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SINGAPORE, NEW YORK,
HOLLAND, ENGLAND,
HONG KONG, TYSKLAND...

Viden om laesning, skrivning og sprog er ikke noget vi
holder for os selv og inden for egne graenser. Vi sgger
hele tiden at dele idéer, f& inspiration og ny viden fra
vores kolleger i Norden og resten af verden. For at
blive bedre, for at blive klogere.

| december 2010 udgav Nationalt Videncenter for
Laesning, professionshgjskolerne "Norden laeser

og skriver", hvor forskere og praktikere fra Norge,
Sverige, Finland, Island og Danmark skrev om de
projekter, de aktuelt var i gang med.

| dette nummer af Viden om Laesning retter vi blikket
endnu leengere ud. Nemlig til forskere og praktikere
fra Europa, USA og Asien.

Sa velkommen til et tidsskrift med temaet: Jorden
leeser og skriver.

Temaet har givet os mulighed for at invitere en
reekke "hot-shots” til at bidrage. Opgaven de blev
stillet var meget bred: beskriv enten interessant
skriftsprogsundervisning eller interessante omrader
af laeseforskningen, som du ser det fra din stol. Og de
har taget imod den med kyshand.

Viden om Laesning har behandlet folgende temaer:

Nr. 1: Leesning i alle fag

Nr. 2: Leeseforstaelse

Nr. 3: Laesning og IT

Nr. 4: Leesning, ordforrad og ordkendskab
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Sa pa de folgende sider kan du bade tage et kig ind

i skriftsprogsundervisningen i Hong Kong og Singa-
pore, leese om hvordan man, udenfor skoleregi, ar-
bejder med at fa bgrn og unge til at lsese i Tyskland,
hvordan englaenderne griber laesning og skrivning an
i udviklingslande, f& en forstaelse af hvorfor samspil-
let mellem laesning og skrivning - med en holleen-
ders gjne - er sa vigtig, og hvordan en New Yorker
mener bgrn leerer at laese. Vi bringer ogsa to fyldige
anmeldelser af bager af henholdsvis Pauline Gibbons
og Zhihui Fang & Mary Schleppegrell. De handler
begge om faglig leesning, og er ikke oversat til dansk
(endnu, kunne man tilfgje og habe p4, at det snart
vil ske).

Nationalt Videncenter for Laesning drives i et samar-
bejde mellem landets syv Professionshajskoler og har
derfor teet kontakt med de lokale laesecentre.

For at fa de mange internationale input sat ind i en
dansk ramme, har vi bedt fagpersoner fra laesecen-
trene om at indlede sdvel artikler som anmeldelser
og derved seette nogle ord pd, hvordan de forskellige
tiltag adskiller sig fra danske forhold og hvad vi kan
leere af dem.

Vi gnsker alle en rigtig god laeselyst.

Nr. 5: Laesevanskeligheder
Nr. 6: Laesning og skrivning
Nr. 7: Laesning og multimodalitet
Nr. 8: Tidlig skriftsprogstilegnelse
Nr.9: Test og evaluering af skriftsprog
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INDLEDNING

AF SUSANNE JACOBSEN, LEKTOR & ELSEBETH OTZEN, LEKTOR, METROPOL

Hvordan leerer elever at lseese? Hvad har lsereren
brug for at vide, for at denne proces sker sa hen-
sigtsmaessigt som muligt?

Linnea Ehri er i Danmark nok mest kendt for sin
interaktive leeseprocesmodel og for beskrivelsen af
leseudviklingen i faser. | denne artikel pointerer
hun primeert vigtigheden af ordafkodning - og
processen for at leere en automatiseret ordlaesning.

Leaeseren skal hurtigt kunne genkende ordene,
ellers er der ikke tale om laesning. Ehris engelske
begreber om laesning "by sight and memory” ma
ikke forveksles med de danske begreber “parate
ordbilleder” eller "ordbilledleesning”, da Ehri taler
om fonologiske repraesentationer af ord lagret i
hukommelsen. Laereren ma sikre, at eleverne tileg-
ner sig en sterre og sterre fonologisk lagring af ord
i hukommelsen, med andre ord opnar et forrad af
velkendte ord.

Serligt bor man haefte sig ved ordforradstilegnel-
se, hvor ny forskning viser, at det er mest effekt-
fuldt at koble forklaringer pa ordenes betydning
med opmarksomhed pa ordenes stavemade og
udtale. Hvis eleverne selv ser ortografien og udta-
ler ordene, vil de bedre kunne huske or-
radstilegnelsen har traditionelt vae i
fremmedsprogssammenhang, sa
de danske lererveerelser kunne vae
rere og danskleerere i dialog.

Derefter beskriver Ehri de fire udviklingsfaser for
ordafkodning: den fer-alfabetiske fase, den delvist
alfabetiske fase, den fuldt alfabetiske fase og den
konsoliderende alfabetiske fase. Faserne er som
overlappende bglger, hver bglge bringer noget

nyt med sig. | sprog som engelsk og dansk, der

er rimelig komplekse i deres lydstruktur, kan den
fuldt alfabetiske fase tage tid at leere. | Danmark
anser vi det derfor for vigtigt at vide preecist, hvor
de forskellige elever er i deres laseudvikling, at
kende elevernes forudsatninger og potentialer,
for at kunne tilretteleegge den mest effektfulde
undervisning.

Ehri legger sig i artiklen taet op ad National
Reading Panels anbefalinger, om at laeseundervis-
ning méa indeholde tydelig instruktion i fonologisk
opmarksomhed, fonemer, ordforrad, flydende
leesning og laeseforstaelse. Den starste udfordring
bliver for os at omsatte denne forskning til prak-
sis. Med andre ord geel et om for leereren at
have indsigt i laese at kunne tilbyde
en effektiv under




HVORDAN LARER BORN
AT LASE, OG HVAD B@R
LARERE VIDE?

LINNEA C. EHRI, PROFESSOR, GRADUATE CENTER, CITY UNIVERSITY OF NEW YORK

Et vigtigt mal i indskolingen og pa mellemtrin-
net' er at leere eleverne at leese ord. Hvordan bar
det forega? Er det nodvendigt, at barnene kender
alle bogstaverne og kan skelne lyde i ord, for at
de kan fa en god laseudvikling? Hvad er fonem-
bevidsthed, og hvor vigtigt er det? Bar man lzere
bern at lydere og treekke bogstaver sammen, sa de
danner ord, eller kan de lzere ord ved at lzere deres
udseende udenad? Hvad er det, der gor det muligt
for en laeser at laese et ord ved farste gjekast uden
at lydere det? Er det vigtigt at leere bgrn bade

at stave og at lzese ord? Hvis leerere skal kunne
overveje spgrgsmal som disse om begynderunder-
visningen i laesning, er det vigtigt, at de forstar

de processer, der foregar, nar bgrn leser ord, og
at de har indsigt i udviklingsforlgbet. Det vil have
indflydelse pa svarene pa disse spgrgsmal.

Ordgenkendelsesprocesser er afggrende for laese-
indleeringen. Skrevne ord indlejret i seetninger er
den direkte vej til tekstforstaelse. Der er naturligvis
0gsa andre vigtige processer, men uden faerdighed

i ordgenkendelse er laesning ikke muligt. Desuden
forandrer denne feerdighed hjernen. Nar bgrn leerer
at laese, bliver ordenes skriftformer ikke staende
udenfor pd siden. De gar ind i barnets hjerne og
gennemtraenger det talte sprogsystem, som pavist i
nyere hjerneforskning (Frost et al., 2009). Formalet
med denne artikel er at forklare de ordgenkendel-
sesprocesser, der er s centrale for at leere at laese
og forsta tekst, og deres udvikling. Enhver undervi-
ser, der leerer barn at leese, ber forstd disse proces-
ser. Selv om der er et betydeligt forskningsgrundlag
for de synspunkter, jeg fremlaegger her, tillader
pladsen ikke, at jeg beskriver denne forskning. In-
teresserede laesere henvises til referencelisten sidst
i artiklen.
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Ordleesningsprocesser. Der er forskellige mader at
lese ord pé (Ehri, 2005b). Nar man skal leese ord,
man aldrig far har set, kan man anvende forskellige
strategier. Man kan afkode ved at lydere bogstaver-
ne og treekke lydene sammen, si de danner et gen-
kendeligt talt ord. De enheder, man lyderer, kan veere
enkeltbogstaver eller velkendte bogstavmenstre.
Man kan bruge rimanalogier ved at leegge maerke til,
hvordan stavemaden af nye ord minder om kendte
ord, og ved at bruge feelles bogstaver til at lzese

ord, fx at laese spand med analogi til tand. Man kan
forudsige ord med stgtte i kontekstelementer som
fx den forudgdende seetning eller billeder eller forste
og sidste bogstav for at danne en forventning om,
hvad det kunne veere for et ord uden at bearbejde
alle bogstav-lyd-relationerne. | alle disse tilfeelde
omdanner laeseren ordets stavemade til en udtale,
hvis lyd svarer til de skrevne bogstaver, og som virker
meningsfuld i forhold til konteksten. Hvis et me-
ningsfuldt ord ikke findes i leeserens talte ordforrdd,
kan der veere brug for at arbejde med det nye ords
betydning.

En meget hurtigere made at laese ord pa end anven-
delse af afkodningsstrategier er at leere ord ved at
lagre dem i hukommelsen (umiddelbar genkendelse,
pa engelsk sight reading). Det er en mulighed, nar
leeseren har leest ordene far og lagret deres skriftlige
former i sin hukommelse. Nr leeseren efterfalgende
ser disse kendte ord, aktiveres ordenes udtale og
betydning hurtigt i hukommelsen, og det er derfor
ikke ngdvendigt at anvende nogen af de strategier,
der er beskrevet ovenfor. Nar leesere gver sig i at
laese nye ord pé skrift, bliver ordene velkendte; de
lagres i hukommelsen og genkendes umiddelbart,
ndr man ser dem igen. Faktisk bliver alle ord, der
gves, tilgeengelige for umiddelbar ordgenkendelse.
Dette feenomen rummer en kaempe fordel for evnen
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til at leese og forstd tekst. Nar laesere genkender
ordene i en tekst hurtigt og automatisk, friggres der
opmarksomhedsressourcer, som dermed kan rettes
mod tekstens betydning frem for afkodning af ord.
Et vigtigt mal for leeseundervisningen er, at eleverne
skal kunne leese ord automatisk ved hjeelp af umid-
delbar ordgenkendelse.

Udvikling af umiddelbar ordgenkendelse. Hvordan
lagres disse umiddelbart genkendte ord (sight words)
i hukommelsen? Man mente tidligere, at leesere hu-
skede ordenes visuelle traek, herunder deres former.
Tanken var, at ordets betydning blev aktiveret af, at
man sa ordets form, hvilket aktiverede udtalen. Et af
problemerne med denne forklaring er, at erindring
om rent visuelle traek ikke kan forklare, hvordan
laesere kan skelne mellem de tusinder af skrevne ord,
som de har i deres hukommelse. Mange ord har ens
former og adskiller sig kun ved et enkelt bogstav

(fx sevn og savn). Desuden forklarer denne model
ikke, hvad der skulle sikre, at ordenes visuelle former
feestnes til ordenes udtale og betydning, saledes at
synet af det skrevne ord aktiverer den rette iden-
titet. Hvad kan fx knytte den visuelle form af sand
sammen med ordets lyde / san ]/ i betydningen "i
overensstemmelse med virkeligheden" frem for et
af de andre ords udtale og betydning? At laesere ser
ordet sand og siger det igen og igen? Men udenads-
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lere baseret pd gentagelse ville kraeve et stort antal
eksponeringer, far laeseren kunne etablere denne
arbitreere forbindelse i sin hukommelse, og vi ved, at
lering sker langt hurtigere. Ordleering ma bygge pé
forbindelser, der indgéar i et kendt system. Systemet
ma rumme en meget staerk lim for at danne forbin-
delser, der ggr, at synet af det skrevne ord direkte,
pracist og hurtigt forer hen til det rigtige ord i
hukommelsen.

Det var et vigtigt gennembrud, da forskerne fandt
den korrekte forklaring. De ord, vi genkender umid-
delbart, faestnes i hukommelsen, nér bogstaver i
ordets stavemade forbindes med fonemer i udtalen
af specifikke ord. Den lim, der udger disse forbin-
delser, bestar af lzeserens viden om skriftsprogets
grafem-fonem-system. Nar et bestemt ords stavema-
de knyttes sammen med ordets udtale og betydning

i hukommelsen, er der saledes dannet en hukommel-
sesenhed (Ehri, 1992).

For eksempel bestar de forbindelser, der limer ordet
sang fast i hukommelsen, af de tre grafemer S, A,
NG, som hver iser er limet sammen med fonemerne
Isl. [ ], ] ]. Leeseren har allerede leert disse bogstav-
lyd-relationer, sd nar han eller hun ser og udtaler or-
det, aktiveres disse relationer og knytter stavemaden
sammen med udtale og betydning i hukommelsen.

TIDSSKRIFTET
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Man kan danne samme typer forbindelse for at hu-
ske ord med uregelmaessig stavemade, idet de fleste
af grafemerne i disse ord svarer til fonemer i udtalen;
det geelder fx alle grafemer undtagen D i sveerd og
alle grafemer undtagen G i solgt. Nar skriftsystemet
er kendt, er sammenknytningen steerk og varig. Share
(2004) fandt, at elever i tredje klasse, som laeste nye
ord en enkelt gang, kunne huske grafem-fonem-
forbindelser i ordets stavemade helt op til en maned
senere.

Efterhdnden som laesernes kendskab til ssmmenhaen-
gen mellem stavemade og lyd udvides til at omfatte
stavemgnstre, fx stavelser, forstavelser og endelser,
kan de bruge disse enheder til at danne forbindelser
og fastholde flerstavelsesord i hukommelsen. Ordet
imponeret kan fx fastholdes i hukommelsen, ved at
man danner forbindelser mellem de enkelte sta-
velsessegmenter: IM, PO, NER, ET og de tilsvarende
lyde, som kan opfattes i udtalen. P4 den made kan
leeseren lagre flere og flere umiddelbart genkendte
ord i hukommelsen pa baggrund af sit kendskab til
skriftsystemet. Nar et ords stavemade forst er lagret i
hukommelsen, vil synet af ordet pa en tekstside akti-
vere ordets alfabetiske form i hukommelsen sammen
med dets udtale og betydning, og ordet genkendes
umiddelbart.

At lagre ord i hukommelsen, s& de bliver umiddel-
bart genkendelige, forudsaetter visse feerdigheder og
begivenheder. For det farste ma leeseren opbygge et
kendskab til skriftsystemet, der kan bruges til at dan-
ne forbindelserne til ordenes udtale. Begynderlaese-
ren mé leere ordformer, navne og lyde, leere at opdele
udtale i fonemer (den mindste lydenhed i et ord),
sdkaldt fonembevidsthed, og leere at knytte grafemer
sammen med de fonemer, der opfattes i et bestemt
ord. Lidt senere i lzeseudviklingsforlgbet mé begyn-
derlaeseren laere stavemenstre og leere at opdele ord

i stavelser. Bdde staveundervisning og ordleesning er
med til at udvikle kendskabet til skriftsystemet.

For det andet mé leeseren mgde og @gve sig i at laese
bestemte ord ved at anvende denne viden til at dan-
ne forbindelser. En afkodningsstrategi er en af ma-
derne at aktivere disse forbindelser pa. Share (2004)
betegner afkodning som en selvundervisningsmeka-
nisme, der faestner ordenes identitet i hukommelsen
med hensyn til bide laesning og stavning. Laesere
kan ogsa anvende rimanalogier og forudsigelse som
strategier for at aktivere forbindelser og lagre ord i
hukommelsen. Men hvis lzesere forudsiger ord i en
tekst uden et tilstraekkeligt kendskab til skriftsyste-
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met, vil det kun vaere delvise forbindelser, bestaende
af de mere prominente bogstaver, der aktiveres og
fastholdes i hukommelsen, og derved mindskes evnen
til preecis ordgenkendelse. For eksempel kan man
forveksle ord som streng og streg, fordi det kun er
nogle af forbindelserne mellem grafemer og fone-
mer, der er dannet i hukommelsen, hvilket gar det
sveert at skelne ordene fra hinanden.

Med hensyn til leererens opgave er det klart, at
begyndere skal undervises i de faerdigheder, de skal
bruge for at opbygge et fast forankret forrdd af ord,
som de genkender umiddelbart. Man bgr undervise
dem i skriftsystemets struktur, herunder kendskab
til de vigtigste grafem-fonem-forbindelser og evnen
til at skelne de fonemer i talte ord, der svarer til
grafemer i ordenes stavemade. Derudover bagr man
leere dem en afkodningsstrategi, som de kan bruge
til at identificere nye ord. Desuden bgr de gve sig i at
leese specifikke ord ved at bearbejde forbindelserne
mellem grafemer og fonemer for at sammenknytte
udtale og betydning i hukommelsen. Ved at leere
bern at stave ord hjaelper man dem med at laere
skriftsystemet og at feestne ord i hukommelsen.

Udviklingsfaser. Jeg har fremsat en teori, som skel-
ner mellem fire faser for at strukturere forsknings-
data om udviklingen af umiddelbar ordgenkendelse
og dens sammenhang med ordlaesningsstrategier,
stavning og opbygning af ordforrad (Ehri, 2005a).
Fasernes benavnelse afspejler de vigtigste typer af
forbindelser, der dannes for at lagre umiddelbart
genkendte ord i hukommelsen: fgralfabetisk, delvist
alfabetisk, fuldt alfabetisk og konsolideret alfabe-
tisk. Faserne kan betragtes som overlappende balger
(Siegler, 1996), hvor hver bglge udspringer af den
foregdende fase, men udggr en mere avanceret type
forbindelse, som bliver dominerende i sammenknyt-
ningen af stavemade med udtale for bestemte ord i
hukommelsen.

Den foralfabetiske fase omfatter den tidligste
periode, hvor barn har meget begraenset kendskab
til det alfabetiske skriftsystem. De er grundlaeggende
ikke-alfabetiske lzesere. De kan méaske godt laese og
skrive deres eget navn, men de gor det ved at lzere
bogstaverne udenad og ikke ved at forbinde bogsta-
verne med lydene i deres navn. De kan méske godt
laese den trykte tekst, de ser i deres omgivelser, men
denne evne bygger pa de visuelle aspekter i form af
logoer, billeder eller kontekst snarere end forbindel-
ser mellem bogstaver og lyd. De lader maske, som
om de laeser bgger ved at laere hgjtlaesningsteksten
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udenad, men de kan ikke laese fra den trykte tekst.
De kan méaske huske, hvordan visse ord laeses, men de
forbindelser, der dannes i deres hukommelse, bygger
pd visuelle treek frem for bogstaver og lyde, fx den
karakteristiske form af ZOO eller det rgde skilt, der
danner baggrund for STOP. Disse traek er kendeteg-
nende for berns laesning, indtil de leerer bogstav-lyd-
relationer og indleder formaliseret leeseundervisning.

For at gd videre til den delvist alfabetiske fase ma
barn tilegne sig et vist kendskab til det alfabetiske
system, herunder bogstavernes former og deres
navne eller lyde og evnen til at skelne mellem frem-
treedende lyde i ord. De bruger denne viden til at
danne delvise forbindelser, idet de laerer at laese ord
efter hukommelsen: udenadsleere; fx husker barnet
méske kun forbindelserne S-/s/ og P-/p/ for at leese
STOP. Kun delvise, ufuldstaendige forbindelser er mu-
lige, fordi disse begynderlaesere endnu ikke har fuldt
kendskab til skriftsystemet, isaer stavning af vokal-
lyde, og de har sveert ved at segmentere de fonemer,
der forekommer midt i talte ord. Begraensningerne

i deres viden er tydelige, nar de skriver ordlyde. De
tager maske kun de farste og sidste konsonanter i or-
det med. De bruger méske de lyde, der indgar i bog-
stavnavnet, nar de veelger de bogstaver, de bruger til
at skrive lyde med, fx sddan at de pd engelsk skriver
HKN for chicken, fordi det engelske bogstavnavn for
H, "aich”, indeholder lyden [ [ (CH), "kay" indeholder
[k/, og de horer det fulde bogstavnavn "en”. Barn

i den delvist alfabetiske fase kan ikke afkode ord
ved at lydere dem og traekke lyde sammen. De kan
ikke bruge rimanalogier til at laese ord, fordi deres
hukommelse ikke rummer alle bogstaverne i ord,
sadan at de kan genkende ligheder i bogstavmgnstre
mellem ord. De kan imidlertid godt forudsige ord i
en kontekst ved hjaelp af nogle af bogstaverne plus
billeder. Disse egenskaber kendetegner bgrn, nér de
lige er begyndt at leere at laese.

For at ga ind i den fuldt alfabetiske fase ma bgrn
opbygge et mere komplet kendskab til skriftsystemet,
herunder grafem-fonem-sammenhaenge for vokaler,
og hvordan man opdeler ord i alle de fonemer, der
svarer til bogstaver. Barn i denne fase kan godt laese
ord baseret p4 hukommelsen ved at danne mere
komplette forbindelser mellem grafemer og fonemer
i ord. Det ggr deres ordlaesning hurtigere og mere
preecis. Deres indlaering af ord stgttes af deres evne
til at afkode ord ved at lydere dem og traekke lyde
sammen. De mestrer mere komplet stavning af ord
og kan leere at huske korrekte staveméader, der passer
ind i deres viden om skriftsystemet. Staveevne haen-
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ger teet sammen med leeseevne, et tegn pé at begge
hviler pd de samme faerdigheder og videnskilder.

Nar bern danner umiddelbart genkendte ord ved at
knytte alle bogstaverne i ordets stavemade sammen
med udtalen, dannes der en ordenhed i hukommel-
sen. Nar barnet efterfglgende ser disse ord, bear-
bejdes ordene dermed som enheder. De bearbejdes
ikke leengere bogstav for bogstav, som de ville, hvis
bogstaverne blev lyderet og trukket sammen. Nar ord
opfattes som enheder, kan et ord som stop, der har
fire bogstaver, genkendes lige sa hurtigt som cifret
6, der kun bestar af et enkelt symbol. Desuden kan
leeseren genkende disse ordenheder automatisk; dvs.
at forbindelserne aktiveres uathaengigt af leeserens
intentioner. Selve synet af ordet udlgser dets udtale
og betydning i hukommelsen.

Ligesom det danske skriftsystem er det engelske
naturligvis ikke fuldsteendig regelmaessigt og dermed
ikke helt enkelt at laere. For begynderlaesere pa
engelsk er det vanskeligste at leere stavning af vokal-
lyde, fx de "korte" vokaler i at, et, om, op, de "lange”
vokaler, der repraesenteres af to bogstaver, sdkaldte
digrafer (fx vokalerne i de engelske ord aim, eat,
pie, oat, cue) eller et stumt udlyds-e (fx de engelske
ord cake, site, role, cute) samt konsonantklynger (fx
stavning af to sammentrukne fonemer som sp-, fl-,
tr-). Derudover konfronteres begyndere med stave-
mader, der afviger fra deres kendskab til systemet
(fx stavningerne af vokallyde i de engelske ord said,
was, from, gone). Her er det stadig muligt for fuldt
alfabetiske laesere at danne forbindelser mellem
konsonanterne i disse afvigende ord og fonemer i
deres udtale og dermed lagre dem som umiddelbart
genkendte ord i deres hukommelse. P4 grund af det
mere komplekse stavesystem og den starre vanske-
lighed ved at afkode ord tager det laengere tid at
lzere at leese engelske ord pa fuldt alfabetisk niveau,
end det gar i mere transparent skriftsystemer som fx
finsk (Seymour et al., 2003).

Naeste fase, den konsoliderede alfabetiske fase,
indledes, ndr bgrn opndr kendskab til stavemegnstre
bestdende af flere grafem-fonem-enheder og bruger
disse storre enheder til at danne forbindelser for at
lagre umiddelbart genkendte ord i hukommelsen.
Disse konsoliderede enheder omfatter segte? ensta-
velsesord, som er blevet til umiddelbart genkendte
ord. For eksempel har begynderlaesere leert at
genkende hgjfrekvente ord som at, pd, op, om som
enheder. Nar de mader denne stavning i leengere
ord, fx sat, spd, hop, kom, krop, nat, kan de danne
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en forbindelse mellem den sammentrukne enhed

og dens udtale inde i ordet snarere end mellem de

to eller tre separate grafemer og fonemer. Da der er
brug for feerre separate forbindelser, er det lettere

at sammenknytte stavemaden med dens udtale i hu-
kommelsen. Fordi laeserne bruger grafem-fonem-for-
bindelser til at leere at lzese ord, der staves pd samme
made, bliver de sammentrukne lyde, der forekommer
i flere ord, konsolideret til starre bogstav-lyd-enhe-
der, som bruges til at danne forbindelser. Tilbage-
vendende stavemader, der bliver til konsoliderede
enheder, omfatter delstavelser (fx -and i sand, vand,
mand: -ork in snork, kork, stork), stavelser samt be-
tydningsbeaerende morfemiske forled og endelser (fx,
u-, gen-, -ende, -et, -tion, -ing). Nar disse enheder er
leert, bliver de en del af laeserens generelle viden om
skriftsystemet.

