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En undersggelse af begrebet leese-
forstaelse og arsager til udeblivende ind-
holdstilegnelse ma tage udgangspunkt i
hvordan vi i almindelighed opfatter laes-
ning og det at leere at laese. For maske
ligger der allerede her nogle vanemees-
sigt indarbejdede faktorer som vi overser
kunne veere en del af forklaringen pa
problemer med laeseforstaelse. Har vi i
en overdreven grad videnskabeliggjort
leesetilegnelsen og dermed fjernet den
fra de mennesker som ville veere de
neermeste til at hjeelpe barnet i gang
med den fgrste leesning og skrivning? Og
har vi dermed overset de muligheder for
en almenggrelse af laesetilegnelse som
samfundsudviklingen de seneste artier
har skabt, fordi vi fastholder at det ikke
er naturligt for bgrn at leese og skrive?
Og er der nogen sammenhang mellem
denne form for skriftsprogsopdragelse og
omfanget af leeseproblemer i samfundet?

Er det naturligt for bgrn at leese og
skrive?

For bgrn er det naturligt at beskeeftige
sig med det som mennesker omkring
dem beskeeftiger sig med. Det er ikke
'naturligt’ for bgrn at spille violin,

men det var det for den lille Wolfgang
Amadeus Mozart. Hvorfor? Fordi de men-
nesker han var omgivet af, alle sammen
spillede. Det er ikke 'naturligt’ for bgrn at
ga pa line hgjt oppe under cirkuskuplen,
men det er det for bgrn der vokser op i
en artistfamilie. Det er ikke 'naturligt’ for
bern at forarbejde ravarer og lave mad
fra de er tre ar, men det er det for den
dreng eller pige der vokser op med en far
som er kok og hver dag tager dem med
ud i kekkenet for at indfere dem i kun-
sten at lave mad. Det er ikke 'naturligt’
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for bgrn at laese og skrive hvis de bor i
et uland hvor ingen omkring dem laeser
eller skriver, og dagligdagen er opfyldt af
handens arbejde uden bgger og blade.
Men det er det for bgrn der bor i
Danmark, og som hver dag sidder ved
computeren eller kigger i blade og
legetojskataloger. Mere naturligt end at
skulle passe geder og far som bgrnene i
et uland! Og ved computeren far danske
barn skriftsproget serveret pa et sglvfad
foran sig. Det ger de ogsa nar de snubler
over alle gratisaviserne i entreen, nar de
ser &ldre sgskende sms'se til vennerne,
eller de ser undertekster pa tv. De har
bager og blade, aviser og reklamer
omkring sig fra morgen til aften og
vokser i det hele taget op i et samfund
hvor skriftsproget er en fuldsteendigt
integreret del af dagligdagen og al
uddannelse og produktion. Med informa-
tionsteknologi pa alle niveauer og til alle
formal er man i dag direkte sproglgs hvis
man ikke kan leese og skrive. Sa i vores
kultur er det i allerhgjeste grad blevet
'naturligt’ at leese og skrive. Og derfor
0gsa naturligt for bgrnene, medmindre
vi ger det til noget unaturligt (Goodman
and Goodman 1979).

Jamen, er det udviklingspsykologisk og
neurofysiologisk lige sa naturligt for
barn at leere at leese og skrive som det er
at leere at ga og tale? Har bgrn ikke seer-
lige medfedte anleeg for at ga og tale,
men ikke for at leese og skrive? Jo, fra
f@dslen har barnet lettere ved at skelne
mellem menneskelige talelyde end mel-
lem andre lyde og har derfor et biologisk
beredskab for taleindlaering (Kenstowicz
1994:183). Qg til forskel fra andre
pattedyr har vi medfgdte anleeg for at ga

opret pa to ben. Men dét betyder ikke at
vi ikke ogsa kan leere at cykle. Og vores
medfpdte taleanlaeg betyder ikke at vi
ikke ogsa kan leere at laese og skrive.
Cykling og leesning er kulturbestemte
videreudviklinger af nogle medfadte
udfoldelsesmuligheder og kreever begge
stgtte fra omgivelserne for at blive leert.
Cykling udvider beveegemulighederne ga
og lgbe, og laesning og skrivning udvider
sprogmulighederne lytte og tale. Og
hjernen, den tilpasser sig og har stgttet
os loyalt gennem hele vores udvikling
fra jeeger til astronaut. Hjernen er
smidigere og mere tilpasningsdygtig end
de fordomme vi har om hvad den kan og
ikke kan! (Knoop 2002:37 ff. og Smith
2004:9 ff.). Men man kan stadig se det
synspunkt fremfgrt at 'skrevet sprog er
unaturligt’, brugt som et argument for at
ekspertindsigt er ngdvendig nar bgrn skal
leere at leese og skrive (Elbro 2001:63 f.)

Gerne stgtte — men ikke til lzesning
Ingen dansk far eller mor ville vist
undlade at hjeelpe deres barn med den
forste sveere tur pa cyklen. Selv kan jeg
tydeligt huske hvordan min far stak et
kosteskaft ned gennem bagagebeereren
og @b efter mig for at hjeelpe mig med
at holde balancen. Gradvis nedtrappede
han stetten for en dag at forteelle mig
at han slet ikke havde holdt pa cyklen,
sadan som jeg troede. Hvor blev jeg stolt
og glad. Nu kunne jeg selv cykle.

Jeg leerte at cykle ved at bruge cyklen
efter dens formal, som var at transpor-
tere min krop hurtigere frem end jeg selv
kunne ggre det. Min far stgttede mig
rent praktisk uden fgrst at skille cyklen
ad og leere mig de mange enkeltdeles
navne og funktioner eller forteelle mig
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om sammenhangen mellem kraftover-
farsel, hastighed og balance. Det var
meningsfuldt for mig at leere at cykle.
Cyklingens funktion og mine egne forsgg
var i harmoni. Jeg var aldrig i tvivl om
hvorfor jeg gvede mig, eller hvad jeg ville
komme til at bruge feerdigheden til. Funk-
tion og formal hgrte udeleligt sammen i
min bevidsthed om det at cykle.

Helt anderledes forholdt det sig med
stgtten til min leesning. Her kunne min
far ikke dremme om at stgtte mig ved

at skrive ord for mig eller at bruge den
trykte tekst i bogen efter dens formal
ved fgrst at pege i teksten og laese og
demonstrere for mig som ndr han satte
mig i barnestolen pa sin cykel, og jeg fik
demonstreret cykling, og han senere gav
mig en stgttende hand indtil jeg uden
hjeelp kunne klare den vaklende tur ned
ad skovstien. Hvorfor fulgte han mig ikke
pad samme made hele vejen frem mod den
farste leesning? Vores foreeldre leeste selv
og leeste op for os, og vi fik bager til jul
og fgdselsdag. Men dgren til det skrevne
og trykte sprog blev aldrig dbnet blot det
mindste pa klem. Det var og blev lukket
land for os indtil vi begyndte i skolen.

Ekspertanliggende - et levn fra fortiden
Hvorfor nu det? Fordi leesning hidtil er
blevet anset for et ekspertanliggende
som foreeldre og andre voksne ikke har
forstand pé at give videre til bgrnene

pa den rigtige made. Og sddan har

det veeret siden 1700-tallet hvor det
under overgangen fra en mundtlig til en
skriftlig kultur kun var et mindretal af
befolkningen der kunne laese og skrive.
Da konfirmationen blev indfert i 1736,
viste det sig at leesefeerdigheden de fleste
steder ikke var tilstraekkelig til at de

unge kunne blive konfirmeret (Feldbaek
1990:185). S& dengang matte ansvaret
for befolkningens skriftsprogsopdragelse
ngdvendigvis overlades til institutioner
og instanser der beherskede kunsten at
laese og skrive, i fgrste reekke kirken og
kongemagten. Christian den 6. forsggte

i 1739 at indfgre almindelig undervis-
ningspligt, men matte opgive det efter en
storm af protester mod at alle udgifter
skulle betales lokalt, og farst i 1814 blev
Lov om Undervisningspligt vedtaget sa
undervisning i leesning og andre fag blev
et samfundsansvar.
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Siden 1700-tallet er der unaegtelig sket
et og andet i Danmark. Vi er for leengst
blevet et fuldt udviklet, hgjteknologisk
videnssamfund med alt hvad dette inde-
beerer, herunder at de voksne og eldre
barn omkring barnet selv kan skrive og
leese. Men skriftsproget bliver fortsat
behandlet som var det et fremmedsprog
kun seerligt sagkyndige kan give videre til
den naeste generation. Som et fremmed-
sprog der skal undervises i et antal
timer hver uge fordi barnet ikke menes
pa anden made at kunne fa adgang

til det. Skolen har fortsat eneansvaret
for lzeseindleering, og det er stadig den
almindelige opfattelse at det er bedst
de voksne overlader barnets fgrste made
med leesning og skrivning til skolen. Og
dét foregar sa ud fra de samme teser
som leeseundervisningen har bygget pd i
250 ar:

e |Leseindlering er et rent skolean-
liggende.

® |Leseindleering kreever en
forudgdende kognitiv og talesproglig
udvikling.

e |eseindleering kreever systematisk
undervisning i det alfabetiske princip.

Den farste betingelse tilgodeses med
skolens ansvar for leesestarten, den an-
den med skolestartalderen pa seks-syv ar,
og den tredje med valget af metode som
fokuserer pd bogstav-lydforbindelserne.
Men hvad er der dog galt ved det?

Der er det galt at det er en vanemaessig,
historisk betinget indstilling som slet
ikke tager hgjde for de seneste artiers
kolossale veekst i maengden af skriftsprog
omkring barnet, og for at befolkningen
nu kan leese og skrive. Vi lever ikke i et
uland hvor ingen i familien kan veere
rollemodeller for barnet, og hvor barnet
ikke ser nytten af skriftsprog i det
daglige. Tveertimod har mange foreeldre i
Danmark mod deres vilje veeret tilbage-
holdende med at demonstrere ord og
bogstaver for deres barn under samtaler
hvor det havde veeret neerliggende at
fastholde en feelles visuel og sproglig op-
marksomhed mod et emne ved at skrive
nogle af de centrale ord ned. | stedet
har foreeldrene vanemeessigt afstéet fra
denne mulighed, ikke fordi de ikke kunne
eller ville hjeelpe, men fordi barnet 'jo
forst leerer at laese i skolen! Jamen, teenk

hvis vi tilsvarende ventede med at tale til
vores barn indtil det kunne tale! Logik-
ken halter, men bygger pé den udbredte
opfattelse at skriftsprog kreever en helt
serlig indsigt hos den der skal formidle
det videre, uanset om vedkommende selv
kan leese og skrive problemfrit. Det rejser
en reekke sporgsmal:

® Hvordan er skriftsproget blevet et
ekspertanliggende?

e Hvad taler for at det maske ikke
behgver at veere sadan?

e Hvad har alt det med laeseforstaelse
at gore?

Sprogets to niveauer

Svarene pa alle tre spgrgsmal har noget
at ggre med det man i fagsproget kalder
for skriftens dobbeltartikulation, det
forhold at skriftsproget har et betyd-
ningsniveau med ord og seatninger, og
et teknisk-alfabetisk niveau med de
skrevne ords byggesten, bogstaverne,
som repraesentation for sproglyde. Ogsa
det talte sprog har et betydningsniveau
og et teknisk niveau hvor talesprogets
realisering muligggres af et kompliceret
lydsystem, kaldet sprogets fonetik. (Den
danske fonetik er senest beskrevet i
Grgnnum 2007).

