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Keere laeser
Velkommen til Viden om Leesning nr. 4.
"Tag mig pd alt, undtagen pd ordet” skrev Suzanne Braggger i 1970'erne.

Formuleringen forteeller en munter historie om den unge Brggger og om samtiden,
men derudover siger den ogsa noget om hvor afggrende det er at veere i stand til

at veelge netop det ord som passer i konteksten; man kan risikere at blive taget pa
det. Uanset om ordet er talt eller skrevet, vil modtageren foretage en tolkning for at
etablere forstaelsen.

P4 samme made som ekspressionen kan veere udfordrende, kan receptionen veere

det. Vender vi blikket mod de skrevne tekster og leeseforstaelsen, er ordkendskab og
ordforrdd en afggrende forudseetning for god leeseforstaelse. Det siger sig selv at
forstdelse for ordets grundbetydning er ngdvendig, men den er i sig selv ikke tilstreek-
kelig. Ogsa viden om sprogbrugssituationen, syntaktiske forhold og de kontekster
ordet indgdr i, vil veere med til at afggre kvaliteten af leeseforstaelsen.

Det geelder i fiktionsteksten og i lige s& hgj grad i leerebogen. Det er heller ikke
ligegyldigt, hvordan vi veelger at arbejde med ordkendskab og ordforrad. For at belyse
savel det faglige felt som de didaktiske overvejelser over undervisningen har vi i dette
nummer af fagtidsskriftet Viden om laesning den gleede at preesentere savel den
forskningsbaserede viden som praktikerens bud pad arbejdet med ordforrad og
ordkendskab.

Tag
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Forholdet mellem ordforrad og laeseforstaelse

AFANNA STEENBERG GELLERT, CAND.MAG. | AUDIOLOGOPADI 0G DANSK SOM FREMMED- OG ANDETSPROG, VIDENSKABELIG
MEDARBEJDER VED CENTER FOR LASEFORSKNING, KOBENHAVNS UNIVERSITET

I mange undersggelser er der pdvist en steerk sammenhceng mellem elevers ordforrdd og leeseforstdelse. Imidlertid er drsagen til
denne sammenhceng ikke klarlagt. | denne artikel redeggres der for fire forskellige hypoteser om drsag-virkningsforholdet mellem
ordforrdd og leeseforstdelse og for det empiriske belceg for hver af hypoteserne. Til sidst skitseres de pcedagogiske implikationer.

Ordforrad

I en almindelig skoleklasse vil der typisk
veere store forskelle i elevernes kendskab
til de ord, som anvendes af leererne og
indgar i undervisningsmaterialerne. Det
er oplagt, at nogle elever simpelthen

har kendskab til et stgrre antal ord og
saledes en stgrre bredde i deres ordfor-
rad end andre. Men derudover kan der
o0gsa veere forskelle i dybden af elevernes
kendskab til de samme ord (jf. Tan-
nenbaum m.fl., 2006). Nogle elever har
maske kun en vag fornemmelse af betyd-
ningen af et bestemt ord og forbinder fx
ordet tyran med noget negativt. Andre
kender ordet i en snaever betydning fra
en bestemt kontekst (fx hustyran). Atter
andre har fuldt kendskab til ordets
betydning i forskellige kontekster og
ordets forbindelse til andre ord inden
for samme betydningsfelt, saledes at de
fx kender morfologisk besleegtede ord
som tyranni og tyrannisk samt seman-
tisk besleegtede ord som enehersker

og diktator og kan give eksempler pa
kendte tyranner. Selv om alle elever i

en skoleklasse muligvis forbinder noget
med et bestemt ord, kan deres niveau af
kendskab til det pageeldende ord altsa
variere betydeligt.
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Mange udenlandske undersagelser

har vist, at elever fra sproglige mi-
noritetsgrupper gennemsnitligt kender
betydningen af feerre ord pa landets
officielle sprog end elever, der har
dette sprog som modersmal (fx Droop
& Verhoeven, 2003; Hutchinson, 2003).
De andetsprogede elever har sdledes
ofte en ringere bredde i deres ordfor-
rad pa det sprog, der anvendes i skolen
og det omgivende samfund. Endvidere
viste en hollandsk undersggelse af dyb-
den af kendskabet til udvalgte ord pa
hollandsk (fx rovdyr og hemmelighed)
blandt elever i 3. og 5. klasse, at elever
med tyrkisk som modersmal havde et
mere overfladisk kendskab til ordene
end elever med hollandsk som moders-
mal (Verhallen & Schoonen, 1993). De
andetsprogede elever adskiller sig altsa
ofte fra elever med landets officielle
sprog som modersmal ikke blot med
hensyn til bredden i ordforradet, men
0gsa med hensyn til dybden i kendska-
bet til de enkelte ord.

| trad hermed paviste Gimbel (1995) i
en dansk undersggelse pa 5. klassetrin,
at elever med tyrkisk som modersmal

i sammenligning med elever med

dansk som modersmal gennemsnitligt
kendte betydningen af langt feerre af
de danske ord, som optradte i alminde-
ligt brugte leerebgger i orienteringsfag
for klassetrinnet. Derudover fandt
Gimbel karakteristiske forskelle mellem
de to sproggrupper, hvad angik typen
af fejlagtige definitioner af ordene.

De tyrkiske elever geettede saledes
tilsyneladende ofte pa betydningen af
ukendte ord ud fra kendskabet til ord,
der lignede rent lydligt (fx "Landbrug

- er det ikke en bro?” eller "Skind - er
det ikke skeendes, altsa at slas?"). |
modseetning hertil 13 de danske elevers
fejldefinitioner pa ord oftere inden for
ordets betydningsfelt eller et besleegtet
betydningsfelt (fx "Frost - det er

noget hvidt, der ligger pa greesset om
morgenen om vinteren"). De danske
elevers opfattelser af ordene 13 sdledes
typisk teettere pa den rigtige betydning
end de tyrkiske elevers.

Steerk sammenhang mellem ordforrad
og leeseforstaelse

Adskillige undersggelser har pavist
steerke sammenhange mellem pree-
stationer pa test af henholdsvis ordfor-
rad og laeseforstaelse hos bade bgrn
(fx Tannenbaum m.fl., 2006: Ricketts
m.fl., 2007) og unge (fx Braze, 2007;
Gellert, 1999). Elever med et omfat-
tende ordforrad er sdledes typisk gode
til at forstd tekster, mens elever med
et begraenset ordforrad ofte klarer sig
darligt pa test af leeseforstaelse. De
fleste undersggelser har kun afdaekket
bredden af elevernes ordforrad, men
Tannenbaum m.fl. (2006) anvendte i en
undersggelse af elever i 3. klasse test af
bade bredden og dybden af ordforradet
0og sammenholdt elevernes resultater
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pa disse test med deres resultater pa
test af leeseforstdelse. Forskergruppen
fandt, at barnenes laeseforstaelse isaer
hang sammen med bredden af deres
ordforrdd, men der var ogsa en sam-
menhang mellem dybden af ordforra-
det og leeseforstaelsen. Selv efter at der
i de statistiske analyser var taget hgjde
for forskellene i bredden af bgrnenes
ordforrad, bidrog de individuelle for-
skelle i dybden af ordforradet faktisk
med ekstra "forklaring” af variationen i
bgrnenes leeseforstaelse.