Den belge, der nar sit hgjdepunkt i den konsoliderede
fase, begynder i den fuldt alfabetiske fase, nér laesere
begynder at fastholde fuldt forbundne umiddelbart
genkendte ord som staveenheder i hukommelsen.
Den dominerer som en fase, hvor leeserne hovedsa-
geligt benytter sig af sammentrukne bogstavenheder
og stavemegnstre for at danne forbindelser, ndr de
leerer de ord, de umiddelbart genkender. Kendskab til
disse starre enheder gar det lettere at lagre flersta-
velsesord i hukommelsen.

En tilgang, der har varet anvendt for at hjaelpe
eleverne med at bruge starre enheder, nar de laeser
ord, har veeret at leere dem et antal nggleord besta-
ende af udbredte grafem-fonem-kombinationer. |

et af disse forlgb (Gaskins et al, 1996-97) undervises
der i et seet af 93 nggleord hen over et skolear, og
eleverne leerer at bruge stave-lyd-mgnstrene i disse
ord til at laese nye ord. For eksempel leerer de, "Hvis
jeg kender lang, kan jeg laese stang." For at hjeelpe
eleverne med at huske, hvordan de kan laese laengere
ord, kan man laere dem at opdele skrevne ord i deres
stavelsesdele og derefter matche disse stavelsesdele
med stavelserne i det talte ord (Bhattacharya & Ehri,
2004). De kan leere at se efter kendte ord inde i leen-
gere ord (fx ud vand ring).

Flydende leesning. Flydende laesning forudseetter,

at eleverne kan genkende de fleste af de skrevne

ord praecist, hurtigt og automatisk som enheder pa
grundlag af hukommelsen uden at fokusere pé eller
lydere de enkelte bogstaver. Det ggr det muligt for
leeseren at koncentrere sig om tekstens betydning
uden at blive distraheret af at skulle stoppe op og ar-
bejde sig igennem de enkelte ord. Ifglge Chall (1983)
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bor man sikre, at elever i andet og tredje ar af deres
leeseundervisning far masser af gvelse i at leese rela-
tivt lette tekster for at stotte dem i at leere at laese
flere og flere ord med tilstreekkelig leesehastighed til
at opna flydende tekstleesning.

Flydende ordgenkendelse er en feerdighed, der er
uafhaengig af konteksten, idet laeseren kan genkende
ord praecist og hurtigt, uanset om der er kontekst-
elementer, der stgtter leesningen (Stanovich, 2000).
For at udvikle denne feerdighed méa bgrn udvikle
feerdigheder i ordleesning i den fuldt alfabetiske fase.
Hvis de kun lagrer ord i hukommelsen ved hjaelp

af delelementer, vil de fortsat veere afthaengige af
konteksten for at fremkalde disse ord. Deres laesning
vil veere langsommere, mindre praecis, og sommetider
vil de komme til kort, ndr konteksten ikke rummer
betydning nok til at fremkalde det korrekte ord.

Opbygning af ordforrdd. For at udvikle feerdigheder

i ordleesning og tekstforstielse ma eleverne kende
udtalen og betydningen af mange ord pa deres
modersmél. Omfanget af elevernes ordforrad haenger
teet ssammen med deres evne til tekstforstaelse. |
modsaetning til, hvad mange antager, handler opbyg-
ning af ordforrad ikke bare om at lsere ordbogsdefi-
nitionerne p4 ord (Nagy & Scott, 2000). Der skal en
mere omfattende eksponering til for at lzere de fulde
og varierede betydninger af selv helt basale ord. Ord
kan have mere end én betydning, som igen kan veere
nuanceret af forskellige kontekster. Faktisk har ord
ofte flere betydninger, jo mere udbredte de er. At
lzere ords betydning er en trinvis proces. Efterhan-
den som eleverne gentagne gange eksponeres for
ord i forskellige kontekster, bliver deres kendskab til
ordene gradvist mere avanceret. Ord og deres betyd-
ninger indlejres i et netveerk af indbyrdes forbindel-
ser med andre ord i hukommelsen. Dette semantiske
netvaerk bliver mere og mere udbygget, efterhdnden
som laeserne far mere eksponering og evelse i at laese
og forsta tekster.

Leerere arbejder labende med elevernes ordfor-

rad ved at stoppe op og forklare, hvad de nye ord
betyder, der dukker op i undervisningen, fx nar de
laeser hgjt for eleverne, eller nar de forklarer begre-
ber i samfundsfag eller naturfag. Men sommetider
taler de kun om ordets betydning. Aktuel forskning
(Rosenthal & Ehri, 2008) har vist, at indleering af nye
ord styrkes, hvis leererne ogsa viser eleverne, hvordan
det nye ord staves, samtidig med at de udtaler det og
forklarer, hvad det betyder. Som tidligere forklaret
skyldes det, at nar eleverne ser stavemaden, dannes
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der forbindelser i hukommelsen, som knytter bog-
staver sammen med lyde i udtalen, og det giver et
bedre grundlag for at forankre udtale og betydning
i hukommelsen, end hvis man kun hgrer udtale og
betydning.

Mgdet med nye ord i tekster er med til at styrke
elevernes ordforrad (Stanovich, 2000). Eleverne er
selvfglgelig nadt til at stoppe op og sige ordene hgjt
for at danne forbindelser mellem stavemade, udtale
og betydning i hukommelsen. Elevernes ordforrad
vokser ikke, hvis de springer nye ord over og lader
vaere med at laese dem. | ét forsgg laeste eleverne en
tekst, som indeholdt nye ord, der var understreget.
Teksten forklarede, hvad ordene betpd. Halvdelen af
eleverne skulle udtale ordene hgjt, mens den anden
halvdel kun laeste indenad. Resultaterne viste, at
de, der havde udtalt ordene hgjt, havde laert ordene
bedre. Dette understreger veerdien af at laere ele-
verne at anvende en afkodningsstrategi for at laere
nye ord pa egen hand, nar de leeser tekster (Rosent-
hal & Ehri, i trykken).

Leeseudvikling i et starre perspektiv. Selv om det er
afgerende, at begynderlaesere opbygger en feerdig-

hed i at leese ord, skal der mere til for at leere at leese.

Der indgdr ogsé andre vaesentlige feerdigheder, som
lerere ma forsté for at kunne give en god laeseun-
dervisning. Tekstlaesning involverer en raekke kogni-
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tive og sproglige processer, som foregar sidelgbende.
Nar eleverne beveaeger gjnene hen over teksten for at
fortolke den, traekker de pa deres forradd af umiddel-
bart genkendte ord, ordlaesningsstrategier og ordfor-
rad for at identificere sekvensen af ord og ordenes
betydning. De anvender deres syntaktiske viden for
at bearbejde strukturelle relationer mellem ordene i
s@tningerne. De danner mening pa baggrund af seet-
ningerne og fastholder denne mening i hukommel-
sen for at danne sig en forstdelse af teksten. | denne
proces traekker de pa deres omverdensforstaelse. De
anvender maske en forstdelsesfremmende strategi
for at styrke deres greb om mening og betydning, fx
at danne mentale forestillinger, at stille spgrgsmal
eller at sammenfatte tekstens overordnede ide. De
benytter maske reparationsstrategier som at genlaese
en tekstpassage, der ikke umiddelbart giver mening.
Tilegnelsen af leesefeerdigheder omfatter, at man
leerer at udfere og koordinere alle disse processer.

Hvad bgr leeseundervisningen indeholde for at vaere
sa effektiv som muligt? Resultater i den amerikanske
metaundersggelse National Reading Panel Report
(2000) pegede pa betydningen af undervisning i
fonembevidsthed, systematisk undervisning i afkod-
ning (phonics), ordforrad og flydende laesning samt
undervisningsstrategier rettet mod at styrke leese-
forstaelsen. Undervisning i fonembevidsthed statter
bernenes evne til at analysere talte ord ved at opdele
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dem i deres mindste lyde, fonemer. Det er vanskeligt
for begyndere at leere, men det er en forudsaetning
for at leere at afkode nye ord, opbygge et ordforrad
af umiddelbart genkendte ord ved at danne grafem-
fonem-forbindelser i hukommelsen samt at stave
ord. Systematisk undervisning i afkodning (phonics)
stgtter eleverne i at leere de overordnede sammen-
hange mellem grafemer og fonemer, og hvordan de
kan anvendes for at afkode ord og stave ord. Under-
visning rettet mod flydende laesning giver traening

i at laese ordene i teksten hurtigere, automatisk og
med et udtryk, der viser, at teksten er forstet. Un-
dervisning i ordforradd statter eleverne i at opbygge
deres kendskab til flere og flere skrevne og talte ord
pa deres sprog, iseer de ord, der er en forudsaetning
for formaliseret leering. Undervisning i leeseforsta-
else danner grundlag for, at alle disse processer kan
arbejde sammen til gavn for elevens forstdelse og
evne til at huske de tekster, de leeser. Alt i alt er det
tydeligt, at det at leere bern at tilegne sig laesefaer-
digheder er en stor opgave, som kraever vidende
leerere, der forstdr disse processer og er i stand til at
give relevant undervisning.
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Slutnoter

1 "Indskoling og mellemtrin” bruges her som overseettelse af
primary grades, som i USA betegner klassetrin fra barnehave-
klasse (5-6 ar) eller 1. klasse (6-7 ar) til 4. klasse (9-10 4r), 5.
klasse (10-11 ar) eller 6. klasse (11-12 &r). (Red.)

2 "Agte" ord i modseetning til pseudo- eller nonsensord. (Red.).
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INDLEDNING

AF MARIANNE WURTZ, LEKTOR, UC NORD

Kay O'Halloran og Victor Lim Fey redegar i denne
artikel for, hvordan Singapore har mgdt de udfor-
dringer, som ogsa det danske uddannelsessystem
star overfor. Den digitale udvikling bevirker, at
information i dag i stigende grad formidles som
digitale multimodale tekster, og derfor er det ngd-
vendigt med en multimodal literacy. Og hvis den
danske gkonomi i lighed med Singapores gkonomi
skal udvikle sig til en vidensbaseret skonomi,
bliver det ngdvendigt, at uddannelserne tilpasser
sig informationssamfundets krav til multimodale
literacy.

Forfatterne preaesenterer et dobbelt perspektiv

pa multimodal literacy, som far konsekvenser for
uddannelse og videreuddannelse af laerere. For
det forste ma de studerende blive 'multimodalt
litteraere', dvs. de ma tilegne sig analytiske kom-
petencer i forhold til reception og produktion af
multimodale tekster, og de ma tilegne sig didak-
tiske feerdigheder i at anvende en bred vifte af
multimodale tekster inden for alle CKF-omraderne
for faget. For det andet ma de studerende til-
egne sig paedagogiske og didaktiske feerdigheder i
forhold til en reflekteret anvendelse af multimo-
dale undervisningsressourcer i undervisningen. For
det tredje ma de studerende styrke deres social-
emotionelle kompetencer i forhold til lzererroller
- leereren som rollemodel.

| Danmark foregar der en lignende bevaegelse,vaek
fra it som et redskab i undervisningen (EVA 2009)
til multimodale semiotiske ressourcer integreret i
lererens didaktiske design af det faglige indhold,
og i tilknytning hertil forskes der i nye laererrol-
ler. | en dansk sammenhang drejer det sig isaer
om laereren som vidensleder, dvs. en laererposition
der ogsa giver plads til eleverne som didaktiske
designere. Multimodale tekster optreeder i Feelles
Mal for dansk som "andre udtryksformer". Derfor
er det interessant at laese, hvordan Singapore for
at mgde ovennavnte udfordringer har tilfgjet og

integreret kompetencer i "at se"” og "at repreaesen-
tere” i curriculum for engelskfaget, og hvordan
dette handteres som en udfordring i uddannelsen
af leerere.



AF KAY O'HALLORAN €t VICTOR LIM FEI

Denne artikel diskuterer to dimensioner af mul-
timodal literacy og beskriver, hvordan Singapores
undervisningssektor integrerer multimodal literacy i
lzeseplanen for at forberede eleverne pd den digitale
informationsalder.

"At sige, at vi bevaeger os i en ny verden, den digitale
informationsalder, er allerede en kliché. Vores udfor-
dring ser ud til at veere at navigere i og tilpasse os
et miljo, der ikke sd meget er faktisk og hdndgribe-
ligt, men snarere et virtuelt semiotisk informations-
miljo - et miljg, vi selv har skabt, og som omfatter
diskurser blandt de mange millioner sociale aktorer
med deres forskellige former for literacy; og alligevel
et miljg, der er et resultat af evolution, ikke af plan-
leegning,” (O'Halloran & Smith, i trykken-a).

Hvis undervisning er for livet, ma det udvikle sig
parallelt med livet og s vidt muligt veere i stand til
at forudse, hvilke feerdigheder og kompetencer der
vil vere afgarende i fremtidens samfund. Der er en
voksende erkendelse af, at information i stigende
omfang udformes multimodalt (fx med anvendelse
af sprog, billeder og lyd) og ikke kun sprogligt. O'Hal-
loran, Tan, Smith & Podlasov (2010: 4) forklarer, at "vi
mener, at tekster af enhver art i praksis altid er mul-
timodale, idet de anvender og kombinerer ressourcer
fra forskelligartede semiotiske systemer til at fremme
bade almene (dvs. standardiserede) og specifikke
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(dvs. individualiserede og maske endda nytaenkende)
mader at skabe mening pd." Undervisere bar forstd
de multimodale méader, som viden preesenteres pd, og
de ma derudover lzere elever at benytte, vurdere og
tilegne sig de multimodale tekster, som de uvaeger-
ligt vil made.

Aktuel forskning og analyse af multimodal diskurs
danner grundlag for at introducere vigtigheden af
multimodal literacy i undervisningen (se fx O'Hal-
loran, 2004; Ventola & Moya, 2009; og O'Halloran &
Smith, 2011). Det vil hjelpe eleverne med at udvikle
de ngdvendige feerdigheder og kompetencer til bade
at fremstille og bruge multimodale tekster, og til

at "leese” multimodale tekster kritisk, dvs. at de kan
afdaekke disse teksters ideologiske positurer og posi-
tionering samt deres udformning og tilretteleggelse.

Djonov (2010: 119) anfarer, at "[I]iteracy ikke ber
splittes op i forskellige former for literacy, fx visuel
literacy, digital literacy, folelsesmaessig literacy osv.

i en tilgang, der i sidste ende undlader at angribe
dominansen af traditionel literacy. Literacy bor defi-
neres som design, dvs. som en aktiv dynamisk proces
af at skabe mening ud af multimodale semiotiske
ressourcer."

Begrebet "multimodal literacy” handler om literacy
som design. Multimodal literacy udforsker dis-
kursdesign ved at undersgge bidrag fra forskellige
semiotiske ressourcer (fx sprog, gestus, billeder), som
udfoldes pa tveers af flere forskellige modaliteter (fx
visuelt, lydbaseret, kropsligt) og den made, de spiller
sammen og integreres pd, nar man konstruerer en
sammenhangende tekst. Med udgangspunkt i noget
af forskningen i multimodal literacy anfarer Lim
(kommende artikel), at begrebet multimodal literacy
ser ud til at have to dimensioner (se fx Kress, 2003,
2010; Jewitt & Kress, 2003; Kress et al., 2001, 2005;
og Walsh, 2009).

Nummer 10 | september 2011 1 5



Den farste dimension har at ggre med forekomsten
af multimodale tekster, specifikt multimedietekster,
som formidles via de digitale medier; her fremhaeves
behovet for en literacy, der kan fremstille og tilga
information. Multimodal literacy anerkender betyd-
ningen af alle de semiotiske ressourcer og modali-
teter, der indgér i meningsskabelsen. De semiotiske
ressourcer reduceres ikke til paralingvistiske ressour-
cer, som spiller en underordnet stgtterolle i forhold
til sproget; i stedet betragtes de som semiotiske
ressourcer, der tildeles samme status som sproget, og
som er lige sa effektive i tegndannelsen. De funktio-
nelle kontekstuelle handlemuligheder og -begraens-
ninger for de enkelte semiotiske ressourcer og deres
bidrag til den multimodale diskurs inddrages ogsa.
Som O'Halloran & Smith (i trykken-b) reflekterer, "[i]
ndebaerer forskellige semiotiske ressourcer hver iseer
kontekstuelle handlemuligheder og begraensninger,
bade individuelt og i kombination, samt analytiske
udfordringer i forhold til karakteren af disse medier,
analysens detaljeringsgrad og felt samt de komplek-
siteter, der udspringer af integrationen af semiotiske
ressourcer pa tveers af medier." For eksempel anfarer
Kress (1999: 79), at sprog som modalitet "ngdvendig-
vis er struktureret i en tidsmaessig sekvens ... [mens]
den visuelle [modalitet] derimod har en rumlig og
samtidig struktur.”
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Herudfra kan man udlede, at en elev for at laere
"multimodal literacy” ma lzere om det betydnings-
potentiale og de valg, der ligger i produktionen af
en tekst, for herigennem at blive bedre til at traeffe
bevidste og effektive valg, nar han eller hun skal
konstruere og praesentere viden. En sddan forstdelse
vil ikke kun vaebne eleverne til at veere indsigtsfulde
konsumenter af multisemiotiske tekster, men ogsa
give dem kompetence til selv at fremstille multimo-
dale tekster.

Den anden dimension har at ggre med anerkendelsen
af, at undervisnings- og laeringsoplevelsen grund-
lzeggende er multisemiotisk og multimodal. Som
O'Toole (1994: 15) bemeerker, "'[I]eeser’ vi dagligt
andre mennesker: ansigtstreek og -udtryk, kropshold-
ning, gestus, typiske handlinger og pdkleedning." Ny
medieteknologi har fremhaevet den multimodale
karakter af vores kommunikation, men faktisk har

vi altid konstrueret og fortolket betydninger multi-
modalt ved hjeelp af semiotiske ressourcer som sprog
og kropslige ressourcer som fx gestus og kropshold-
ninger pa tveers af sansemodaliteter som syn, lugt,
smag og folesans. Norris (2004: 2) observerer, at "[a]
lle bevaegelser, alle lyde og alle materielle objekter
bliver baerere af interaktive betydninger, si snart de
opfattes af et menneske." | den forstand er al inter-
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aktion multimodal. Vores kommunikation er mere
end det, vi siger og hgrer; det omfatter ogsd det, vi
opfatter gennem udtryk, blik, gestus og bevaegelser.

Det vil sige, at vi er ngdt til at forsta, hvordan un-
dervisningsoplevelsen konstrueres gennem leererens
anvendelse af det repertoire af semiotiske ressourcer,
der udtrykkes i hans/hendes paedagogik. En erkendel-
se af de funktionelle kontekstuelle handlemuligheder
o0g -begraensninger i disse semiotiske ressourcer og
modaliteter og deres anvendelse i tilrettelaeggelsen
af en undervisningstime kan fare til indsigter, der
kan danne udgangspunkt for endnu mere effektiv
undervisning og leering i klassen (se fx Lim, 2010;
Lim, O'Halloran & Podlasov, indsendt til publicering;
Lim, kommende).

Fra det dobbelte perspektiv af multimodal literacy i
multimodale tekster og multisemiotisk oplevelse har
indarbejdelsen af multimodal literacy to aspekter.
Det er 1) formidlingen af feerdigheder i multimodal
diskursanalyse til eleverne og 2) lerernes kompe-
tence i anvendelsen af multimodale ressourcer i
klassen (dvs. de kontekstuelle handlemuligheder og
-begreensninger, de hver iseer indebaerer, deres tilret-
teleeggelse (kontekstdannende relationer) og deres
potentiale for at forme undervisningsoplevelsen).

Kress (2003: 1) forudsiger, at multimodal literacy vil
"have vidtraekkende indvirkning pd menneskelige,
(sic) kognitive/affektive, kulturelle, kropslige inter-
aktioner med verden og pd videnstyper og -former."
| en vis forstand indvarsler forskning og indsigter i
multimodale studier siledes behovet for multimodal
literacy; en literacy, der kan daekke behovene i den
digitale informationsalder.

Singapore har altid lagt stor veegt pé undervisning
og uddannelse. Det afspejles i den betydelige gkono-
miske andel af landets bruttonationalprodukt (BNP),
der tildeles Undervisningsministeriets rsbudget, og

i de tilbagevendende evalueringer, der gennemfgres
for at sikre, at systemet fortsat er robust og relevant.
Singapore har ogsd modtaget international aner-
kendelse for sit skolesystem. For eksempel placerede
det globale konsulentfirma McKinsey & Company

i 2007 Singapore blandt de fem bedste skolesyste-
mer i verden'. | 2009 méalte OECD (Organisation for
Economic Cooperation and Development) elevernes
kompetencer i leesning, matematik og naturfag og
placerede Singapores undervisningssystem i top fem
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blandt de 65 lande, der indgik i analysen (PISA-
underspgelsen, red.)% Det paedagogiske landskab i
Singapore har gradvist sendret sig i de seneste artier i
takt med, at Singapores gkonomi har udviklet sig fra
en model, der var baseret pd tekniske feerdigheder, til
den aktuelle vidensgkonomi. | en afspejling af aen-
dringer i samfundsveerdier og samfundsopfattelser
af, hvad eleverne bgr leere for at veere forberedt pa
fremtidens udfordringer, har Undervisningsministe-
riet i Singapore med jeevne mellemrum revideret sine
leeseplaner og tilbud. Dette sker for at sikre fortsat
relevans og for at forberede eleverne bedst muligt pa
fremtiden.

Der foretages ogsé en staerk ideologisk kobling mel-
lem at uddanne enkeltpersoner til at udfylde deres
rolle som borgere og at sikre Singapores fortsatte
okonomiske succes. | den seneste undervisning-
sevaluering, som fandt sted i 2010, understreger
Winston Hodge (2010: 1), leder af uddannelses- og
udviklingsafdelingen i Singapores Undervisnings-
ministerium, igen, at ministeriets opgave er "at
uddanne en generation af teenkende og engagerede
borgere, som kan bidrage til Singapores fortsatte
vaekst og velstand.” Med dette mal for gje vil mi-
nisteriet "lgbende evaluere sine laeseplaner for at
sikre, at de faerdigheder og den viden, som skolerne
underviser i, matcher udfordringerne i det 21. ar-
hundrede," (Hodge, 2010: 1).

| den seneste evaluering af undervisnings- og laese-
planer har der vaeret synlige tiltag for at introducere
facetter af multimodal literacy i Singapores skolesy-
stem. Selv om betegnelsen "multimodal literacy” ikke
anvendes eksplicit som drivkraften bag de forskel-
lige undervisningsreformer, er det alligevel muligt

at identificere nogle af @&ndringerne som tiltag, der
er rettet mod at skabe grundlaget for at uddanne

en generation i Singapore, der mestrer multimodal
literacy.

Den farste dimension af multimodal literacy er af-
spejlet i den seneste evaluering af undervisningspla-
nen for faget engelsk. | anerkendelse af den multi-
modale karakter af tekster og den store udbredelse
af multimedietekster har engelskenheden i Afdelin-
gen for laeseplansudvikling (Curriculum Planning and
Development Division, CPDD) i sin 2010-laeseplan

for engelsk tilfgjet to aspekter til de eksisterende
omrader af sprogundervisningen: "at betragte” og "at
repraesentere”:
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"[fleerdigheder i at betragte og at repreese  ntere
integreres med feerdigheder i at lytte, tale og skrive
for at tage hgjde for vigtigheden af at udvikle feer-
digheder i informationskompetence, mediekompe-
tence og visuel kompetence i undervisning og lcering
af engelsk,” (CPDD, 2008: 16).