Det talte og det skrevne sprog er begge
betydningsbaerende symbolsystemer der
gor teenkning og udveksling af betyd-
ninger og falelser mulig ved hjeelp af
ord og seetninger. De underliggende
hjeelpesystemer realiserer denne brug

af sproget og bemaerkes normalt ikke af
sprogbrugerne. | bade sin auditive og vi-
suelle fremtraeden er det sprogets veesen
at beere og viderebringe betydninger

og mening (‘overfore informationer’).
Bevidst stillingtagen til de tekniske
hjeelpesystemer bliver fgrst aktuel nar
der opstdr problemer i sprogbrugen. Det
kan veere et barn med forsinket udtale
der kan hjeelpes ved at blive gjort bevidst
i problemlydenes artikulationssteder,
eller stavning af vanskelige ord som
kreever kendskab til hvordan sproglydene
kan repreesenteres af bogstaver eller
bogstavkonstellationer.

Men under normal brug af sproget er
det alene betydningssiden der er i spil
nar vi lytter og taler, lzeser eller skriver.
Ogsa nar vi taler til barnet under den
tidlige sprogtilegnelse, bruger vi sproget

Nr. 2, oktober 2007 13



Kjeld Kjertmann: Leeseforstaelse, leeseformel og skriftsprogsopdragelse

i overensstemmelse med hvad der er
hensigten med sproget, tillempet i
form og udtryk efter barnets alder og
omverdensforstaelse. Sa barnet hgrer
sproget blive brugt meningsfuldt i
situationer hvor konteksten og de
voksnes handlinger gor betydningen
klar (Thomsen et al. 2003). Og dét er en
afggrende pointe i vores sammenhang.
Barnet mgder altid talesproget fra
betydningssiden som normalsprog, og
ikke som treening i sproglyde lgsrevet
fra ord. Nej, selvfglgelig ikke, vil man
vel sige. Men ikke desto mindre er det
preecis det vi ggr, ndr vi lader barnet
mgde skriftsproget som lyde og enkelt-
bogstaver fra den teknisk-alfabetiske
side, i stedet for som meningsfulde

og aktuelle ord fra betydningssiden.
Hvis det altid var et velkendt og keert
ord barnet hgrte de voksne sige nar

de pegede pa skriftbilledet af et ord,
ville betydningssiden og den teknisk-
alfabetiske side blive keedet sammen

i barnets bevidsthed. Hvis barnet som
noget naturligt vokser op med sedler pa
sit veerelse der angiver legetgjets plads,
har de voksne demonstreret hvordan
skriften kan bruges som et visuelt sprog
der meningsfuldt og hensigtsmaessigt
opfylder et formal, her at fastholde,
strukturere og organisere praktiske
forhold i hverdagen. En sddan brug af
skriften kunne man kalde normalskrift.
Og brugt som normalskrift er den
teknisk-alfabetiske side underord-

net betydningssiden. Underordnet,

men uundveerlig som fundament

og byggesten for tilegnelsen af
tekstens betydningsindhold.

Teknikdomineret laesebevidsthed

Sa det kan aldrig blive et enten eller
nar vi skal undersgge hvordan de to
komponenter i skriftsproget mest
fordelagtigt skal veegtes indbyrdes
under barnets fgrste mgde med det
skrevne sprog. Enhver hensigtsmaessig
leesning involverer bade den betyd-
ningsbarende og teknisk-alfabetiske
side af skriften, men med de alvorligste
konsekvenser for leeseforstaelsen

hvis den teknisk-alfabetiske side af
lzeseprocessen dominerer og maske
helt skubber betydningssiden ud af
leeseren bevidsthed. At dette faktisk
forekommer og i mange tilfeelde kan
veere en vigtig del af forklaringen pd

TIDSSKRIFTET
- VIDEN OM LAZNING

udeblivende indholdstilegnelse, fremgar
af den folgende beretning. Den er fra
et studie foretaget af to Master-stud-
erende og viser at en teknisk-mekanisk
leesebevidsthed med ringe eller ingen
fokus pa tekstens indholdsside ikke kun
kan findes hos dansktalende begyn-
derleesere eller tosprogede elever, men
forekommer helt op i 10. klasse. Seks
grupper elever fra 3., 6. og 10. klasse
blev optaget pd video mens de sggte
tekster pa internettet:

Med hensyn til leesning viste vores
undersggelse, at eleverne kunne afkode
de tekster, de mgdte, de havde altsa
'kneekket koden’, men de kunne ikke
bruge denne afkodning til noget, da de
ikke fornemmede teksternes funktion
eller indhold. Vi oplevede, at eleverne
leeste de fragmenter af tekster hgijt,
som de fandt pa Googles linkside, ud

i en kare, som var det sammenhan-
gende tekst uden at undres over, at det
leeste ingen mening gav, vi sé elever
gennemlaese og sgge videre i tekster,
som tydeligvis signalerede et andet
indhold, end det eleverne sggte, vi
iagttog, hvordan de flere gange oversa
det svar, de sggte efter, og vi hgrte
dem samtidig repetere vigtigheden af
at forholde sig kritisk til tekster fundet
pa internettet. Ingen af eleverne havde
tekniske leesevanskeligheder, de kunne
'sige’ teksten hgjt, men de kunne ikke
leese. Teksterne forblev lukkede for
eleverne i den forstand, at de ikke
begreb hensigten med dem eller forstod
indholdet i dem, og derfor heller ikke
kunne anvende dem til at besvare de
spergsmal, de gnskede svar pd, endsige
forholde sig kritisk til dem.

(Kiihn og Segaard 2005).

Her beskrives en teknisk-mekanisk
gengivelse af tekster pd nettet hvor

det siges om eleverne at de nok kunne
afkode teksterne, men ikke bruge denne
afkodning til noget. Men der er tydelig-
vis ikke tale om indholdsafkodning. Nar
de 'siger' teksterne, omkoder de skriften
til lyd efter reglerne for omseaetning

fra skriftsystem til lydsystem i dansk.
Og hvis disse regler overholdes, kan
hgjtleesningen for en udenforstdende
godt lyde som 'korrekt' leesning, i
analysen udtrykt som 'afkodning. Men
uden indholdsforstaelse vil trykforde-

ling, intonation og pauser mangle eller
ikke svare til betydningsindholdet, og
sa lyder det som at 'leese ud i en kare'

Her er det interessant for vores
undersggelse af leeseforstéelsen at
forsggslederne ved at lytte til elever-
nes hgjtleesning, forstod mere af
teksternes indhold end eleverne, nok
til at forsggslederne kunne afggre om
teksterne var relevante for elevernes
opgave.

Antikkens lyttelaesning

For dette svarer ngje til den made man
leeste pd i det antikke Graekenland og
Rom. For mere end 2000 &r siden blev
den alfabetiske skrift skrevet som en
sammenhangende skrift uden mellem-
rum, den sdkaldte scriptura continua:

UDENSKRIFTENSORDINDDELINGB-
LIVERDENVANSKELIGATLASE

Det var sa slavens opgave at udleese
bogstavraekken som lydpakker for

sin herre som ved at genkende
talesprogsstarrelser skulle forsta
tekstens betydningsindhold (Svenbro
1999:19 ff.). Men denne proces var
vanskelig og kraevede stor auditiv
speendvidde, bade nar man lytte-laeste
med hjeelp fra slaven og pa egen
hand:

Oral activity helped the reader to hold
in short-term memory the fraction of
a word or phrases that already had
been decoded phonetically while the
cognitive task of morpheme or word
recognition, necessary for understand-
ing the sense of the initial fragment,
proceeded through the decoding of a
subsequent section of text. The aural
retention of inherently ambiguous
fragments often was essential until a
full sentence was decoded.

(Saeger 1997:8)

Leeseren matte altsa lytte til ekkoet

fra sin egen mundtlige fremsigelse
(‘fonologisk slgjfe’) som auditiv stotte
for at fastholde og forsta indholdet i
lengere setninger eller tekststykker.

| det antikke Greekenland og Rom var
man saledes henvist til at hore sig frem
til de betydningsbaerende enheder og
den indholdsmaessige sammenhang i
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teksten. Bogstavreekken fungerede som
en lydskrift uden holdepunkter for en
visuel identificering af tekstens betyd-
ningsbaerende enheder. S3 alfabetskriften
havde kun €n kode. Den henviste til lyd
og udtale med bogstavet som den mind-
ste enhed, og i leeseundervisningen var
lydmetoden den eneste mulighed.

Men i den tidlige middelalder havde de
handskrevne tekster endret ud-

ord svarede ikke til pauser eller greenser i
naturlig tale. Ud over bogstavernes gen-
givelse af talesprogets lydside var spro-
gets betydningsside nu struktureret og
tydeliggjort ved at skriften blev inddelt

i ord. Mellemrummene mellem skriftens
ord var alene en fremhaevelse af tekstens
betydningsindhold, og dermed havde
den latinske bogstavskrift faet tilfgjet en
betydningskode (figur 1).

teknisk-alfabetisk kriterium. Barnet leerer
pa denne made hele tiden at rette sin
opmarksomhed mod skriftens teknisk-
alfabetiske side. Leesning af isolerede en-
keltord, sével rigtige som nonsensord, er
en vigtig del af lydmetoden, og leesefor-
skere der anbefaler lydmetoden, bruger
enkeltordslaesning som standardmetode
til at male forsggspersoners leesefeer-
dighed (se fx Snowling and Hulme 2005).
Antagelsen bag brugen af

seende. Der blev nu indsat spatia-
le adskillelser mellem grupper af
bogstaver efter regler som, for de
blev standardiseret, kunne veksle
mellem fonetiske, retoriske eller

enkeltords-laesning som

udtryk for leesefeerdighed

er den at afkodning af

de enkelte ord i forening

betydningsmaessige principper,

alt efter kopistens personlige leesemade.
Sé gennem nogle hundrede ar kunne
man pd samme tid finde flere former for
opde-ling af tekst, ogsa inden for den
samme tekst. Det kunne veere adskillelse
mellem ord, stavelser og morfemer eller
mellem udtalebestemte grupper af ord
eller stavelser (Saeger 1997:30 ff.).

Betydningssiden markeres i skriften

De nye mader at organisere tekstbilledet
pa udtrykte et behov for lettere at kunne
orientere sig i teksten. Der manglede
visuelle markeringer af udtalestgrrelser
og betydningsbeerende helheder i den
lange, ubrudte bogstavraekke, sa det var
sveert for munkene at falge med i deres
bibel nar en broder leeste dagens tekst
hgjt ved messen. Og ved universite-
terne méatte de stakkels studerende sta
skulder ved skulder mens de hgjtleeste sig
igennem hver sin tekst, fordi de efter-
tragtede handskrevne bgger var leenket
fast til leesepulte. Men den situation var
selvfglgelig uholdbar, og i 1300-tallet
blev det forbudt at lzese hgjt ved de store
europeeiske universiteter.

Og hermed begyndte en helt ny eera i
den europaeiske laesnings historie. For
med den nye, tavse leesning endrede
indholdstilegnelsen sig fra at veaere en
rent auditiv proces hvor laeseren matte
lytte til egen eller andres talegengivelse
af teksten, til nu i hgjere grad at blive en
visuel-semantisk proces. Efter en stan-
dardisering af reglerne hvor teksterne
fremover skulle inddeles i ord, blev det
nu muligt at se de betydningsbeerende
enheder i tekstbilledet, og skriften
repraesenterede nu mere end blot spro-
gets lyde. For mellemrummene mellem
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Skriftens to koder
Betydningskoden Ord-betydning
Udtalekoden Bogstav-lyd
Figur 1

Spergsmalet er sd om dagens lseseun-
dervisning har indrettet sig efter denne
udvikling i skriften.

