
leksikalske og grammatiske metaforer (s. 222). Et an-
det eksempel er elevers udvikling af interpersonelle
sproglige ressourcer inden for naturfagenes genrer:
fra indskolingens brug af 1. person, modalverber

og forbehold som fx mdske i procedureberetninger
til de aeldre drganges mere neutrale fremstillinger i
deres rapporter (brug af 3. person, passivkonstruktio-
ner), hvor interpersonelle betydninger kan formidles
i form af referat af andres synspunkter, diskussioner
o. lign. (s. 236) - alt sammen opstillet i overskuelige
skemaer med eksempler pa sproglige mgnstre, der
realiserer den pageeldende faglige betydning.

Konsekvenser for paeedagogisk praksis

Beskrivelsen af denne udviklingsrejse fra 6 - 17/18
ar kan med Schleppegrell (2004: 147) karakterise-
res som de udfordringer, som skolen stiller elever
overfor, udtrykt i lingvistiske termer. Den viser, at
skriftlig fremstilling ikke er en faerdighed, som elever
tilegner sig en gang for alle fx i danskfaget i lgbet
af grundskolen, men er en faerdighed, som udvikles i
teet sammenhang med den faglighed, som den er en
del af, igennem hele skole- og uddannelseslivet.

Bogen kan ikke laeses som en almengyldig beskrivelse
af elevers skriftsproglige udvikling. | stedet viser

den tydeligt, hvordan et fags genrer er teet veevet
sammen med den konkrete uddannelseskontekst.
Men den kan laeses som et eksempel pa en made at
evidensbasere principper for udvikling af lseseplaner
inden for omradet skriftlighed og for udvikling af
faglige skrivepaedagogikker.
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ANMELDELSE: WRITING
TO READ - EVIDENCE
FOR HOW WRITING CAN
IMPROVE READING

HENRIETTE ROMME LUND, KOMMUNIKATIONSKONSULENT, NATIONALT VIDENCENTER FOR LASNING - PROFESSIONSH@JSKOLERNE

Steve Graham og Michael Hebert, Vanderbilt, Uni-
versity Rapport fra Carnegie Corporation of New
York, 2010, 61 sider.

Rapporten kan downloades gratis fra http://www.
all4ed.org/files/WritingToRead.pdf

Her er den sa! Rapporten som giver os bevis for, at
skrivning kan fremme laesning.

Sa enkelt lyder det, hvis man oversaetter rapportens
titel, og lige s enkelt er det faktisk ogsa at gare

det. Det ser man, hvis man bladrer frem til side 5,
hvor rapportens tre hovedanbefalinger til "Effective
Practices for Stregthening Reading Through Writing"
star listet op.

Her kan man lzese, at eleverne dels skal skrive om de
tekster, de lzaeser, dels undervises i de skrivekompe-
tencer og processer, der tages i anven an
skriver en tekst og endelig, at de sk
Det er altsa ikke tung, tgr teori, der
men derimod en raekke simple anbe
skrivepraksis. Endvidere forbedrer skri
rapporten ikke kun elevernes laesning, men ogsa
deres leering i alle fag.

Sa det er bare om at fatte pen og papir ude i landets
skoler. Argumentet for, hvorfor eleverne skal skrive
og inspirationen til, hvordan de skal skrive, leverer
rapporten.

Tre overordnede anbefalinger til
hvordan skrivning kan fremme laesning

"Writing to Read - Evidence for How Writing Can
Improve Reading” er skrevet af professor Steve
Graham og ph.d. studerende Michaels Hebert, begge
fra Vanderbilt University. | rapporten formidler de
fundene fra en metaanalyse af 93 undersggelser,
der alle har fokuseret pd sammenhaengen mellem
lesning og skrivning.

Fundene samles i 3
praksis, der dernae
et kig ind i alt det,
vide, men endnu ik , nar det handler
om skrivning. Herefter 0 appendikser, f
det ene gdr i dybden med metaanalysens
mens det andet lister de enkelte studier,
metaanalysen.

inger til konkret
e til sidst giver
iser, vi ogsa bar

De tre hovedanbefalinger er (min overseettelse):

verne skriv kster, de lae

elever mpete
der t e, na

erne skri

Raekkefglgen er defineret af, hvor mange af me-
taanalysens undersggelser, der har peget
enkelte anbefaling. Saledes har flest peg
fgrste, mens feerrest har peget pa den si
Pa de efterfolgende sider uddybes og dis
teorien som metaanalysen bag de tre anbe



http://www.all4ed.org/files/WritingToRead.pdf

Kort opsummeret er den farste anbefaling: "Lad
eleverne skrive om de tekster, de leeser” med til at
fremme deres lzeseforstaelse. | skriveprocessen far de
nemlig bearbejdet og tydeliggjort de indtryk, som de
har fiet ved at laese teksten. Maden, man konkret
kan ggre det pd, er ved at lade eleverne analysere

og fortolke tekster, lade dem skrive deres personlige
oplevelse af tekster, lade dem resumere tekster, skrive
noter til tekster eller enten besvare eller selv stille
spergsmal til teksten.