Derudover anbefaler 2010-lzeseplanen for engelsk
0gsa anvendelsen af en raekke multimodale og
multimediale tekster som ramme for undervis-
ningen i at lytte, laese, betragte, tale, skrive og
repreesentere. Denne anbefaling afspejler forsgget
pé at indarbejde elementer af multimodal literacy
i leseplanen for engelsk. Aktuelt er man ved at
udvikle undervisningsmaterialer og leerebgger, der
indarbejder multimodal literacy, til anvendelse i
Singapores skoler.

Inden for samme felt udforsker leererne ogsé i
stigende omfang alternative former for vurderings-
metoder ud over de traditionelle test. For eksempel
kan et krav veere, at eleverne laver en e-mappe med
eksempler, eller at de publicerer deres praesentation
som en webside pa portaler som fx Glogster® Det
kraever, at eleverne udvikler mediekompetence og
multimodale feerdigheder i diskursanalyse, nr de
skal filtrere information fra multimediekilder og
tilegne sig dem til brug i opgaven.

| forhold til den anden dimension af multimodal
literacy er en af de vigtigste drivkraefter for multi-
modal paedagogisk forskning, at den baner vej for en
mere fokuseret og malrettet anvendelse af semiotiske
ressourcer for effektiv undervisning og leering. Det
vil sige, at en multimodal tilgang ger leererne be-
vidste om det store udvalg af semiotiske ressourcer,
der er til rddighed, og leegger op til en mere sam-
menhangende og effektiv samtidig anvendelse af
ressourcerne i klassen. Det mindsker muligheden for
semantisk divergens, som farer til modsatrettede og
muligvis forvirrende betydninger. Multimodal literacy
giver sdledes laererne lejlighed for at reflektere over
deres anvendelse af multimodale semiotiske ressour-
cer, sd de kan tilpasse og forholde sig kritisk til disse
aspekter af deres faglige praksis; dette har desuden
implikationer for leerernes uddannelse. For eksempel
anbefaler Kress et al. (2005: 170) "efteruddannelse
pa jobbet" for at hjeelpe leerere med at anvende
semiotiske ressourcer mere effektivt i undervisning
o0g leering.

Specifikt i forhold til Singapore fremhaever rapporten
fra Udvalget for sekundeer paedagogisk evaluering
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og implementering ogsa betydningen af denne form
for efteruddannelse. Rapporten "anerkender, at
leererkapaciteten er afga@rende - leererne ma udstyres
med den viden og de feerdigheder, de har brug for,
og styrke deres socio-emotionelle kompetencer for
at udfylde deres vejlederrolle effektivt” (Ministry of
Education, Singapore, 2010: 8). Rapporten forklarer,
at "leererne ogsd fungerer som forbilleder for de
gnskede socio-emotionelle egenskaber hos eleverne.
Derfor er det vigtigt at give lzererne den ngdvendige
uddannelse i socio-emotionelle kompetencer ud over
deres faerdigheder i at fremme elevernes socio-emo-
tionelle leering," (Ministry of Education, Singapore,
2010: 31).

| en vis forstand haenger den anden dimension af
multimodal literacy altsd sammen med en styrkelse
af leerernes paedagogiske niveau for at opnd en
effektiv anvendelse af de multimodale semiotiske
ressourcer i klassen. Den helhjertede indsats for at
forbedre lzererens faglige udvikling ses ogsa i opret-
telsen af Singapores leererakademi i 2010. Akade-
miets formalsbeskrivelse er at opbygge en lzererle-
det kultur praeget af steerk faglighed*. Akademiet
fungerer som center for faglige uddannelses- og
udviklingsaktiviterer for leerere, herunder bl.a. den
efteruddannelse pa skolen, som Kress et al. (2005)
naevnte.

Et eksempel pa kurser, der er rettet mod at udvikle
multimodal literacy, er Undervisningsministeri-

ets seminar om engelskundervisning i 2009, som
fokuserede pa teamet "Multiliteracies: Exposing,
Exploring and Experimenting” (Mangfoldige
literacy-former: eksponering, udforskning og
eksperimenter). O'Halloran holdt et af hovedfore-
dragene, "Language and Multiliteracies: Making
The Connection” (Forbindelsen mellem sprog og
mangfoldige literacy-former), og Lim afholdt en
workshop om "Teaching Viewing" (Undervisning i
at betragte) for engelsklerere. Formdlet med disse
indlceg var at forberede lcererne pa at handtere de
to nye aspekter af sprogundervisning: at betragte
og at repraesentere. Et eksempel pd et forlgb, der
sigter mod at styrke leerernes socio-emotionelle
kompetencer, er "Social and Emotional Learning
Conference" (Konference om social og emotionel
lering), som har vaeret en arligt tilbagevendende
begivenhed i Singapore siden 2008. Denne konfe-
renceraekke fungerer som en platform for at @ge
opmaerksomheden om behovet for at udvikle socio-
emotionelle kompetencer for at fremme effektiv
undervisning og leaering.
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Som respons pa udviklingen i det digitale miljg har
Singapores evaluering af skolesystemet i 2010 fort til
en synlig indsats for at udvikle de to dimensioner af
multimodal literacy. Selv om initiativerne og refor-
merne ikke er sa vidtraeekkende eller si dybtgdende,
som de kunne veere, er der entydigt taget skridt i den
rigtige retning.

Multimodal literacy forbereder eleverne pa fremti-
den ved at ggre laeringen relevant for dem i dag. En
helhjertet indsats for udtrykkeligt at indarbejde mul-
timodal literacy i ethvert skolesystem bliver stadigt
mere tiltreengt i takt med det voksende krav om at
navigere i og tilpasse sig i vores virtuelle semiotiske
informationsmiljg.
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INDLEDNING

AF METTE VEDSGAARD, LEKTOR, VIA UC

John Polias er kendt i sprogleererkredse i Danmark,
dels for sit arbejde som uddannelseskonsulent,
dels som forfatter til en raekke udgivelser om den
systemisk funktionelle sprogteori og dennes paeda-
gogiske muligheder. Polias konsulentarbejde angar
iseer udviklingen af undervisning i engelsk som
andetsprog, et arbejde der har bragt ham og hans
viden verden rundt.

Neerveerende artikel handler om hans arbejde med
at udvikle nye praksisser for undervisning bade i
og med engelsk i offentlige skoler i Hong Kong.
John Polias begynder sin artikel med baggrunden
for indsatsen i Hong Kong: Eleverne i Hong Kongs
offentlige skoler skal i internationaliseringens
navn vare bedre til engelsk. Dette udgangspunkt
er ikke i sig selv hverken revolutionerende, endsige
nyt — det modsatte synspunkt er vel sveert at fore-
stille sig. Det interessante i Polias" artikel er derfor
ikke dette trivielle udgangspunkt, men derimod
hvad man i Hong Kong forstar ved at blive bedre
til engelsk. Eleverne skal ikke blive bedre til at tale
eller skrive engelsk - eleverne skal blive bedre til
at gore noget pa engelsk: fx at udfere.0g'skrive om
eksperimenter pa engelsk. Noget der er en meget
storre opgave og som dels kraever et intensivt sam-
arbejde mellem sprog- og fagleerere, men ogsa en
kortleegning af praecis hvad det vil sige at tale og
skrive om fx fysik pa engelsk.

Polias’ artikel viser, hvordan skellet mellem under-
visning i engelsk og undervisning med engelsk i
en genrepaedagogisk ramme afslgrer et grundleaeg-
gende paradoks: leeseplanen i engelsk synes i sin
nuveaerende form ikke at understgtte arbejdet med

engelsk som undervisningssprog — undervisningen
i sprogfaget er styret af sproget som strukturelt
feenomen, hvorimod de sproglige krav til fagunder-
visningen er styret af fagets emner. Det engelsk,
eleverne mgder her, afhanger af, hvilke sprog-
brugssituationer emner og undervisning kraever.

For at skabe overfgringsveerdi fra undervisning i
sprog til undervisning med sprog skal sprogsyn,
sprogdidaktik og leeseplan teenkes om og taen-
kes sammen. Hvordan og i hvilken ramme dette
kan ske, er Polias erfaringer med indfgring af en
genre- og registerbaseret undervisning et bud pa.



SAMARBEJDE MELLEM
ENGELSKLARERE OG
FAGLARERE

AKTUELLE FORANDRINGER | DEN PADAGOGISKE PRAKSIS | HONG KONG

AF JOHN POLIAS, DIREKT@R, LEXIS EDUCATION

En ny ordning giver skoler i Hong Kong, som
tidligere underviste pa kinesisk i alle fag, lov til at
begynde at undervise pa engelsk. Denne artikel ser

pa nogle padagogiske problemstillinger, som er
relevante i forhold til at stette leerere, der skal til
at arbejde under denne nye ordning.

Undervisningen i offentlige skoler i Hong Kong er
lige nu under grundleggende forandring. Kernen i
denne forandringsproces er ordningen Medium of
Instruction (MOI; Undervisningssprog), som opstiller
betingelser for, hvordan skolerne mé bruge engelsk i
fagundervisningen i overbygningen'.

Hong Kongs baggrund som britisk koloni og de
aktuelle skonomiske og sociale forandringer i det
gvrige Kina og den deraf afledte konkurrence om
international status har fert til et stigende @nske
om og pres for, at Hong Kong, som i dag har status
af seerlig administrativ region i Kina, genvinder

sin status som "international” by med en lokalbe-
folkning med gode engelskkundskaber. Som fglge
af denne udvikling er det Hong Kongs regerings
opfattelse, at engelsk vil blive brugt mere, hvis det
bliver muligt at lade undervisningen i udvalgte

fag i overbygningen foregd pé engelsk, forudsat at
visse minimumskrav opfyldes. | denne artikel vil jeg
opridse nogle af de paedagogiske problemstillin-
ger, som er blevet synliggjort og skaerpet af denne
malsaetning.

Den nye ordning giver skolerne lov til gradvist at

introducere engelsk som undervisningssprog. Til at
begynde med mé undervisningen i to fag forega
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udelukkende pa engelsk; valget af fag er op til den
enkelte skole. Nogle skoler har valgt naturfag og
matematik. Andre skoler har valgt samfundsfag, hvor
eleverne skal leere at anleegge et kritisk perspektiv.
Ethvert valg rummer seerlige problemstillinger, da
ethvert fag rummer saerlige muligheder og stiller
serlige krav til bdde lzerere og elever. Derudover er
der, ndr valget er truffet, forskellige mader at indfgre
den nye undervisningsform pa. For eksempel inddra-
ger nogle skoler engelskleererne til at yde direkte og
eksplicit statte, mens andre ikke gar.

Faglig udvikling — input

| Iabet af de seneste otte &r har jeg afholdt en raekke
faglige kurser for offentligt finansierede overbyg-
ningsskoler i Hong Kong. Det omfatter kurser i fag
som matematik, naturfag og humaniora, der afvikles
som en raekke workshopper af to en halv times varig-
hed over et forlgb pd seks uger. Efter dette input kan
skolerne modtage lgbende mentorstgtte i form af
observationstimer, hvor laererne og jeg samarbejder
om planlaegning af timer, efterfalgende observation
samt analyse af timerne eller workshopper om laese-
plansudformning.

De teorier, der danner grundlag for disse kurser, har
bergring til sprog, sa kurserne hviler pa Vygotskys og
Bruners (fx Hammond og Gibbons 2005) tanker og
forskning og pa Hallidays systemisk-funktionelle mo-
del (Halliday og Matthiessen 2004) samt genrebase-
ret paedagogisk forskning (fx Christie og Derewianka
2008, Martin og Rose 2008). Da der i stigende grad
forskes i forskellige mader at skabe mening pa i pae-
dagogiske sammenhange, naermer kurserne sig mere
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og mere undervisning og laering fra et multisemiotisk
perspektiv (fx Kress et al. 2001, Polias 2010).

Ud over disse fagspecifikke kurser har der ogsa veeret
afholdt et kursus i, hvordan Hallidays systemisk-
funktionelle lingvistik kan anvendes i klasseunder-
visningen. Der tilbydes mentorstatte til leererne med
fokus pé at udforme en laeseplan, der er baseret pa
forlgb med udgangspunkt i den australske (Sydney-
skolens) genremodel og et forlgb, der bygger pa
Hallidays registerbegreb snarere end den mere
typiske sproglaeseplan, der bygger pa "traditionel”
grammatik.

Paedagogiske problemstillinger

Mit arbejde med laerere i Hong Kong har givet mig
fgrstehdndserfaring med mange af problemstil-
lingerne omkring undervisning og leering i Hong
Kongs overbygningsskoler. Ikke overraskende er disse
problemstillinger, som i enhver paedagogisk kontekst
verden rundt, udsprunget af mange indbyrdes for-
bundne historiske, sociale og institutionelle faktorer
og er dermed vanskelige at dekonstruere inden for
en ny ramme. | naeste afsnit vil jeg diskutere nogle af
disse problemstillinger og nogle af de paedagogiske
reaktioner.

Leeseplan for engelskundervisning

Implementeringen af den nye ordning har tydelig-
gjort spargsmalet om, hvordan engelskleererne bor
understgtte fagleererne. Et veesentligt problem ser ud
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til at veere, at engelsklaererne baserer deres undervis-
ning pa lerebgger, der bygger pa en traditionel be-
skrivelse af grammatik, selv om den laeseplan, som er
udstukket af Undervisningsministeriet i Hong Kong,
er bred nok til, at man kunne fglge andre tilgange.
For eksempel veelger leerebggerne, at man i undervis-
ningen forst skal arbejde med nutid, eller at der de
forste to ar kun skal arbejdes med handleform, mens
lideform farst introduceres i tredje ar. Problemet
med en sddan fremgangsmade er, at den engelske
laeseplan ikke modsvarer behovene i de andre fag.
Hvis vi fx ser pd naturfag, kan vi se, at laeseplanen
tydeligt angiver, at eleverne skal udfere eksperi-
menter og skrive rapporter om disse eksperimenter.
Det vil sige, at en elev fx er ngdt til at kunne veksle
mellem handleform og lideform, veksle mellem datid
i beskrivelsen af resultaterne og nutid samt danne
navneformer i den generalisering, der forekommer

i rapportens diskussions- og konklusionsafsnit. Med
andre ord strukturer fagene ikke deres leeseplan ud
fra grammatik, men ud fra indhold eller mening,

fx hvilken naturfaglig forstaelse, vi gnsker, en elev
pa et vist alderstrin skal kunne skabe og mestre. At
det forudseetter en beherskelse af visse sproglige
treek, har endnu ikke smittet af pd udformningen af
engelskbgger i Hong Kong, som ofte er bestemmende
for skolens undervisningsplan i engelsk.

Dermed veere ikke sagt, at skolerne ngdvendigvis er
tilfredse med denne tingenes tilstand. Flere skoler
har udtalt, at de leerebgger, de bruger, ikke egner
sig til deres elever, som ofte har minimale engelsk-
kundskaber. For mange elever i Hong Kong, typisk
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elever fra darligere stillede sociogkonomiske om-
rader, er engelsk snarere et fremmedsprog end et
andetsprog. Det vil sige, at vi har en situation, hvor
mange engelsklzerere ikke er tilfredse med deres
egen undervisning, og hvor elevernes praestationer
har veeret nedsldende for alle parter. | mit arbejde
har jeg forsggt at fa dem til at indse, at en laeseplan,
der bygger pa genre- og registerforlgb ville stille
dem bedre i forhold til de krav, der stilles i andre fag
(Polias 2008, 2009).

Genre og register som grundlag for en
leeseplan for engelsk

Omfanget (hvad) og forlgbet (reekkefalgen) i en
leseplan for engelsk, der bygger pa genre- og
registerteori, ville ngje forholde sig til de krav, der
udgar af konteksten. Da vi undersggte de leerebgger,
engelskleererne anvender i dag, fandt vi, at ethvert
nyt grammatisk aspekt, uanset hvor lille det var,
typisk blev introduceret sammen med et nyt emne-
felt. Denne "dobbeltbelastning” ser ud til at ud-
satte eleverne for et ungdigt pres, idet de ikke kan
koncentrere sig om det grammatiske aspekt, fordi

de overvaeldes af ordforradet, eller omvendt. Hvad
vi istedet gjorde, var at udvikle et nyt seet af udtryk
til ordforrddet med kendt grammatik og tilsvarende
udvikle ny grammatik inden for det velkendte ord-
forrad. Det forudsatte, at lzererne havde en dybere
forstdelse af genre og register, fordi de matte vide,
hvordan genrerne forholdt sig til hinanden, og hvor-
dan registeret spillede ind. Figur 1 sammenfatter det
farste genre-register-forlgb, der blev udviklet.

Genre

\

procedure eller
protokol

Timer

procedural
beretning
personlig
beretning
upersonlig
v beretning

Figur 1. Eksempel pd genre-register-forlab
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S& hvad var rationalet for dette forlgb? Vores mal
var, at den farste genre, eleverne skulle arbejde
med, var en genre, hvor grammatik og ordforrad

var sd enkle som muligt. Beskrivelse af en procedure
opfylder disse krav, fordi bydeformen (fx “Skreel
ablet") kan betragtes som meget enkel grammatik,
og fordi ordforraddet, som typisk omhandler konkrete
ting (eeble) og konkrete handlinger (skreelle), ogsa
kan betragtes som meget enkelt. Ikke bare det, men
en procedure kan ogsd opferes uden sprog. Med
andre ord er der visuelle ressourcer, som en elev med
minimale engelskkundskaber og en laerer kan traekke
pa. Det vil sige, at eleven har let adgang til svarene
pa de spgrgsmal, leereren kan stille om aktiviteten.
Hvis man fx ser en video af nogen, der foretager

sig noget, kunne spgrgsmalet veere: "Hvad foregar
der? Hvem er det, der gor det? Hvad ggr hun det
ved? Hvor foregdr det? Hvornér sker det? Hvordan
ger hun det?" Disse spgrgsmal kan besvares med

de funktionelle grupperinger af proces, deltager og
omstaendighed i Hallidays funktionelle model.

En ledsagende kommentar er en statte for eleverne,
fordi ordforrddet er det samme, ndr de arbejder med
grammatiske elementer (dvs. nutid: “(Hun) skreeller
a&bler") eller udtrykker forholdsordsled (“i en skal").
Hver genre, der folger, sager at aendre ét vaesent-
ligt aspekt ad gangen. Den procedurale beretning
fastholder ordforrddet, men aendrer grammatikken
til datid. Herefter andrer den personlige beretning
ordforrddet ved at bevaege sig over i et nyt emne-
felt, men fastholder samme grammatik som fgr. Den
upersonlige beretning bevaeger derefter eleven over i
et nyt register i stedet for en ny genre ved at sendre
kommunikationsrelation og ga fra et meget subjek-
tivt perspektiv pa verden til et mindre subjektivt. Vi
kan betragte dette som en made at skabe makrostil-
ladsering (macro-scaffolding; Hammond og Gibbons
2005) pa, som gor det muligt at skabe mikrostilladse-
ring (micro-scaffolding).

Hvem ger hvad under den nye ordning?

Lad os nu bevaege os vaek fra laeseplanen for en-
gelsk og se pa en skole, der har valgt at undervise i
integreret naturfag pa engelsk, og som har organi-
seret sine laerertimer sadan, at en engelskleerer ogsé
underviser de samme elever i et aspekt af laeseplanen
for naturfag. Denne situation giver anledning til en
raekke spargsmal, fx Hvad bgr hver enkelt leerer veere
ansvarlig for? Har engelskleereren tilstreekkelig viden
om naturfag? Hvad bgr naturfagsleereren vide om
sprog?
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Hvis laeseplanen for naturfag fx kraever, at eleverne
leerer om hgreprocessen i det menneskelige gre,

er dette i forhold til genreteori et eksempel pd

en tidsmaessig forklaring (specifikt en sekventiel
forklaring, som har til formal at forklare et fysisk
eller socialt feenomen ved at gennemga en raekke
processer i kronologisk raekkefalge). For at sikre
sig, at teksten flyder i forhold til sit formal, ma
temaerne udvalges ngje. Tema kan betragtes som
orienteringen i forhold til budskabet, og pa engelsk
sker dette i begyndelsen af seetningen (Halliday og
Matthiessen 2004). Et af de valg, der treeffes med
hensyn til ordforrdd og grammatik i en sekventiel
forklaring, er muligheden for at kontrollere ud-
sagnsordets made - handleform og lideform. Hvis
vi gdr ud fra, at lideformen er den "useaedvanlige”
form og dermed krzever et vist fokus, sa er spargs-
malet, om det ber veere naturfagsleereren eller
engelskleereren eller dem begge, der laerer eleverne
om lideformen - dens rationale og dens konstruk-
tion. Husk, at de aktuelle leerebgger i engelsk ikke
underviser i lideformen fgr tredje undervisningsér,
og alligevel forudseetter laeseplanen i naturfag, at
eleverne mestrer lideformen, sa snart de introduce-
res til naturfag.

Med udgangspunkt i dette scenarie blev jeg af en
skole bedt om at demonstrere, hvordan en natur-
fagsleerer kunne undervise sine 11- til 12-3rige

elever i lideformen. Figur 2-5 illustrerer nogle af de
aktiviteter, der indgik i undervisningen Figur 1 viser,
hvordan jeg for at introducere eleverne til brugen af
lideform og handleform pa engelsk benyttede mig

af Hallidays erfaringsbaserede kategorier deltager og
proces samt begrebet om orientering gennem valg af
tema.

Som indgang til at tale om dette emne med elever
og leerere forklarer jeg, at hvis jeg er interesseret

i forskeren, indleder jeg med "vi", men hvis jeg i
stedet vil orientere teksten mere mod forskningen,
sd vaelger jeg objekter og feenomener. Begreberne
Do-er og Done-to ("den, der gor noget” og "den,
der bliver gjort noget ved") bruges i stedet for de
tekniske betegnelser Aktor og Mal. Trafiklysfarverne
er 0gsa bevidst valgt: rad for deltagere (som afspej-
ling af navneformens "statiske" karakter) og gron
for processer (som afspejling af processernes mere
"dynamiske" karakter). Den spidse hat for "den, der
g@r noget”, og den runde hat for "den, der gares
noget ved”, er 1ant fra leerere, der arbejder med
syvérige, og kasserne omkring "blev" og "af" viste
eleverne, hvor det er, der sker noget, ndr man géar
fra handleform til lideform (Polias og Dare 2006).
Jeg blev hurtigt klar over, at disse 12-3rige ikke
havde brug for den ekstra statte, som hattene gav,
s jeg udelod dem i det videre forlgb.

Den, der gar noget

Den, der bliver gjort noget ved

Reagensglasset

opvarmede

opvarmet

Den, der bliver gjort noget ved

reagensglasset

Den, der g@r noget

OS

Figur 2. Introduktion til handleform og lideform
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Hvordan fungerer det menneskelige gre?

Den, der bliver gjort noget ved

lydbalgerne.

Den, der gor noget
@remuslingen

Den, der gor noget Den, der bliver gjort noget ved

@regangen

Den, der bliver gjort noget ved
, nar lydbglgerne

Den, der gor noget
Trommehinden

Den, der gor noget
vibrationerne og

Den, der gor noget
@reknoglerne

Den, der bliver gjort noget ved
vibrationerne til elektriske signaler.

Den, der gor noget
@resneglen

Den, der bliver gjort noget ved
disse elektriske signaler til hjernen.

Den, der gor noget
Harenerven

disse lydbglger hen til trommehinden.

Den, der gor noget

den.

Den, der bliver gjort noget ved
dem videre til gresneglen.

Figur 3. Seetningerne udger en sekventiel forklaring,
der er arrangeret sddan, at temavalget ikke tydelig-
gor formdlet med forklaringen.

Det vigtigste, jeg gerne ville have, at eleverne lzerte
af denne gennemgang, er ikke det generelle udsagn:
"I skal skrive i lideform", som jeg har hgrt fra natur-
fagsleerere. | stedet ville jeg give dem en begyndende
forstdelse af, at det er valget af tema, der afgar,
hvilken form man anvender.

Temamegnstre formes af den genre (og det register),
som eleverne arbejder inden for, og dette beskri-
ves tydeligt i sekventielle forklaringer, der besvarer
spargsmal som “Hvordan fungerer det menneskelige
gre?" (figur 2-3). Figur 2 viser den type betydninger,
der er mulige, hvis man fastholder “den, der gar no-
get” som sin orientering. Det stdr umiddelbart klart,
at denne tekst ikke s meget besvarer spgrgsmalet
om, hvordan gret fungerer, men snarere forteel-

ler, hvilke funktioner de forskellige dele af gret har.
Det er typisk for en genre, hvis primaere mél er at
beskrive og strukturere.