Nutidens lytteleesning

Hvis man i folkeskolen overveerer en
begynderundervisning i leesning som er
tilrettelagt efter lydmetoden som den
anbefales af for eksempel Elbro 2001
(s.123 ff.), kommer man uvegerligt til

at teenke pd antikkens lyttelaesning. Al
opmarksomhed rettes mod skriftens
teknisk-alfabetiske side, bogstaver og
lyde, som ogsé er udgangspunkt for de
leesestrategier der indleeres, med lydering
bogstav for bogstav som basisstrategien:

Pa basis af den fonologiske opmaerk-
somhed og den nye kendskab til bog-
stav-lydrelationer etablerer barnet en
ny made at mgde skriftsproget pd, hvor
bogstaverne sekventielt omseettes til
lyde og derefter til ord. (Frost og Nielsen
1996:43)

Barnene opfordres til at lytte efter hvilke
talestgrrelser (ord) de kan hgre nar de

omkoder bogstaver og skriftbillede til lyd.

Preecis den samme teknik som antik-
kens leeser matte benytte sig af i mangel
af en betydningskode i skriften. Men

nu med den forskel at enkeltord bruges
til at indleere og treene det alfabetiske
princip. Ordene udveelges ikke ud fra
deres indholdsmaessige mulighed for at
fungere som normalskrift brugt kom-
munikativt med et meningsfuldt formal
i miljget omkring bgrnene, men ud fra
om deres udtale svarer til bogstavernes
standardudtale (‘lydrette’). Altsa et rent

med sprogforstaelse forer
til indholdsforstaelse af
den leeste tekst. Denne tese ma naturlig-
vis diskuteres i en undersggelse af
begrebet leeseforstaelse. For hvis den

er et deekkende udtryk for hvad der
leeseteknisk, sprogligt og psykologisk
forer til leesning med indholdsforstéelse,
er problemet jo lgst. S& skal man leere
barn at afkode enkeltord i det pdgeel-
dende skriftsprog og sikre sig at de har
en tilfredsstillende sprogforstdelse. Er
tesen derimod ikke er deekkende, ma det
afklares hvilke faktorer i indholdstileg-
nelsen den mangler.

Leeseformel og leeseforstaelse

| det folgende vil jeg diskutere tesen om
leesning som en funktion af afkodning

og forstaelse, udtrykt i formlen Lees-
ning = Afkodning x Sprogforstaelse, og
se pa hvordan den bliver udlagt af en
dansk leseforsker. Tesen blev fgrste gang
fremsat i 1986 af Philip B. Gough og Wil-
liam E. Tunmer som i en forenklet form
udtrykker essensen af deres teori séledes:

(1)

The simple view presumes that, once the
printed matter is decoded, the reader
applies to the text exactly the same
mechanisms which he or she would bring
to bear on its spoken equivalent. (Gough
& Tunmer 1986:9).

Udtrykket ‘the simple view' viser at
forfatterne selv opfatter udsagnet som

en forenklet, men central fremstilling af
meningen med laeseformlen. Et vigtigt
udtryk fra citatet har endret betydning

i den danske version, nemlig once the
printed matter is decoded. P4 dansk bliver
dette til 'afkodning’ forstdet som:
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2

.. en identifikation af ordene med alt hvad
det indebeerer af genkendelse af ordenes
generelle betydning, lyd og grammatiske
egenskaber. Nar et ord er afkodet, kan
man normalt bade udtale det og afgare,
hvad det betyder: dér stér sko, det lyder
'sko’, og det er en slags fodtgj. (Elbro
2001:28)

| den danske version betyder afkodning
altsa genkendelse af det talte ord, dets
betydning og udtale. Men laeseformlens
ophavsmand mente noget andet med
decode:

The purest measure of this [i.e. decoding
ability] is the ability to pronounce (or
silently apprehend the pronunciation of)
pseudowords like clard, or phim, or stenk
... (Gough & Tunmer 1986:7)

Gough og Tunmer taler altsa primeert
om en sikker udtale eller stilleleesning af
lydrette nonsensord og kun ngdigt om
ordgenkendelse fordi decode fgrst og
fremmest drejer sig om brugen af bog-
stav-lydrelationer:

.. the skilled decoder is exactly the reader
who can read isolated words quickly,
accurately, and silently. Yet we are
reluctant to equate decoding with word
recognition, for the term decoding surely
connotes, if not denotes, the use of let-
ter-sound correspondance rules. (ibid.)

Sa meningen med udsagn (1) er

(3)

'fgrst udtale det trykte i den indre eller
ydre stemme, og sa forsta teksten ved at
anvende preecis de samme mekanismer
som over for en talt version af det trykte.

Altsa en leeseteknik ngjagtig som i
antikken! | det danske udsagn (2) er
genkendelsen af ordene og deres betyd-
ning ganske vist naevnt fagr udtalen, men
denne forskel far ikke de store konse-
kvenser i den praktisk-paedagogiske
udmegntning af lydmetoden. Gough og
Tunmer ma have ment at udsagn (3)
udtrykker kernen i lydmetodens teori om
leesning, for ellers ville de neeppe have
tilfgjet dette til tesen:

This is clearly a claim that can be tested
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empirically: It would be falsified if Rubin
(or anyone else) would show us someone
who could decode and listen, yet could
not read. (Gough & Tunmer 1986:9)

Jamen, den opfordring skal vi da gerne
tage op. Hvis vi kan finde en person som
'kan indenadslese isolerede ord hurtigt
og preecist og hgre, men alligevel ikke
leese’, er tesen falsificeret. S& teenker jeg
straks pa de elever fra 3., 6, og 10.klasse
som Kiihn og Sggaard fortalte om der
leeste uden problemer i teknisk forstand,
men ‘ikke fornemmede teksternes
funktion eller indhold" og 'ikke begreb
hensigten med dem' Disse elever kunne
leese ordene hurtigt og preecist, og de
kunne hgre, men de kunne alligevel ikke
indholdsleese tilfredsstillende. Ifalge

den verbale udleegning af leeseform-

len opfyldte de betingelserne for at
leese ('someone who could decode and
listen'), og de kunne hgjtlaese teksterne
(= 'could read"). Men ikke desto mindre
var deres indholdsforstaelse mangelfuld
eller udeblivende. Om eleverne s ogsa
leeser i leeseformlens betydning, er sveert
at sige, for det fremgar ikke klart hvilke
krav Gough og Tunmer stiller til ind-
holdsforstaelse for at tale om leesning.
Med formlens forstaelsesfaktor mener de
ikke lzeseforstaelse, men almen sprog-
forstaelse:

.. by comprehension we mean, not read-
ing comprehension, but rather linguistic
comprehension, that is, the process by
which, given lexical (i.e. word) infor-
mation, sentences, and discourses are
interpreted.(ibid.:7)

S& ma leeseforstaelse vel veere det
samlede resultatet af en laesning der
opfylder formlens betingelser? Man kan
ikke ud fra formlen sige noget bestemt
om hvilken indholdsforstéelse leeseren
kan forvente ved at leese som beskrevet i
formlen. Nar talen er om leeseforstaelse,
ville jeg veelge leeserens perspektiv og
udbytte i en beskrivelse af leeseproces-
sen:

e En hensigtsmaessig leesning er
kendetegnet ved at barnet forventer
at tilegne sig betydning og mening
nar det gar i gang med at leese.
Leeseteknik og meningstilegnelse er
ulgseligt knyttet sammen i barnets

bevidsthed, sa det uden at blive
spurgt selv tager stilling til om det
|eeste giver mening, og vurderer om
en fortsat leesning star mal med ud-
byttet: Oplever jeg noget spaendende
eller interessant? Leerer jeg noget nyt?
Far jeg svar pa det jeg spgte?

e En mindre hensigtsmaessig leesemade
er derimod karakteriseret ved at
barnet blot mekanisk leeser videre
uden sadanne refleksioner og forst
tager stilling til indholdet hvis leereren
begynder at sparge, eller der skal
Igses forstaelsesopgaver i en leesetest
eller arbejdsbog. Og sa vil svarene
typisk vise en usikker og mangelfuld
forstaelse af tekstens betydningsind-
hold.

For at neerme mig en afklaring af begre-
bet leeseforstaelse vil jeg i neeste afsnit
gennemga nogle faktorer af betydning
for indholdstilegnelsen der ikke er taget
hgjde for i leeseformlen.

Hvad har lseseformlen ikke med?
Leeseformlen bygger pa en sprogforstaelse
der defineres som 'en proces hvor leksi-
kalsk information (dvs, ord), seetninger og
diskurser fortolkes. Men bade i mundtligt
og skriftligt sprog bidrager mange flere
virkemidler til betydningsdannelsen end
leksikalske informationer, og spgrgsmalet
bliver om formlens betingelser sikrer en
fortolkning baseret pa alle disse betyd-
ningsdannende elementer.

1. Hvis indholdsforstaelse skal kunne
opnds ved at laeseren lytter til sin egen
talegengivelse af teksten, skal leeseren
have forstaet indholdet samtidig med
omkodningen, for ellers kan han ikke
tilskrive de prosodiske virkemidler tryk,
rytme, intonation og sted som gor
talestremmen forstdelig. Eller udtrykt pa
en anden made, sd overser formlen de
isomorfe, betydningsdannende seg-
mentstrukturer i tale og skrift (‘isomor-
fe': 'daekker ikke hinanden').

2. Det enkelte ords betydning afhaenger
af den tekstlige sammenheng, og
omvendt afhaenger tekstens betyd-
nings-indhold af ordene. Derfor har de
to faktorer der multipliceres i formlen,
et indbyrdes afhangighedsforhold der
gor formlen meningslgs, og som haenger
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sammen med den rolle den sproglige
kontekst og relationen mellem sprogets
dybdestruktur og overfladestruktur spiller
for betydningsdannelsen.

3. Formlen medtager ikke et psykologisk
forhold som opmeerksomhedens retning
under laesningen, altsd spgrgsmalet om
hvorvidt leeseteknik og indholdstilegnelse
er adskilt eller samarbejdet i leeserens
bevidsthed.

| det fglgende vil jeg se neermere pd
hvert af disse tre punkter.

1. De betydningsdannende segment1. De
betydningsdannende segmentstrukturer
Hvis der ikke i talen og skriften var en
markering af mindre dele, en segmente-
ring, ville talen lyde som en ensformig
strgm af lyde uden auditive holdepunk-
ter for en udledning af betydning, og
skriften ville syne som en uoverskuelig,
ensartet keede af bogstavtegn uden
visuelle holdepunkter for en indholds-
forstaelse. Og for begge manifestationer
af sproget geelder det at hvis segment-
strukturen fjernes eller andres, bliver det
vanskeligt eller umuligt at tilegne sig det
betydningsindhold der ligger i teksten
(‘tekst': mundtlig eller skriftlig).

Segmentstrukturen fjernet i en skriftlig
tekst:

a.Detersveertatleesentekstderikkeersegme
nteretiord.

Segmentstrukturen brudt op i en skriftlig
tekst:

b. Dete rend nusveer erehvisd enharfa
etsegm ents truk tur enbrud top

| begge tilfeelde ser vi hvor stor en betyd-
ning den normale visuelle segmentering
i ord har for vores tilegnelse af tekstens
indhold. (a. 'Det er sveert at leese en
tekst der ikke er segmenteret i ord' og b.
'Det er endnu sveerere hvis den har faet
segmentstrukturen brudt op’).