Selv om der altsé er pavist steerke
sammenhange mellem laeseforstaelse
og forskellige dimensioner af ordfor-
radet, kan der ikke pa baggrund af
saddanne undersggelser uden videre
drages konklusioner om det kausale
forhold mellem disse faktorer. Der kan
nemlig teenkes flere mulige forklaringer
pa de paviste sammenhenge mellem
ordforrdd og leeseforstaelse. Umiddel-
bart virker det som en oplagt forklaring,
at elever med et begreenset ordforrad
oftere stoder pa ukendte ord i tekster
og derfor typisk vil fa et ringere udbytte
af deres laesning end elever, der har

en stgrre bredde i deres ordforrad. En
anden mulig forklaring er imidlertid,

at de paviste sammenhange skal ses

i lyset af den viden, eleverne har om
emnet for en given tekst. Dybden af
elevernes kendskab til udvalgte ord kan
saledes antages at afspejle det niveau
af viden, de i forvejen har om et emne,
og det er muligt, at det er denne viden
snarere end kendskabet til de enkelte
ord i teksten, der er central for elevens
forstdelse af den pageeldende tekst. En
tredje forklaring pa de naevnte sam-
menhange mellem ordforrdd og leese-
forstaelse kan veere, at laesning i sig
selv kan veere et redskab til tilegnelse
af nye ord, sdledes at de elever, der har
lzest meget, herigennem har opndet
bade en bedre laesefeerdighed og et
storre ordforrad end de elever, der har
brugt mindre tid pa laesning. Endelig

er det ogsa muligt, at sammenhangen
mellem ordforrad og leeseforstaelse
primeert afspejler elevernes generelle
evner til at leere. Disse forskellige hypo-
teser har alle veeret bragt pa bane og er
blevet diskuteret i forsgg pd at finde en
forklaring pa den steerke sammenhang
mellem ordforrad og leeseforstaelse
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(fx Anderson & Freebody, 1981; Stahl,
1998), men spgrgsmalet om arsags-
forholdet er langtfra klarlagt. Da der
kan udledes forskellige paedagogiske
konsekvenser af de enkelte arsags-
forklaringer, er diskussionen ikke blot af
teoretisk interesse, men kan ogsa danne
grundlag for overvejelser om, hvorvidt
det kan betale sig at afseette tid til
ordkendskabsundervisning, og i givet
fald hvilke forhold en sddan undervisn-
ing bar tage hgjde for.

| det folgende redeggres der naermere
for de ovenfor naevnte hypoteser om
det kausale forhold mellem ordforrad
og leeseforstaelse samt for, hvorvidt der
er empirisk belaeg for hver af dem. De
peedagogiske implikationer skitseres til
sidst i artiklen.

Ordkendskab som redskab til
leeseforstdelse

Den grundleeggende antagelse i den
farste hypotese er, at kendskab til
bestemte ords betydning seetter en
person i stand til at forstd en tekst, der
indeholder de pagaeldende ord. Den
steerke sammenhang mellem ordforrad
og leeseforstaelse forklares ifglge denne
hypotese med, at personer med et lille
ordforrad oftere stgder pa ukendte

ord i tekster og derfor har en ringere
leeseforstdelse end personer med et
stgrre ordforrad (fx Shand, 1993). Kort
sagt antages det, at jo flere ords be-
tydninger en person kender, jo bedre vil
han veere i stand til at forstd tekster.

undersggelser har vist, at en sddan un-
dervisning under visse omstendigheder
kan forbedre deltagernes resultater pa
bade ordforradstest og test af leese-
forstaelse, der indeholdt de treenede
ord (fx Beck et al., 1982; Bos & Anders,
1990; Nash & Snowling, 2006). Elever-
nes leeseforstaelse blev imidlertid ikke
bedre, hvis ordkendskabsundervisnin-
gen kun indeholdt gvelser i at forbinde
nye ord med korrekte definitioner. De
effektfulde treeningsforlgb indeholdt
derimod gvelser, der sigtede mod at
give eleverne viden om, hvordan de
enkelte ord var relateret til andre ord
inden for det samme betydningsfelt

og om, hvordan ordene kunne indga i
forskellige kontekster. Endvidere blev
eleverne i de effektfulde treenings-
forlgb typisk preesenteret for ordene
mange gange flere gange end i de
treeningsforlgb, hvor der ikke kunne
konstateres nogen overfgringseffekt

pa leeseforstaelsen (Stahl & Fairbanks,
1986). Resultaterne af treeningsunder-
spgelserne tyder séledes pa, at direkte
undervisning i betydningen af nye

ord kan forbedre elevers forstaelse af
tekster. Det lader imidlertid til at veere
en forudseetning, at eleverne opnar

et ret dybtgdende kendskab til de nye
ords betydning og mgder ordene mange
gange i forskellige kontekster, hvis
ordkendskabet skal kunne veere til nytte
i forbindelse med tekstleesning.

Specielt for elever fra sproglige
minoritetsgrupper kan et begraenset

Ordkendskab

» |eseforstielse

Hvis et sadant direkte arsag-
virkningsforhold mellem ordkendskab
og leseforstaelse eksisterer, ma det
forventes, at undervisning i udvalgte
ords betydning ikke alene vil forbedre
elevers kendskab til disse ord, men

0gsa deres forstaelse af tekster, hvori
ordene indgar. For at afdeekke, om der
er beleeg for denne hypotese, er det
derfor relevant at inddrage resultaterne
af treeningsundersggelser, der har belyst
effekten af undervisning i betydningen
af konkrete, nye ord. Flere udenlandske

Figur 1: Model af den forste hypotese

ordforrad veere arsag til ringe forstaelse
af tekster. En stgrre dansk undersggelse
af tyrkisk- og dansksprogede elever i 5.
0g 6. klasse viste sdledes, at de elever,
der havde tyrkisk som modersmal,
gennemsnitligt klarede sig veesentligt
darligere end eleverne med dansk som
modersmal pa danske test af savel
|eeseforstaelse som ordforrad, men

ikke pa test af afkodningsfeerdigheder
(Nielsen, 1998). Disse resultater tyder
pa, at et begreenset dansk ordforrad
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var en veesentlig arsag til de tyrkiske
elevers vanskeligheder med at forstd
danske tekster. Dette kan formodes at
give nogle af disse elever problemer
med at tilegne sig ny viden fra de
undervisningsmaterialer, der anvendes
i skolen.

P4 folkeskolens mellemtrin, i de &ldste
klasser og i ungdomsuddannelserne
bliver eleverne praesenteret for mange
ord, som sjeeldent benyttes i dagligdags
tale. Nogle af disse ord er emnespeci-
fikke og knyttede til bestemte fag,

fx ordene elektron og eneveelde, som
eleverne typisk vil mgde i forbindelse
med undervisningen i henholdsvis
fysik og historie. Andre ord anvendes
derimod i mange forskellige fag og
sammenhange og opfattes ikke som
egentlige fagudtryk, men hgrer hel-

ler ikke til de hyppigst brugte ord i
dagligdags mundtligt sprog (fx ord
som dyrke, energi, konsekvens og
fundament). Denne type ord gar under
betegnelsen "fgrfaglige udtryk” (Gim-
bel, 1995) eller "grazonesprog" (Lund
m.fl., 2006) og optraeder typisk i laere-
bggerne og i undervisningen uden yder-
ligere forklaring, da ordenes betydning
forudseettes at veere kendt. | skole- og
uddannelsessammenhang kan der der-
for nemt opsta det problem, at nogle
elever slet ikke eller kun delvist kender
betydningen af sddanne forfaglige
udtryk og derfor far forklaret nye fag-
lige begreber og problemstillinger ved
hjeelp af ord, som de ikke rigtigt forstar
betydningen af. Dette kan naturligvis
begreaense forstdelsen af leerebogsstof-
fet. P4 baggrund af de omtalte under-
sggelser af Nielsen (1998) og Gimbel
(1995) kan dette problem formodes at
veere langt mere udbredt blandt elever
med dansk som andetsprog end blandt
elever med dansk som modersmal.