Hvis teksten bedre skal forklare hgreprocessen, kan
den ikke have "den, der gor noget”, som tema i
samtlige seetninger. Figur 3 viser en illustration, der
optreaeder ret langt inde i timen, hvor laerer og elever
sammen har arbejdet med et mere velovervejet valg
af temaer. Informationsstremmen i en sekventiel
forklaring forer typisk til, at én proces bliver farste
led i nzeste proces. For at opna dette introduceres
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remaer typisk som efterfglgende temaer. Det vil sige,
at vi kan have handleform i én satning og lide-
form i en anden. Valget bestemmes af kravet om, at
teksten skal flyde i overensstemmelse med sit formal.
Vi kunne sige, at seetningernes arkitektur udtrykker
betydningernes arkitektur i genren.

Figur 4 viser den endelige tekst, som den blev
konstrueret i klassen. Efterhanden som faserne i
processen blev afsluttet, skrev eleverne dem ind i
den visuelle fremstilling. Det er vigtigt, at laereren
danner betydninger pd s& mange forskellige méder
som muligt (multisemiose) s& eleverne har forskel-
lige indgange til de betydninger, som undervisnin-
gen sigter pa at formidle. Gibbons (2003) har brugt
begrebet overflod (abundancy). Et andet eksempel er
brugen af animationer og simulationer. For eksempel
bad en leerer, der skulle beskrive partikelmodellen,
som forklarer, hvordan atomer beveeger sig i de tre
tilstandsformer (fast, flydende og gas), eleverne om
at komme op foran i lokalet og bevaege sig pa en
made, der repreesenterede partikelbevaegelserne i
hver af de tre tilstandsformer. De sammenlignede
0gsé deres arbejde med andre elever, som var blevet
filmet, mens de udferte samme gvelse.

Jeg vil tilfgje, at det ikke er tilstraekkeligt blot at
bruge sd mange semiotiske ressourcer som muligt.
Jeg tror, det er ngdvendigt at sikre sig, at den made,
vi bruger multisemiotiske ressourcer pa, stemmer
overens med de betydninger, vi sgger at danne. Med
andre ord, at den méde vi underviser pd, og det, vi
underviser i, er i indbyrdes samklang. Jeg har fore-
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Hvordan fungerer det menneskelige gre?
@remuslingen lydbglgerne.
Disse lydbalger
Trommehinden
Vibrationerne af greknoglerne, og de

@resneglen

Den, der gor noget
Harenerven

Den, der bliver gjort noget ved

Den, der bliver gjort noget ved
Disse elektriske signaler

, nar lydbglgerne den.

vibrationerne til elektriske signaler.

hen til trommehinden af gregangen.

dem videre til gresneglen.

disse elektriske signaler til hjernen.

Den, der gor noget
til hjernen af harenerven.

Figur 4. Der arbejdes med temaerne i en sekventiel
forklaring, sa den flyder i overensstemmelse med sit
formadl.

sldet betegnelsen paedagogisk resonans til at beskrive
dette (Polias 2010).

Der er stadig en raekke sp@rgsmal, vi m3 overveje,

fx Bar engelsklaererne bygge oven pd denne indsats,
eller bar de veere igangsaetterne? Hvilken indfly-
delse har dette pa resten af undervisningsplanen

for engelsk? Hvad gar de med de engelskbgger, de
har kabt, som har et forlgb, der ikke passer til de
former for betydning, som kraeves af de fagspecifikke
leeseplaner?

Leerernes sprog

De sprogbaserede teorier, jeg har naevnt, forudseetter,
at leererne mé overveje de forskellige mader, de kan
skabe mikrostilladsering for eleverne pd, herunder at
omarbejde, udvide, uddybe og omformulere (Dansie
2001, Michell og Sharpe 2005). For at formidle dette
til lzererne bruger jeg genbrugsbegrebet som meta-
for. Det er en central point i at laere et nyt fagligt
felt - ikke ngdvendigvis ved at holde sig til ordlister
eller oversaettelser, som det ofte er tilfeeldet i Hong
Kong, men gennem laerer-elev-interaktioner. Da jeg
fx observerede den naturfagsleerer, der arbejdede
med partikelmodellen, brugte han udtrykket "sam-
menpresset” og derefter "meget teet sammen”, som
han opstillede som kontrast til "lgst”. | samme un-
dervisningstime brugte han farst udtrykket "mange
retninger”, gik derefter over til "alle retninger” og af-
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sluttede med "frit". Hvis dette sker i forbindelse med
mikro-interaktioner mellem laerer og elev, ser jeg det
som en form for statte, der kan hjealpe eleverne med
at mestre det nye felt. Det springende punkt for lae-
rerne er dermed, hvilke muligheder eleverne har for
at bruge de forskellige udtryk, som indgar i ordfor-
ridet inden for feltet, samtidig med at de udvikler
deres engelske grammatik.

Alt dette haenger sammen med laererens mundtlige
engelskfaerdigheder. | situationer, hvor laererne
underviser pa deres eget hovedsprog (hvor "hoved-"
vil sige, at det er personens vigtigste ressource i
forhold til at skabe mening i sit liv), kan vi arbejde
med dem for at illustrere, hvordan stgttende mikro-
interaktioner kunne opsta. En faktor, der kompli-
cerer sagen i de skoler i Hong Kong, der arbejder
under den nye ordning, er imidlertid, at de fleste
leerere ikke alene ikke underviser pd deres eget
hovedsprog (som er kantonesisk), men at det, som
fagleererne er bedst til pd engelsk, er at leese; selv
om de har taget deres uddannelse pa institutioner,
hvor engelsk maske var det ferende undervisnings-
sprog, er der ingen garanti for, at de faktisk har
beskaftiget sig med deres fag pd avanceret mundt-
ligt engelsk. Derfor har de ikke nadvendigvis seerlig
gode feerdigheder i den form for mundtligt engelsk,
som de skal bruge til at indga i mikro-interaktio-
ner. Det pavirker deres evne til at bevaege sig pa
registerskalaen, frem og tilbage fra de tekniske og
abstrakte betydninger, der ofte udtrykkes skriftligt,
til konkrete og hverdagsrelaterede betydninger, der
typisk udtrykkes mundtligt. Det er ikke alle leerere,
der kan det, som den naturfagsleerer, der arbejdede
med partikelmodellen, kunne.
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Hvordan fungerer det menneskelige gre?

@remuslingen Trommehinden @resneglen @ndrer vibra-

opfanger lyd- vibrerer, nar tionerne til elektriske
balgerne. lydbglgerne signaler.
rammer den.

gremusling

™

trommehinde

horenerve

Disse lydbelger ledes Vibrationerne forsteerkes af
hen til trommehinden | greknoglerne, og de sender Disse elektriske signaler

af gregangen. dem videre til gresneg]en_ sendes til hjernen af
hgrenerven.

gregang

greknogler

Figur 5. Den feerdige sekventielle forklaring

Jeg har altsa erkendt, at de faglige kurser, jeg udby-
der, skal gore preecist det, som jeg siger, at leererne
skal kunne i deres undervisning: skabe muligheder
for, at lzererne kan tale om deres fag pa engelsk, og
for at jeg kan give dem passende stgtte. Det skaber
en meget kompleks situation, hvor jeg ikke blot in-
troducerer dem til alternative mader at undervise pa
og andre opfattelser af laering, men ogsa giver dem
muligheder for at tale pa engelsk om de fag, hvor
deres ekspertise ligger.

Konklusion

Jeg erkender, at dette har veeret en hurtig gen-
nemgang af den komplekse situation i offentlige
overbygningsskoler i Hong Kong efter indfgrelsen

af den nye ordning om undervisningssprog. Der er
andre problemstillinger, som jeg ikke har bergrt,

og som alle har indvirkning p3, hvilke former for
undervisning og leering der er mulige, men jeg hiber,
at denne artikel giver et indblik i mé&der at teenke og
arbejde pd i sammenhange, der pa visse omrader
kan minde om situationen i Hong Kong.
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Slutnoter

1 "Overbygningen" bruges her som overseettelse af secondary
school, som i Hong Kong begynder med 7. klasse. (Red.)

2 Undervisningstimen kan ses i fire dele pa YouTube:
http://www.youtube.com/watch?v=UOMMfirOZxs
http://www.youtube.com/watch?v=SthIx4GKkzs
http://www.youtube.com/watch?v=dCbmz_83mE4
http://www.youtube.com/watch?v=iVRLkgl4H7k
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INDLEDNING

AF MERETE HAVGAARD, LEKTOR, UC SJALLAND

Journalist Katrin Miiller-Walde rapporterer i ar-
tiklen Leesepaedagogik ud fra 1:1-princippet om
Tysklands udfordringer angaende bgrn og unges
leeseudvikling og videreformidler et bud pa en
Igsning.

Tyskland fik ligesom Danmark et chok, da de farste
PISA-resultater kom i 2001. | den tyske selvforsta-
else troede man, at det gik meget godt med elever-
nes laese- og skriveudvikling, ogsa selv om man i
nogen tid havde veeret klar over, at skolesystemet

i Tyskland ikke magtede at bryde den sociale arv
med hensyn til uddannelsesniveau - praecis som vi
kender det fra Danmark.

| kelvandet pa PISA-resultaterne blev der som no-
get nyt taget initiativ til en seaerlig mentor-ordning
1:1, og det er denne ordning, som Katrin Miiller-
Walde forteeller om i artiklen. Hun er selv formand
for foreningen.

Det seerlige ved den ordning er den personlige

og teette kontakt mellem en laese-mentor (der er
hentet uden for skoleverdenen, det kan fx veere

en pensionist) og en eley, der har behov for ekstra
stotte og opmuntring til at udvikle sin laesning.
Det afgarende er altsa ikke, at eleven skal folge en
bestemt metode for leeseundervisning, men tanken
er derimod, at mentoren har et personligt enga-
gement, der kan motivere eleverne. Mentoren er
en laeser, de kan spejle sig i, og som em
anerkendelse og ros i deres harde
blive bedre til at laese.

| Danmark er der ogsa i kglvandet p ta-
terne blevet igangsat mange forskellige initiativer
for at forbedre laeseniveauet - bl.a. indfgrelse

af nationale test i laesning, uddannelse af flere
leesevejledere, seerligt fokus pa faglig leesning mv. |
forhold til motivation og rollemodeller har indsat-
sen i Danmark primaert foregaet inden for skolens
rammer. Fx opererer mange skoler med makker-

leesning, hvor en yngre og en aldre elev er laese-
makkere, der gennem et samarbejde kan styrke
lesefeerdigheden og -motivationen hos bade den
yngre og &ldre elev.

Der findes ogsa initiativer, der raekker ud over
skolens rammer, som fx netvaerket Ordet fanger,
der vil styrke leesningen gennem et samarbejde
mellem bl.a. forlag, forfattere, biblioteker, viden-
centre og supermarkeder. Men vi har ikke for alvor
flyttet elevernes arbejde med leeseudviklingen uden
for skolens rammer. Disse erfaringer har tyskerne
nu gjort i starre stil - og med forelgbig positive
resultater.




LASEPADAGOGIK UD FRA
1:1-PRINCIPPET

ET PRAKSISORIENTERET BIDRAG TIL UDDANNELSESDEBATTEN I TYSKLAND

AF KATRIN MULLER-WALDE, JOURNALIST PA DEN TYSKE TV-KANAL ZDF'S KULTUR- OG VIDENSKABSREDAKTION

OG NATIONAL FORMAND FOR DET FRIVILLIGE INITIATIV-MENTOR - DIE LESELERNHELFER.

Siden Murens fald har Tyskland arbejdet pa at
vokse sammen - bade politisk, skonomisk og
kulturelt. | den sammenhang er der naeppe noget
omrade, der er mere omstridt end skolen. Barneop-

dragelse rgrer ved samfundets rgdder, ja ved selve
kernen af den personlige identitet. Det forklarer
imidlertid kun delvist, hvorfor tyskerne har sa store
problemer med at skabe en tidssvarende og ensar-
tet undervisnings- og leesepaedagogik

For at leegge afstand til de autoriteere opdragel-
sesmetoder blev der i Tyskland efter krigen indfart
et foderalt uddannelsessystem, som stadig holdes

i haevd. Leerere matte i flere artier udelukkende
formidle viden pa halvdagsbasis, de matte ikke op-
drage bgrnene. Denne kompetence 14 efter datidens
samfundsopfattelse farst og fremmest hos familien.
Praksis viser imidlertid mere og mere, at iseer bgrn
fra socialt udsatte familier af samme grund kommer
mere og mere til kort. Tyskland ma taenke fuldsteen-
digt anderledes. For fortsat at kunne vaere med helt
fremme i den internationale konkurrence bar et
barns muligheder for at f3 en uddannelse ikke laen-
gere vaere direkte afheengige af foreeldrenes sociale
status. Private initiativer over hele landet forsgger
at hjeelpe. Ud fra eksemplet Mentor - Leer at lcese-
hjeelperne bliver det tydeligt, hvad der gar forskellen.

.Goddag, jeg kan ikke lase..."

Forestil dig, at du er redaktar pa en avis; telefonen
ringer, og i den anden ende hgrer du en stemme, der
siger: ,Goddag. Jeg hedder Nora, er 23 ar og kan ikke
lzese. Vil du ikke nok hjaelpe mig?"

Omtrent saddan skal det veere gdet for sig i marts
2011. Kort tid efter skrev avisen Berliner Zeitung om
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denne kvinde, om Nora Bufé og hendes foreeldre -
moren er tysker, faren libaneser. Ingen af dem havde
leest for Nora, da hun var barn. | hjemmet var der
kun f& beger. Alligevel var det hver gang lykkedes
hende at klare sig igennem skolen ved hjeelp af for-
skellige smatricks - fra diktat til diktat, fra stil til stil.
Den lille Nora blev til en voksen kvinde. Hun klarede
folkeskolens afgangseksamen og blev kok.

Nora er ikke noget enkeltstdende tilfeelde. Den unge
kvinde med ben i naesen horer til de 7,5 millioner
funktionelle analfabeter, der ifglge Bundesverband
Alfabetisierung und Grudbildung e.V. (,Den Tyske
forening for alfabetisering og basal uddannelse"), p.t.
findes i Tyskland - det er over 14 % af de erhvervs-
aktive. Kvinder og maend, der kun kan laese og skrive
som elever i farste og anden klasse. Tager man hgjde
for, at mindreérige (det vil sige barn og unge under
18 ar) og pensionister ikke indgik i undersggelsen,
der blev foretaget af Hamborgs Universitet, bliver
resultatet endnu voldsommere.

Katrin Miiller-Walde er uddannet civilakonom
(Universitét Berlin), og har arbejdet som journal-
ist i 20 ar med politik som speciale. | 2005 udgav
hun bogen Warum Jungen nicht mehr lesen und
wie wir das dndern konnen (,Hvorfor drenge ikke
lser mere, og hvordan vi kan lave om pa det")

pa det tyske forlag Campus. Den blev udsendt i

en fuldstendigt revideret udgave i 2010. Katrin
Miiller-Walde er national formand for det frivillige
initiativ Mentor - Die Leselernhelfer (,Mentor -
Ler at leese-hjaelperne”), der p.t. organiserer 6.000
mentorer og 7.500 mentees.
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Chokket har sat dybe spor

Allerede i 2001 pdpegede OECD med resultaterne

fra den forste PISA-undersggelse, at Tyskland (eller
rettere sagt: de 14-15-arige tyskere) havde laesefeer-
digheder, som 13 under medlemsstaternes gennem-
snit. Dengang slog politikerne alarm. Bade statslige
og private initiativer til fremme af leesefaerdigheden
skad op som paddehatte. Heldagsskolen, som er en
helt naturlig ting andre steder i Europa, blev pludse-
lig ogsa et issue i den offentlige debat i Tyskland. For
hvert ar, der gik, blev den tanke stadig mere accep-
teret. Spgrgsmal om opdragelse blev nu genstand for
en samfundsdebat, der ogsé fartes i det offentlige
rum, og var ikke leengere en sag, der udelukkende
vedrgrte familien. Siden er de bergrte i stadig storre
omfang gdet pa gaden - foreeldre og leerere, elever
og studerende - hvor de kraever, at staten traeder i
karakter. Det er ngdvendigt med en voldsom national
kraftanstrengelse for uddannelse, lyder kravet. Ud-
dannelse ma ikke lzengere veere et faderalt anlig-
gende - altsd alene veaere delstaternes ansvar.

Ganske vist har Tyskland vundet lidt terraen tilbage i
mellemgruppen hos de 15-3rige. Det viser de aktuelle
PISA-resultater fra 2010. | den gverste gruppe er
der derimod ingen fremgang. Hojtbegavede bliver
stadigvaek ikke hjulpet tilstreekkeligt i Tyskland. No-
get lignende geelder desveerre ogsa for de svageste
elever - tosprogede for eksempel, og drenge. Netop
de far i ,digternes og taenkernes land", som Tyskland
med et bevinget ord ogsa kaldes, anno 2011 hverken
hjeelp nok derhjemme eller i skolen. Resultatet er,

at 80.000 unge stadig forlader skolen hvert ar uden
en afsluttende eksamen. Vi ma huske p4, at Nora
Bufé fra Berlin klarede den tyske folkeskoles 8-arige
afgangseksamen.

.Goddag, jeg kan laese..."

Det kan jo ikke fortseette pd den made! Siden PISA-
chokket er der flere og flere tyskere, der teenker
sadan, og henvender sig per telefon eller mail til os i
Mentor - Die Leselernhelfer e.V for at melde sig som
frivillige. Det foregdr typisk sddan her: ,Goddag, jeg
kan |aese, elsker bager og vil gerne hjeelpe”. Det er
enten veluddannede eller bare dannede mennesker,
der gerne vil vaere mentorer: apotekere, pensionerede
leerere, andre pensionister, studerende, hjemmega-
ende og ogsa ldre elever. De kan allesammen godt
lide at leese, de holder af Goethe eller Grass, af unge
ukendte forfattere eller bare af velfortalte historier.
Derudover kan de begejstre ikke-lzesere ved at frem-
std som et konkret forbillede. Men det er langtfra alt.
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Mentor-princippet: .En til en”

Det specielle ved vores mentorer er, at de altid
udelukkende arbejder med en mentee ad gangen. Fra
leeseforskningen ved vi, at dette 1:1-princip er det
mest langtidsholdbare middel til at skabe laeselyst.
Hvorfor? Fordi indleering kraever relationer. Ro,
tryghed og ros. Ros, ros og mere ros. Ved de ugent-
lige mgder mellem mentor og mentee vokser agtelse
og fortrolighed helt naturligt og farer til sidst til en
positiv relation som i det falgende eksempel:

Kema, der er 10 ar og fra Frankfurt, men fadt i Af-
ghanistan, begyndte pludselig at leese, fordi han godt
kunne lide sin mentor. Han forteeller: ,Forst teenkte
jeg, at leesning er andssvagt. Men Werner blev ved
med at komme, selv ndr jeg var uartig... Han lagde
maerke til, hvad jeg fortalte, og nogle gange havde
han ogsd taget chokolade med til mig!”, forteel-

ler Kemal begejstret. Hans mentor Werner pa 64 ar,
som er tidligere chef for et lille firma, tog tydeligvis
Kemal alvorligt lige fra begyndelsen. Han fik ham til
at dbne sig . | starten, da de leerte hinanden at kende,
talte de sammen, og spillede fodbold. Farst bagefter
begyndte de at laese sammen, hvorefter Kemal virke-
lig havde lyst til det. Det kendte knaegten, der to ar
tidligere var kommet til Tyskland med sine foreeldre,
ikke noget til fra skolen.

Pointen var, at det skulle veere sjovt at veere sam-
men med hans mentor. Det var ikke skolebogen, der
var i centrum, men derimod sma tekster med store
bogstaver om hurtige biler, vilde stammekrigere eller
spaendende fodbold.

| dag forstar han endelig, hvad der bliver talt om i
undervisningen, og kan fglge med i lsererens opgaver.
Det basale hjeelpetilbud tog direkte udgangspunkt i
Kemals behov.

Det kan ikke siges for ofte: For at skabe laeselyst er
det ngdvendigt med et falelsesmaessigt stabilt miljg,
en fast kontaktperson, som giver mentee'en fglelsen
af, at hans eller hendes interesser, evner og @nsker
betyder noget for nogen. Til min store skuffelse lseser
og harer jeg den ene gang efter den anden - ogsa
fra folk, der egentlig burde vide bedre, som fx den
indflydelsesrige Stiftung Lesen (,Leesefonden”) - at
det modsatte bliver bragt til torvs. Medierne beret-
ter om pr-orienterede kampagner som , TV-Promis
lesen vor" (,Kendte tv-personligheder laeser op"),

om ,Lustige Lesendchte" (,Sjove neetter i leesningens
tegn”) eller ,Buchcoverwischeleinen” (,Tarresnor
med bogomslag"), der bliver haengt op mellem trae-
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erne i centrum af byen Mainz. Sddan nogle kampag-
ner er sikkert velmente og uden tvivl uskadelige for
barn. Men de misser fuldstaendig kernen af, hvad

de leeseumotiverede i virkeligheden har brug for,
nemlig at blive opfattet som individer. Virkningen af
kampagnerne fordufter derfor ogsd som en drébe pa
en varm sten, og skaber kun et maksimum af nytte
for de kendte eller institutionerne, der gnsker at
profilere sig med den slags kampagner.

Heroverfor har Mentor - die Leselernhelfer e.V.
skrevet det pr-maessigt set klart mere kedelige, men
til gengaeld mere effektive ,1:1-princip” pa sine
faner. Vi er parat til at gribe fat om nezeldens rod -
for bagrnenes skyld. | lgbet af min research til bogen
Warum Jungen nicht mehr lesen und wie wir das
dndern gennemgik jeg talrige studier af laese- og
hjerneforskere (fx Marian Whiteheads Supporting
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Languages and Literacy Develeopment in the early
years), 0g sa ogsd pa praktiske erfaringer fra den
engelsksprogede verden. En til en-princippet var det,
der til sidst overbeviste mig om, at jeg ogsa pa det
personlige, rent praktiske plan skulle statte initiativet
Mentor - Die Leselernhelfer. | 2006 grundlagde jeg i
delstaten Hessen en lokal underforening, og rekrut-
terede de forste 100 mentorer. | dag arbejder 6.000
mentorer og 7.500 mentees over hele Tyskland efter
det naevnte princip. Og der kommer flere til hver dag.

Udholdenhed betaler sig

Og hvad med resultaterne? De farste positive resulta-
ter indfinder sig ifglge vores observationer ved regel-
maessigt arbejde med barnet efter ca. seks maneder.
Til at begynde med forbedrer eleverne deres stand-
punkt i tysk (som modersmal) med ét karakterpoint.
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Senere far ogsa andre skolefag gavn af leesetreenin-
gen. Den 76-3rige boghandler Otto Stender gjorde

allerede for syv ar siden netop dén erfaring, og gav
ikke op.

Pa hans stutteri i nserheden af Hannover havde en
pige fanget hans opmaerksomhed, fordi hun me-
get sjeeldent talte. Vanessa, der dengang var 12 ar,
voksede op sammen med sine fire sgskende hos en
enlig mor, men turde ingenting og stod altid ved
haveldgen og s trist ud. Otto Stender tilbgd hende,
at hun kunne prave at ride. Senere laeste de si 0gsa
sammen. Efter godt et ars tid skiftede hun fra den
meget basale Hauptschule til den erhvervsoriente-
rede Realschule, og kom herefter pd gymnasiet. Med
sin studentereksamen i lommen laeser hun nu til
dyrleege. Sikke en udvikling!

Vanessa, som i dag er 20 ar, kommer ligesom Nora
Bufé fra Berlin fra en udsat familie. Ogsd hjemme
hos hende var bgger en mangelvare. Hvad kunne der
mon veere blevet af Nora, hvis hun havde fundet en
mentor ligesom Vanessa?