Barn benytter ofte udtalebestemte
sammenskrivninger af ord eller orddele

i deres tidlige skriftproduktion. Hvor-
for? Fordi de overfgrer segmenteringen
fra deres talte tekst til den skriftlige
version, og talens inddeling svarer ikke
til skriftens ordinddeling. Talt sprog er
segmenteret i prosodiske trykgrupper,
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som er en tryksteerk stavelse + efterfglg-
ende tryksvage stavelser (se Grgnnum
2007:85 ff.):

Deter/sveertat/laeseen/tekstder/ikkeer-
segmen/tereti/ord

Hvis sddanne udtalebestemte segmen-
teringer i stgrre eller mindre grad over-
fares til den skriftlige tekst, vanskeliggar
det leeseforstdelsen, men for begyndere
kan denne skrivemade (invented spelling,
pa dansk 'bernestavning’) veere et peaeda-
gogisk nyttigt overgangsstadium frem
mod fuldt udviklet leesning og skrift-
produktion (Sulzby 1986/1992:68 ff. og
Bjerre og Friis 2002). Bgrnestavning er
en ekspressiv brug af lydmetoden, hvor
barnet efter en rent auditiv strategi
skriver bogstaver for de lyde det kan
hgre i sin talte tekst. For udviklingen af
leeseforstdelse er det en fordel at barnet
under bgrnestavning ma rette sin op-
meerksomhed mod skriftens indholdsside,
hvad det ikke ngdvendigvis behgver gare
under leesning efter de omkodningsstra-
tegier lydmetoden indleerer.

Set i forhold til leeseforstaelse er det nok
sa alvorligt nar en tekst bliver laest hgjt
ved at ordene (som forudsat i leeseform-
len) bliver udtalt enten langsomt ord for
ord med ensartet tryk, hurtigt i rap efter
hinanden med kun smé udsving

i tonegang eller med en direkte vild-
ledende trykfordeling i forhold til be-
tydningsstrukturen. | alle disse tilfeelde
forsvinder eller forvanskes den betyd-
ningsbeerende segmentstruktur. Hos
mange elever bliver den ensformige
sprogtone fra lydmetodens basisstrategi,
'hvor bogstaverne sekventielt omsaettes
til lyde og derefter til ord’, overfgrt pa
udtaleleesningens omkodningsproces de
neeste mange ar. Som det nok har veeret
tilfeeldet med eleverne i 10. klasse der
leeste tekster pd nettet hgjt for hinan-
den. Her har en manglende segment-
struktur i den talte tekst formentlig
gjort hgjtlesningen til en sgvndyssende
lydstrgm for bade den lzesende selv og
kammeraterne. De betydningsbeerende
signaler som vi i daglig tale er vant til
igangseetter og stotter vores forstaelse,
har manglet, sa ingen af tekstens betyd-
ninger er treengt igennem den udvendige
mur af talelyde og lyttemekanismer. Nar
Gough og Tunmer saledes haevdede at

enhver der kan leese ord og lytte, ogsa
kan leese, har de naeppe taenkt over den
negative effekt pd leeseforstaelsen af

en manglende segmentstruktur i den
fremsagte tekst.

Det siger sig selv at dette problem vil
veere endnu stgrre hvis man leaeser en
tekst pa et andet sprog end ens mod-
ersmal, for sa har man ikke i samme
grad som den modersmalstalende faet
indarbejdet malsprogets betydnings-
dannende prosodiske virkemidler i sin
lytteforstaelse og sit talesprog. Dette er
givet en del af forklaringen pa de mange
leeseproblemer i folkeskolen hos elever
der ikke har dansk som deres modersmal.

2. Sprogets dybdestruktur og over-
fladestruktur
Se pa disse to eksempler:

a. Det far du set nar du kommer.
(‘far' udtalt uden tryk og sted)

b. Det far du ser nar du kommer, er mit.
(‘far' udtalt med tryk og sted)

Ordet 'far. Hvordan skal det nu 'afkodes'?
Hvis man som lydmetodens teoretiske
ophavsmand, Philip B. Gough, anbefaler
det, omkoder ord for ord, sekventielt
fremadskridende i leeseretningen, bliver
det enkelte ord 'afkodet’, dvs. udtalt eller
stilleleest og i bedste fald ogsa identifi-
ceret og genkendt som et talesprogsord,
for den efterfalgende del af teksten pa
lignende made er 'afkodet’ Efter denne
leesemade er det vanskeligt for leeseren
midt i den fremadskridende omkod-
ningsproces at ga tilbage og korrigere
tidligere afkodninger som viste sig ikke
at passe ind i den efterfglgende kontekst,
hvis leeseren da overhovedet opdager
uoverensstemmelsen.

| eksemplerne a og b har ordet 'far’ to
forskellige udtaler og betydninger som
farst kan afggres nar hele seetningen

er leest og forstaet. Hvis leeseren leeser
setningen med forkert trykfordeling og
dermed en kontekstfremmed forstaelse
af ordet, vanskeligger det en fornuftig
indholdsforstaelse, og sa er fire scenarier
mulige:

1. Leeseren tager ikke stilling til om det

|eeste giver fornuft, og leeser troligt
videre.
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2. Leeseren opfatter teksten som noget
sludder det er sveert at forsta, ryster
opgivende pé hovedet, og leesere
videre.

3. Leeseren opfatter at teksten ikke giver
mening, gar tilbage og genleeser med
samme trykfordeling som farste gang
og opdager ikke fejlen.

4. Leeseren opfatter at teksten ikke giver
mening, gar tilbage og genleeser med
korrekt trykfordeling og forstar nu
meningen med saetningen.

Inden vi gar videre, prov sd selv at lcese
de to eksempler med henholdsvis forkert
trykfordeling og ensartet svagtryk pd alle
ord, og meerk virkningen!

Her er vi ved at nserme os leese-
forstaelsens virkelige mysterium. For
hvis vi sammenligner leesningerne 3 og
4, kunne man spgrge hvad det er der far
leeser 4 til at endre trykfordeling og ikke
lzeser 3. For at svare pa det spgrgsmal
kunne vi sammenligne begge disse
leesere med den sikre lzeser som allerede i
sin farste laeesning mobiliserer den adaek-
vate trykfordeling i den indre eller ydre
stemme. Hvordan kunne han det? Det
har han kun kunnet ggre ved at forsta
setningen og dens kontekst for valget af
prosodi! S& maske skulle vi bytte om pd
de to sidste handlinger hos leeser 4 og i
stedet skrive:

® 4 a. Leseren opfatter at teksten ikke
giver mening, gar tilbage, forstar nu
seetningen og genlaeser med korrekt
trykfordeling.

| modsaetning til leeser 4 forstar leeser

3 stadig ikke meningen med seetningen
da han ser pa den anden gang, og leeser
derfor igen med uaendret trykfordeling.
Men hvis forstaelsen kan gé forud for
tolkningen af den talte tekst, ma der

jo veere en anden, mere direkte vej til
indholdsforstdelse af seetninger end via
talen. Om dét siger den canadiske laese-
forsker Frank Smith, internationalt kendt
som kritiker af lydmetoden:

Speech itself needs to be comprehended
, and print can't be read aloud in a com-
prehensible way unless it is comprehen-
ded in the first place. Written language
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doesn't require decoding to sound in
order to be comprehended; the manner
in which we bring meaning to print is
just as direct as the manner in which we
understand speech. Comprehension is the
same for all aspects of language. Read-
ing aloud is more complex, and therefore
more demanding, than silent reading.
(Smith 2004:34)

Som dansktalende kan vi umiddelbart
tolke skriftbilledet af enkeltstaende
indholdsord som 'var', 'hus, 'lgbe’, 'leese’
uden forst at matte hgre ordet udtalt.
(At vi maske samtidig ogsa hgrer dem for
vores indre gre, er en anden sag). Men
hvad har fgrt til at nogen laesere lettere
end andre udnytter den mere direkte vej
til en egentlig leeseforstaelse som Frank
Smith taler om? Her ma vi se pa spro-
gets overfladestruktur og dybdestruktur.
Hvordan bidrager de til sprogforstaelsen
og sprogproduktionen? Og hvordan bliver
de inddraget og udnyttet i leesemetodik-
ken?

Overfladestrukturen er den ydre side af
sproget, den fysiske fremtraeden i tale og
skrift vi perciperer gennem hgresansen
og synssansen. Dybdestrukturen er der-
imod en abstrakt organisation af spro-
glige former, en semantisk grammatik
(‘betydningsgrammatik’) som beskeeftiger
sig med mening og betydning. Den er en
ubevidst del af vores sproglige bered-
skab, men 'er neervaerende for tanken’
nar ytringen med sin overfladestruktur
produceres og fortolkes af vore fysiske
sanser (Chomsky 1974:35). Ogsa sprogets
syntaks og fonologi indgar som abstrakte
organisationer i dybdestrukturen. Om
dybdestrukturen siger Frank Smith:

() there is a part of the language that
can neither be directly observed nor
measured, and that is meaning. In con-
trast to surface structure, the meaning of
language, whether spoken or written, can
be referred to as deep structure. The term
is apt. Meanings do not lie at the surface
of language but far more profoundly in
the minds of users of language, in the
intentions of speakers and writers and in
the interpretations of listeners and read-
ers. (Smith 2004:32).

Dybdestrukturen er altsa den del af
vores sproglige bevidsthed der tilstreeber

og kontrollerer hensigt og fornuft i
sprogbrugen. Den er i sin natur simul-
tan og helhedspraeget i modsetning

til overfladestrukturen som er sekven-
tiel med elementer der i tale og skrift
optreeder i reekkefglge over tid. De to
strukturer udger sprogets og tanke-
verdenens repraesentation i henholdsvis
den fysiske og mentale verden, og de er
forbundet efter et system af regler der
skaber forbindelse mellem betydning og
overfladestruktur. Dette system kaldes
for en transformationsgrammatik fordi
den realiserer udvekslingen mellem den
mentale og fysiske dimension af sproget
og skaber den overfladestruktur vi sanser
og benytter som sprog. Transformations-
grammatikken er en arbejdende og aktiv
grammatik der forbinder de abstrakte
strukturer med repraesentationer af lyd
og betydning sa overfladestrukturen far
tilfort betydning. Den kan ikke leeres ved
undervisning, men skabes og udvikles i
barnet under sprogtilegnelsen helt fra
fostertilstanden. Gennem moderens veev
kan fosteret fra sjette maned hgre den
'musikalske’ side af sproget, tonefald og
intonation, tryk, rytme og sted nér de
voksne taler. Disse prosodiske virkemidler
indgar som en del af det sproglige udtryk
pa indholdsplan ved at kunne give den
samme ordraekke helt forskellige betyd-
ninger:

SIa til Sgren (Opfordring til at sla Sgren)
Sl4 til Seren (G4 ud og more sig)

Hun gér igen (Forlader os snart)

Hun gar igen (Er et spagelse)

Her bliver brugen af de prosodiske virke-
midler altsa obligatorisk. Mange forsag
har vist at talesproglige stimuli under
graviditeten har betydning for barnets
reaktioner pa tale efter fadslen (deCasper
& Spence 1986). Den farste kim til en
senere, egentlig forstaelse af det talte og
skrevne sprog indpodes her som ubevid-
ste dybdestrukturer nar barnet begynder
at ane en sammenhang mellem sprogets
lydlige udtryksmidler og betydning. Alene
pa den tone far taler i, kan barnet tidligt
hgre om han er vred eller glad (Jespersen
1897-99:592).

Lad os med udgangspunkt i et eksempel
fra dagligdagen se pa den rolle de to
dimensioner af sproget spiller: Hvis en
fodgaenger er vidne til et forlgb hvor en
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bilist under overhaling gennem et kryds
karer en venstresvingende cyklist ned,

vil vedkommende efterfglgende have

et klart billede af hele forlgbet 'i sin
erindring’, 'pa sin nethinde’, dvs. som en
ikke-sproglig, ikonisk repraesentation af
begivenheden i sin langtidshukommelse.
Og nér personen senere teenker tilbage
pa ulykken, vil tankebillederne fremtreede
med alle detaljer simultant som i en
hurtigklippet video. Men nar vidnet skal
til at forklare politiet hvad der skete, ma
det benytte sprogets overfladestruktur
og fremstille ulykken i en verbalspro-
glig, mundtlig form. Alt efter personens
hukommelse og sproglige rutine vil
vidneudsagnet blive mere eller mindre
preecist. Men forteelletiden vil i alle til-
feelde overstige ulykkens varighed, og det
vil fales vanskeligere at skulle formidle
oplevelsen af ulykken sprogligt, end blot
selv at genkalde sig den i tankerne. For
det kraever en kognitiv indsats at skulle
omforme simultane tankebilleder til
indholdsmeessigt adeekvate, sekventielle
sprogforlgb. Og hvis vidnet sa yderligere
bliver bedt om at supplere sin mundtlige
forklaring med en skriftlig rapport, vil de
fleste nok teenke puh ha, for dét vil kreeve
endnu en sproglig bearbejdning, nu i
skriftlig form.