Viden - en bagvedliggende faktor
Ifglge en anden hypotese er der et
indirekte forhold mellem ordkendskab
og leeseforstaelse, idet begge disse
faktorer formodes at veere relaterede til
en tredje underliggende faktor, nemlig
viden. Fortalere for denne hypotese (fx
Anderson & Freebody, 1981; Diakidoy,
1998) fremheever, at relevant viden
inden for et bestemt emneomrade
indebeerer kendskab til ord og begreber,

TIDSSKRIFTET
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der er specifikke for det pageeldende
emne. Ifglge hypotesen er kendskab

til de ord, der optreeder i en tekst, et
tegn pa, at leeseren har den viden, der
er ngdvendig for at forstd den pageel-
dende tekst. Hvor den fgrste hypotese
betoner kendskab til de enkelte ords
betydning som redskab til at forsta
teksten, er det ifglge den anden
hypotese altsé ikke lseserens ordkend-
skab, der i sig selv er afggrende for
leeseforstaelsen, men snarere den viden
om emner og relaterede begreber, som
dette ordkendskab repraesenterer. Hvis
en laeser fx forstar en tekst, hvori et ord
som fotosyntese indgdr, er det sdledes
sandsynligt, at leeseren kender en raekke
andre relaterede ord og har en viden
om biologi, som fremmer forstaelsen af
den konkrete tekst.

vist, at jo mere leesere i forvejen ved
om et bestemt emne, jo bedre er deres
forstaelse af tekster om det pageel-
dende emne, uanset om det drejer sig
om fx et geografisk omrade (Haenggi &
Perfetti, 1994) eller kulturelt betingede
feenomener og begivenheder (Droop

& Verhoeven, 1998). Saledes fandt
Droop & Verhoeven i en hollandsk
undersggelse, at bern med arabisk som
modersmal og hollandsk som an-
detsprog leeste hollandske tekster om
muslimske traditioner hurtigere og med
bedre forstaelse, end de leeste holland-
ske tekster om plejehjem for eldre, selv
om teksterne havde samme sproglige
sveerhedsgrad. Ikke overraskende var
det i modsaetning hertil lettere for bgrn
med hollandsk som modersmal at laese
om hollandske plejehjem end

Ordkendskab
Viden
Leeseforstelse

Flere forhold kan siges at underbygge
hypotesen om viden som en under-
liggende faktor. For det forste er det
veldokumenteret, at leeseres forhands-
viden om emnet for en tekst har stor
betydning for deres udbytte af teksten.
Adskillige undersggelser har séledes

Figur 2: Model af den anden hypotese

om muslimske traditioner. Dette skyldes
formodentlig, at relevant baggrunds-
viden generelt ggr det lettere at leese,
forstd, fortolke og huske informationer
i en tekst, og at en sddan viden typisk
implicerer kendskab til en raekke
relaterede ord og begreber.
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Hvis kendskabet til sddanne ord er
mangelfuldt eller upreecist, vil det
typisk begreense forstdelsen af tekster,
som indeholder sddanne ord, uanset om
eleven laeser pa sit modersmal eller et
andet sprog.

For det andet underbygges hypotesen
af data, der tyder p3, at viden er rela-
teret til sdvel ordkendskab som leese-
forstaelse, blandt andet fra en dansk
undersggelse af handelsskoleelever
(Gellert, 2000, 2003). | denne un-
dersggelse deltog eleverne i test, der
afdeekkede deres leeseforstaelse af
udvalgte fagtekster fra to fag i deres
uddannelse. Derudover deltog eleverne i
flere forskellige ordforradstest. Den ene
test var en faglig ordforradstest, hvor
alle testordene var emnemaessigt rela-
terede til de udvalgte fag. Den anden
var en mere generel test af ordforrad,
hvor testordene ikke var relaterede til
bestemte fag eller emner. Undersg-
gelsen viste, at elevernes resultater pa
de faglige leeseforstaelsestest i hgjere
grad var relateret til deres resultater pa
den faglige ordforradstest end til deres
resultater pd den generelle ordfor-
radstest. Selv nar der var taget hgjde
for spredningen i elevernes generelle
ordforrdd, var der stadig en veesentlig
del af spredningen i deres forstaelse

af de uddannelsesfaglige tekster, der
kunne "forklares" ud fra deres resul-
tater pa testen af fagligt ordforrad. De
anvendte testord i den faglige ordfor-
radstest optradte ikke i de tekster, der
blev anvendt i leeseforstaelsestestene,
sa resultatet kan ikke skyldes, at det var
elevernes kendskab til disse konkrete
ord, der pavirkede deres lzeseforstaelse
af fagteksterne. Resultatet kan derimod
tolkes som et udtryk for, at elever-

nes resultater pa de anvendte faglige
ordforradstest var et indirekte mal

for deres faglige emnekendskab, og

at dette emnekendskab var en under-
liggende faktor, som ogsa pévirkede
deres forstaelse af fagteksterne.

Hypotesen om emnespecifik viden

som en vigtig underliggende faktor er
seerlig interessant i skole- og uddan-
nelsessammenheange, fordi mange af
de nye ord, som elever mgder i under-
visningsmaterialerne, netop er knyttede
til bestemte emner og fagomrader. En
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undersggelse af norske skolebgger fra
4. til 9. klasse viste saledes, at en stor
del af de lavfrekvente ord, der optradte
i fx fysikbggerne, ikke indgik i bggerne
til andre af skolens fag (Golden, 1984).
Det forekommer oplagt, at kendskab

til betydningen af ord som elektron og
fotosyntese forudseetter forstaelse af
centrale begreber inden for fagene fysik
og biologi, og at sddanne ord derfor
typisk leeres i forbindelse med tilegnelse
af viden inden for disse fag.

Laesning som redskab til tilegnelse af
nye ord

Man kan tilegne sig betydningen af
ukendte ord bade ved at lytte og leese,
men mange forskere anser laesning

for at veere den veesentligste kilde

til tilegnelse af nye ord og dermed
omfanget af elevernes laesning som af-
gorende for udviklingen af ordforradet
(fx Elbro, 2006; Stanovich, 1988). Dette
hanger sasmmen med, at forekomsten
af sjeeldne ord er veesentligt hgjere i
skrevet sprog end i talt sprog. Under-
sggelser har saledes vist, at barnebgger
indeholder langt flere sjeeldne ord

end tv-programmer for bgrn, og at

der i aviser, blade og bgger for voksne
forekommer mange flere sjeeldne ord
end i samtaler mellem voksne og i tv-
programmer for voksne (jf. Cunningham
& Stanovich, 1998; Hayes & Ahrens,
1988). Der er altsa generelt langt storre
sandsynlighed for at stgde pa helt eller
delvist ukendte ord, ndr man leaeser, end
nar man lytter til talt sprog.