Du har sikkert allerede geettet det: Ogsd Nora Bufé
kan nu arbejde s leenge med en mentor, som hun
har lyst til. Det har vi sgrget for. Som national
forening koncentrerede vi os lenge, faktisk alt for
lenge om arbejdet med bgrn og unge mellem 6 og
16 ar. Nu arbejder vi ogsd med voksne, uanset hvilket
land de kommer fra. 7,5 millioner funktionelle an-
alfabeter, mere end 14 % af de erhvervsaktive - det
var for os mere end rigelig anledning til at teenke
radikalt anderledes og tilpasse vores frivillige arbejde
til virkeligheden.
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INDLEDNING

AF LEKTOR BIRGITTE BAKGAARD, UC SYDDANMARK

Professor Alan Rogers og Professor Brian Street

er kendt for deres omfattende LETTER-projekt
(Learning for Empowerment Through Training in
Ethnographic Research), hvis hovedformal er gen-
nem etnografisk metode at udvikle undervisnings-
programmer til fremme af literacy-kompetencer
hos voksne analfabeter i Indien og Ethiopien. Unge
og voksne, der normalt ikke bliver tilgodeset af
traditionelle literacy-programmer. | denne artikel
drofter de, hvordan indsigterne herfra kan kaste
lys pa og bidrage til ny praksis i vestlig kontekst.

Roger og Street skelner i deres artikel mellem
Literacy med stort L forstaet som en enkeltstaende
og universel kompetence og dermed malbar ud fra
et pa forhand antaget malesystem - og sa literacy
med lille |, en mere mangefacetteret made at for-
sta literacy-begrebet pa, hvor bade multimodalitet
og flersprogethed indtaenkes. Klasserums-literacy
med fokus pa formel leering over for hverdags-
literacy, hvor forskellige skriftsprogs-praksisser i
forskellige kontekster og med forskellige mal ind-
drages i beskrivelsen.

Den udvidede made at tale om literacy=begrebet
pa benzevnes som den brede literacy-kompetence

i dansk sammenhang. | Undervisningsministeriets
udgivelse Det nationale kompeteneeregnskab
(5.1.2) beskrives den som evnen til at'forsta og an-
vende forskellig skriftlig information i dagligdagen i
hjemmet, pd arbejde og i samfundet.

Roger og Street diskuterer, hvordan det brede
literacy-begreb egentlig skal forstas, hvordan
det skal inddrages og bruges i undervisningen,
og hvordan man overhovedet far gje pa de brede

literacy-praksisser i hverdagen? Og deres svar er:
gennem etnografiske tilgange. Ved hjalp af den
etnografiske metode, der ser pa hvad der foregar ,
sadan som projektet LETTER har gjort det - kan
man blive bedre til at fa gje pa, hvordan literacy-
leering finder sted i mange forskellige sammen-
hange og situationer og har mange flere og ikke
nedvendigvis malbare facetter. Forst ndr man far
syn herfor, kan der skabes ny leering.

Iser inden for to omraderer det vigtigt at tage
udfordringen op. | skolen at kunne identificere
elevers hverdags/fritids-literacy-leering, og pa
voksenundervisningsomradet at blive bedre til at
fa oje pa voksne indvandreres literacy-ressourcer
snarere end mangler. Pa begge omrader er det
vigtigt at fa redskaber til at kunne undersoge,
forsta og inddrage det, elever og kursister bringer
med sig - og at kunne anerkende det som legitime
literacy-kompetencer. Etnografiske undersggel-
ser af hverdagslivet er derfor en ngdvendig del af
enhver paedagogisk aktivitet bade med bgrn og
voksne.



PROFESSOR ALAN ROGERS OG PROFESSOR EMERITUS BRIAN STREET, INSTITUT FOR PADAGOGIK OG FAGLIGE STUDIER, KING'S COLLEGE LONDON

Literacy i udviklingssamfund

Begreberne "literacy” og "analfabetisme” (illiteracy,
red.) i konteksten af international udvikling ("ud-
viklingssamfund") har seerlige betydninger, som ud-
springer af denne kontekst. To faktorer har bidraget
til at skabe disse betydninger.

Farst er der det forhold, at der i de fleste udvik-
lingslande er mange voksne, som ikke har modtaget
formel skolegang, eller kun i meget utilstraekkeligt
omfang; det vil sige, at "analfabet” typisk er lig med
"uuddannet”. Mange sprog har faktisk slet ikke et
ord for "literacy” eller "illiteracy”, og spargsmalet
"Kan du leese?" affgder ofte svaret, "Jeg har aldrig
gaet i skole." | flersprogede samfund er der mange,
som, selv om de har gaet i skole, ikke mestrer vigtige
sprog eller skriftsprog (fx landets officielle sprog eller
det sprog, som flertallet taler). Der er stort behov for
literacy-undervisning.

For det andet er nationale "literacy-niveauer” en af
de udviklingsindikatorer, som internationale udvik-
lingsorganisationer som Verdensbanken og FN-
projekter benytter; "at forbedre literacy-niveauet” er
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et af hovedmalene i international udvikling. Det er
velkendt, at den slags tal bygger pd utilstraekkelige
mélinger (selvrapportering eller skolegang malt i &r),
og alligevel er de meget udbredte. Det vil sige, at der
0gsa er et krav om at forbedre literacy.

| denne kontekst er "literacy” altsd kommet til at
betyde laeringstilbud, som er rettet mod at age
antallet af voksne i et samfund, der har "literacy-
feerdigheder” (uanset om de bruger disse feerdighe-
der eller ej). "Literacy” (med stort L) betragtes som en
enkel og universel feerdighed, som voksne kan tilegne
sig gennem en formel lzeringsproces, der bygger pa
en centralt fremstillet og universelt anvendt skole-
agtig lerebog i literacy (leesebog) i standardiserede
undervisningsforlgb, og at denne leering kan males
ved hjeelp af en standardiseret test.

| vestlige samfund, som ikke er udsat for dette
omfattende pres fra internationale udviklingsorga-
nisationer, og hvor det antages, at langt de fleste
indbyggere har modtaget omfattende og effektiv
skolegang, har "literacy” og "illiteracy” ofte en anden
betydning - faktisk to betydninger. For det farste
betyder det at hjeelpe bgrn med at lzere at laese og
skrive i skolen. For voksne betegner det (pd engelsk,
red.) som regel evnen til at fungere i bestemte situa-
tioner - pa et bestemt sprog eller med en bestemt
form for dokument eller aktivitet; det vil sige, at "ju-
ridisk literacy” vil sige, at man kan handtere juridiske
processer, "gkonomisk literacy" vil sige, at man kan
forstd og traeffe beslutninger i gkonomiske forhold.
Leeringsforlgb i literacy malrettes bestemte grupper
eller formal - for britiske bgrn kan det veere tilbud
som Sure Start eller Literacy Hour; og for voksne kan
der veere tale om tilbud til indvandrere, som maske
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allerede mestrer "literacy” pa deres eget sprog, men
ikke pd hovedsproget i deres nye vaertsland, eller til
foreaeldre, som ikke har tilstraekkelige feerdigheder til,
at de kan hjeelpe deres bgrn med lektierne osv.

Etnografiske tilgange: mange slags literacy

Pa begge omrader er der i de seneste ar udviklet en
ny etnografisk tilgang til "literacy”, som laegger op

til, at det ikke ber betragtes som undervisningsfor-
lob, men som en reekke aktiviteter, der alle indgér i
en persons evne til at fungere i sin livsverden.

I udviklingslande udspringer disse tilgange af to
hovedkilder. For det fgrste har antropologiske studier
af forskellige sociale kontekster tilfgjet yderligere
kompleksiteter til nutidige antagelser om "“Literacy”
som en universel og basal feerdighed, som en person
enten besidder eller ikke besidder, som (efter sigen-
de) er afgerende for al udvikling, og som, hvis man
opnar den, kan anvendes i enhver kontekst. Det viste
sig, at forskellige mennesker anvendte forskellige
former for literacy-praksis til forskellige formal - fx

i forhold til religion eller arbejdsplads i tilgift til de
formelle skolebaserede former for literacy. Yderligere
studier (fx Prinsloo og Breier, 1996) har demonstreret
"pluraliteten af literacy" For det andet har der veeret
stigende bekymring blandt udviklingsorganisatio-
ner, myndigheder og voksenundervisere over, at de
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bekostelige kampagner for at styrke voksnes literacy
kun havde begraenset effekt i forhold til at reducere
antallet af personer, der var defineret som "analfabe-
ter”, idet antallet kun faldt langsomt og darligt nok
kunne falge med befolkningstilveeksten; dette har
fort til en sggen efter nye mader at fremme literacy

pa.

Den etnografiske tilgang tager hgjde for nogle af
disse problemstillinger. Bevaegelsen New Literacy
Studies (Barton et al, 2000; Baynham and Prinsloo,
2009 osv.) betragter ikke "Literacy” kun som en ak-
tivitet, der finder sted i en undervisningsinstitution,
men primaert som en raekke sociale aktiviteter, der
finder sted i hverdagen - pé arbejdspladsen, i fami-
lien, i lokalsamfundet, i supermarkedet osv. Etnogra-
fiske studier (fx Street, 2001; Robinson-Pant, 2004
osv.) viser, at den slags aktiviteter er langt mere ud-
bredte, end det ofte antages; at de involverer mange
forskellige former for laesning og skrivning, herunder
symboler og typer af layout, der nu omtales som
multimodale literacy-former; og at de udfgres med
henblik pd mange forskellige formal, religigse akti-
viteter (fx at benytte Biblen, salmebogen, Koranen
eller suraerne), erhvervsmaessigt arbejde (at holde
styr pa aktier eller tilgodehavender i en butik fx eller
at betale regninger), personlige eller familiemaeessige
formal (breve eller lister, beskeder til og fra skolen, at
bruge en kalender osv.) eller administrative opgaver
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(at udfylde blanketter som fx fodsels-, vielses- eller
dedsattester eller ansggninger om kerekort, en bank-
konto eller lignende) osv. (Street, 1984).

Disse (ofte uformelle) literacy-aktiviteter i hverdagen
er meget forskellige fra den mere faglige literacy,
som skole- eller voksenundervisningen beskaeftiger
sig med; der er ofte stor afstand mellem hverdagens
literacy og den formelle literacy i skolen. Det er
arsagen til, at sd mange af disse literacy-aktiviteter
ikke anerkendes som "Literacy”, ikke engang af de
personer, der praktiserer dem. De er "skjult”, usyn-
lige i de fleste undersggelser (Nabi et al., 2009), og
afvises ofte som "folkelige", "lokale” og ligefrem som
"ikke-literacy", fordi de ikke overholder reglerne for
den literacy, der optraeder i skoleklassen. Den "defini-
tionskompetence”, som den uddannede elite betrag-
ter som en rettighed, lader dem afgare, hvad der er
"Literacy", og hvad der ikke er; dermed ignoreres de
uformelle literacy-aktiviteter, eller den nedggres som
uvaesentlig. Og mange af de mennesker, der benytter
disse aktiviteter, antager ligeledes, at de ikke udger
"Literacy"; faktisk udfgres de ofte ubevidst, indlejret i
en almindelig hverdagsaktivitet som at kabe ind, lave
mad, dyrke sport, sociale interaktioner oswv.

Denne forstaelse af literacy som et bredt udvalg af
sociale praksisser i en bestemt kontekst og rettet
mod et bestemt formal snarere end en enkeltstdende
feerdighed uden kontekst, som kan anvendes i enhver
situation, er blevet meget udbredt i de sikaldte
"udviklingslande”; det skyldes, at dette synspunkt

ser ud til at afhjeaelpe nogle af bekymringerne om
"Literacy” i en kontekst, hvor der fortsat er et stort
antal personer, der betegnes som "analfabeter”, trods
literacy-kampagner rettet mod voksne, og hvor den
relative fiasko af bekostelige tilbud til afhjeelpning
af analfabetisme blandt voksne har medfart en til-
bageholdenhed med at lancere omfattende literacy-
kampagner og en interesse for at finde nye méder

at hjeelpe voksne med at udvikle deres literacy og
talkompetence pa. Nogle tilbud kombinerer nu lokale
eller gkonomiske udviklingsaktiviteter med formid-
ling af et relevant udvalg af literacy- og talfaerdig-
heder, en literacy, der er "indlejret” i erhvervsud-
dannelse. Familie-literacy er ogsa et traek af literacy

i udviklingslande ligesom brugen af traditionelle
forteellinger, ordsprog osv. skaber yderligere lejlighe-
der til at laese (og skrive) - og alle disse aspekter bar
indgd i undersggelser af eksisterende literacy-praksis.
| stedet for at antage, at der findes kontekster, som
ikke rummer "Literacy”, ser den etnografiske tilgang
pé, hvad der foregar (inklusive de skjulte literacy-
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former) og seger at bygge pa disse aktiviteter for at
styrke nye former for literacy.

LETTER-projektet

Hvis vi altsa skal tage udgangspunkt i deltagernes
eksisterende literacy- og talfeerdigheder, er der

brug for to typer af uddannelse for de personer, der
tilretteleegger og underviser pd literacy-kurser. Dels
m3 der udvikles etnografiske metoder til at identifi-
cere den literacy og talkompetence, som deltagerne
allerede praktiserer, fordi mange af disse praksisser
(som vi har foreslaet) er udviklet i uformelle kontek-
ster og maske naeppe er fuldt erkendt af de personer,
der benytter dem. For det andet: Nar nogle af de
former for literacy og talkompetence, der anvendes i
hverdagen, er afdeaekket af planleeggere og undervi-
sere, er der brug for uddannelse i, hvordan man kan
bygge videre pa disse kompetencer for at udvikle nye
praksisser; det er nemlig ikke umiddelbart indly-
sende, hvordan uformelle og lokale literacy-former
kan udvikles til andre, ofte mere formelle literacy-
former. Men at se bort fra den uformelle literacy

og talkompetence, som deltagerne praktiserer, og
herefter undervise dem i en ny form for Literacy er
naeppe den mest effektive tilgang til at hjelpe dem
med at sendre deres opfattelser af sig selv og af
literacy eller at videreudvikle deres evner. Som meget
forskning viser, vil disse mennesker ofte trives darligt
med formelle literacy-kurser, mens de kan have brug
for yderligere forklaring for at arbejde med deres
eksisterende literacy.

Disse overvejelser farte til LETTER-projektet (Learning
for Empowerment Through Training in Ethnographic
Research; Leering for tro pd egen handlekraft gen-
nem uddannelse i etnografisk forskning), et kursus,
der kombinerer etnografiske tilgange til at undersgge
lokale literacy-former og paedagogiske tilgange til
leering og laeseplansudvikling. Projektet begyndte i
Indien i 2005 med udgangspunkt i drgftelser mellem
Nirantar, en lokal uafhaengig kvindeorganisation (en
NGO), som arbejdede for at styrke kvinders hand-
lekraft gennem uddannelse; de fgrste aktiviteter

var en raekke workshopper arrangeret af Nirantar

og ASPBAE (Asia-South-Pacific Bureau of Adult
Education; Bureau for voksenundervisning i Asien

og den sydlige Stillehavsregion). Finansieringen kom
fra en raekke forskellige kilder, og der blev afholdt

to workshoppper med deltagere fra Nepal, Bangla-
desh, Pakistan, Afghanistan og Indien. Hovedfokus i
dette projekt var pa at udforske hverdagens liter-
acy og talkompetence i lokalsamfund ved hjeelp af
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etnografiske metoder. Et kortfattet eksempel pé
denne type arbejde blev praesenteret pa den fgrste
workshop i Delhi, hvor alle gik ud p4 gaden for at
observere, hvordan forskellige mennesker handterede
literacy- og talaktiviteter (fx en taxachauffor eller
en kvinde, der solgte varer pd markedet). Efter den
forste workshop gennemfgrte deltagerne en laengere
undersggelse af literacy i hverdagen derhjemme, fgr
de tog deres casestudier med til den naeste workshop
for at f feedback og videreudvikle deres arbejde. P4
grundlag af disse to workshopper blev der skrevet og
udgivet en bog, Exploring the Everyday: ethnogra-
phic studies of literacy and numeracy (Udforskning
af hverdagen: etnografiske studier af literacy og
talkompetene; Nirantar 2007), og siden da har Niran-
tar udviklet nye tilgange til undervisning og lzering
med udgangspunkt i resultaterne fra denne type
undersggelser. For eksempel viste en undersggelse af
eksisterende literacy-former i hverdagen, at kalende-
re var en udbredt form for literacy (bade laesning og
skrivning); herefter underspgte kursisterne forskel-
lige typer af kalendere, verdslige og religigse, sol- og
manekalendere, forskellige anvendelser af kalendere,
herunder maends og kvinders brug, forskellige ar (fx
skoledr, kirkear, regnskabsar osv.) med mere. Det gav
alt sammen bade undervisere og kursister lejlighed til
at laere mere, ikke fra en leerebog, men fra materialer,
de havde haengende pa vaeggen.

Det vigtigste element her er at hjzelpe literacy-un-
dervisere og deres elever med at lsere om den literacy
og talkompetence, der udfoldes lokalt i hverdagen i
de enkelte elevgrupper - for derigennem at hjeelpe
eleverne selv med at blive mere bevidste om, hvad

de gar, og hvordan de har det med literacy (Rogers
2008).

Herefter bevaegede projektet sig til Etiopien,

hvor en gruppe pa omkring tyve undervisere for
literacy-leerere fra hele landet deltog i en serie pa
tre workshopper. Den farste beskeeftigede sig med
etnografiske tilgange og omfattede besgg i felten;
herefter gennemfgrte deltagerne individuelt eller

i sma grupper et mere detaljeret casestudie i deres
eget lokalmiljg. Den anden workshop afsluttede disse
casestudier og indledte processen med at udarbejde
en laeseplan. Den tredje workshop, hvor der deltog et
ledende medlem af de indiske LETTER-workshopper,
afsluttede begge forlgb med seerlig vaegt pa laese-
plansudvikling. | nogle tilfeelde lykkedes det at skabe
en ny laeseplan med nye undervisnings-/leerings-
materialer, i andre tilfeelde kunne resultaterne fra
casestudierne indarbejdes i de eksisterende laese-

42 Nummer 10 | september 2011

bogsbaserede leeseplaner. | leerebggerne i funktionel
literacy var det sdledes muligt at supplere de enkelte
lektioner (malaria; landbrugsmetoder; marketing
osv.) med en udforskning af, hvordan literacy og tal-
kompetence praktiseres lokalt i forhold til emnet for
leerebogen. lgen blev der skrevet og udgivet en bog:
Everyday Literacies in Africa: ethnographic studies
of literacy and numeracy in Ethiopia (Hverdags-
literacy i Afrika: etnografiske studier af literacy og
talkompetence i Etiopien; Gebre et al., 2009).

Aktuelt afvikles der et forlgb i Uganda, som knyt-
ter Makerere Universitet sammen med Addis Abeba
Universitet (Etiopien), Kwa-Zulu-Natal Universitet
(Sydafrika) samt King's College London og Institute
of Education (Peedagogisk Institut) i London (UK).
Ved at inddrage nogle af de personer, der deltog i
projekterne i Etiopien og Indien, kan LETTER fungere
som et rullende projekt, hvor bade undervisere og
deltagere bygger videre pa de foregdende workshop-
per. Som i de tidligere projekter gennemfares der
etnografiske studier af lokale literacy-former, og
processen med at udvikle nye laeseplaner er indledt.
To nye elementer er dels udformningen af lsesema-
teriale for kursister med udgangspunkt i etnografiske
tilgange til at udforske originalt (mundtligt) ma-
teriale, herunder lokale historier, dels at de enkelte
deltagere er blevet bedt om at udforme og undervise
i et kort literacy-forlgb for voksne med udgangs-
punkt i etnografisk materiale. Dermed omfatter
LETTER-projektet nu leereruddannelse (herunder en
raekke mikro-undervisningsgvelser). En udgivelse af
casestudier af literacy- og talkompetence, som de
praktiseres i hverdagen i Uganda, og deres inddra-
gelse i voksenundervisning er under forberedelse.

Det er vigtigt at vaere klar over, at LETTER ikke frem-
leegges som et eksklusivt alternativ til eksisterende
literacy-tilbud til voksne, men som et supplement.
Projektets mal er at tilbyde en praktisk tilgang til

at laere de personer, der uddanner literacy-leerere
(facilitatorer, animatorer, tutorer), hvordan de kan
undersgge den literacy og den talkompetence, der
praktiseres i hverdagen i de lokalsamfund, som deres
voksne kursister kommer fra, s& de kan opbygge nye
tilbud med udgangspunkt i eksisterende aktiviteter
og opfattelser.

Resultaterne fra etnografiske studier

De etnografiske projekter, der er gennemfgrt, har
bestdet i smé, detaljerede casestudier - ikke ngdven-
digvis typiske casestudier, som kan danne grundlag
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for bredere generaliseringer, men "sigende” casestu-
dier, som kan give indsigt og danne grundlag for at
udfordre udbredte antagelser.

Nogle af resultaterne er seerligt relevante for
udviklingen af literacy-kurser. For det farste, at
“Literacy” viste sig at veaere langt mere komplekst
end blot afkodningen af skrevne tekster. Hovedfokus
for tilgangen "Literacy i udviklingssamfund” var pa
leesning frem for skrivning; men etnografiske studier
viste, at skrivning var mere udbredt end laesning i
mange mands og kvinders hverdagsliv. | alle tilfeelde
konkluderede vi, at laesning og skrivning gar hand i
hand; de indgar i en dialogbaseret relation, hvor den
enkelte laeser finder mening i teksten pa grundlag af
sin egen erfaring og viden, samtidig med at den, der
skriver en tekst, forudser, hvordan laeseren vil fortol-
ke den ved at forestille sig den erfaring, laeseren vil
traekke pé i sin fortolkning. Et sddant syn pa laesning
involverer en laeser, der anlaegger et kritisk perspektiv
i sin fortolkning af det skrevne og etablerer en social
relation med den, der har skrevet teksten; der er ikke
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kun tale om en teknisk analyse af tekstens lingvi-
stiske treek (fonemer), som det er tilfeeldet i mange
literacy-kurser. Leeseren er ikke en passiv modtager af
et budskab, men er aktivt involveret i at konstruere
tekstens betydning. Leesning er, ligesom skrivning, en
social aktivitet, der udfares i en bestemt sociokultu-
rel kontekst med et bestemt formal.

Desuden har etnografiske studier vist, at literacy
sjeeldent forekommer i “ren” form i den forstand, at
det kun vedrgrer skriftlig tekst; i stedet er liter-

acy oftest multimodal, dvs. at det omfatter andre
modaliteter - visuelle, mundtlige, kingestetiske - og
ofte omfatter det bade flere skriftsystemer og flere
sprog. lgen og igen har disse studier vist, at personer,
der betegnes som "analfabeter”, faktisk praktiserer
literacy og talkompetence i hverdagen, delvist med
stotte fra andre (sdkaldt "mediering”; Mace, 2002),
men ogsd pa egen hand med stgtte i en lang raekke
strategier, hvor de opbygger deres egen made at
praktisere literacy- og talkompetence pd. Disse svarer
sjeeldent til den formelle literacy og talkompetence,
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som skolerne underviser i, men er ofte "selvopfund-
ne" former, der er udviklet af den enkelte eller i det
lokale faellesskab, den enkelte tilhgrer. Hver eneste
dag treeffes der beslutninger om, hvilke literacy- el-
ler talkompetenceaktiviteter, der skal anvendes af
hvem og i hvilke ssmmenhange, hvilke modaliteter
der skal anvendes, hvilke former for literacy der

skal anerkendes, og hvilke der bar betragtes som
mindrevaerdige (betegnelser som "folkelig”, "ufor-
mel” eller "lokal" anvendes ofte om disse andre
former for literacy); det er disse beslutninger og de
antagelser, de bygger pa, der nu udforskes i etnogra-
fiske studier. Opfattelserne af, hvad der begr aner-
kendes som literacy, og de opfattelser, som sdkaldte
"analfabeter” har af sig selv og af Literacy, bliver
mere synlige; det geelder iseer det element af "skam”,
som sa mange sakaldte "analfabeter” faler.

| internationale udviklingsinitiativer er det saledes
voksenundervisere snarere end skolemyndigheder,
der er blevet bevidste om afstanden mellem de
forskellige former for literacy og -talkompetence i
hverdagen, som de etnografiske tilgange har afdaek-
ket, og de meget anderledes former for literacy, der
indgdr i undervisningen i literacy-kampagnerne.
Disse formelle tiloud mgder ikke deltagerne, "hvor
de er”, bygger ikke pa elevernes/kursisternes eksiste-
rende literacy-praksis og bruger ikke deres tidligere
leering og hverdagsoplevelser som grundlaget for

ny laering. Faktisk antager leererne ofte, at elever/
kursister som "analfabeter” ikke har nogen relevant
literacy-erfaring, og at de (leererne) udfylder et
tomrum i overensstemmelse med den sdkaldte "tank-
passerpaedagogik”. Hvis vi skal vaek fra den formelle
model og hen imod en mere effektiv tilgang, har vi
brug for nye redskaber til at afdeekke elevernes/kur-
sisternes faktiske praksis og opfattelser - og det er
her, de etnografiske tilgange kommer ind.

| "vestlige" samfund, hvor de teoretiske tilgange, der
er skitseret ovenfor, har deres vaesentligste udspring,
er der feerre tegn pd, at de anvendes i praksis. Den
nyere opfattelse af "literacy” som et szt af varierede
sociale praksisser (mangfoldige former for literacy)
har selvfglgelig bredt sig i Vesten, men i dén kontekst
er forstdelsen af afstanden mellem hjemmets praksis
og skolens undervisning langt tydeligere blandt dem,
der beskeeftiger sig med bgrns undervisning og vide-
regiende uddannelse (akademiske literacy-former)
end i voksenundervisning eller efteruddannelse.
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Shirley Brice Heaths Ways with Words (1996-udga-
ven) identificerede denne afstand helt tilbage i 1983;
og nyere arbejde har fokuseret primaert pa skoler

og universiteter (fx Pahl og Rowsell, 2005; Larson
og Marsh, 2005). Et studie af afstanden mellem den
talkompetence, der praktiseres i henholdsvis hjem
og skole (Leverhulme, 2005), var et stort skridt frem
mod en forstdelse af de mange forskellige former
for talkompetence, der udfoldes i en sociokulturel
kontekst. Og "literacy i familien"” er et centralt tema,
iseer i forhold til fastleeggelse af retningslinjer for
skoleundervisning. Disse studier har langt sjaeldnere
omfattet voksne (se dog Papen, 2005; Fowler og
Mace, 2005).