Selv for den rutinerede skribent foles det
langsommeligt at skulle omforme den
feerdige mentale tankebygning til lange
raekker af bogstaver og ord pa papiret
(som fx denne artikel!). Men et billede
eller idékompleks uden udstraekning i tid
og rum ma ngdvendigvis fgrst mani-
festeres fysisk i et visuelt eller auditivt
medium for at kunne perciperes af andre.
Komponisten Mozart havde ofte sine
veerker helt feerdige i sin bevidsthed og
dgjede med at matte skrive noderne ned
pa papir. Det kedede ham, og han fik
smerter i hand og fingre. Quverturen til
operaen Don Giovanni skrev han fgrst
ned natten fgr premieren, og sé bad han
sin kone om at servere punch og forteelle
sjove historier for ham imens, sa han ikke
kom til at kede sig! Det hgrer med til hi-
storien at ouverturen blev afleveret som
aftalt kl. syv naesten morgen (Andersen
2006:485)

N&, men tilbage til vores feerdselsuheld.
Nar forsikringsagenten eller betjenten
skal lzese den skriftlige forklaring, treeder
den modsatte mekanisme i gang. Nu er
sammenstgdet mellem den simultane og
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sekventielle perception et starre problem
fordi udgangspunktet for leeseren ikke er
et kendt, feerdigformet tankebillede der
skal transformeres til fysisk skrift, men
omvendt en symbolreekke i skrift som skal
benyttes til at rekonstruere skribentens
mentale billede af ulykken. Hvis betjenten
efter at have laest vidneforkla-ringen ikke
kan se ulykken for sig og fx lave en skitse
af forlgbet, skyldes det enten at teksten
ikke er tilfredsstillende forstaet, eller at
skribenten ikke har beskrevet haendelses-
forlgbet fyldestggrende.

Sprogforstaelse ikke nok

Hvis en velformuleret skriftlig tekst ikke
bliver forstaet, vil forklaringen i mange
tilfeelde veere at leeseren kun har beveeg-
et sig i tekstens overfladestruktur og

ikke har fdet mobiliseret sine sproglige
dybdestrukturer. Som hvis afkodning-
senergien bruges pa en fremadskridende
omkodning til lyd, ord for ord, hvor ud-
nyttelsen af den sproglige kontekst med
korrigerende blik frem og tilbage i teksten
bliver vanskeliggjort. Betydningsindholdet
af en tekst findes nemlig pa ytringsniveau
og seetningsledsniveau, ikke ordniveau. S3
hvis en indleert leesestrategi har veen-

net leeseren til at fokusere pa enkeltord
snarere end pa semantiske helheder (med
eller mod leererens vilje!), er der skabt

en vanemaessig heemning for en mere
direkte adgang til tekstens indholdsside.
Sa hjeelper det ikke at vedkommende i
alle andre sammenhange har en til-
fredsstillende sprogforstaelse som ifglge
leeseformlen skulle veaere en ngdvendig

og tilstreekkelig betingelse for menings-
fuld leesning. For en sprogforstaelse som
fungerer godt i alle daglige talesam-
menhange hvor dybdestrukturen er med
i sprogbrugen, bliver ikke ngdvendigvis
aktiveret under en ord-for-ord laesning
med usikker prosodi og monoton stem-
mefgring. Det hgrte vi i beretningen om
eleverne der leeste pd nettet. Sprog-
forstaelsen skal fra begyndelsen veere

en integreret del af leesestrategien, pa
samme made som taleforstaelsen fra den
tidligste barndom er en integreret del af
den mundtlige sprogbrug. Eller sagt pa en
anden made: Dybdestrukturen skal veere
med under al beskeftigelse med skrift-
sproget. Fra det allerfgrste skriftbillede
barnet ser, skal brugen af skriftsprog over
for barnet forbindes med en klar betyd-
ning og en meningsfuld funktion, preecis

som nar talesproget bliver tilegnet ved
at barnet iagttager personer omkring sig
bruge sproget i meningsfulde situationer
hvor betydningen er klar (Thomsen et al.
2003). Det kan gares ved at pege pa tekst
i bager og neermiljget og leese for barnet
hvad der star, skrive og samtidig udtale
ord af aktuel interesse, inddrage barnet

i dagligdagens brug af skriftsproget osv.
Herved bliver dybdestrukturen (betyd-
ning og mening) og overfladestrukturen
(skriftbilledet) efterhdnden kaedet sam-
men i sprogbevidstheden, s& barnet altid
i sin egen fremtidige brug af skriftsprog
forventer og sgger en betydning af det
skrevne eller trykte. Et sddant samar-
bejde med de voksne forteeller mange
farskoleleesere om fra deres barndom
(Kjertmann 2002:152 ff.).

En betydning - flere udtryk

Et kendetegn ved forholdet mellem
dybdestruktur og overfladestruktur, altsa
mellem betydning og udsigelse, er at

€n betydning kan udtrykkes pd mange
forskellige made i overfladestrukturen.

| vores eksempel med trafikuheldet
kunne vi forestille os at en anden person
0gsa havde fulgt forlgbet, stdende pa
det samme fortov og ikke langt fra det
farste vidne. De har altsa set ulykken

fra den samme vinkel. Alligevel vil den
anden persons skriftlige vidneforklar-
ing naeppe veere sproglig identisk med
det farst vidnes forklaring, selv om de
gnsker at formidle preecis den samme
betydning. Selvfalgelig spiller forskelle i
vidnernes iagttagelsesevne, hukommelse,
koncentration og sproglige udtryksform
0gsé ind, men det endrer ikke ved det
grundleeggende i at overfladestrukturen
kan formidle den samme betydning pa
flere mader:

e Jeg sa en hvid Volvo komme med stor
fart mod krydset hvor en cyklist var
ved at dreje over mod Storegade.

e Dervaren aldre dame pa cykel pa vej
ud i krydset for at dreje til venstre.
Men sa kom der en bil fra Grgnlunds
Alle, og den ...

Her har vidnerne brugt forskellige ord og
seetninger til at forteelle om den samme
begivenhed. | andre tilfeelde kan forskel-
lene i udtryk ligge i den overfladegram-
matiske struktur:
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1. Min kat spiste en blamejse i gar.

2. | gdr spiste min kat en bldmejse.

3. En bldmejse blev spist af min kat i
gar.

Fra 1 til 2 er tidsadverbialet 'i gar’
flyttet op i spidsen af ssetningen. | 2 og
3 er det overfladegrammatiske subjekt
e@ndret fra 'min kat' til 'en blamejse"

En analyse baseret pa betydningen
(dybdestrukturen) ville derimod sige

at i bade 2 og 3 har katten som den
agerende rollen agens, og fuglen som
handlingens mal rollen patient. Og
ingen af disse semantiske kasusroller er
@ndret i de to seetninger, uanset skiftet
i den overfladegrammatiske struktur
(om kasusgrammatik, se Fillmore 1968).
Eksemplerne viser hvordan dybdestruk-
turen kan danne basis for andre, nok sa
meningsfulde analyser af de sproglige
starrelser som den traditionelle overfla-
degrammatik.

Et udtryk — flere betydninger

Et andet eksempel kan illustrere
hvordan betydningsdannelsen sker i et
samspil mellem sprogets dybdestruktur
og overfladestruktur. Eller som Noam
Chomsky udtrykker det:

() det synes korrekt at antage, at
overfladestrukturen bestemmer den
fonetiske fortolkning fuldsteendigt,

og at dybdestrukturen udtrykker de
grammatiske funktioner, der spiller en
rolle for bestemmelsen af den seman-
tiske fortolkning, skant visse momenter
i overfladestrukturen ogsa kan veere
med til at bestemme betydningen af en
seetning (..) (Chomsky 1974:52)

Seetningen 'Jeg har sendt brevet til
Lund' kan betyde noget helt forskelligt
alt efter hvor hovedtrykket leegges i
udtalen (eksemplet er fra Hansen og
Lund 1983:80):

a. Jeg har sendt brevet til Lund.
b. Jeg har sendt brevet til Lund.

Strengt taget er der jo tale om to
udtryk med hver sin trykfordeling. Men
i den skriftlige version er den auditive
forskel ikke markeret visuelt, sa her er
overfladestrukturerne ens.

En dansktalende der hgrer udtale a,

vil spontant opfatte 'Lund’ som en
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by det omtalte brev er sendt til. Med
denne trykfordeling far seetningen et
betydningsindhold der medfgrer en
overfladegrammatisk struktur hvor
‘brevet' og 'til Lund' bliver hvert sit
seetningsled, henholdsvis direkte objekt
(hvad sendt?) og adverbial (hvorhen?).
Men ndr seetningen udtales som i b, vil
en dansktalende opfatte 'Lund’ som den
person brevet er adresseret til, og med
denne trykfordeling bliver seetningens
overfladegrammatiske struktur eendret
sa 'brevet til Lund' nu udger ét seet-
ningsled, nemlig direkte objekt (hvad
sendt?).

Vi ser at de to trykfordelinger tilsynela-
dende far den lyttende til at forbinde
'Lund’ med henholdsvis stedbetegnende
og personbetegnende dybdekasus.
Dette viser for det fgrste at en adaekvat
lzeseforstaelse af den pageeldende seet-
ning afhaenger af andet og mere end
de enkelte ords udtale og leksikalske
betydning. For det andet at de betyd-
ningsdannende prosodiske virkemidler
(her trykfordelingen) ma udggre en
form for bindeled mellem sa&tningens
dybdestruktur og overfladestruktur.
Hvordan kan en andret trykfordeling
ellers medfgre et eendret betydnings-
indhold? Eller omvendt, en sendret
trykfordeling fglge af en ny betydning
leeseren har lagt i seetningen efter at
have orienteret sig i teksten?

For betydningen afhanger selvfglgelig
o0gsa af forhold ud over seetnings-
grensen, af de foregdende oplysninger
i teksten, den tekstlige kontekst. Hvis
det her fremgar at der leenge har ligget
et brev klar til kontorchef Lund, men

at det forst er blevet afsendt i dag,

ja, sa vil kun udtale b og betydning b
give mening. Hvis derimod firmaet i
Kgbenhavn har modtaget en klage fra
en svensk kunde, og direktgren veelger
at sende brevet videre til filialen i Lund,
sa vil kun udtale a og betydning a give
mening.

Analysen har vist at overfladestruk-
turen og dybdestrukturen kan pavirke
hinanden i et dialektisk forhold, og at
en relevant tolkning af teksten kun er
mulig hvis leeseren har aktiveret sin
sproglige dybdestruktur under laesning-
en. Og vi har leert at det ikke nytter at
omseette skrevet sprog ord for ord til
talt sprog, for fgrst nadr den seetning

ordene indgar i, er tillagt betydning,
kan den udtales med den prosodi der
svarer hertil.

Vi kan konkludere at en adaekvat ind-
holdstilegnelse af en leest tekst ikke er
sikret med en laesemade som beskrevet
i leeseformlen:

e De enkelte ords betydning er ikke en
absolut stgrrelse der kan 'afkodes’
hver for sig, men afhanger af kon-
teksten inden for og ud over seet-
ningsgraensen og af den semantiske
sammenhang med den gvrige tekst.

e En velfungerende sprogforstaelse i
daglig tale bliver ikke ngdvendigvis
aktiveret og overfort til leeseproces-
sen fordi den sekventielle omkod-
ningsproces let fgrer til en udvendig
leesemade som ikke mobiliserer
sprogets dybdestruktur.