Spergsmalet er s, i hvor hgj grad man
under leesning tilegner sig betydningen
af ukendte ord pd basis af den kontekst,
ordene indgar i. Swanborn & de Glop-
per (1999) estimerer pa baggrund af en
reekke undersggelser, at der er en gen-
nemsnitlig sandsynlighed pa cirka 15
% for, at en leeser tilegner sig betyd-
ningen af et ukendt ord efter at have
mgdt ordet en enkelt gang i en naturlig
kontekst. Sandsynligheden for, at et ord
tilegnes efter en enkelt praesentation,

&

afhanger blandt andet af andelen af
ukendte ord i de anvendte tekster og
af elevernes laesefeerdigheds-niveau (jf.
Diakidoy, 1998; Swanborn &t de Glop-
per, 1999). Det vil altsa sige, at jo flere
ukendte ord en tekst indeholder og jo
ringere eleven leeser, jo mindre er
sandsynligheden for, at betydningen af
de enkelte ukendte ord tilegnes ud fra
konteksten. Under alle omsteendigheder
tyder en sandsynlighed pé cirka 15 %
ikke umiddelbart p3, at et enkelt mgde
med et ukendt ord i forbindelse med
leesning giver seerligt gode muligheder
for at udlede ordets betydning. Det
skyldes formodentlig, at en leaeser ved
det forste mgde med et ukendt ord
ofte kun vil fa en vag fornemmelse af
ordets betydning, hvorimod gentagne
mgder med det samme ord i forskellige
kontekster kan give et gradvist mere
preecist indtryk af betydningen.

| denne sammenhaeng er det oplagt,

at personer, der leeser meget, far flere
muligheder for at mgde de samme

ord i forskellige kontekster og uddybe
kendskabet til disse ord end personer,
der kun leeser lidt.

Leesning >

Ordkendskab

Figur 3: Model af den tredje hypotese
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Barn, der leeser meget og gerne, kan
leere mange nye ord gennem deres
leesning og derved fa bedre forudseet-
ninger for at leese mere udfordrende
tekster, hvor de kan tilegne sig betyd-
ningen af endnu flere ord. Men der kan
0gsa opstd en ond cirkel, hvor bgrn,
som undgar laesning, ikke udvikler deres
leesefeerdigheder og ordforrad s meget,
at de kan leese alderssvarende tekster,
og dette kan medvirke til yderligere

at begreense laeselysten. Individuelle
forskelle i omfanget af laesning kan
saledes bidrage til, at der op gennem
skolealderen udvikles stadigt stgrre
forskelle mellem eleverne med hensyn
til bade leesefeerdigheder og ordforrad,
hvor "den rige bliver rigere og den fat-
tige fattigere” (Stanovich, 1988). Flere
undersggelser har da ogsad dokumen-
teret, at individuelle forskelle i bgrns
og voksnes laeseerfaring er relateret til
bade omfanget af deres ordforrdd og
niveauet af deres leesefeerdighed (fx
Cunningham & Stanovich, 1991, 1997).

Evne til at lzere - en bagvedliggende
faktor

De paviste sammenhange mellem
elevers praestationer pa test af laese-
forstdelse og ordforrad afspejler ifglge
nogle forskere primeert individuelle
forskelle i sproglige evner eller intel-
ligens (fx Hunt, 1978; Jensen, 1980). Et
vaesentligt problem i at behandle denne
teori bestar i, at der blandt fagfolk
hersker stor uenighed om, hvad intelli-
gens overhovedet er (jf. Gardner, 1999;
Hansen, 1997; Siegel, 1995). Det ligger
uden for denne artikels rammer at give
en naermere diskussion af dette kon-
troversielle begreb. | stedet redegares
der i det fglgende kort for en teori, som
sammenkader intelligensbegrebet med
bade leeseforstaelse og ordforrad og
som derfor er seerlig interessant i denne
sammenhang (Sternberg, 1987; Stern-
berg & Powell, 1983). Sternberg har
saledes argumenteret for, at en persons
generelle evne til at leere fra kontek-
sten er en vigtig komponent i begrebet
intelligens. En sddan evne til at leere fra
konteksten pavirker tilegnelsen af bade
nye ord og informationer fra tekster.

En ordforradstest kan ifelge Sternberg
ses som et indirekte mal for en persons
evne til at leere ords betydninger ud

fra konteksten og afspejler sdledes
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den viden om ord, som en person har
tilegnet sig forud for testtidspunktet.
En leeseforstaelsestest beskrives som et
mere direkte mal for en persons evne til
at tilegne sig ny viden fra konteksten
pa testtidspunktet. En persons pree-
stationer pa test af sdvel ordforrdd som
leeseforstdelse afspejler altsa ifglge
denne teori en generel evne til at leere
fra konteksten, og denne generelle evne
antages at udggre en vigtig del af en
persons intelligens.

eleverne blev testet igen tre maneder
efter undervisningsforlgbets afslutning,
klarede de elever, der havde modtaget
undervisning i at udlede ords betyd-
ning ud fra konteksten, sig imidlertid
pa flere mader signifikant bedre end de
elever, der havde faet treening i at leere
definitioner pa ord. Eleverne, der havde
leert at bruge konteksten, havde sdledes
efter tre maneder stgrre ordforrad,
bedre feerdigheder i pd egen hand at
udlede ordbetydninger pa basis

Ordforrad
Evne til at lzere fra konteksten
Leeseforstaelse

Undersggelser har vist, at elevers
feerdigheder i at udlede betydningen
af nye ord pa basis af den omgivende
tekst heenger sammen med savel
elevernes ordforrdd som deres niveau
af leeseforstaelse (fx Cain m.fl., 2004;
Shefelbine, 1990). Denne sammenhang
kan ud fra Sternbergs teori fortolkes pa
den made, at elevernes generelle evne
til at leere fra konteksten afspejler sig

i deres preestationer pd opgaver i at
udlede ordbetydninger fra konteksten,
og at denne evne har betydning for
bade deres ordforradsudvikling og deres
leeseforstaelse.

| en reekke undersggelser er elevers
feerdigheder i at udnytte konteksten

til at udlede ukendte ords betydning
blevet treenet (fx Nash & Snowling,
2006; Tomesen & Aarnoutse, 1998).

En sddan treening har generelt haft en
positiv effekt pa elevernes feerdigheder
i at udlede ords betydning fra kontek-
sten (jf. oversigtsartikel af Fukkink &
de Glopper, 1998). Spgrgsmalet er sa,
om en forbedring af disse feerdigheder
fremmer udviklingen af elevernes
ordforrad og deres leeseforstaelse. En
nyere undersggelse af Nash & Snowl-
ing (2006) tyder p3, at det faktisk kan
veere tilfeeldet. | denne undersggelse
fik elever med ringe ordforrad tree-
ning enten i at udlede betydningen

af ukendte ord p3 basis af konteksten
eller i at leere definitioner pd ukendte
ord. Undersggelsen viste, at eleverne

i begge grupper umiddelbart efter
undervisningsforlgbet havde forbedret
deres kendskab til de treenede ord. Da

Figur 4: Model af den fjerde hypotese

af den omkringstaende tekst og bedre
forstaelse af tekster, der indeholdt
nogle af de treenede ord. Resultaterne
af Nash & Snowlings undersggelse
tyder sdledes p3, at elevers evne til

at leere fra konteksten kan forbedres
gennem traening, og at en sadan
treening kan have en positiv effekt pa
bade ordforrdd og leeseforstaelse. Disse
resultater kan siges at stgtte Sternbergs
teori.