Denne afstand mellem elevernes/kursisternes og
leerernes daglige praksis og det, som den formelle
undervisning fokuserer pa, er det centrale element,
der kobler etnografi og peedagogik sammen. Vi me-
ner, at al ny viden for bade barn og voksne ma bygge
pa tidligere lzering, og at det derfor er afggrende at
identificere den tidligere lzering, der er relevant for
ny leering, for at afdeekke den literacy- og talkompe-
tence, som elever eller kursister allerede har tilegnet
sig og praktiserer - i stedet for at ga ud fra, at den
ikke findes. Og vi mener, at de etnografiske tilgange
udger en af de mest velegnede metoder til at af-
daekke disse praksisser.

Der er flere aspekter af bekymringen for literacy-
udvikling i Vesten. Den ene er, at meget af den
formelle undervisning i literacy og talkompetence
ikke er seerlig effektiv. En anden vedrgrer indvan-
drergrupper, som ofte er forpligtet til at tilegne sig
nye former for literacy- og talkompetencepraksis i
deres nye vaertslande. Nar man lzerer et andetsprog
(eller endnu et sprog), involverer det ofte nye former
for literacy og sommetider et nyt skriftsystem. Et
tredje aspekt vedrgrer videregdende uddannelser og
"faglige literacy-former"; etnografiske studier af de
literacy-former, der forudseettes og anvendes i fag-
lige sammenhange, har fart til leeringsforlgb i nye
literacy-former isaer, men ikke udelukkende, i forhold
til internationale studerende.

Der er naturligvis vanskeligheder forbundet med at
gennemfgre undersggelser af den eksisterende liter-
acy- og talkompetencepraksis i befolkningsgrupper,
der kommer fra meget forskellige baggrunde, som de
fysisk (men ikke kulturelt) er adskilt fra; det vil sige,
at det er lettere at antage et fraveer af literacy frem
for at gennemfare tidskreevende etnografiske studier
af de literacy- og talkompetenceaktiviteter, som al-
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lerede praktiseres i hverdagen. Der er imidlertid flere
grunde til, at en sddan etnografisk tilgang kan veere
nyttig, ikke kun med henblik pa at udvikle bedre
skoleundervisning for barn, men ogsé i forhold til
voksenundervisning. Voksne bringer jo deres samlede
livserfaring og alle deres opfattelser med sig, nér de
indleder disse forlgb, herunder deres folelser over
for literacy, hvoraf nogle vil fremme ny laering, mens
andre vil udggre en barriere. Denne erfaring omfat-
ter den konkrete literacy- og talkompetencepraksis,
som de har udviklet gennem mange ar i deres egne
sociokulturelle ssmmenhange. Bade i skolen og i
voksenundervisning er det vigtigt at vide og forst3,
hvad eleverne eller kursisterne har med i bagagen.

Et af nggleelementerne i at afdaekke de hverdags-
praksisser og opfattelser, som elever og kursister

har med sig, er at drofte emnet med dem direkte.
Men fordi der er tale om hverdagsaktiviteter, som de
ofte udfarer vanemaessigt eller ubevidst, eller fordi
deltagerne maske ikke definerer dem som "literacy”
eller "talkompetence”, kan den slags diskussioner ikke
alene afdaekke den fulde kompleksitet af de eksiste-
rende praksisser. Her vil etnografisk observation og
engagement veere et ngdvendigt element i undervi-
serens veerktgjskasse. Vi er ngdt til at se, "hvad der
foregér"; sa kan vi forhdbentlig ogsd hjaelpe delta-
gerne til selv at se, hvad der foregar.

Etnografisk forskning behgver ikke nadvendigvis
udfgres "i" en malgruppe; den mest effektive tilgang
er at, at undersggelserne udfgres "med” eller ligefrem
"af" malgruppen. At fa elever eller kursister (bade
barn og voksne) til selv at udfare underspgelser af
deres egen literacy- og talkompetencepraksis er en
spaendende og frugtbar proces, der farer til ny leering
for bade laerere og elever/kursister. En udbredt myte
om etnografiske studier er, at de udfgres lidenskabs-
Ipst pa et eksternt subjekt med henblik pa at forsta
det, som er maerkeligt (iseer det "primitive”) eller i det
mindste forskelligt fra forskeren. Men faktisk saetter
etnografi spargsmalstegn ved de antagelser, som
forskerne baserer deres forskning pd; det betyder, at
man ikke kun undersgger den "anden”, men ogsd ma
reflektere kritisk over sig selv. Etnografisk forskning
spger at forsta alt, hvad der foregar, herunder hvad
der sker med forskerne selv.

Det vil sige, at alle, der underviser bgrn eller voksne

i leesning, skrivning, literacy og talkompetence i
videste forstand, bade i sdkaldte udviklingslande

og i sdkaldte vestlige samfund, ma forstd, hvad der
foregar, ikke bare pa et generelt plan (fx "alle kvinder
ger sddan eller sddan” og "alle bgrn har brug for

dét eller dét"), men hvad der foregar i netop denne
kontekst lige nu med netop dette formél; hvad disse
kvinder faktisk ggr; hvordan magtrelationerne er
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mellem underviser/forsker og deltagere; hvilken form
for kemi der opstdr, ndr det nye materiale mgder det
@ldre materiale, osv. Og dét forudsaetter en etnogra-
fisk tilgang til undersggelser i specifikke kontekster:
Denne tilgang er anvendelig i alle ssmmenhaenge,
bade i "udviklingslande” og i "Vesten"

Bade i udviklingslande og i Vesten gnsker vi altsa

at bevaege os veek fra et synspunkt, der definerer
"literacy” som "literacy-undervisning", og som i
stedet betragter literacy-tilegnelse som en social
aktivitet, der antager mange forskellige former i
forskellige sammenhaenge; og vi er overbeviste om,
at vi kun kan opnd dette, hvis vi benytter etnografi-
ske tilgange. | denne artikel har vi illustreret denne
pointe med henvisning til LETTER-projektet, som vi
har veeret involveret i. Selv om dette projekt fandt
sted i en international udviklingskontekst, betrag-
ter vi det som relevant for lande som Danmark og
Storbritannien. Den etnografiske tilgang er relevant
for leeringsforlgb med bade barn og voksne; og den
er relevant for bade laesning og skrivning.

| begge kontekster mener vi, at en forstdelse af
elevernes/kursisternes opfattelse af og eksisterende
brug af literacy og talkompetence er et vigtigt fgrste
skridt i at hjeelpe dem med at laere mere. Og at ud-
viklingen af detaljerede lokale etnografiske perspek-
tiver gennem casestudier udger et seerdeles effektivt
redskab til at sette spgrgsmalstegn ved antagelser
og generaliseringer om béde literacy og laering.
Etnografiske undersggelser af hverdagslivet er en
nodvendig del af enhver paedagogisk aktivitet, bade
med bgrn og voksne og bade i Europa og i interna-
tionale udviklingsprojekter.

Vi anerkender de vanskeligheder, der er forbundet
med denne tilgang. Det er meget lettere og meget
mindre ressourcekraevende at afvikle et standardfor-
lgb og bruge den eksisterende leerebog end (sammen
med deltagerne) at udforske et nyt territorium, at
vaere nytenkende, at udforme nye undervisnings/
leringsmaterialer, at hdndtere omfattende forskelle
og at méle "blade" faktorer (selvtillid og engage-
ment) frem for harde faktorer (standardiserede
testresultater) (se Campbell, 2007). En sadan tilgang
er imidlertid mere effektiv, fordi afstanden mellem
det, deltagerne lzerer i klassen, og det, de praktiserer
derhjemme, nu fungerer som et laeringsredskab i
stedet for en laeringsbarriere. Og bade for elev/kursist
og leerer er det meget sjovere.
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INDLEDNING

AF: LEKTOR LENE HERHOLDT, UCC

Den hollandske professor Gert Rijlaarsdam har i en
lang arraekke forsket i skrivning og skriveundervis-
ning set i samspil med lzesning. Skrivning forstas
her som tekstproduktion.

Han rammer ned i et meget vigtigt omrade, ogsa
i den danske debat, om forholdet mellem lasning
og skrivning, nar han plaederer for at genskabe
forbindelsen mellem disse to discipliner. Ud fra

et kommunikativt synspunkt har forbindelsen
hele tiden veeret der, idet skrivningen producerer
mening, og laesningen genskaber og genererer
den, men forbindelsen har ikke altid vaeret udnyt-
tet i undervisningen. | Danmark oversa vi nok i
en periode skrivningens betydning for og samspil
med laesning til fordel for fokus pa laesning. Det
var f.eks. en almindeligt anerkendt anbefaling pa
mange skoler, at eleverne ikke skulle begynde at
producere tekster i forste klasse, men farst kaste
sig over denne disciplin, nar koden var knakket.
Lektor Elisabeth Hansen, tidligere DPU, har med
sin forskning i 1990°erne vaeret med til at saette
det pa dagsordenen i Danmark. Hun fremhavede
netop samspillet og gjorde opmaerksom pa, at savel
skrivekompetence som leesekompetenee kunne
fremmes ved vekselvirkning mellem laesning og
skrivning. Blandt flere andre kunne ogsa Caroline
Liberg og Uta Frith fremhaves som inspiration til,
at vi i Danmark har sggt at fastholde, at de ma
spille sammen og veksle med hinanden i skrift-
sprogsundervisningen.

Imidlertid oplever jeg nu pa skoler og blandt stu-

derende et fokus pa skrivningen, som naesten igen
forskubber forholdet mellem laesning og skrivning,
men nu til fordel for opmaerksomhed pa skrivning.

Det er derfor centralt, at Rijlaarsdam peger pa at
genskabe forholdet mellem dem og giver konkret
bud pa, hvordan didaktikken kan formes med en
rollefordeling, hvor elever er bade laesere, skriben-
ter og observatgrer. Iseer observatgrrollen tilfgrer
et helt nyt perspektiv i undervisningen.

Mange vil kende Rijlaarsdams arbejde fra hans
oplaeg pa UCC's arlige lzesekonference Ndr koden
er kneekket i 2009 og fra Nationalt Videncenter for
Leesnings kursus Skriftlighed i skolens fag i 2010.
Gennem min kontakt med skoler og laesevejle-
dere ved jeg, at flere allerede har afpravet hans
ideer i deres egen undervisning,og faet erfaringer
med metoden i Danmark. Dette arbejde vil kunne
styrkes af, at Rijlaarsdams forskning nu formidles
pa dansk.



GENSKAB FORBINDELSEN
MELLEM SKRIVNING OG
LASNING

SPROGUNDERVISNING SOM SOCIAL KOGNITIV AKTIVITET

AF PROFESSOR GERT RIJLAARSDAM, AMSTERDAM UNIVERSITET

Denne artikel analyserer, hvorfor skrive- og laese-
undervisning bgr veere teet forbundet, og argu-
menterer for, at skriveundervisning bgr prioriteres
hgjere, idet skriveundervisning ogsa stetter tileg-
nelsen af hgjere-ordens lesefeaerdigheder. Videre

giver den en raekke eksempler pa undervisning,
hvor skrivning og laeesning hanger naturligt sam-
men, og hvor oplevelse og observation er centrale
leeringsaktiviteter. Artiklen afsluttes med to regler
for timeplanlaegning.

Genskab forbindelsen mellem laesning
og skrivning

| Holland er skrivning (som i denne artikel defineres
som at producere tekst) et overset aspekt af under-
visningen i indskolingen (4-12 ar). En aktuel evalu-
eringsrapport (Inspection of Education, 2011), som
er baseret pd omfattende undersggelser, herunder
skolebes@g og observation i klassen, fremhaever en
lang raekke mangler. | 60 % af skolerne optager
skrivning kun omkring 10 % af de 8 ugentlige timer,
der er afsat til hollandskundervisning i 7.-8. klasse,
dvs. maksimalt 45 minutter om ugen. Dette tal
afspejler, at skriveundervisning ikke har nogen hgj
prioritet i leeseplanen. Rapporten dokumenterer, hvor
underudviklet skriveundervisningen er, og hvor ringe
elevernes praestationer er. Et eksempel: Ved afslut-
ningen af indskolingen har 20 % af elevernes tekster
ingen grammatiske fejl, 45 % har en til to fejl, og 35
% har 3 til 18 ukorrekte saetninger. Det vil sige, at
rigtig mange elever ved afslutningen af indskolingen
ma bruge mange kreefter pa seetningskonstruktion,
og vi ved fra forskningen, at gode faerdigheder i
saetningskonstruktion er en vigtig forudsaetning for
at producere tekst. Sa laenge eleverne er ngdt til at
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bruge opmaerksomhedsressourcer pa mere basale
feerdigheder som hdndskrift, seetningskonstruktion
og stavning, har de mindre overskud til at fokusere
pa tekstens form og indhold (McCutchen, 2011).
Observation af undervisningen viste, at den paeda-
gogiske kvalitet i skriveundervisningen er ringe. | to
tredjedele af de klasser, som panelet besggte, blev
tilgangen vurderet som utilfredsstillende. Leererne
fokuserer ikke pé skriveprocessen (40 %); i mindre
end halvdelen af timerne blev eleverne stimuleret til
at samarbejde; 60 % af lzererne giver ikke fokuseret
feedback vedragrende de centrale aspekter af skri-
veopgaven; 75 % giver ikke feedback vedrgrende
skriveprocessen; mindre end en tredjedel af lzererne
benytter aktiviteter, der omfatter revision og om-
skrivning. Differentieret undervisning, hvor opgaver,
undervisning og feedback er tilpasset elever med
henholdsvis steerke og svage skrivefeerdigheder, blev
observeret i 4 (fire!) % af timerne.

| en perspektivering antager panelet, at praksis ville
blive forbedret, hvis leererne havde stgrre viden fra
forskningen i effektive interventioner. Underligt nok
anvender laererne faktisk strategiorienterede under-
visning i leeseundervisningen, men ikke i skriveun-
dervisningen. Forskning fra hele verden har imidlertid
demonstreret, at strategiorienteret skriveundervisning
er den mest effektive tilgang (for en metaanalyse,

se Graham & Perin, 2007). Andre relativt effektive
tilgange er at kombinere scetninger, at arbejde med
tekstskalaer', samarbejdsbaseret Icering, fokuseret
feedback (jf. metaanalyser af Hillocks (1986); Graham
& Perin, 2007; Rijlaarsdam et al., 2011).

Det er interessant, at strategiorienteret undervisning
observeres i leeseundervisningen, men ikke i skri-
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veundervisningen. Man kunne méaske forvente, at
strategiorienteret skriveundervisning ville veere let at
implementere, nadr det nu allerede anvendes i leese-
undervisningen. Men der er andre og endnu vigtigere
grunde til at skabe sammenhang mellem skrive- og
leeseundervisning, ikke kun fra et implementerings-
perspektiv.

1. Selv om laese- og skrivefaerdigheder er forskellige,
er de nzert beslegtede.

2. Couzijn (1999) paviste i sin forskning, at en un-
dervisning, der er baseret pd "modellering”, styrker
skrivefaerdigheder, ndr der modelleres leesestra-
tegier, mens laesefaerdigheder i endnu hgjere
grad styrkes af undervisning, hvor der modelleres
skrivestrategier. Elever, der observerede kammera-
ter, som teenkte hgjt, mens de udfgrte en skriveop-
gave, ggede deres laeseniveau endnu mere, end de,
der modtog decideret lseseundervisning.

3. Leesning og skrivning er funktionelt forbundne.
Kvaliteten af leesefaerdigheder bidrager til kvali-
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teten af skriveprocessen pa baggrund af aktivi-
teter som at laese og fortolke skriveopgaven, at
lese informationskilder, labende gennemlaesning
af, hvad man har skrevet "indtil nu", samt den
kritiske gennemlaesning af den faerdige tekst.
Forskning i skriveprocessen viser, at personer med
gode skrivefeerdigheder benytter laeseaktiviteter,
mens de skriver, pa en anden made end personer
med ringere skrivefaerdigheder.

. At lzere at betragte tekster som strukturelle,

retoriske enheder, der bestar af en raekke kompo-
nenter, traekker pd den samme genreerkendelse
som man tilegner sig, ndr man lzerer at producere
tekster.

. At skrive tekster omfatter ofte, at man ma tilegne

sig information gennem laesning; laesning spiller
en funktionel rolle for skrivning.

Praktisk brug af sproget knytter laesere til skri-
benter, og skribenter til leesere: At leese og skrive
er kommunikative handlinger, selv om de i skolen
ofte er isolerede.
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Skriveundervisning: modellering som
central undervisningsaktivitet

Strategiorienteret skriveundervisning sigter, som
beskrevet af Graham & Perin (2007), mod at laere
bern at planlaegge, revidere, redigere og tilpasse
skriveprocessen. Overordnet bestdr denne undervis-
ningsstrategi i, at laereren modellerer, hvordan man
ger, hvorefter eleverne far hjaelp til at anvende den
strategi, de har observeret, sd de gennem praksis kan
leere at anvende strategien selvsteendigt. Velstruk-
tureret samarbejde mellem eleverne er en anden
effektiv undervisningsstrategi.

Fra komponentstudier ved vi, at den farste fase,
modellering, yder det stgrste bidrag til effekten (se
Fidalgo, Torrance, Rijlaarsdam & Van den Bergh,
2011). Derfor fokuserer vores studier pa at udforme
effektive metoder og aktiviteter til observation, den
leringsaktivitet, der stimuleres af modellering.

Observation er en meget steerk lzeringsstrategi. Den
bestar af

1. At observere (en videooptagelse af) to jeevnald-
rende elever, der skriver, og som taenker hgijt,
mens de udferer en skrivestrategi (planlaegning,
revision, leesning og analyse af dokumenter).

2. Atevaluere, hvilken af de jeevnaldrende skriben-
ter, eleverne evaluerede, der klarede sig bedst
(‘hvem af de to var bedst/darligst?").

3. At uddybe evalueringen (med udgangspunkt i
sporgsmalet ‘hvorfor synes du, at denne elev var
bedst/darligst?’).

Observation er en laeringsstrategi, som har vist sig
effektiv for forskellige aldersgrupper, teksttyper

og skrivestrategier: argumenterende tekster, ly-

rik, seetningskombination, revision, syntesetekster,
kildeanalyse i forbindelse med skriveopgaver osv.
Elever i alderen 15-22 &r styrkede deres skrivefaer-
digheder ved at se videooptagelser af jeevnaldrende,
der arbejdede med skriveopgaver, i stedet for selv at
udfare opgaven. Det vil sige, at de kan leere at skrive
uden at skrive...

En anden effektiv observationsaktivitet i skriveun-
dervisningen er at observere leesere. Eleverne skriver
fx en instruktion i, hvordan man udforer et enkelt
kemi- eller fysikforseg. Herefter ser de en videoop-
tagelse af en elev, der udfarer eksperimentet med
udgangspunkt i denne manual. Undervejs teenker
leeseren hajt, og herigennem leerer skribenter, hvad
lesere gar, nar de laeser en manual, og hvilke op-

TIDSSKRIFTET
l VIDEN OM LAZNING

lysninger de har brug for. Alle forekomster af taven
eller fejl hos leeseren fungerer som laeringsinput.
Skribenterne er meget motiverede for at revidere
deres oprindelige manualer, efter at de har set disse
videooptagelser. Revisionerne er meget effektive.
Derudover bliver skribenterne mere bevidste om
tekstgenren, hvilket hjeelper dem med at overfgre
denne erfaring til andre skriveopgaver (Rijlaarsdam,
Couzijn, Janssen, Braaksma €t Kieft, 2006).

En undervisningspraksis, hvor eleverne skal lzere
skrivning af laesere, kan antage mange former. Man
kan fgrst give eleverne en opgave med at skrive et
brev til en adressat (et firma, skolens forstander):
herefter observerer de en diskussion mellem nogle
elever, der skal veelge et eller to af brevene (rolle-
spil, hvor eleverne er virksomhedens bestyrelse eller
forstanderen og et relevant udvalg pa skolen, noterer
argumenterne i diskussionen ned og derefter skriver
deres forste brev om). Her oplever leererne igen,

at eleverne er meget ivrige efter at revidere deres
arbejde, fordi de faler, de har leert en masse nyt, som
de gerne vil bruge i praksis. (Man kan finde mere
information om dette undervisningsforlgb i Rijla-
arsdam et al., 2008 og i linket nedenfor til Yummy
Yummy-modellen).

Tilrettelaeggelse af effektiv

skriveundervisning: et kort kursus

4. Vi ma huske, at den enkelte elev er bade skribent
0g laeser; selv om disse aktiviteter udefra set
er forskellige, treekker man pd stort set samme
vidensgrundlag og delfeerdigheder, ndr man lzeser
indenad, og ndr man skriver.

5. Vi ma huske, at det at udfare en skriveopgave
er noget andet end at laere at skrive. At skrive
en tekst kraever en stor indsats, og mange elever
leegger alle deres kraefter i bare at skrive teksten
uden at have overskud til at arbejde med formen.
Skriveundervisning ma veere mere end bare at
sige “Skriv!" (og en tynd omgang feedback).
Skriveundervisning skal stimulere skrivhing som
en handling, men skrivehandlingen skal veere et
middel for at lzere: Det overordnede mél er at
lere at skrive.

6. At skrive er en kommunikativ handling; man kan
ikke stille en skriveopgave uden laesere. Ingen
laesere- ingen skrivning!

Overvejelse 1-3 fgrer til dette rgrende enkle ab-

strakte billede af en skoleelev i sprogundervisningen
(Figur 1).

Nummer 10 | september 2011 51



Leeser

Leesende Skribent

observatar

Figur 1: Eleven lcerer at lcese og skrive: tre forbundne
kapaciteter.

Forste regel for timeplanlaegning: Skab

som minimum kommunikative par (eller et
kommunikativt klassefeellesskab)

Nér du tilretteleegger en time, der skal handle om
at laere at skrive, bar den involvere alle elevens
tre kapaciteter s meget som muligt. En skrive-

time omfatter skrive-, laese- og laeringsaktivite-
ter: Observation er en central laeringsaktivitet. Se
Figur 2. Denne rollespilsaktivitet minder meget om
den reciprokke leeringsstrategi i laesetimerne. Fra
rolleteori ved vi, at man laerer mest om en anden
rolle ved midlertidigt at indtreede i den. Man laerer
ved at opleve den anden rolle. Den fgrste regel om
timeplanleegning farer til en kommunikativ skrive-
opgave, dvs. mindst en laese- og en observations-
opgave. Herigennem skaber vi et kommunikativt
feellesskab.

Leseopgaven kan antage alle mulige former. Det
kan blot veere at laese hgjt med alle de alminde-
lige afbrydelser og ophold ("Hvad? Det her forstar
jeg ikke."), det kan veere at vise resultaterne af
leesningen frem, mens man leaeser teksten (fx at
udfgre de handlinger der angives i en manual for
et fysikeksperiment), det kan veere at reagere pa
teksten som laeser (fx ved en argumenterende tekst:
"Hvad er det, skribenten gerne vil have mig til at
teenke?"), eller en gruppe af laesere, der diskuterer
kvaliteten af forskellige tekster (idet de skal veelge
én ud af fem tekster eller seette dem i rangorden
("tekstskala") eller fungere som tekstevaluator, som
en "underviser”, der giver feedback elev til elev (se
skema i Tabel 1)).