Ophavsmendene bag leeseformlen
tilleegger i det hele taget ikke sprogets
dybdestruktur nogen betydning for
udbyttet af leesningen. Siden teorien
om dybdestrukturen blev fremsat i
1600-tallet og i de fglgende arhundre-
der diskuteret blandt grammatikere,
har den i 1900-tallet veeret skubbet
helt i baggrunden af den behavioris-
tiske og strukturelle sprogvidenskab
(Chomsky 1974:32 ff.) og af fortalerne
for lydmetoden. Der er da ogsa flere
lighedspunkter mellem den behaviori-
stiske teori om sprogindleering som

en akkumuleret indleering af enkeltord
(Bloomfield 1933 og Skinner 1957)

og sé lydmetodens basisstrategi, den
sekventielle omkodning og syntese af
bogstaver og lyde til ord, og afkodnin-
gen ord for ord af en tekst.

Leesepeedagogisk ma treening i det alfa-
betiske princip med fokus pd leesning af
isolerede enkeltord og nonsensord give
anledning til kritiske overvejelser. For
det er neerliggende at antage at barnet
under denne form for laesning veenner
sig til ikke at aktivere adgangen til de
syntaktiske dybdestrukturer fordi der jo
ikke er en sproglig kontekst der mulig-
gor og fordrer dette. Og hvis barnet

sa yderligere bliver sat til at omkode
nonsensord til lyd for at treene be-
herskelsen af bogstav-lydforbindelserne
(jf. Gough), forsteerker dette barnets
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oplevelse af laesning som fremsigelse af
meningslgse lyde. Som en mor engang
skrev til mig om sin datters leesning:

Tak for 1an af bogen [Pennac 1995].
Den hjalp os til at se anderledes pa
metoder til at leese - og ikke mindst
komme ned p3 jorden igen. Det var ret
tydeligt at vores pige ikke fik hjeelp
til at leese ved at leere lyde, sa blev
det bare veerre, og hun leeste pa det
neermeste bagleens. Nu gar det rask
fremad - vi laeser, og hun laeser - tit
og gerne. Tak for hjeelpen. (Kjertmann
2002:37 f.)

At leesetreening af enkeltord for nogle
bgrns vedkommende kan medfgre
leengerevarende problemer i form
'papeggjelaesning’ og ‘funktionelle
leesevanskeligheder', har jeg sandsyn-
liggjort i mit ph.d.-projekt hvor der var
en signifikant, malelig og voksende
forskel mellem forsggsgruppens og
kontrolgruppens opmeerksomhed over
for indholdet af det leeste (Kjertmann
1999:189 ff.). Det ser vi pa i neeste
afsnit.

3. Opmarksomhedens retning

I mit ph.d.-projekt undersggte jeg
effekten af et skriftsprogstimulerende
miljo i barnehave og bgrnehaveklasse
pa leese- og skriveudviklingen frem til
november 2. klasse, sammenlignet med
skriftsprogsudviklingen i en kontrol-
gruppe hvor den daglige praksis bade i
bgrnehave og bgrnehaveklasse var en
helt traditionel dansk bgrnehavepaeda-
gogik uden mindste forsgg pa eller
tillgb til at stimulere bgrnenes interesse
for at leese eller skrive. | forsggsgrup-
pen blev bgrnene derimod fysisk og
psykisk udfordret til at 'leese og skrive
pa deres egen made’ De voksne skulle
mere aktivt og direkte end det dengang
normalt blev gjort i bgrnehave og
bagrnehaveklassen, demonstrere det
skrevne sprogs praktiske og oplevel-
sesmaessige muligheder ved at rette
bgrnenes opmarksomhed mod den
trykte tekst under opleesning, og ved
at tydeligggre det skrevne sprog over
for bgrnene i sammenhange hvor det
havde praktisk- kommunikative formal
i dagligdagen. Brugen af skriftsproget
blev altsd over for bgrnene altid

keedet sammen med betydning og
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formal. Stimuleringen skulle forega 'pa
legebasis og ikke vaere undervisning i
skolemeessig forstand:

Et af de parametre jeg undersggte efter
skolestarten, var retningen af bgrnenes
opmeaerksomhed under leesningen i de
to grupper. Hvad fokuserede de pa?
Indhold eller teknik? Begge dele? Tog de
overhovedet stilling til hvad de leeste?
Disse spgrgsmal har stor betydning for
leeseforstdelsen og er et af de aspekter
ved laesning som leeseformlen ikke har
med. Opmaerksomhedens retning er en
af de hypotetiske, kognitive processer
vi ikke kan iagttage direkte, og som

det leeser. Men sagen er naturligvis
mere kompliceret end som s, for der
er jo flere former for fejllaesning, og
har de ngdvendigvis alle den samme
betydning for leeseforstelsen? Til

brug for en diskussion af disse forhold
kan man opstille et groft skema over
opmarksomhedens retning i forhold til
den trykte tekst og dens indhold under
leesning (figur 2).

Hvis et barn leeser videre uden at
opdage en meningsforstyrrende fejl
(leesemade 1 og 2), er opmaerksom-
heden ikke i samme grad rettet mod
forholdet mellem det faktisk udleeste

Figur 2 Opmeerksomhedens retning (Kjertmann 1999:189)

. Mod tekstens indholdsniveau Mod det teknisk-alfabetiske niveau
Leesemade . .
(den sematiske sammenhaeeng) (skrift-lyd)
1 - -
2 - +
3 + -
4 + +

den behavioristiske sprogvidenskab ikke
tager stilling til fordi den kun arbejder
med observerbar adfeerd. Vi kan godt
fysisk iagttage og registrere laeserens
gjenbevaegelser under leesningen. Men
det er straks sveerere at iagttage og
médle hvad han teenker eller ikke teenker
imens! Det kan hgjst blive en regis-
trering af indirekte tegn pa hvad der
foregdr 'i hovedet' pa leeseren.

Som et sadant indirekte tegn valgte jeg
'Fejl ikke selv opdaget’ Den var defi-
neret som 'Ord barnet har leaest forkert
eller meningslgst fgrste gang uden selv
at opdage det’ Hvis barnet ikke selv
har opdaget sin fejllaesning, placeres
ordet altid i denne kategori, ogsa selv
om barnet efter den voksnes indgriben
maske nar frem til det rigtige ord. |

alle optagelserne var der flere 'Fejl ikke
selv opdaget' i kontrolgruppen end i
forsggsgruppen. Hvordan kan det nu
fortolkes? Eftersom det er preeciseret
at det er fejlleesninger som barnet ikke
selv opdager, mé antallet af sddanne
fejl pa en eller anden méde veere udtryk
for i hvor hgj grad barnet tager stilling
til og vurderer rigtigheden af hvad

og indholdssammenhangen i teksten
som den er hos det barn der standser
op og selv opdager at der er noget galt.
Og hvis et barn leeser hen over en fejl
der ikke er meningsforstyrrende, men
hvor det udleeste ikke gengiver tekstens
ortografiske ord korrekt (leeseméade

3), er opmaerksomheden ikke i samme
grad rettet mod forholdet mellem det
faktisk udleeste og den trykte tekst

pa ordniveau som hos det barn der
standser op og prover at rette. Det barn
som derimod bade er opmaerksom pa
tekstens semantiske sammenhang og
relationen mellem det trykte ord og
dets udtale (leesemade 4), vil alt i alt
selv opdage flere fejlleeste ord, savel
meningsforstyrrende som ikke-me-
ningsforstyrrende, end det barn der har
sin opmaerksomhed rettet mere ensidigt
mod et af disse to niveauer.

For mig er det i fgrste omgang af-
gorende om barnet overhovedet tager
stilling til hvad det har leest. Men nar
dét er sagt, ma jeg da straks tilfgje at
det naturligvis ikke er uveesentligt hvad
barnet tager stilling til, specielt ikke om
det bemaerker tekstens indholdsmaes-
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sige sammenhang. Ved leesemade 1
bemaerker leeseren slet ikke hvad han
eller hun selv siger under laesningen.
Bevidstheden er helt koblet fra.
Leeseren foretager en omkodning fra
grafisk til fonologisk kode (skrift-lyd),
men "er ikke 'hjemme’, mens det star
pa", som Steen Larsen udtrykker det
om en stor drengs laesning i specialun-
dervisningen (Larsen 1996:121 ff.).

Jo hgjere oppe i klasserne en sddan
leesemade forekommer, jo alvorligere.
For her er teknik og indholdstilegnelse
blevet adskilt i barnets bevidsthed, og
der er derfor slet ikke tale om leesning.
Skemaet skal hjeelpe til at fortolke den
signifikante forskel mellem forsggs-
gruppen og kontrolgruppen i antal
fejlleeste ord som barnet ikke selv har
opdaget. Skemaet skal taeenkes synkront,
for alle fire leesemader kan forekomme
samtidigt hos bgrn i den samme klasse.
Men hvad kan vi sa udlede om op-
marksomhedens retning af en forskel
mellem de to grupper i antal 'Fejl

ikke selv opdaget'? Af den foregdende
diskussion fremgar det at der ma veere
en overveegt af leesemaderne 1-3 i
kategorien 'Fejl ikke selv opdaget’, men
heraf falger sd igen at der ma veere
feerre eksempler pa leesemade 4. S3 jo
flere ikke-opdagede fejl der forekom-
mer i en gruppe, jo flere eksempler pa
lzesemade 1-3 ma der veere i gruppen,
men sa altsd ogsa tilsvarende faerre
eksempler pd leesemdde 4. Men det
betyder jo s igen at der ma veere
procentvis flere eksempler pa leesemade
4 i forspgsgruppen end i kontrolgrup-
pen eftersom forsggsgruppen havde
signifikant feerre 'Fejl ikke selv opdaget’
(figur 3). Eller sagt pa en anden méade:
i forsggsgruppen var opmaerksomheden
gennemsnitligt i hgjere grad rettet
mod béde indhold og teknik end det
var tilfeeldet i kontrolgruppen hvor

der gennemsnitligt var en hgjere

grad af adskillelse mellem teknik og
indholdstilegnelse. Og denne forskel
vokser (se september 2. klasse!). Og dét
er jo ganske alarmerende i forhold til
lzeseforstdelse.

Skemaet viser at forsggsgruppen, som
var blevet skriftsprogsstimuleret fra
sidste ar i bgrnehaven, sammenlignet
med kontrolgruppen gennemsnitligt:
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Figur 3 Parametergennemsnit i forsggsgruppen (F) og kontrolgruppen (K)

(Kjertmann 1999:188)

1997 Januar, 1. klasse Marts-april, 1. klasse September, 2. klasse
F K K F K
Ord passeret 52,8 46,3 47,7 106,0 80,8
Laest rigtigt
uden hjzlp 66,2% 49,7%** 74,3% 59,4%** 82,4% 65,2%**
Fejl ikke selv
opdaget 24,7% 37,3% 19,8% 29,4% 8,4% 19,5%*
Laesehastighed
i sek. pr. ord 5,39 8,73%* 8,49 4,15 5,98
*p<0.01 **p<0.05

leeste leengere tekststykker,
leeste hurtigere,

leeste mere selvstendigt,
leeste mere indholdsorienteret.

Hertil kommer, hvad der ikke fremgar af
skemaet, at forsggsgruppen gennems-
nitligt kom tidligere i gang med at laese
end kontrolgruppen. Og nok s& interes-
sant, at forskellen mellem grupperne
0gsa gjaldt de lavest scorende. For nar
forskellen i antal 'Fejl ikke selv opdaget’
fordeler sig efter (naesten) samme
forholdstal mellem top og bund i de to
grupper, er det mindre sandsynligt at
det er individuelle faktorer der har be-
virket denne scoring, end hvis bgrnene

i den nederste ende havde adskilt sig
fra de gvrige bgrn i grupperne ved at
have den samme hgjere procentandel
ikke-opdagede fejl i begge grupper.