Sammenfatning vedrgrende hypoteser
| de foregaende afsnit er fire forskellige
hypoteser om drsag-virkningsforholdet
mellem ordforrdd og leeseforstaelse ble-
vet gennemgaet. | den fgrste hypotese
understreges det, at nar leeseren farst
kender de ord, der indgar i tekster, vil
dette kendskab fremme leeseforstael-
sen. Som beskrevet er der et vist beleeg
for denne hypotese, idet det er pavist,
at ordkendskabsundervisning under
visse omstaendigheder kan medfare

en bedre leseforstaelse af tekster, der
indeholder de treenede ord. En vigtig
pointe i den anden hypotese er, at

nye ord typisk leeres i forbindelse med
tilegnelse af ny viden om et emne,
hvilket resultaterne af flere under-
spgelser ogsa synes at underbygge.
Endvidere peges der i den tredje hy-
potese pd, at omfanget af laesning har
en selvsteendig betydning for udviklin-
gen af ordforradet. Som naevnt er det
blevet pavist, at der er relativt steerke
sammenhange mellem bgrn og unges
leeseerfaring, leeseforstaelse, ordforrad
og viden. En oplagt forklaring pa disse
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sammenhange er, at omfattende laes-
ning giver unikke muligheder for bade
atforbedre leesefeerdigheden, tilegne sig
ny viden om forskellige emner og leere
nye ord og begreber i en meningsfuld
kontekst. P& den ene side fremmes
leeserens forstaelse af en tekst, hvis han
i forvejen kender til de ord, der indgar

i teksten og det emne, der behandles.
Pa den anden side har leesning i sig selv
betydning for ordforradsudviklingen og
tilegnelsen af ny viden. Der er altsd en
gensidig sammenhang mellem ordfor-
rad, viden og leesning. Selv om der i

de tre neevnte hypoteser om drsag-
virkningsforholdet mellem ordforrad og
lzeseforstdelse fokuseres pa forskellige
aspekter, udelukker hypoteserne saledes
ikke hinanden, men kan snarere siges at
supplere hinanden.

Endnu en mulighed er, at elevernes
sproglige evner eller intelligens har
afgerende betydning for savel ordfor-
radsudviklingen som leeseforstaelsen.
Denne fjerde hypotese er vanskelig at
behandle uden en naermere afgreaens-
ning af disse evner. Der blev derfor i
det foregdende redegjort for en specifik
teori om evnen til at leere fra kontek
sten som en central bagvedliggende
faktor. Denne teori kan i nogen grad
underbygges med data fra undersggel-
ser, som viser, at den omtalte evne

til at leere fra konteksten faktisk kan
forbedres og udvikles gennem under-
visning og treening. Dermed kan der pa
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baggrund af alle fire hypoteser drages
paedagogiske konsekvenser.

Peedagogiske implikationer

| det folgende skitseres nogle paeda-
gogiske implikationer af de fremsatte
hypoteser, idet der fokuseres pd mulige
tiltag over for svage leesere med et
begraenset ordforrad.

Der er som naevnt fundet belaeg for
hypotesen om, at laesning i sig selv er
et vigtigt redskab i forbindelse med
tilegnelsen af nye ord. Elever, der leeser
meget, har sdledes bedre muligheder
for at tilegne sig ord, der ligger ud over
et dagligdags ordforrad, end elever, der
undgar laesning. Pa denne baggrund
virker det som en oplagt paedagogisk
opgave at forsgge at motivere alle
elever til at leese sa meget som muligt,
bade i skolen og i fritiden. Imidlertid
vil svage leesere ofte have sveert ved

at forstéd de tekster, der retter sig mod
deres aldersgruppe og klassetrin, da
disse tekster typisk vil ligge over deres
leeseniveau og indeholde mange ord,
som de ikke kender. Svage leaesere vil
under deres leesning ikke alene stgde
pa relativt mange ord, som de ikke
kender, men vil ogsa pa grund af deres
leesevanskeligheder have faerre men-
tale ressourcer tilovers til at forsgge at
udlede betydningen af de ukendte ord.
Over for denne gruppe virker det derfor
ikke peedagogisk forsvarligt at forlade
sig pd, at opmuntring til megen laes-
ning vil veere tilstreekkeligt til at bryde

den onde cirkel.

Spergsmalet er s3, om det kan betale
sig at give ordkendskabsundervisning til
disse elever, og i givet fald hvordan en
sadan undervisning bgr tilretteleegges.
En treeningsundersggelse af Bos og An-
ders (1990) viste, at et grundigt arbejde
med ords betydning i en emnemaessig
kontekst havde en positiv effekt pa
svage laeseres forstaelse af tekster. En
sadan undervisning kan siges at ligge i
forlengelse af bade den fgrste hypo-
tese om ordkendskab som redskab til
leeseforstdelse og den anden hypotese
om videnskomponenten som en vigtig
faktor. | praksis vil det imidlertid i den
daglige undervisning veere tidsmaes-
sigt umuligt at arbejde grundigt med
alle ord, som kan formodes at veere
helt eller delvist ukendte for nogle

af eleverne. Leereren vil derfor ofte
veere ngdt til at fokusere pa nogle fa
udvalgte ord. Eksempelvis kan leereren
far elevernes leesning af en tekst leegge
op til en diskussion af betydningen

af ord og begreber, som er centrale

for forstaelsen af teksten, saledes at
ordene relateres til den viden, som
eleverne allerede har eller er i feerd med
at opbygge om emnet for teksten. Selv
om det som neaevnt ikke er praktisk
muligt at give en omfattende under-
visning i alle nye ords betydning, kan
et grundigt arbejde med udvalgte
nggleord i en emnemaessig kontekst
sandsynligvis medvirke til at ggre det
nemmere for iseer svage laesere at
komme igennem nogle tekster. Den
omtalte undervisning i konkrete ords
betydning kan eventuelt suppleres med
en undervisning, der sigter mod at leere
eleverne at benytte hensigtsmaessige
strategier, sa de pa egen hand kan
udnytte konteksten til at udlede betyd-
ningen af ukendte ord, som de mgder
under leesningen af tekster.

Som neevnt kan de beskrevne hypoteser
siges at supplere hinanden, idet de
hver iseer belyser forskellige aspekter
af drsag-virkningsforholdet mellem
ordforrad og leeseforstaelse. Tilsvarende
kan flere af de skitserede paedagogiske
tiltag sandsynligvis pa forskellig vis
bidrage til at fremme elevers
ordforradsudvikling og forbedre deres
leeseforstdelse.
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Hvad betyder pa?