Den anden anbefaling: "Undervis eleverne i de
skrivekompetencer og processer, der tages i anven-
delse, ndr man skriver en tekst”, er med til at styrke
elevernes leesekompetence. Bade i form af en bedre
leeseforstaelse, en styrket flydende laesning samt en
bedre ordgenkendelse. Nar eleverne selv skriver tek-
ster, ndr de lzerer om de forskellige tekststrukturer,
nar de bliver dygtige til at stave og selv konstruere
setninger, sa bliver de ogsa bedre til at gennemskue
og forstd andres tekster.

Den sidste anbefaling: "Lad eleverne skrive meget”
handler i bund og grund om, at jo mere man skriver,
jo bedre leeser bliver man. Det er derfor en god idé
at lade eleverne skrive s meget som muligt. Det
kan veere tekster om noget, der interesserer dem,
gerne med brug af internettet, det kan vaere mindst
15 minutter dagligt, eller at de skriver dagbog. Nar
de skriver bliver de bedre til at seette ord pa deres
tanker og bedre til at forstd og anvende de forskel-
lige mader, man kan formidle et budskab pa. Noget
der gor dem mere opmaerksomme pa og engagerede
i de tekster, de lzeser.

Opsummerende kan det siges, at skrivning styr-

ker elevernes laeseforstaelse, flydende laesning og
ordgenkendelse, samt at jo mere eleverne skriver,

jo bedre laesere bliver de. Rapporten kan derfor let
konkludere (s.23), at skrivning er et effektivt veerktgj
til at forbedre elevernes laesning.

Og det slutter ikke her, for de tre anbefalinger gar
ikke alene pd at laere at lzese, men ogsd pd at skrive
for at leere. Ifolge rapporten forbedrer skrivning altsd
elevernes laesning og leering i alle fag.

Som det fremgéar af ovenstdende, er samtlige anbe-
falinger let forstaelige og lige til at ga til, sd der er
masser af viden og inspiration at hente til at seette
fokus pé skrivning, ikke blot i de amerikanske men

0gsa i de danske skoler.

84 Nummer 12 | september 2012

Alt det vi bgr vide om skrivning = men
endnu ikke ved nok om

Samtidig med at metaanalysen leverer et solidt
grundlag for en raekke anbefalinger til praksis, er
den med til at pege pa en raekke omrader, hvor vi
bar vide mere om skrivhing og dens betydning. Disse
listes op i punktform i kapitlet: "A Research Agenda
For the Future" (s.27).

Her kan man blandt andet leese, at vi behgver mere
viden om den betydning, skrivning kan have i under-
visningen af bogligt svage elever. Man kan ogsé laese,
at vi skal vide mere om skrivning i digitale medier, da
sddanne vinder mere og mere indpas i skolerne, og
at vi skal vide mere om skrivnings effekt pa leesning
pa lang sigt. Der mangler sammenlignende analyser
af forskellige skrivepraktikker, og endelig peger de

to forskere pd, at der bgr forskes i og udvikles en
specifik skrivedidaktik, der kan veere med til fremme
leesning, da de anbefalinger, rapporten lister op, jo
udelukkende baserer sig pd metanalysen.

Hvis skrivningens betydning skal dokumenteres og
styrkes yderligere, kan man altsd starte med at forske
i nogle af disse omrader.

Skrivning og literacy

Man skal ga rapporten pa klingen for at fa en for-

staelse af, hvad ordet skrivning egentlig betyder, da
det ikke defineres seerskilt. Noget der kan virke lidt
besynderligt, nu skrivning er dens hovedemne.

Forstdelsen fremgdr dog implicit af de tre hovedan-
befalinger, ligesom den er indvaevet i de overvejelser
om skrivning, der lgbende forekommer i teksten. Og
her er det tydeligt, at de to forskere ikke anser skriv-
ning som skgnskrift og handskrivning alene, ej heller
som noget man ngrkler med i et forfatterveerksted.
Her ses skrivning som et veerktgj for kommunikation
og opnéelse af viden (s.23), hvor kombinationen
leesning og skrivning komplementerer hinanden:
Laesning giver indsigt i skrivning, skrivning giver
indsigt i laesning.