Sé padagogikken for skolestarten ma
0gsad have haft en effekt pa de svageste
leesere i de to grupper.

Béade set ud fra et specialpaedagogisk
og et alment laeesepaedagogisk syns-
punkt viser projektet sdledes en positiv
virkning af en fgrskolepaedagogik som
helt fra bgrnehaven havde inddraget
skriftsproget i uformelt samvaer med
bgrnene og stimuleret og udfordret
dem til selv at skrive og leese og
udnytte skriften i neermiljoet. De voksne
demonstrerede skriftens muligheder og
opfordrede bgrnene til selv at overtage
leesningen af bager der var blevet leest
op for dem. Bgrnene fik pa den made
altid keedet brugen af skriftsproget
sammen med betydning, funktion og
formal ndr de leeste eller skrev sammen
med de voksne, og nar de pa egen hand
skrev historier eller kigge-leeste i de
velkendte bgger. De havde med andre
ord beskeeftiget sig med skriftsproget

pa en made der aktiverede dybdestruk-
turen fordi betydning og indhold var
udgangspunktet for det bgrnene skrev
eller leeste.

Vi vil nu afslutningsvis se pa hvordan
skriftsprogsopdragelsen pa leengere sigt
maske kan hjeelpe med til at fremme
leeseforstdelsen og dermed leesegleeden
hos flere mennesker i fremtiden.

Skriftsprogsopdragelse og leese-
forstaelse

Den udholdende laeser vil for leengst
have konstateret at min overordnede
pastand i denne artikel er at vi i
fremtiden kunne reducere antallet

af personer med en utilfredsstillende
leeseforstdelse hvis vi hgjere grad end
det sker i dag, keeder barnets tidlige
brug af skriften sammen med sprogets
dybdestruktur, dvs. indhold, betydning
og kommunikativ hensigt i den enkelte
brugssituation. P4 den made integreres
betydning og udtryk i barnets sproglige
bevidsthed sa det fremover forventer
at noget trykt giver mening og skal
leeses med henblik pd at fa uddraget
denne mening. Modsatningen hertil
er den indarbejdede adskillelse mel-
lem teknik og indholdstilegnelse hos
alle dem der godt kan leese i teknisk
afkodningsforstand, men ikke far et
tilfredsstillende udbytte af det laeste.
Hvor mange drejer det sig om?

Af de 17 % unge med laeseproblemer
har hgjst 3 - 5 % livsvarige, neuro-
fysiologisk betingede funktionshin-
dringer, altsa segte dysleksi. Den New
Zealandske laeseforsker Marie Clay har
fundet at tallet er helt nede pa 1%
eller mindre (Clay 1993:94)! Under alle
omstaendigheder har laeseproblemerne
hos de resterende mindst 12 % vi her
taler om, sociale, psykologiske eller
paedagogiske arsager (Bjork og Liberg
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1999:152 f.). Her ligger den spaend-
ende leesepaedagogiske udfordring:
Hvordan kunne sprogets dybdestruktur
og overfladestruktur pa et tidligere
tidspunkt have veeret bragt sammen i
disse elevers laesebevidsthed? For hvis vi
venter med at ggre noget ved problemet
til i skolen, kan det i mange tilfeelde veere
vanskeligt eller for sent at rette op pa.

Vi kan foretage nok s& mange analyser
af tekster for at finde ud af hvordan
strukturerne spiller ind pa forstaelsen
(Kintsch and Rawson 2005), og undervise
i nok s& mange leeseforstaelsesstrategier
hvor laesningen bliver til opgavelgsning
med opmeaerksomheden rettet mod
forstaelseskort og evalueringsskemaer
(Brudholm 2002). Det &ndrer alt sammen
ikke ved at undervisning i leeseforstaelse
skal afhjeelpe nogle grundleeggende
mangler som er opstdet tidligt i leesetil-
egnelsen og maske kunne have veeret
helt undgdet. Men selvfglgelig skal der
arbejdes med leeseforstaelse i skolen,

og her er Brudholm 2002 en udmeerket
hjeelp og inspiration.

Barrierer

Hvad stiller sig i vejen for at vi fra i
morgen kunne fa integreret skriftsprogets
indholdsside og tekniske side bedre i
leesebevidstheden hos flere bgrn end det
sker i dag? Hvis vi antager at leeselyst

og leesegleede ma veere forbundet med
en interesse for indholdet af det leeste
(naeppe en urimelig antagelse), kan

vi slutte at bgrn som far eller efter
skolestarten leeser af egen drift og lyst,
ma have indhold og teknik samordnet

i deres lzesemade. For hvordan ellers fa
et positivt udbytte af leesningen? Men
heraf folger sd igen at bestreebelser pd at
fa samordnet betydning og leeseteknik i
begynderleaeserens bevidsthed ma ga ve-
jen over de manifestationer af skriftsprog
som barnet tidligt viser interesse for. Vi
skal veere vagne over for mulighederne

i alle de bergringsflader barnet har med
skriftsproget, uanset om vi som voksne
maske selv ville have fravalgt dem som
den fgrste og 'rigtige’ indgang til at leese
og skrive.

1. barriere: Skoleanliggende

Her mgder vi den farste barriere. Vi er sa
indsyltet i den traditionelle tankegang,

at leesning og skrivning kun kan lzeres

i skolen fra en bestemt alder og pa en be-
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stemt made, at vi helt overser de mange
muligheder i dagligdagen som barnet
kunne bruge til at udforske det nyttige og
praktiske skriftsprog. Skriftsproget anses
for et ekspertanliggende vi mé over-
lade til de leesesagkyndige (Kjertmann
2007b). Og dét er en alvorlig hindring
for en forbedring af leeseniveauet, for

sa afskeerer vi bgrnene fra at erfare
hvordan skriften kan hjeelpe dem med at
huske, fastholde, strukturere, organisere
og kommunikere over tid og afstand

- alt sammen 'i det sma’, naturligvis.
Nar bern fgr skolestarten bruger skrift-
sproget, er det funktion, betydning og
udtryksmuligheder der motiverer dem,
0g sa er bade sprogets dybdestruktur og
overfladestruktur pa spil. Den amerikan-
ske forskning i emergent literacy (‘beg-
yndende brug af skriftsproget far formel
undervisning') har undersggt hvordan
bgrn i stimulerende hjemmemiljger
bruger skriftsproget nar de ikke fglger en
voksentilrettelagt indleeringsraekkefalge.
Elisabeth Sulzby skriver:

Now, researchers are amassing evidence
that so-called 'higher' levels such as
textproduction, textcomprehension,
monitoring and self-correction strategies
are also being developed at the same
time that children are beginning to de-
velop concepts about, letters, sounds and
words. | argue that children's knowledges
are not organized like adult, conventional
knowledge [i.e. about written language].
(Sulzby 1986:52).

Her ser vi at den sproglige over-
fladestruktur og dybdestruktur gar hand
i hand, med leeseforstaelse som en af de
observerede strategier. Med disse resul-
tater har emergent literacy-forskningen

i virkeligheden lagt en bombe under al
traditionel leesepaedagogik der siger at
det er ngdvendigt af hensyn til bgrnene
at de voksne opdeler skriftsproget i ele-
menter og seetter dem sammen igen pd
den formodede lettest forstaelige made
for begynderen. For den made er en kopi
af den voksnes viden om skriftsproget,
og den er struktureret ud fra en teoretisk
indsigt i mekanikken bag den alfabetiske
skrift. Men bgrn som har voksne omkring
sig der leeser og skriver sammen med
dem, tager rask veek dele fra skriftsproget
i den reekkefolge og i de sammenhange
de mgder dem, og bruger dem pa de

tidspunkter og i de sammenhange der
feenger her og nu:

() the children do not seem to go
through a straightforward, stage like
development from immature form to
what looks like a mature form. Instead,
children may seem to go back and forth
across different forms of writing and
reading. Often children show great
interest in literacy and in writing, coming
proudly to display their writing to parents
and other members of the family. At
other times, though, they seem to have
absolutely no interest in literacy. (Sulzby,
Teale & Kemberelis 1989:69)

Elisabeth Sulzby har altsé ikke pa forhand
lagt sig fast pa en bestemt opfattelse

af hvilke stadier bgrns leeseudvikling
gennemlgber, eller hvilke sproglige forud-
seetninger der er ngdvendige for at kunne
forsgge sig med leesning og skrivning. Og
med det forskningssyn er det lykkedes
hende at dokumentere at bgrn der selv
kan veelge, bruger skriftsproget til noget
de finder meningsfuldt, og det indebaerer
en samtidig brug af skriftsprogets 'lavere’
og 'hgjere’ funktioner. 0Og med de "hgjere’
funktioner er dybdestrukturen aktiveret,
den del af vores sproglige bevidsthed
som forteeller os om der er en fornuftig
mening med det vi skriver og leeser. Hvis
den er 'sldet fra', kan vi laese og skrive
det veerste sludder uden at opdage det og
reagere.

| Danmark har forskning i fgrskolelaesere
tilsvarende vist at bgrn som begynder
at leese og skrive pa egen hand, bruger
de hgjere og lavere sprogfunktioner
synkront (Kjertmann 2002:146 f.). Men
det er jo det modsatte af hvad man ggr i
lydmetoden, hvor man treener de lavere
sprogfunktioner, lyde, bogstaver og ord,
for en egentlig brug af skriftsproget til
at leese og skrive meningsfuldt. Som
tidligere naevnt udger 'bgrnestavningen’
dog en fornuftig variant af lydmetoden
fordi barnet her ma rette sin bevidsthed
mod indholdet og derved aktivere sin
sproglige dybdestruktur. (En mere visuel
skrivetilgang som i Thorsjo 2006 giver
nok sa gode resultater).

2. barriere: Ekspertanliggende

En vigtig @ndring af de nuveerende
begyndermetoder ville veere at lade
bgrnene arbejde meningsfuldt med

Nr. 2, oktober 2007 23



Kjeld Kjertmann: Leeseforstaelse, leeseformel og skriftsprogsopdragelse

skriftsproget som et praktisk hjeelpemid-
del i dagligdagen ud fra de betydnings-
baerende enheder ord og seetninger (se
Kjertmann 2004:314). Men her mader

vi den anden barriere, som er nok sa
alvorlig. Ekspertveeldet udfolder sig
nemlig ikke kun over for foreeldre og
andre ikke-leesesagkyndige. Det gar sig
0gsa i hgj grad geeldende inden for det
internationale leeseforskersamfund. Her
har fortalerne for lydmetoden, som arbej-
der efter naturvidenskabeligt inspirerede
metoder med eksperiment- og testdata,
opndet en seerlig status hos politikerne
som de videnskabelige laeseforskere

i modseetning til mere etnografisk
inspirerede leeseforskere som arbejder
med naturalistiske data fra autentiske
sprogmiljger. Ikke mindst i USA og UK har
lydmetoden (phonics) haft held til at sla
igennem politisk og skonomisk s stats-
lige anbefalinger og forskningsbevillinger
helt ensidigt statter lydmetoden (Good-
man 2005:86 ff. og Smith 2004:321

ff.). Inden for den phonics-dominerede
leeseforskning er der ingen interesse for,
endsige stgtte til forskning i hvordan
skriftsproget bliver tilegnet og brugt af
bgrn i uformelle leeringsmiljger uden for
skolen. Det regeringsnedsatte amerikan-
ske National Reading Panel har direkte
afsldet at ville undersgge effekten af
hjemmekulturen pa berns skriftsprogsud-
vikling. Et frustreret medlem af panelet
skriver om dette i en mindretalsudtalelse
i en rapport fra panelet:

(.) I attended a presentation by Patricia
Edwards, a member of the International
Reading Association (IRA) Board, who
has done research on the effects of home
culture on children’s literacy develop-
ment. She did not have to persuade me;
this area of early language development
and literacy and world experience is the
one | believe is most critical to children's
school learning, and the one | could

not persuade the Panel to investigate.
Without such an investigation, the NRP
Report's coverage of beginning reading
is narrow and biased. (National Reading
Panel 2000: Appendix C, page 6).