— semantik, grammatik og leeseforstaelse

AF RUTH MULVAD, NATIONALT VIDENCENTER FOR LASNING OG PROFESSIONSH@JSKOLEN KOBENHAVN

Sprog bestdr af ord som scettes sammen til seetninger som igen kombineres til tekster. At forstd en tekst aftheenger af om man kan
forstd ordene. Betydning er imidlertid ikke kun noget ord har. De fdr den ogsd, ikke alene i konteksten, men ogsd af grammatikken. Fx
kan preepositionen "pd"” fungere som om det var en konjunktion og betyde "mens”. Denne artikel fokuserer pd en grammatisk mekan-
isme der tvister ords betydning sd de kan volde problemer med lceseforstdelsen idet betydningen skal udledes af tekstens egen indre
dynamik. Feenomenet kaldes grammatisk metafor.

Sproget - et komplekst tegnsystem

Et karakteristisk treek ved sproget er

dets umadelige kompleksitet: sproget
rummer utallige valgmuligheder der gar
det muligt at konstruere et uendeligt
antal forskellige betydninger. Og helt
unikt for sproget er at det kan konstruere
betydninger i komplekse systemer: en
tekst rummer betydning i mange lag pa
en gang.

| 1. klasse har eleverne skrevet om hvad
de laver i juleméneden. Johanne skriver
sadan her:

i N L enn e
(R Jut
‘%5 far . kelombd Vilfgag
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1 a=Nefede  ti m
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Tej hz{hc. at M
fir  mse ¥ Sne

Johanne, november 1. klasse

Johanne skriver ikke alene om et indhold:
personer der laver forskellige aktiviteter
op til jul, men giver ogsa udtryk for sin
holdning: jubi, hdber, masser - en gleede
som ikke kan undgé at pavirke leeserens
humgr! Hun binder ordene sammen til
seetninger og ordner informationerne i
teksten sddan at hun selv er i fokus. Hele
teksten har hun struktureret i en logisk
reekkefglge omkring begivenhedernes
placering i tidslig relation til forteelle-
tidspunktet: snart - hver dag - far -
snart.

Johanne ggr altsa flere ting pa en gang
med sproget.
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Det der muligger en sddan kompleksitet
selv i en sa enkel tekst som Johannes,
er den unikke kombination af ord og
grammatik som sproget rummer. |
simple tegnsystemer som fx et trafiklys
har hvert tegn kun en betydning: rgdt
betyder stop og ikke andet! Men i et
komplekst tegnsystem som sproget er,
er mulighederne for betydning mang-
foldige.

For det fgrste rummer hvert ord flere
betydninger: tree kan betyde mange
ting - alt efter konteksten. Men ikke
nok med det. Grammatikken flerdobler
til noget neer uendelighed sprogets
betydningsmuligheder fordi det rummer
muligheden for at skabe betydning

i komplekse systemer som nar en og
samme seatning bade siger noget om
indholdet (personer, ting, processer og
omstaendigheder), positionerer kom-
munikationens parter (sparger, opfor-
drer, informerer, udtrykker holdning) og
fokuserer informationen pa sin seerlige
made - alt efter hvad der er formal
med teksten: skal den rekonstruere et
begivenhedsforlgb som i en beretning
om turen til Zoo? Eller skal feenomener
ordnes i logiske konstruktioner som fx i
det taksonomiske system som insekter
kan inddeles i efter antal ben?"

Grammatik betyder noget
Grammatikken beerer altsa mindst lige
sa stort et ansvar for betydningsdan-
nelsen som ordene. At arbejde med
leeseforstaelse er saledes bade at
arbejde med ord og deres betydning,
og at arbejde med grammatik og dens
betydning.?

En konsekvens af at se ords betydning
og grammatik som to sider af samme

sag er at det ikke altid er muligt far
leesningen af en tekst at forudsige
hvilke ord der kan volde problemer.
Naturligvis kan man ga ud fra at
tekniske ord som varmtvandsafdamp-
ningsanlceg® typisk vil veere en kilde til
vanskeligheder med at forstd en tekst.
Det samme geelder ord som bruges i
seerlige faglige betydninger og dermed
adskiller sig fra dagligsprogets made
at bruge sproget pa som fx flytte i
matematik der betyder noget andet
end at flytte bopeel. At leegge meerke til
preepositioner som til og fra er ogsé af
afggrende betydning i fx matematik:
skal der leegges procenter til eller skal
de treekkes fra?

Men historien er langt mere kompli-
ceret end som sa. | spaendingsfeltet
mellem ordenes semantiske indhold og
deres grammatiske funktion i en given
tekst ligger en hel betydningsverden.
Men denne betydning forbliver gemt
mellem linjerne hvis den ikke synlig-
gores med et grammatisk beskrivel-
sesapparat som har betydningsdannelse
i fokus.

| det fglgende kan ordklassen preepo-
sitioner tjene til at belyse et hjgrne af
dette spaendingsfelt mellem semantik
og grammatik. Men inden skal der

kort redeggres for det grammatiske
feenomen som fremprovokerer denne
brug af preepositioner, nemlig den
sakaldte nominalisering. Nominalisering
ger sig iseer geeldende i fagtekster.

Nominalisering og mader at vide pa
Feenomenet nominalisering bestar i at
processer far den grammatiske form
som ting ellers har: fordamper kan om-
dannes til fordampning. Processer som
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realiseres i ordklassen verber, udtrykkes
i den ordklasse som ellers typisk bruges
til at udtrykke ting, nemlig substan-
tiver. Forbreending, flytning, dannelse,
betydning, provokation, begravelse er
eksempler pa ord der er dannet af ver-
ber: forbreende, flytte, danne, betyde,
provokere, begrave.

Nominalisering kaldes en grammatisk
metafor og fungerer grundleeggende
som leksikalske metaforer, dvs. et

ord laner betydning fra et andet lag:
tossekassen forsyner tv'et med betyd-
ning fra andre verdner end tv-appara-
tets egen. Den grammatiske metafor
nominalisering forsyner processerne
med betydning af ting: processen for-
damper far som substantiv betydning af
et tingsligt feenomen fordampning.

Nominalisering har konsekvenser som
raekker langt ud over det enkelte ord
og forstdelsen af det. Nominalisering
muligggr at man kan tale om verden
som tingsliggjorte starrelser og seette
dem i relation til hinanden sddan som
det netop gares ndr man behandler
noget fagligt.*

Man kan anskue fx skyer pd mange
mader: som oplevelser som man fast-
holder i et digt eller som forteellinger
om skyen der gik morgentur. Men skal
man vide noget om skydannelse pa en
faglig made, dvs. som relationer mellem
forskellige tilstandsformer af vand, sa
kreever det et fagligt sprog:

forteetning

14

¥

Vand kan have tre tilstandsformer: flydende (vand),
fast (is) og dampform (vanddamp). Der bruges me-
get energi for at fd isen til at smelte. Men det kreever
endnu mere energi at fd vandet til at fordampe. Nir
et stof gdr fra fast form (fx is) til luftform (fx vand-
damp) eller fra luftform til fastform kaldes det subli-
mering.

Ind i geografien 7-9, s. 72
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| teksten om skydannelse er der disse
nominaliseringer: Forteetning, fordamp-
ning, sublimering, smeltning, frysning,
tilstandsformer, dampform, vanddamp.