Men det er kun den ene side af forstielsen af skriv-
ning.

| rapportens indledning kan man nemlig laese, at
nutidens elever ikke er godt nok uddannet til at
varetage fremtidens jobs, fordi arbejdsmarkedet
stiller stgrre og starre krav til leesning og skrivning.
Lesningen er, hedder det sig her, at skolerne skal til-
byde en kombineret laese- og skriveundervisning, da
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den gor eleverne dygtigere til at lzese og leere. Kobles
dette budskab med den tekstbid, man ser forstar-

ret under en lup pa rapportens forside: "Literacy...
the ability to read and write. The quality of being
literate", sa er det tydeligt, at skrivningen ikke kun
ses som en formel feerdighed, der styrker laesning og
leering i skolen, men ogsd som et redskab der spiller
en central rolle i det samfund, skolen uddanner til.

Born og unge skal alts veere "literate” bade nu og

i fremtidens samfund, og det bliver de kun, nar de
mestrer leesning og skrivning og kan bruge disse faer-
digheder til Isbende at dygtiggere sig. | rapportens
gjne raekker skrivningens betydning altsa ud over
skolens domaene og ind i en samfundsgkonomisk
sammenhang og skriver sig dermed ind i den tilgang
til og forstaelse af laesning, skrivning og sprog, som
kaldes literacy.

Hvordan er rapporten skrevet?

Nar man leeser en rapport om skrivning, er det svaert
ikke at laegge maerke til, hvordan den er skrevet.
Derfor et par ord om det til sidst.

Professor Steve Graham og ph.d. stipendiat Michael
Hebert skriver tydeligt inspireret af en journalistisk
formidlingsform, hvor det er helt ok med oneliners
som: "evidence is clear" og "this report provides long-
needed guidance for teachers and policymakers”. Der-
til kommer, at de arbejder med en tydelig prioritering
af stoffet, hvor politikere og beslutningstagere pa de
farste fa sider far serveret problemstillingen: nutidens
elever laeser ikke godt nok til at matche arbejdsmar-
kedets krav, hvorefter lgsningen rulles ud: vi skal have
en kombineret laese-skriveundervisning i skolerne, og
nu skal | hare, hvordan det kan lade sig gore. Mere
"nordede” laesere vil nok foretraekke at starte laesnin-
gen s. 7, hvor der gas mindre farvestrilende og mere
analytisk beskrivende frem.

Men ggr det noget, at den er skrevet sadan?

Nej, for i sin helhed er rapporten utrolig velskrevet
og velstruktureret. Man finder anbefalingerne over-
skueligt opstillet og samlet - sl blot op pa side 5

- og vaesentlige argumenter er opsat i enten punkt-
form eller med talangivelser. Der er et indledende
resume, lgbende opsummeringer, mange faktabokse
med forklaringer eller eksempler og mange meget
sigende underoverskrifter.

Samlet giver det et hurtigt og godt overblik over,
hvad der sker hvor i teksten og fglgende mulighed
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for at ga ind og leese lige der, hvor man finder en
interessant vinkel. Kan der eksempelvis herske tvivl
om, hvad vi skal laese om, nar overskriften lyder:
Recommendations for using writing to improve
reading, as identified by meta-analysis"? Eller "Teach
Spelling Skills (Improves Word Reading Skills)"?

Dertil kommer, at fundamentet for de tre hovedan-
befalinger er sagligt og veldokumenteret - det kan
man se, hvis man lige bladrer 37 sider ind i rapporten
og hen til appendiks A: Meta-Analysis Methodology.
Derfor er det vigtigste for mig at se, at man har lyst
til at blive heengende nu, hvor man har fundet tid til
at saette sig ned og laese rapporten igennem. Og det
far man bestemt lyst til her. S3 kan man jo veelge at
springe den indledende "salgstale” over og starte pa
side 7 - eller maske endda lzese rapporten bagfra og
starte med de to appendikser, hvis man gnsker svar
pé tarre fakta, far man gar til konklusionerne.

Med dette afsluttende blik pd Writing to Read ser jeg
den altsd ikke kun som en rapport, der handler om
skrivning, og som promoverer skrivning, men ogsa
som et eksempel pd, hvordan skrivning bruges til at
formidle et stof.

Et ret godt eksempel endda.

Steve Graham var oplaegsholder pa centrets
sommeruniversitet i august 2012, hvor tv-
kanalen DK4 filmede en del af hans oplaeg,
og hvor Folkeskolen lavede et interview med
professoren.

Béade oplaeg og interview vil blive vist som en
del af programmet Laesemagasinet, som vil
kunne ses pd DK4 samt pd www.videnomlaes-
ning.dk i lgbet af 2013.
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