Tendensen til en lignende ensretning
breder sig til Europa selv om vi heldigvis
endnu ikke har faet "amerikanske til-
stande’ i Danmark og forhabentlig heller
ikke far det. Men begyndelsen er gjort
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med undervisningsministerens leeseudvalg
som entydigt tilrdder brug af lydmetoden.
Problemet i vores sammenhang er at
fortalerne for lydmetoden mener at
'indleering af skriften kreever planmaessig
undervisning' (Lundberg 1996:12), og 'di-
rekte undervisning i skriftens lydprincip’
(Elbro 2001:123 ff.). Hvis dette efterleves,
kan barnet fgrst fa introduceret skrift-
sproget i skolen (‘planmaessig undervis-
ning'), og dem der underviser, skal veelge
en metode som retter barnets fulde
opmaerksomhed mod skriftens teknisk-
alfabetiske side (‘undervisning i skriftens
lydprincip'). S bliver dybdestrukturen
ikke aktiveret, og uhensigtsmaessige
leesemader bliver indgvet fra starten, for
nogle bgrn med langvarige konsekvenser
til folge. Og hertil kommer at man med
lydmetoden tilsyneladende har faet
bekreeftet et behov for seerligt leesesag-
kyndige undervisere, for hvis barnet skal
undervises i skriftens lydprincip, kraever
det viden om regler og undtagelser i det
komplekse system af bogstav-lydsam-
menhange i dansk, og det kreever igen
en grundig faglig indsigt i fonetik og
fonologi. Men det er jo en cirkelslutning
der bygger pé preemisser som etnografisk
leeseforskning har vist ikke er sande (at
leeseindleering skulle kreeve systematisk
undervisning). Farskoleleesernes foraeldre
havde ikke uddannelser i fonetik, de
kunne bare laese og skrive.

3. barriere: Voksenanliggende

Nar bgrn arbejder af egen fri vilje og lyst
med skriftsproget, er de altid optaget af
indhold og funktion og opbygger dermed
en god balance mellem indholdsside og
tekniske side (dybdestruktur og over-
fladestruktur) i deres leesebevidsthed.
Men s& ma det jo blive vigtigt at vide
noget om hvordan vi fremmer begynde-
rens gleede ved at skrive og leese. Den
franske forfatter Daniel Pennac har
skrevet bogen Gleeden ved at lzese (Pen-
nac 1995). Her opstiller han ti sakaldte
leeserrettigheder, ti bud for hvordan man
bedst opnar og bevarer leesegleeden, savel
sin egen som bgrns. Feelles for de ti bud
er at ethvert menneske (barn) har ret til
at bruge leesning pa sin egen made og
ikke behgver:

® |aese de rigtige bager,

e |zse dem pa den rigtige made,

® |ase hver dag,

® altid leese en bog feerdig.

Alene disse fire bud bliver overtradt hver
dag, ikke mindst i skolen. Vi voksne vil

sa gerne styre hvad, hvordan og hvor
meget bgrn skal leese. Nar sa forskning

i forskoleleesere viser at ogsa fri og let
adgang til bgger, blade og andet leesestof
(Kjertmann 2004:316 ff.) er en vigtig
motivation for begynderlaeseren, ma vi

se nermere pa denne faktors betydning
for leeselyst og leesegleede. Og her magder
vi s3 den tredje barriere. For vi er meget
bundet af vaneteenkning og fordomme
om hvad der er godt for bgrn at mgde

pa skrift. Bade ud fra leesemetodiske og
dannelsesmaessige motiver er vi klar til at
sla hardt ned med en ubevidst, men ef-
fektiv censur over for begynderlaeserens
tekster. Lydorienterede laeseundervisere
vil give bgrnene lydrette tekster med et
lavt lixtal (se Mgller 2005 om misvisende
lixtal). Peedagoger vil se pa om bggerne
har den rette opdragende, moralske og
littereere kvalitet. Og endelig vil foreeldre
veelge mere eller mindre malrettet alt
efter baggrund og interesser, og ofte
iblandet en bekymring for de elektroniske
medier.

Men hvad vil bgrnene selv veelge? Hvad
ved vi om det? Og er det ikke et absurd
spergsmal at stille nar de endnu ikke
kan leese og skrive? Nej, det er det ikke,
for barn kan sagtens made skriftsprog
som er knyttet til speendende legetgj,
traditionelt eller elektronisk, eller i blade,
kataloger og faglitteratur om emner der
optager dem. Hvis en dreng pd seks ar fx
samler pad Pokémon-kort, vil de eksotiske
navne pa de forskellige energier eller
figurer i spillet, veere velklingende og
vokalrige som Doduo, Tangela, Energy,
Magikarp Meowth eller Yu-Gi-Oh. De er
spaendende at skrive af, han kan udtale
dem og forteelle om dem. Sikken en
indgang til at snakke om bogstaver og
den fgrste skrivning og leesning! Men
mon o0gsa paedagogen i bgrnehaveklassen
vil synes det? Ikke, hvis man skal tro den
undersggelse en svensk doktor i paeda-
gogik, Carina Fast, har lavet hvor hun
gennem tre ar fulgt syv berns skriftsprog-
lige udvikling fra de var fire til syv ar, i
barnehave, bgrnehaveklasse og 1. klasse
(Fast 2007). Barnene var fra miljger

der adskilte sig fra hinanden sprogligt,
religigst, kulturelt og ekonomisk.

Sigtet med projektet var at undersgge i
hvor hgj grad undervisningen i bgrne-
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haveklassen og 1. klasse gav barnet
mulighed for at bygge videre pa sine
medbragte kompetencer fra tekstori-
enterede aktiviteter i hjemmet. Med
tekstorienterede aktiviteter mener Carina
Fast brugen af skriftsprog mundtligt

og skriftligt svarende til det engelske

begreb literacy. Med fa undtagelser var
svaret det nedsldende at barnene ikke
fik mulighed for at bygge videre pa de
feerdigheder og erfaringer de mgdte op
med. Indimellem fortalte de afprovende
om dem i klassen, men blev ignoreret af
de voksne. Carina Fast forteeller hvordan
der i stedet opstod en skriftlig subkultur
i frikvartererne hvor bgrnene legede med
ganske avancerede spil der ogsa invol-
verede leesning af bogstaver og ord.
Leesning af bogstaver? Ja, det kan faktisk
veere meningsfuldt ndr man skal bruge
sin playstation. Her kan det veere praktisk
at skrive de bogstaver ned som skal
bruges nar man spiller. Jamen, sa skriver
Hamude pd 5 ar dem selvfglgelig ned fra
kataloget (Fast 2007:102 f.). De voksne
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omkring ham, er de nu opmaerksomme
pa hans interesse for disse bogstaver,

sa de kan spgrge ham interesseret om
bogstavernes funktion i spillet og snakke
med ham om deres navne osv.? Eller er
de snarere bekymrede for hans interesse
for det elektroniske? Lad os se hvad en

far skrev om dette i en undersggelse:

Vores viden om paedagogisk-didaktiske
forhold har uomtvisteligt bidraget i
etableringen af et laesestimulerende
miljg. Hertil kommer, at brugen af
pc'eren, fijernbetjeningen og gameboy'en
mv. gor det til en naturlig del af Chris-
tians daglige liv at kunne leese. M.a.o.:
Informationssamfundet flytter greensen
for laesengdvendigheden nedad! (Kjert-
mann 2002:119 f.)

Som faren skriver, er det elektroniske
legetgj en helt ny spore for barnet til
at beskeftige sig meningsfyldt med
det skrevne sprog. | dag er det ikke kun
opleesning af bgger, Den lille Radheette

og H.C. Andersens eventyr der kan bygge
bro til skriftsproget for den opvoksende
generation. Vi ma nok til at se lidt mere
positivt pd de mange produkter inden for
populeerkulturen der retter sig mod bgrn.
Ikke fordi vi skal veere ukritiske over for
kommerciel udnyttelse eller efterkomme
alle barnets gnsker. Og ikke fordi vi plud-
selig skal holde op med at lsese bager
for vores bgrn. Men hvis vi ikke tager
populeerkulturens produkter alvorligt
eller maske ligefrem leegger afstand til
dem, risikerer vi at overse den mulighed
de kan give barnet for at mgde det trykte
sprog pa en meningsfuld og motiverende
made i enkle, overskuelige former.

| evalueringen af Undervisningsmini-
steriets og Biblioteksstyrelsens store
leeselystprojekt har det vist sig at
barnenes adgang til billedbgger og
kapitelbgger blev energisk overvaget

af danske paedagoger. Der blev brugt
littersere argumenter, indvendinger
mod 'underlgdighed’ og efterlysning af
de rette holdninger som grunde til at
sortere bgger fra eller kassere dem. Ja,
ordet har i sandhed magt. Men hvis nu
en Walt Disney-udgave af Askepot er
lige netop den bog som far et barn til
at begynde at kigge mere interesseret

i bager eller fa lyst til at ga pa ordjagt

i leselegen (se Kjertmann 2007¢:63 f.),
kunne vi voksne sa ikke se henover den
tvivisomme litteraere kvalitet? Samtaler
med bgrnene viste at i flere tilfeelde ville
de hellere kigge i legetgjskataloger og
spaendende fagbgger og hgre mor laese
op derhjemme end at lytte til peedagog-
ernes oplaesning af 'kedelige’ bager om
en skilsmissefamilie. (Evalueringsrap-
porten ventes feerdig ultimo 2007).

Vi har nu set at der er nogle alvorlige
barrierer for et generelt holdningsskift
frem mod en skriftsprogsopdragelse
hvor det bliver mere naturligt at tage
skriftsproget med i samveeret med
barnet pd en afslappet og naturlig made
i en uformel social praksis. Men kun

pa den made kan vi fra begyndelsen
sikre at sprogets overfladestruktur og
dybdestruktur bliver koordineret i barnets
leesebevidsthed til gavn for de barn og
unge som maske ellers pa leengere sigt
ville udvikle en utilstraekkelig leese-
forstdelse.
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Mgdet med skolen

Med hvad nu ndr barnet mgder op i
skolen (0. klasse)? Hvordan sikrer vi at
forud erhvervede, individuelle interes-
seomrader og feerdigheder inden for det
skriftlige felt bliver udnyttet som afseet
for barnets videre skriftsprogsudvikling
og ikke ignoreres i mgdet med en mur af
fastlagt, feelles undervisning i udtale- og
lydleere? For de personlige interessefel-
ter hvor barnet fx samler pa bestemte
spillekort eller heefter og er begyndt at
genkende ord og bogstaver og maske
skrive dem af, er jo netop veerdifulde i
vores sammenhang fordi det er indhold-
et der begejstrer og motiverer barnet, sa
den sproglige dybdestruktur er mobil-
iseret under aktiviteterne der aldrig kun
bliver til ydre teknik.

Hvis det ikke blot er en floskel at skolen
skal bygge pa det enkelte barns interess-
er og medbragte kundskaber, bliver det
tvingende ngdvendigt at de modtagende
paedagoger og leerere far flest mulig
oplysninger fra det afleverende dagtilbud
eller foreeldrene om det enkelte barns
interesser og sprogudvikling, mundtligt
og skriftligt. Mange institutioner har det
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