Nominalisering er porten ind til fagtek-
ster. Nar processer kan omdannes til
ting, som fx varmtvandsafdampning,

sa kan informationen beskrives pa linje
med alle andre ting i verden. Man kan
bestemme det na@rmere, beskrive det,
kvantificere det som fx det mest vel-
lykkede af de seneste fem forsgg med

ning, og de to ting er grammatisk
keedet sammen med det lille genitiv-s.
Sammenhangen er konstrueret som en
logisk relation ved hjeelp af et gramma-
tisk feenomen. Saettes flere nominali-
seringer sammen i et og samme ord og
maske ogsa med flere substantiver, som
i ordet varmtvandsafdampningsaniceg,
sa skal eleven virkelig pa detektiv-
arbejde og pakke de mange informa-
tioner i ordet ud s de kan ordnes i en
procesraekkefglge som er mere
tilgeengelig for eleven.®* Og da fagudtryk

varmtvandsafdampning. Det er fordelen
ved nominalisering.

Ulempen - set ud fra et leeseperspektiv
- er at der kan dannes lange keeder af
ord, og at disse holdes sammen i et lo-
gisk mgnster som fglger en anden raek-
kefalge end den begivenhederne fandt
sted i. Vandets fordampning er en mere
abstrakt made at udtrykke vandet for-
damper pa. Vandet fordamper mimer sa
at sige virkelighedens proceskarakter:
der er en ting, og der sker noget med
denne ting. Men vandets fordampning
er blevet til en ordgruppe der bestar af
en ting, vand, og begrebet fordamp-

ofte udggres af nominaliseringer, ikke
mindst i humanistiske fag som historie
og samfundsfag, sa er det en vigtig
grammatisk kundskab for eleven at
besidde. Man kunne kalde det en
sprogbaseret leesestrategi.®

Hvad betyder "pd" - i denne tekst?

Her er et uddrag af en leerebog til
samfundsfag. Teksten er en biografisk
beretning om Che Guevara. At teksten
er en fagtekst, viser sig bl.a. ved den
hyppige brug af nominaliseringer. De er
understreget i teksten:

TIDSSKRIFTET
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Han voksede op i Buenos Aires i
Argentina. Han studerede medicin
ved universitetet der og var ikke
seerlig politisk aktiv, fgr han pa en
rejse rundt i Latinamerika mgdte en
gruppe eksilcubanere i Guatemala. De
var flygtet efter et oprgrsforseq mod
landets styre, der blev ledet af den
korrupte preesident Batista. Senere
traf han ogsa cubanernes leder, Fidel
Castro, i Mexico og blev grebet af
Castros tanker om en revolutionaer
kamp i Cuba.

| november 1956 sejlede Fidel Castro
og Che Guevara sammen med en lille
gruppe tilhaengere fra Mexico til
Cuba om bord pa baden "Granma". |
de naeste par ar opholdt gruppen sig
i bjergene Sierra Masstra i det gstlige
Cuba, hvor de trods voldsomme
angreb fra Batistas styrker holdt
stand. De fik mange tilhangere, isaer
blandt de fattige landarbejdere og
fabriksarbejdere over hele Cuba. Da
gruppen i slutningen af 1958 be-
vaegede sig ned fra bjergene, sluttede
tilhaengerne sig i tusindvis til dem. ...

Birgit Knudsen og Carl Erik Andresen:
Mellem fortid og fremtid |,
Alinea. s. 28-29

En konsekvens af de mange nominali-
seringer er at der er mange nominal-
grupper: substantiver der er klaedt pa til
sammenhangende kader af ord som fx

en rejse rundt i Latinamerika
et oprgrsforsgg mod landets styre
voldsomme angreb fra Batistas styrker

Disse tre eksempler star som styrelse i

preepositionsforbindelser, og de beteg-
ner omstaendighederne for processerne
i seetningerne: hvor det var, hvornar og
hvordan:

han mgdte en gruppe eksilcubanere
pd en rejse rundt i Latinamerika

De var flygtet efter et oprarsforsgg
mod landets styre

de holdt stand trods voldsomme
angreb fra Batistas styrker

Hver saetning indeholder imidlertid
semantisk set mindst to processer:
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madte - rejste

(nominaliseret: en rejse

var flygtet - forsggte at gore opror
(nominaliseret: oprgrsforsgg)
holdt stand - angreb
(nominaliseret: angreb)

Ikke nominaliseret kunne saetningerne
have lydt:

han madte en gruppe eksilcubanere
mens han rejste rundt...

De var flygtet efter at nogen forsggte
at gare oprar...

de holdt stand selv om Batistas styrker
angreb...

| sproget findes en serlig grammatisk
ressource som forbinder satninger,
nemlig ordklassen konjunktioner, her
mens, efter at, selv om. Men nar
processerne i ledseetningen nomi-
naliseres, skal der bruges en anden
grammatisk ressource, nemlig den slags
ord som forbinder omsteendigheder
med processer, og det er i stort omfang
preepositioner.

Det betyder at den logiske relation
mellem processen i den fgrste seetning
mgdte og den skjulte proces i omstaen-
digheden: en rejse udtrykkes med en
praeposition pd, i den anden seatning
er det praepositionen efter der forb-
inder var flygtet med nominaliseringen
oprarsforspg, og i det tredje eksempel
forbindes processen holdt stand med
nominaliseringen angreb ved hjeelp af
preepositionen trods.

Men farst nar eleven pakker nominali-

seringerne ud, viser det sig at pa i
denne sa&tning i denne tekst betyder
mens, at preepositionen efter betyder
efter at, at trods deekker over selv om.

Preepositionerne fyldes her med et
semantisk indhold fra en anden ord-
klasse, nemlig konjunktioner - og udgar
saledes en grammatisk metafor. Hvad
disse ord betyder, kan alene udledes af
den konkrete tekst, — og arsagen til det
er grammatisk.

At komme godt forbi 3. - 4. klasse...
Nominalisering og preepositioner med
betydning af forbindere er blot to ek-
sempler pa hvordan betydning dannes
i spaendingsfeltet mellem semantik og
grammatik og derfor ma forstds - og
leeres — i teksten.’

Men det peger ogsa pa at der ma
undervises i det grammatiske fenomen
nominalisering som en del af laeeseun-
dervisningen i og med at det spiller

en sa central rolle for at forstd verden
fagligt. | 3. - 4. klasse mgder eleverne
massivt det faglige sprog - et blik i
leerebgger, ogsa til dansk, viser det
med al tydelighed. For at eleverne kan
komme godt forbi denne hurdle uden at
blive sldet omkuld af det der er blevet
kaldt fagsprogsmuren, kan dansk-
leererne allerede tidligt i skoleforlgbet
have fokus pa nominalisering fx ved

at eksperimentere og lege med at lave
processer til ting - og omvendt, leese
og skrive fagtekster osv. De gvrige fags
lzerere ma ogsa synliggare i undervis-
ningen hvordan viden netop i deres fag
konstrueres sprogligt.t

TR
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Noter

'0Om denne flerdimensionelle sprog-
model og et eksempel pa brugen af den
i sprogbaseret undervisning: se Beverly
Derewianka (1990). Rocks in the Head:
Children and the Language of Geology.
I: Carter, R. (red.): Knowledge about
Language and the Curriculum. London:
Hodder & Stoughton.

2Naturligvis rummer leeseforstaelse
mange andre aspekter, men det ligger
uden for denne artikels fokus.