Loeser

Leesende
observatar

%

Leesende Skribent

observatar

Figur 2. | klassen er leesere og skribenter forbundne.
A skriver, B leeser A's tekster, A observerer/leegger
meerke til B's skrivning; B skriver, A lceser B's tekst, B
observerer/leegger maerke til A's leesning.
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Spergsmal: Er der nok information i teksten til, at
den opfylder sit mal?

3. Ja, men

4. Ja 5. Jal

1. Nej! 2. Nej
Der er brug for
meget mere
information, fx
om

a.

b.

Den ngdvendige
information er
der. Man kunne
tilfoje et enkelt
element, nemlig
Nogle detaljer
kunne godt
bruge mere op-
maerksomhed,
fx de passager,
jeg har marker-
et med et (3) i
marginen.

Den ngdvendige
information er
der, der mangler
ikke noget
vaesentligt. Al
informationen
er med til at na
malet.

Tabel 1: Uddrag af kommentarblanketten: spgrgsmdl
3 fra aspektet mdlorientering.

Anden regel om timeplanlaegning: Skab

leeringsdialoger

Erfaringerne i fase et, de kommunikative aktivite-
ter, indgar som data til anden fase. Der er skrevne
tekster, observationer af respons, alle mulige data at
leere af. Meget af lzeringen fandt allerede sted, da
skribenterne oplevede og observerede deres laesere.
De fleste elever vil vaere ivrige efter at revidere deres
tekster pa grundlag af observationen. Men det er
o0gsé en lejlighed til at indsamle erfaringer; erfarin-
gerne bgr indsamles og udveksles, s3 eleverne kan
udvide deres individuelle erfaringer og generalisere
ud fra de indsamlede erfaringer. Det kan ggres som
en aktivitet i klassen (ved at skrive nogle af erfa-
ringerne op pa tavlen) eller to og to og derefter i
firemandsgrupper osv. Her bruger eleverne sprog,
skriftligt eller mundtligt, til reelle formal. De bruger

sprog til at leere.

Konklusion

Mange forskningsartikler om skrivning indleder med
klicheen "Skrivning er en kompleks aktivitet." Det er
sandt: At skrive en tekst kraever langt stagrre kognitiv
indsats end laesning. Derfor kraever god skriveun-
dervisning en kaempe investering i indskolingen

for at opbygge et staerkt grundlag for at fremstille
tekster. Den positive side af skriveundervisningen i
indskolingen er, at eleverne er glade for at skrive:
Den magiske proces af at faestne noget pa papir, som
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en anden kan laese, legen med fantasi og narrativer,
legen med overtalelse (se case-eksemplet Yummy
Yummy) og instruktion (se eksemplet med fysikma-
nualen) - alt det skaber spaending og engagement

i klassen. Skriveundervisning gar ikke bare ud pa at
"lade dem skrive" Det er ikke sddan, at elever auto-
matisk bliver bedre til at skrive, ndr de skriver meget:
Forskning viser, at det ikke er maengden af skriftligt
arbejde i klassen, der er afg@rende, men kvaliteten af
undervisningen. Det er som minimum afggrende, at
teksterne bliver leest, efter at de er skrevet. Eleverne
skal have lejlighed til at opleve, at tekst skrives til
laesere. Det geelder ikke kun for sprogundervisning.
Skrivning indgér ikke kun i dansk/hollandsktimerne:
naturfag, historie, geografi, projekter ... de rummer
alle sammen lejligheder for at skrive og laese i en
funktionel relation.
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Noter

Mere information om Yummy Yummy-modellen:

Link til timeplanen: http://www.ilo.uva.nl/homepa-
ges/martine/lesson_series.htm

Filmklip (med engelske undertekster) fra forlpbet:
http://www.ilo.uva.nl/Projecten/Gert/Presentations/
webpresentations.htm

Her ser man ogsa elever, der arbejder med at laese
og anvende fysikmanualen. Alle materialer kan frit
anvendes til undervisningsbrug.
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INDLEDNING

AF HANNE BRIXTOFTE, LEKTOR, UC LILLEBALT

Enhver, der har skullet holde et opleeg om faglig
leesning i en skolesammenhang har staet i dilem-
maet om hvor udgangspunktet skal tages. | eleven,
i den faglige teksts struktur og sprog, i fagets
begreber, i teorier om laseforstaelse og leesefor-
staelsesstrategier, i fagdidaktikken eller et sted
midt imellem.

| de to anmeldelser og i de anmeldte bgger er
hjeelp at hente til alle, der vil kvalificere valget af
udgangspunkt, hvadenten man er oplaegsholder,
leesevejleder eller optaget af integrere faglig laes-
ning og skrivning i sit fag.

Dorte @stergren-Olsen har i sin anmeldelse lavet
en grundig leeseguide til bogen, English Learners
. Academic Literacy and Thinking-Learning in the
Challenging Zone.

Gibbons, Pauline: ( Heinemann 2009)

Laeseren kan med anmeldelsen i h

an odt
overblik over de didaktiske overvej -
ter sig til at undervise i leesning i
genrepaedagogisk tilgang.

Ruth Mulvads anmelder bogen , Zhihui Fang &
Mary Scleppegrell: Reading in Secondary Content
Areas. A language-Based Pedagogy. Michigan Teach-
er Training. The University of Michigan Press . 2008
hvis udgangspunkt tages i den faglige diskurs og
med det, menes de sproglige feenomer, der knyt-
ter sig til skolefagene. Dette valg betyder ifglge

forfatterne og Ruth Mulvad at tilegnelse af et fag
er ulgseligt forbundet med at eleven tilegnelse sig
af fagets sprogbrug.

Det hurtige fix til faglig leesning findes ikke -
uanset forlagenes bestraebelser. Men i de anmeldte
beger findes en viden, og et gennemarbejdet
perspektiv pa hvordan den sproglige dimension i
alle fag kan veere et felles projekt for fagleerere,
dansklaerere og leesevej e i samarbejde.




ANMELDELSE:

FUNKTIONEL SPROGLIG ANALYSE - EN
METODE TIL LASNING | FAGENE

READING IN SECONDARY CONTENT AREAS. A LANGUAGE-BASED PEDAGOGY.
ZHIHUI FANG & MARY SCHLEPPEGRELL (MICHIGAN TEACHER TRAINING. THE
UNIVERSITY OF MICHIGAN PRESS. 2008)

AF RUTH MULVAD, LEKTOR VED NATIONALT VIDENCENTER FOR LASNING, PROFESSIONSH@JSKOLERNE

To amerikanske uddannelsesforskere, Prof. Zhihui
Fang fra University of Florida og Prof. Mary Sch-
leppegrell fra University of Michigan, har skrevet
denne bog om arbejde med sprog og leesning i
skolens fag. | USA er der nemlig - som sa mange
andre steder verden over - alt for mange elever
som ikke kan laese de komplicerede tekster som de

mgder i skolen. Der er ogsa alt for mange laerere
som ikke ved hvad de skal gribe og gere i. Der-
for er der ogsa alt for mange elever som falder
igennem i skolesystemet, og der som her er der
bade en social og en sproglig slagside i frafaldet:
elever fra socialt udsatte grupper og elever med
anden sproglig baggrund end majoritetssproget er
i risikogruppen.

Hvordan kan denne tilstand aendres? Hvordan kan
laeseforskere og fagenes leerere bringes til at na hin-
anden? | denne bog saettes der fokus pa dette mgde
mellem fag og laesning.

En grundleeggende holdning hos forfatterne er at
fagleererne selv er de bedste leesere af deres fags
tekster. At de er kommet igennem et langt uddan-
nelsesforlgb, er den bedste dokumentation for det,
men de mangler ofte viden om hvordan sproget
arbejder i deres fag, og kan dermed ikke undervise
deres elever eksplicit i hvordan de kan laese og skrive
fagets tekster.

En anden grundleeggende holdning er at hvert fag
har sin 'literacy’, dvs. sin szerlige made at skabe
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betydning pa. Man kan finde fzelles traek i skolespro-
get pa tveers af fag, men hvert fag ma udvikle sine
metoder i implementeringen af laesning og skrivning.
Derfor dur det if. forfatterne ikke at udga fra en ge-
nerel teori om fx laesestrategier eller laesepaedagogik
som fagleereren sd kan importere til sit fag.

Forfatterne kalder deres metode for Functional
Language Analysis som i koncentreret form gengives
siledes:

(...) en samlet strategi for at analysere og fortolke
tekster som fokuserer pd de centrale sproglige
udfordringer som har at gore med udviklingen af
avancerede leesefeerdigheder i fagene.

(s. 12, oversattelse RM)

Hensigten med Functional Language Analysis er
altsa at forsyne laerere med redskaber sdledes at
elever kan analysere og fortolke fagenes tekster.
Det implicerer dels at leererne kender til de grund-
leggende sproglige udfordringer som elever stilles
over for, og kan beskrive dem, dels at eleverne i den
faglige undervisning gives muligheder for at udvikle
avancerede laesefzaerdigheder.

Gangen i metoden er forst at beskrive typiske traek
i et fags diskurs, dernaest at lave en funktionel
sproganalyse af disse traek. Denne analyse danner
s afseet for analysestrategier som kan anvendes i
undervisningen, og for forslag til aktiviteter som
kan engagere eleverne i deres udvikling af avan-
cerede leesefeerdigheder. Fagene der behandles i
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bogen, er naturfag, historie, matematik og engelsk.
| det folgende belyser jeg forfatternes metode ud
fra kapitel 2 der handler om naturfag

Lad os farst kaste et neermere blik pd kapitlets
overskrift i og med den er typisk for bogens gvrige
kapitler: Technicality and Reasoning in Science:
Beyond Vocabulary. Forste del af titlen henviser til
den faglige diskurs: i naturfag er den praeget af at
udgverne skal kunne handtere en temmelig hgj grad
af teknikalitet, og de skal kunne raesonnere, fx for-
klare og argumentere. Det som ofte springer i gjnene
i det fag, er dets fremmedartede ordforrad. Det er
det anden del af titlen hentyder til.
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Gangen i dette kapitel er ogsa typisk for bogens
folgende tre kapitler: | fgrste del af kapitlet indkred-
ses den faglige diskurs. | naturfag er den praeget af
mange tekniske termer, af abstrakt og taetpakket
sprogbrug i stramt komponerede tekster. Herudfra
gar forfatterne sa i resten af kapitlet 'ud over' (bey-
ond) denne diskurs, eller rettere: de graver sig trin
for trin ned i ordstoffet og teksterne.

Forfatterne analyserer hvilke sproglige ressourcer der
er pd spil i den faglige diskurs. De sparger fx Hvordan
konstrueres abstrakt sprogbrug? Det gares ved hjeelp
af abtrakte substantiver. Eller: Hvordan konstrueres
leksikalsk teethed? Her er lange ordgrupper pa spil.
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TABLE 2.1

Working with the Language of Science

Grammatical
Resources

Discourse

Features Analysis Strategies

Classroom Activities

* Words that are
unique to
science

* Everyday words
with specialized
meanings

Technical Analyze technical .

words

Abstract e Nominalization =~ Analyze abstract

nouns

L]

Dense * Long, complex

noun groups

Analyze lengthy .
noun groups

Tightly
Knit

e Lexicalized,
lengthy, or
abstract nouns
as Themes .

e Zig-zagging
or reiterating
patterns of
Thematic
development

Analyze Theme-
Rheme structure ”

Deconstruct words to
recognize prefix, suffix,
and root

Recognize where words
come from and how they
function in the text
Discuss how words

have different meanings
depending on the context
of use

Use new technical terms in
multiple ways in science
activities

Unpack nominalizations to
recover agency and resolve
ambiguity

Rewrite science texts for a
younger audience where
possible

Compare use of nominal-
ization in science texts of
different kinds

Deconstruct noun groups
Expand simple nouns into
noun groups with pre- and
post-modifiers

Identify and compare noun
groups of varying com-
plexities in different texts
Calculate and compare
lexical density indices in
different text types and in
texts written by the expert
and the novice

Track clause Themes
Create effective Themes in
joint text construction
Compare Thematic pat-
terns in science texts of
different genres and by
different writers

Undervejs i analyserne saettes funktionelle begreber pa
de sproglige feenomener, fx nominalisering, nominal-
gruppe, proces, deltager og omsteendighed, og det de-
monstreres for leereren hvordan disse sproglige termer
samtidig kan fungere som paedagogiske redskaber i

netop det fag: i sidste halvdel af kapitlet gives der ek-
sempler pd funktionelle analysestrategier, og hvordan
de kan anvendes i forskellige klasserumsaktiviteter.

Det er saledes den faglige diskurs som er styrende for
hvordan arbejdet med sprog og laesning skal forega.
Forfatterne kan derfor med den faglige diskurs som
en fast styrende hand valge netop de begreber ud
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Figur 1. | forste kolonne stdr
naglebegreber i den faglige
diskurs. | anden kolonne er
anfgrt de relevante gram-
matiske begreber som fgrste
kolonnes diskursbegreber kan
‘overscettes’ til og som kan
bruges som redskaber til at
dekonstruere teksten med:
analysestrategierne i tredje
kolonne. I fjerde kolonne er
der forslag til klasserumsak-
tiviteter. Dette skema - og
de mange andre der findes

i bogen - fungerer som et
katalog af redskaber som kan
integreres i fagets didaktik.

Kilde: Reading in Secondary
Content Areas. A language-
Based Pedagogy. Zhihui Fang
& Mary Schleppegrell side 37.

som er relevante, sadan som det kommer til syne i fx

tabellen (fig. 1).

Og sddan fortseetter bogen kapitel for kapitel, fag

for fag.

| historiefaget, kapitel 3, er det begreberne tid og
arsag som er de fundamentale karakteristika i den
faglige diskurs. Typisk i faget er tekster der fremstil-
ler historiens gang, kilder som ser pd historien fra
forskellige synsvinkler og raesonnerende tekster der
forklarer og argumenterer. | kapitlet er det tekst-
strukturer der gas i dybden med. Eleverne skal kunne
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handtere tekster med forskellige formal og dermed
forskellig struktur og sprogbrug.

Kapitel 4 handler om matematik.! Et af eksemplerne
er problemregning. Her er forfatternes afseet for
Functional Language Analysis en af de ogsd i Dan-
mark geengse guider? til laesning af matematiktek-
ster. De bestdr af en raekke spgrgsmal som fx Hvad
handler teksten om? Hvilken information fdr vi?
osv. Meningen er at eleven gennem sin besvarelse af
guidens raekke af spargsmal skal bringes til at forsta
opgaven. Men hvad nu hvis eleven ikke kan laese
opgaven og fglgelig ikke kan svare pé spgrgsmalene?
Dette kapitels "beyond viser laereren hvordan man
kan bruge funktionelle lingvistiske termer, fx ytrings-
funktioner, processer, deltagere og omstaendigheder,
som redskaber til at lzese teksten med. Naeste skridt
er s& at omsaette det verbale sprog til matematisk
tankegang som fx variabler, det samlede antal.

Néar eleven ved hjzelp af de sproglige redskaber har
udpeget hvor i matematikstykket det matematikfag-
lige findes, kan hun omsaette det til regnestykker, til
matematiske symboler.

Kapitel 5 tager laesning af littercere tekster i engelsk-
faget op. Eksemplet er lyrik. Afseettet for Functional
Language Analysis er typiske lyriske treek som fx
metafor, sammenligning, assonans, allitteration.
Dette kapitels "beyond" viser hvordan mgnstre i
layout, lyde, ordvalg og grammatik kan bruges som
brobygning til funktionelle analyseredskaber hvor
det her er den systemisk funktionelle lingvistiks tre
metafunktioner, interpersonel, ideationel og tekstuel
betydning, der er i fokus. P4 den made synliggares
det i tekstanalysen hvordan det lyriske sprog tekstligt
konstruerer en egen verden, og hvordan 'et lyrisk jeg'
sprogligt positionerer sig. Ogsa i dette kapitel saettes
det op i et overskueligt skema, en leererens guide til
Functional Language Analysis af lyrik (s. 102).

| sidste kapitel, Functional Language Analysis in the
Classroom, samles bogens pointer ssmmen. Kapitlet
satter eksplicit fokus pad traditionen i relation til
Functional Language Analysis. Der findes sdledes en
oversigt over systemisk funktionelle sprogbegreber

i relation til traditionelle grammatikbegreber, og
der er en guide til leererens forberedelse som sam-
menstiller traditionelle spgrgsméal som fx Hvordan
er teksten bygget op? med Functional Language
Analysis-strategier: analyser tekstens Thema, analy-
ser procestyperne og kohcesion.

| Danmark er vi i disse ar ihaerdigt i gang med at fa
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leesning integreret i fagene. Det er p4 mange mader
en udfordring, bade for de laerere som if. traditio-
nen har forstand pd laesning, dvs. dansk-, dansk som
andetsprogslaerere og laesevejledere, og for fagleerere
som pa mange mader kan synes at de far nok et krav
lagt oven i alt det andet, - et krav som desuden kan
synes at komme fra en anden verden (lees: danskfa-
gets) end deres egen fagverden. Denne bog er et bud
pé hvordan fag og laesning, fagleerer og laeseeksper-
ter kan mades i et samarbejde der som formal har at
flytte arbejde med sprog og leesning ind i fagene pa
deres egne praemisser.

Slutnoter

1 Dette kapitel er skrevet af Jingzi Huang and Bruce Norman-
dia, New Jersey

2 Se fx Michael Wahl Andersen & Trine Kjeer Krogh: Lees &
forsta matematik. Faglig leesning - grundlceg for tilegnelse
af matematiske kompetencer. Alinea. 2011, kopiark 2, s.61 og
kopiark 5, 5.67
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ANMELDELSE:

UDFORDR ELEVERNE OG UNDERSTQT DEM |
AT GA FRA KONKRET HVERDAGSSPROG TIL
ABSTRAKT FAGSPROG

ENGLISH LEARNERS. ACADEMIC LITERACY AND THINKING - LEARNING IN THE
CHALLENGING ZONE. GIBBONS, PAULINE: (HEINEMANN. 2009).

AF DORTE @STERGREN-OLSEN, ADJUNKT, CAND.PAD. | DANSK, CENTER FOR LASNING 0G SKRIVNING, UCC

Bogen introducerer at arbejde sprogbaseret og
genreorienteret med faglige tekster i skolens fag
og rummer en raekke eksempler pa aktiviteter, som

fagleererne kan bruge i deres fag til at integrere
arbejdet med fag og sprog. Bogen findes ogsa pa
svensk: Lyft spraket - lyft tinkandet. Sprak och
ldrande. Hallgren & Fallgren. 2010.

Denne bog er et fundamentalt veerk i forhold til at
saette fokus pd udvikling af elevers skriftsprogskom-
petence i fagene - academic literacy. Bogen giver
bade den teoretiske baggrund og mange konkrete
ideer til en undervisningspraksis inden for det, vi
herhjemme kalder faglig laesning og faglig skrivning
- nemlig det at udvikle et fagsprog som en del af
tilegnelsen af skolens fag.

Bogen er oversat til svensk i 2010, men denne
anmeldelse er baseret pa den engelske udgave, og
det engelske skal virkelig ikke afskraekke. Man kan i
den grad fornemme, at bogen er skrevet af en, der
forsker i sproglig formidling. Indholdet formidles i et
modtagervenligt og velvalgt sprog.

Begrebet academic literacy udfoldes henover 8
kapitler. Et af bogens fokuspunkter er at hgjne
forventningerne til, hvad det er muligt at opnd
leeringsmaessigt med alle elever herunder andet-
sprogselever. Det handler primaert om udvikling af
intellektuelt udfordrende undervisningsforlgb, der
inkluderer skriftsprogskompetence, og hvor teenk-
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ning veerdsaettes. Undervisningsforlgb der vaegter, at
eleverne udfordres til at taenke kreativt, transformere
information, reflektere over hvorfor-spergsmal, og
som bygger videre pd elevernes forstaelser gennem
deltagelse i fordybende klassesamtaler, der lykkes via
stilladsering’ og statte.

Bogens omdrejningspunkt er undervisning af andet-
sprogselever. Gibbons peger p3, at forskning har vist,
at netop denne gruppe elever gennem stilladsering
far langt bedre muligheder for at tilegne sig skolens
undervisning, samtidig fremhaever hun ogs3, at rigtig
mange elever profiterer af et mere eksplicit fokus pa
udvikling af skriftsprogskompetence i fagene.

Hvad er academic literacy?

Gennem skoletiden vil der flere gange opsta et gab
mellem skolens skriftsproglige krav og elevernes
skriftsprogskompetence. Set i forhold til danske
forhold vil disse kritiske perioder ligge omkring 3.
klasse, hvor tekster bade i dansk, historie og natur/
teknik stiller nye og starre forventninger til leeserne
- samt omkring 7. klasse, hvor nye fag som fysik og
geografi kommer til - fag med nye begreber og nye
teksttyper, der udfordrer de fleste elever.

Gibbons betoner, at begrebet academic literacy er
langt mere end laeseforstdelse og afkodning. Acade-
mic literacy koder viden pd mader, der er forskellig
fra den made, viden udtrykkes pa i hverdagen. Hun
giver falgende eksempel:
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Yngre bgrn vil kunne konstatere om en kgleskabs-
magnet, at den heenger fast pd koleskabet, men ikke
pa treebordet. For at kode denne viden mere viden-
skabeligt kunne det formuleres:

Magneter tiltreekkes af nogle former for metal. For
at gge abstraktionsgraden yderligere kunne det igen
reformuleres til:

Magnetisk tiltrcekningskraft forekommer kun mellem
jJjernmetaller.

Med afseet i det konkrete hverdagssprog videreudvik-
les sproget til at blive et mere abstrakt og genera-
liserende videnskabeligt fagsprog. Sproget skifter i
forhold til den kontekst, det er en del af.

Nar man kan anvende de fagsprog, der bruges i sko-
lens forskellige faglige kontekster, har man erhvervet
academic literacy.

At udvikle academic literacy i alle skolens fag
involverer altsd at kunne anvende et nyt sprog. Det
tekniske fagsprog, som et fag bruger, er ikke kun en
jargon. Det handler ogséd om forstdelsen af fagets
indhold. For eksempel indeholder det at forsta
begrebet fotosyntese en del af forstielsen af faget
biologi. Man kan altsd ikke adskille forstdelsen af
fag og sprog. Tilegnelsen af et nyt fag drejer sig
ikke kun om at opné et nyt ordforrad. Det er en
del af det, men det betyder ogsa, at man lzerer at
udtrykke sig mere koncist og preecist i forhold til
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de komplekse ideer og koncepter, der er en del af
fagets indhold.

For at illustrere dette fremkommer Gibbons med
folgende to teksteksempler.

Den ekstreme torke havde forarsaget en fejlslagen
hast, hvilket resulterede i omfattende sultepidemi
med mange omkomne iser barn og aldre.

For at forklare denne saetning til mindre bgrn er man
ngdt til at sige noget i retning af:

Det havde ikke regnet i lang tid. Benderne havde
plantet korn som majs og hvede, men fordi det ikke
regnede, visnede kornet. Da der ikke kom noget korn,
fik folk ikke noget at spise, og de blev meget sultne.
Fordi de ikke fik nok at spise, dade mange af dem,
specielt bgrn og gamle mennesker.

Bide gennem ordforradet og det sproglige mgnster
synligger de to tekster forskellene pa hverdagssprog
0g academic literacy.

At veere subject literate vil sige at kunne et fags fag-
sprog - at kunne forsta, hvordan fagets store ideer
er organiseret og haenger sammen alts at kunne
teenke, leese og skrive i faget.

At udvikle academic literacies - fagsprog i fagene

- er ngglen til at blive en leerende i et intellektuelt
udfordrende laeringsmilja.
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Fra konkret hverdagssprog til abstrakt
fagsprog

Gibbons karakteriserer forskellene mellem hverdags-
sprog og det akademiske fagsprog ud fra felgende.

| forhold til det kontekstafhaengige hverdagssprog er
fagsproget:

® teettere pd det skrevne sprog
® mindre personligt

® mere abstrakt

®* mere leksikalsk taet

® mere struktureret

Gibbons papeger, at det kun giver mening at un-
dervise i udvikling af fagsproget med ordforrad og
fagspecifikke teksttyper som en del af indholdet i
faget, og hun fremhaever derfor, at fagleerere ma se
deres ansvar i at udvikle elevernes academic literacy .
Det er fuldsteendig i trdd med Feelles Mal, 2009, der
netop betoner faglig laesning og skrivning i fagene og
har indskrevet det eksplicit i flere af fagenes trinmél.

Fagleerere ma kende de krav, deres fags fagsprog stil-
ler til eleverne, for at de kan undervise i det. Eleverne
vil ikke bare samle den forngdne viden op. Det mé
gares eksplicit. Det kreever, at man udvikler et sprog
til at tale om sproget.

Lige sdvel som elever skal leere at bruge sproget,
har de ogsd brug for at udvikle et sprog til at

tale om sproget - et metasprog. Elever skal bade
undervises i, med og om sprog. Eleverne skal blive
opmaerksomme pd sprogets form og funktion

og den passive stemme i teksten. Gibbons giver
eksemplet, at formélet med den diskuterende tekst
er at overbevise/overtale laeseren til at indtage et
bestemt synspunkt. En diskuterende tekst praesen-
terer argumenter og modargumenter i forhold til et
emne og kommer ofte til slut med en konklusion.
Da alle elever gerne skal udfordres i den zone, hvor
de har sveert ved at udfgre opgaven selvstendigt,
og laereren ikke kan vaere mere end et sted ad
gangen, ma der sgges efter veje til at understatte
elevens selvsteendige arbejde i deres udfordrings-
zone. Her peger Gibbons p3, at det fx kan ske ved,
at eleverne har et stilladserende ark med afseet i
den tekststruktur, de skal skrive i.

Bogen igennem fremkommer Gibbons med mange
konkretiseringer og praksiseksempler, der giver inspi-
ration til undervisning, hvor fagets indhold og sprog
gar hand i hiand. Det handler om lige som i mester-
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leeren at gore laeringen synlig. Det, der er automatisk
for eksperten, ma gares eksplicit for novicen.

Udvikling af skriftsprogskompetence i et fag er ngg-
len til bade at klare sig godt i faget, og sa medvirker
det til, at man forstdr fagets dybde, strukturer og
store ideer samt kan teenke og raesonnere pa fagspe-
cifikke méader.

Gibbons billedligger det med fglgende eksempel:
fisken ser ikke, vandet den svemmer i - pa samme
made ser faglaerere ikke sproget, deres fag er pakket
ind i, men det er en vigtig opgave for faglaereren at
statte eleven i at pakke fagets viden ud.

Undervisning i sprog handler iseer om bevidstheden
om, at sprog er en del af en kontekst, og sproget er
karakteriseret ved tre forhold:

¢ Hvad tales der om? (Field)
¢ Hvem taler med hvem? (Tenor)
e Tale eller skrift? (Mode)

Disse tre forhold benzevner den australske funktio-
nelle tekstlingvistiker M.A.K. Halliday field, tenor,
mode. Field referer til tekstens emne. Tenor refererer
til relationen mellem taler og lytter/ skriver og laeser.
Og mode refererer til kommunikationskanalen - tale
eller skrift. Disse tre forhold konstituerer til sammen
tekstens register.

En af de mest signifikante ting, elever laerer gen-
nem skoleforlgbet, er at tale, laese og skrive i flere og
flere fag(eller fields) p4 en mere og mere abstrakt og
upersonlig made (altsd at anvende mere formel tenor
og udtrykke det, de har lzert gennem et mere og
mere skriftligt mode).

Jo mere folk taler sammen og gor noget sammen,
des mere kan de tage for givet i deres feelles kom-
munikation. Jo laengere vaek sproget kommer fra
begivenheden, der skrives om, jo mere skal udtrykkes
eksplicit i teksten.

Det er vigtigt, at eleverne bliver opmaerksomme p3
kendetegn ved det abstrakte akademiske fagsprog
for, at de kan pakke den faglige viden, sproget in-
deholder ud. Gibbons peger pa to vigtige kendetegn
ved akademisk sprog:

¢ Nominaliseringer (verbalsubstantiver, verbalad-

jektiver)
* Nominalgrupper
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Hvis vi ser pa det tidligere eksempel med kaleskabs-
magneter, si bliver de sproglige andringer meget
tydelige. | den farste saetning i det konkrete hver-
dagssprog optreeder hverken nominalgrupper eller
nominaliseringer. De fremkommer til gengeeld, nér
sproget bliver fagligt og abstrakt:

Den heenger fast pd keleskabet, men ikke pd treebor-
det.

Magneter tiltrecekkes af nogle former for metal. (En
nominalgruppe)

Magnetisk tiltreekningskraft forekommer kun mellem
jernmetaller. (Nominalisering)

Pa samme made i det andet eksempel om tarke

er nominalgrupper som den ekstreme torke og en
fejlslagen hgst helt forsvundet i forklaringen til det
mindre barn.

For at indfgre novicen i et nyt fag og et nyt fagsprog
kan der opsta den fare, at lzereren for ofte overseet-
ter fagsproget til hverdagssprog uden at understgtte
elevens Igbende tilegnelse af fagets fagsprog, men i
stedet bliver i hverdagssproget.

For at imgdegé dette peger Gibbons pa fire vigtige
principper i forhold til undervisning og leering. Det
geelder for alle elever, men det er af signifikant be-
tydning for andetsprogselever:

Ga fra det kendte, hverdagsagtige og konkrete til det
fagspecifikke, ukendte og abstrakte.

® Anvend konkrete eksempler som eleverne kender
og kan relatere til via deres erfaringer uden for
skolen.

® Brug det kendte sprog til at samtale om disse
erfaringer, for det specialiserede fagsprog ind-
drages.

® Sgrg i forhold til planleegning af undervisnings-
forlgb for at raeekkefglgen af aktiviteter foregar
sadan, at | bevaeger jer mod den skrevne tekst
i det specialiserede fagsprog, snarere end at |
begynder med den skrevne tekst.




Det handler om at bygge bro mellem, pa den side det
eleven medbringer af tidligere lzering, erfaring, forstd-
else og feerdigheder og pa den anden side, det lerepla-
nen siger, undervisningen skal indeholde. Broen mellem
de to sider skal sikre, at det ikke forbliver to parallelle
verdener. Nar vi beder eleverne forklare det komplekse
med deres hverdagssprog, bygges der bro mellem de

to sider, samtidig med at leereren far indblik i elevens
reelle forstaelse og sikrer, at eleven har opnaet reel ny
viden og ikke bare kan anvende et papeggjesprog uden
at have den bagvedliggende forstaelse.

Ud af komfortzonen og ind i den
faglige og intellektuelt udfordrende
zone

| lereplaner og undervisningsforlgb, der tilgodeser
andetsprogseleven, mé gares op med nogle kontro-
versielle aspekter s3 som, at alle elever skal leere det
samme, fokus pa faktaviden, definitioner og feer-
digheder frem for problemlgsning, teenkning, som
kraever dybdeviden og dybere forstaelse.

Denne bog repraesenterer det synspunkt, at andet-
sprogseleven skal tilbydes intellektuelt udfordrende og
virkelighedsorienteret undervisning med mange mu-
ligheder for at leere sprog og eksplicit blive undervist

i sprog, og hvor feerdigheder og viden indgdr i en me-
ningsfuld sammenhang med autentiske opgaver, der
involverer elever i sprogbaseret laerende samarbejde.

Gibbons refererer til forskning, der har identificeret
tre vigtige kriterier, som til sammen definerer, hvad
hajtkvalificeret intellektuelt udfordrende undervis-
ning skal indeholde. Det fgrste kriterium drejer sig
om, at undervisningen skal indeholde "videnskon-
struktion”, hvor eleverne tilegner sig ny viden gen-
nem aktiv konstruktion. Det andet kriterium handler
om "Disciplined inquiry"?, og det sidste gar p3, at
leeringen skal have veerdi for eleverne udover skolen.

Desuden skal undervisningen ifglge Gibbons inde-

holde scaffolding - altsa stilladsering under elevens
leering, der gar, at undervisningen ikke reduceres og
simplificeres for eleverne, men netop giver mulighed
for at skabe intellektuelt udfordrende undervisning.

Gibbons peger pa tre vigtige karakteristika ved stil-
ladsering:

® Det er midlertidig hjeelp, der kan assistere den

leerende til at flytte sig mod nye koncepter, nye
niveauer af forstaelse og et nyt sprog.
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® Det ggar den leerende i stand til vide, hvordan
man skal ggre noget, sa de lettere vil kunne lave
opgaven alene.

® Det er orienteret mod fremtiden som med Vygot-
skys ord: det den laerende kan gare med hjeelp i
dag, vil han/hun kunne ggre alene i morgen.

Stilladsering er altsé laererstatte i praksis, som igen
er kernen i at fremme elevens autonomi i laering og
undervisningen. Vi |aerer og udvikler nye ideer gen-
nem samarbejde og samtale.

Hvad er s intellektuelt udfordrende leering? Det
drejer sig om, at den leerende konstruerer viden

frem for at reproducere viden. At den laerende stiller
spergsmal, problemlgser og raesonnerer sig frem

til konklusioner. Der anvendes dybe fagrelaterede
samtaler, koncepter og ideer forklares, og der teenkes
kritisk og kreativt.

Eleven skal udfordres til at veere i udfordringszonen
frem for i de andre zoner (se figuren).

A

Learning/engage-
ment zone (The Frustration/

anxiety zone

zone of proximal
development

Boredom zone

Comfort zone

\l

Kilde: English Learners. Academic Literacy and
Thinking - Learning in the Challenging Zone s. 16.
(Modellen er tilpasset fra Mariani, 1997)

Det er vigtigt, at den leerende far mulighed for at
linke den konkrete viden til den abstrakte teoretiske
viden. Det er et karakteristikum ved dyb viden, at
man forstar og kan udtrykke forstaelse for forbindel-
sen mellem konkret og abstrakt viden samt erkender
forbindelsen mellem de to former for viden. Gibbons
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fremhaever, at et teknisk papeggjesprog uden bag-
vedliggende forstaelse ikke er gnskvaerdigt.

Laeserens interaktion med teksten

Nar lzeseren interagerer med teksten, traekker
leseren pa egne personlige og kulturelle erfaringer
for at udlede tekstens mening. Disse personlige og
kulturelle erfaringer er kendt som schema; de er
mentale strukturer, der udvikles som et resultat af
vores kulturelle erfaringer. Gibbons fremkommer
med eksemplet, at jokes og humor forstas forskelligt
fra kultur til kultur. Det bevirker, at det er essentielt
for elevens lzesning, hvordan eleven spores ind pa
tekstens mening, far teksten laeses, da ens skemaer
influerer pa, hvordan man fortolker en tekst og for-
udsiger, hvad den handler om.

Den flydende laesers fire laeserroller

Gibbons gar opmaerksom pa fire laeserroller, som

den flydende laeser tager pa sig under lasningen:
afkoder, tekstdeltager, tekstbruger og tekstanalytiker.
Disse fire roller konstituerer til ssmmen et balanceret
og inkluderende syn pa laesning.

Laeseren som afkoder handler om at kende bogstav/
lyd-relationen, laeseretningen og have alfabetisk
opmarksomhed.

Leeseren som tekstdeltager handler om at forbinde
teksten med egen social og kulturel viden samt tidli-
gere erfaringer.

Leeseren som tekstbruger ved, hvordan man delta-
ger i sociale aktiviteter, hvori tekst spiller en hoved-
rolle. Den kulturelle kontekst, den lzerende deltager
i, er bestemmende for deres forstaelse af, hvordan
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skrevne tekster er, og hvad der kan gzelde for en suc-
cesfuld laesning.

Leeseren som tekstanalytiker kan laese kritisk. De
forstar, at tekster rummer formodninger, det un-
derforstiede, det implicitte, og at tekster kan vaere
manipulerende.

Gibbons fremhaever, at de fire roller ikke repraesen-
terer et udviklingsforlgb. De kan alle bruges pa alle
niveauer af laesning. Men skal eleverne blive literate/
skriftsprogskompetente, skal der fokuseres pd opga-
ver inden for alle fire niveauer af laesning.

For, under og efter laesningen

Laeeseopgaver omfatter i regelen tre hovedtyper af
leeseaktiviteter: far, under og efter leesningen.

Selv gode laesere har glaede af farlaeseaktiviteter til
at stilladsere under deres forstaelse af komplekse
tekster. Det kan fx veere en skelettekst (en tekst, der
viser den typiske tekststruktur som et stgttende ske-
let, og hvor et eller flere afsnit af en tekst er beva-
ret), der synligger den kommende teksts struktur, sa
noget af tekstens kompleksitet oplgses, og pa denne
made bliver kendt for eleven.

| forhold til under-laeseaktiviteter handler det isaer
om at eksplicitere de ubevidste tanker, processer og
praksisser, som den flydende laeser anvender.

Gibbons giver mange konkrete ideer til, hvad man
kan gare bade far, under og efter laesning. Hun peger
pé vigtigheden af under laesningen at holde pause,
at forudsige, at stille spergsmal til teksten i margin
og at stilladsere en detaljeret laesning. Sidstnaevnte
indeholder fem punkter:

TIDSSKRIFTET
- VIDEN OM LAZNING



1. ldentificer en saetning i teksten.

2. Parafraser sa&tningen i et sprog, eleverne vil
forsta.

3. Bed eleverne finde saetningen og leese de ord i
teksten, der er blevet parafraseret og understrege
dem.

4. Elaborer ordenes betydning ved at opmuntre
eleverne til at tale om deres egne erfaringer i
forhold til de parafraserede ord.

5. Diskuter vigtige saetninger og ord fx ved at
undersgge betydningen af en serlig seetning,
og hvad det ville gare ved teksten, hvis satnin-
gen eller ordet var udeladt. Leereren kan ogsa
gore eleverne opmarksomme pa en mere kritisk
lesning ved at fokusere pa, hvordan et bestemt
sprog skaber bestemte effekter, og hvad disse gar
ved laeseren.

Faglig skrivning

Gibbons pédpeger, at laesning og skrivning i faget
haenger sasmmen. At blive skriftsprogskompetent i et
fag handler selvfalgelig bade om at kunne laese og
forstd samt at kunne udtrykke sig skriftligt i faget.

Gibbons fremhaever nogle vigtige karakteristika ved
den gode skriver, sd som at de forstar formalet med
skrivningen, at de treekker p4 gode modeltekster, og
ved hvordan man skal komme rundt om det, de ikke
ved som fx stavning af et ord.

| modsaetning hertil er de mindre effektive skrivere
mere optaget af de mekaniske dele af sproget s
som stavningen og korrektheden. Disse skrivere
mangler fortroligheden med at skrive langt og
opmaerksomheden pa at skrive forskellige tekster til
forskellige malgrupper og med forskelligt formal.
Deres tekster vil ofte lyde som nedskrevet tale.
Forskning har vist, at disse bgrn har en tendens til
kun at skrive i en genre. Derfor har disse bgrn brug
for at blive undervist eksplicit i genre for at blive
opmaerksomme pa alt det, der gor genrer forskellige
fra hinanden.

Undervis eksplicit i genre

Nar Gibbons anvender begrebet genre indebaerer det,
at man gar i dybden med tekstens struktur og sprog-
lige megnstre. Gibbons betoner, at der skal undervises
eksplicit i genre ud fra den funktionelle grammatik,
der netop indfanger de forskelle, der udtrykkes i
fagenes sprog. Betegnelsen genre i den funktionelle
grammatik deekker savel de talte som de skrevne
sproghandlinger, vi deltager i som medlemmer af et
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saerligt samfund med en seerlig kultur. En genre deles
af medlemmer af samme kultur. Den genkendes af
dem som en genre, og dem, som er en del af kultu-
ren, ved, hvordan genren bruges.

Selvfelgelig er det sddan, at ndr man ved noget,
behgver man ikke at teenke over, hvordan det ggres.
Den eksplicitte undervisning er speciel vigtig, nar
elever begynder at bruge mere formelt akademisk
sprog, fordi eleverne skal ud i ukendt land, og derfor
har brug for stgtte.

Hver genre har sine karakteristika, som gor den
forskellig fra andre genrer:

® Den har et seerligt socialt formal og bliver brugt
til at fa ting gjort gennem sproget.

® Den har en serlig struktur og organisering.

® Den har et sprog, som er serligt for den genre

Gibbons eksemplificerer dette gennem to hyppigt
anvendte genrer nemlig narrativen(den berettende
tekst) og den argumenterende tekst. | det folgende
er Gibbons tredeling i forhold til genre: socialt for-
mal, struktur og sprog sat ind i bokse for at give et
grafisk overblik.

Narrativen

Socialt formal | Struktur og Sprog

organisering

Underholdning |Orientering Tidsraekkefglge
Begivenheder |- tidsforbin-
Komplikationer |dere: Der var en
Lasning gang, senere,
da, lidt efter,
derefter, efter
et stykke tid,
endelig ...
Datid
Handleverber
Dialog og
mange sigever-
ber
Beskrivende
sprog til at
beskrive men-
nesker og ting
- adjektiver og

adverbier
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Den argumenterende tekst

laeseren om et
bestemt syns-
punkt

punktet
Argumenter,
der statter
synspunktet
Detaljer, bevi-
ser, Eksempler,
der statter
synspunktet
Konklusion med
en gentagelse
af synspunktet

Formal Struktur og Sprog
organisering
Overbevise Klargare syns- | Logisk raekke-

folge med for-
bindere: for det
farste, for det
andet , dertil,
dermed, derfor,
pa den bag-
grund, endelig
Nutid
Emnespecifikke
tekniske ord
Evaluerende
sprog, der
udtrykker skri-
verens afseet,
stemme eller
holdning

Kriterierne for den gode tekst inden for disse to gen-

rer vil veere meget forskellige. Derfor er det vigtigt,
at laereren er eksplicit i forhold til at vise og eksem-
plificere det, der gar en tekst god inden for genren.

At forstd formal, organisering og sprog i de genrer,
man skal skrive i, kraever, at vi giver eleverne den

forngdne guidning og stilladsering for, at deres skriv-

ning bliver succesfuld.

Hvis laerere selv har en eksplicit forstielse af, hvor-
dan et effektivt skriftligt produkt inden for genren
ser ud, s3 er det meget lettere at gare det eksplicit

for eleverne. Det er derfor overordentligt vaesentligt,

at alle laerere er i stand til at identificere de nagle-
genrer, deres fag og undervisning indeholder.

Gibbons tydeligggr samtidig sit socialkonstruk-
tivistiske syn pa genrer ved at fremhaeve, at det
er vigtigt at veere opmaerksom p3, at genrer er
deskriptive og skal undervises deskriptivt frem for
normativt. Genrer er ikke statiske, men undervis-
ning heri kan veere stilladserende for eleven. De
genrer, der anvendes til dette, md fungere som

prototyper, hvorover der naturligvis kan forekomme
mange variationer og mader, de kan bruges pa. Fly-

dende skrivere leger med genren pd mange méader,
men deres laesere skal kunne genkende hvilke(n),
variationen er baseret pa.

68 Nummer 10 | september 2011

The teaching learning cycle

Genrer kan stilladseres gennem the teaching learning
cycle. Der gar ud p3, at elever opbygger viden inden
for feltet (buildning the field). Dernaest modelleres
genren (modeling the genre), hvorefter laerer og klas-
se i feellesskab skriver en tekst (Joint construction).
Endelig er eleverne parat til selv at skrive i genren
(Independent construction).

Det er vigtigt at bruge the teaching learning cycle
fleksibelt i forhold til malgruppen. Alle elever har
ikke ngdvendigvis brug for at deltage i alle opgaver
som Gibbons papeger, men kan fx ga tidligere i gang
med at skrive selvstaendigt ved hjeelp af et struktur-
ark, der kan stilladsere elevens selvsteendige arbejde
med genren.

Gibbons fremhaever, at eksplicitte kriterier og foku-
serede responsskemaer ogsa vil fungere som stillads
for eleverne som for eksempel en responskommentar
som denne: Neeste gang skal du prove at anvende
nogle forskellige tidsforbindere. Kan du se, at du
bruger meget sq?

Undervis i udfordringszonen

Gibbons fremhzever, at undervisningen skal foregd i
elevernes udfordringszone. Klassesamtalen er et oplagt
sted til at bygge bro mellem elevernes hverdagssprog
og fagsproget pa vejen til forstielse af ny viden.

Klassesamtalen er ogsd vigtig i forhold til at give
lereren indblik i elevernes impressive forstaelses-
kompetence. | hvor hgj grad er eleven i stand til at
forsta det talte/skrevne, uden at det bliver simplifi-
ceret? Det giver samtidig eleverne mulighed for at
bruge deres ekspressive forstaelseskompetence ved
at deltage i udvidede samtaler frem for i to-ords svar
pa spargsmal.

At give ekspressivt udtryk for sin forstielse af et felt
kraever sprog pa et dybere niveau.

Eleverne skal udfordres i deres neermeste udvik-
lingszone. At bruge sproget ude af komfortzonen er
nadvendig for at ny leering kan opsta.

Gibbons fremhaever tre karakteristika, der kendeteg-
ner den gode klassesamtale:

® Der anvendes spgrgsmal-svar ikke bare til at teste

elevernes viden, men 0gsd som en guide til at
udvikle elevernes forstaelse fx ved ogsa at stille
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hvorfor spargsmal, der dbner for refleksion.

® Der undervises ikke kun i fagets indhold, men
0gsé i problemlgsning, formal med undervisnin-
gens aktiviteter forklares, strategier demonstreres
0g egne tankeprocesser synligggres.

® Der ses undervisning som sociale kommunikative
processer, hvor eleverne opmuntres til at deltage
aktivt, relatere lgbende til tidligere erfaringer, og
elevernes bidrag bruges som resurse til at fremme
ny viden.

Gruppearbejde ser Gibbons ogsd som en vigtig vej til
at sgrge for, at elever, som ikke er sa fortrolige med
skriftsproget, foler sig mere trygge og parate til at
labe risikoen og komme ud af leringens komfort-
zone.

Samtidig peger hun pa vigtigheden af at opstille
klare mél for undervisningen. Eleverne skal vide,
hvorfor de leerer, og hvorfor dette er vigtigt at lzere.
Kriterier skal synligggres og deles med eleverne, s3
bliver kriterierne midler i elevernes leering. Desuden
skal eleverne involveres i udvikling af kriterierne.

Bogen igennem stilladserer Gibbons leeserens laesning
ved at slutte hvert kapitel med en opsummering af
kapitlets vigtigste pointer samt fremkomme med
vaesentlige spgrgsmal til refleksion.

Opsummerende vil jeg sige, at Gibbons leverer alle

de essentielle argumenter for, hvorfor det er vigtigt
at udfordre og udvikle eleverne og skubbe dem ud

af tryghedszonen, sé de kan undersgge og lang-
somt tilegne sig fagenes fagsprog i takt med deres
tilegnelse af faget. Gibbons viser tillige mange veje
til, hvordan laerere og elever blandt andet gennem
stilladsering kan fastholde fagenes kompleksitet frem
for at reducere og simplificere indholdet i undervis-
ningen. Altsa her er VARKET om den faglige leesnings
og skrivnings hvorfor, hvad og hvordan.
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Slutnoter

1 Stilladsering er en overseettelse af begrebet scaffolding, som
Gibbons anvender bade her og i Scaffolding language - scaf-
folding learning. Heinemann, 2002

2 Disciplined inquiry (2009: 13)

(1) Brug af eksisterende viden inden for feltet.

(2) Udvikling af dyb forstielse snarere end overfladisk kend-
skab og usammenhangende delviden.

(3) Elaborer og giv udtryk for ideer og findings gennem

dybere kommunikation.
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KOM TIL KURSUS
OM SKRIFTLIGHED
| SKOLENS FAG

31. oktober - 2. november 2011

| international forskning har man i adskillige ar
arbejdet med den produktive side af skriftspro-
get som en vej til leseforstaelse og tilegnelse af
fagsprog i skolens fag. | Danmark er det et relativt
uopdyrket felt at se skrivedidaktik som en integre-
ret del af fagligheden, og vi er kun lige begyndt at
drofte feelles evalueringskriterier til vurdering af
elevtekster.

Nationalt Videncenter for Laesning indbyder til
efteruddannelseskursus for leerere i alle fag i
professionshgjskolernes grund-, efter- og videre-
uddannelse, laesekonsulenter og leesevejledere. Vi
har hentet viden om skriftlighed i skolens fag ind
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den nyeste viden pa feltet, skabt i fo
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