3 Michael Svendsen Pedersen: Varmt-
vandsafdampningsanleeg - og andre
faglige udtryk. Sprogforum nr. 3, 1995

* - og dermed leerer at vide om et emne
pa en faglig made. Se: Basil Bernstein:
Vertikal og horisontal diskurs. Et essay,
in: Chouliaraki, Lilie og Martin Bayer
(red.): Basil Bernstein. Peedagogik,
diskurs og magt. Akademisk. 2001. Er
ogsé behandlet i Birte Sgrensen (red.):
Danskdidaktik i praksis - brudstykker af
et manster. Krogh 2004.

® Om at bygge bro mellem elevsprog og
fagsprog i undervisningen, se fx Pauline
Gibbons: Bridging Discourses in the

ESL Classroom. Students, Teachers and
Researchers. Continuum. 2006.

6 Et eksempel pa brug af nominalise-
ring i leeseundervisningen findes i: Ruth
Mulvad: Sprog og skole, en introduktion
til peedagogisk funktionel lingvistik, in:
AGORA - CVU Storkabenhavns elektro-
niske tidsskrift for forskning, udvikling
og idéudveksling i professioner, nr. 9,
2006. http://www.cvustork.dk/filer/
ruthmulvad.pdf

7 Lees mere i: Ruth Mulvad: Sprog i
skole - sprogpcedagogik i leeseud-
viklende undervisning (arbejdstitel,
under udgi-velse). Alinea 2008

8 Introduktion til et bud pa made at
leese (og skrive) i fagene med fokus pa
sprog i: Ruth Mulvad: At skrive med
funktionel lingvistik. I: FOKUS - pd
dansk som andetsprog for voksne, nr.
42, marts/2008. http://Ivu.inforce.dk/
graphics/Ilvufraktion3_2004/ILForma-
tion/fokus42.pdf
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Udvikling af ordforrad og ordkendskab ved hjeelp af

Cooperative Learning

AF DORIT KJAR HEDEGAARD, LARER, LASEVEJLEDER, PD | LASNING 0G SKRIVNING, ANSAT | BORNE- UNGERADGIVNINGEN |
HELSING@R | ET SAKALDT AKUT LASETEAM, DER KAN TAGE UD PA DE ENKELTE SKOLER | KOMMUNEN, NAR LARERNE ONSKER
SPARRING OG HJALP TIL ELEVERS LASEUDVIKLING.

Badde danske og udenlandske undersggelser viser, at der er behov for mdlrettet undervisning i lceseforstdelse. Denne artikel om-
handler et projekt om udvikling af ordforrdd og ordkendskab, hvor Cooperative Learning er anvendt. Artiklen belyser en undersggelse
af en mindre gruppe lcesesvage elever pd mellemtrinnet. Undersggelsen tog udgangspunkt i teori omkring udvikling af ordforrdd og
ordkendskab, og satte den i spil med strukturer, der inviterer til dialog og gensidig Icering og undervisning.

Det ser ud til, at elever med laese-
forstaelsesvanskeligheder kan gge deres
engagement og leeseforstdelse ved at
arbejde med ordforrdd pé en aktiv og
dialogisk made. Det fandt jeg ud af, da
jeg i forbindelse med et afgangsprojekt
pa diplomuddannelsen i lzesning og
skrivning afprgvede et undervisningsfor-
lgb i en 5. klasse, hvor mit fokus rettede
sig mod en lille gruppe elever med store
leesevanskeligheder
Omdrejningspunktet var undervisning i
lzeseforstdelse med seerligt henblik pa
udvikling af ordforrad og ordkendskab,
og jeg gnskede i den sammenhang at
afpreve Cooperative Learning.

Forlgbet gav anledning til optimisme,
idet det fremgik tydeligt:

e Eleverne kom i dialog med makker og
team

® Det gavnede usikre laesere med tydelig
struktur, rollefordeling, gentagelse og
strukturer bygget over "samme laest"

e Eleverne fik brug for og felte behov
for at benytte sig af savel talesprog
som skriftsprog.

| forlgbet indgik 3 tekster, et tingseventyr
af H.C. Andersen "Tepotten”, en moderne
realistisk forteelling af Hanne Vibeke
Holst "Den store og den lille viser" samt
et digt af Tove Ditlevsen "Bgrn”

Jeg ville gerne undersgge falgende:

® hvor aktive eleverne var i undervisnin-
gen

® hvordan eleverne arbejdede med ord

® om de var i stand til at udvikle deres
ordforrad i forhold til at leere flere ord
at kende - bredde

® om eleverne kunne eller kunne lzere at

TIDSSKRIFTET
- VIDEN OM LAZNING

definere ord aktivt og veere i stand til
at generere viden om et ords betyd-
ning, nar de modte det i andre end de
gaengse sammenhange - dybde.

Eleverne var mellemtrinselever, og det
var interessant, set i forhold til forskel-
lige definitioner pa leesevanskeligheder,
at elevgruppen bestod af en ordblind
elev, en elev med koncentrations- og
opmarksomhedsproblemer samt en
elev, som var kommet sent i gang med
sin laeseudvikling.

Men hvordan udvikles og udvides
ordforrddet hos bgrn - og hvordan kan
leereren veere igangseetter og inspirator
i den sammenhang?

Den anvendte teori tog udgangspunkt

i Elbros, Arnbaks, Gellerts, Bratens og
Aukrusts forskning pé skandinavisk
grund, og blev suppleret med ameri-
kansk forskning for at fa flere og mere
nuancerede vinkler pd - blandt andet
hvordan man teenker i "grad af dybde" i
forbindelse med ordforstéelse. Her stgt-
tede jeg mig iseer til Stahl og Stahl.

Ordforrad stimuleres bade gennem
talesprog og skriftsprog

Talesproget har stor betydning for
dannelse af ordforradet, og det geelder
bade dialogen bgrnene imellem og den
dialog, der finder sted mellem bgrn og
voksne. Aukrust beskriver, hvordan barn
har brug for kognitive samtaler, som
udvikler bevidsthed om fortzellinger og
forklaringer, og som udvikler bevist-
heden om, at ord kan tydeligggre og
nuancere. Desuden kan disse samtaler
reekke ud over her og nu samtalen,
idet der kan refereres til bade fortid og
fremtid. Disse samtaler kan ogsa finde

sted pa baggrund af voksenoplaeste
eller selvleeste tekster, og netop disse
omrader er afggrende for udvikling af
leeseforstdelse." Det er saledes vigtigt,
at leereren skaber rum for disse dia-
loger, idet kommunikation og dialog
er centrale begreber i tilegnelsen og
udviklingen af ordforrad. Jeg vil senere
i artiklen komme ind p3, at netop disse
omrader i sa hgj grad tilgodeses i
Cooperative Learning.

De amerikanske forskere Stahl & Stahl
betoner forskellen mellem tale- og
skriftsprog, hvor de ggr rede for, at
teksten udger en autonom enhed, inde-
holder mere komplekse saetningsformer,
benytter sig af et mere komplekst og
preecist ordvalg og reekker ud over her
og nu situationen® Det er netop dette
skriftsprog, eleverne skal leere at kende
og blive fortrolige med. De kalder dette
"academic vocabulary™, fordi det er
sadanne former for tekst og ordfor-
rad, der skal arbejdes med i skolen.
Barn, som ikke er vant til eller treenet

i at bruge sproget som ovenstaende
beskrevet, kan have sveert ved at laere
det mere "akademiske” sprog.*

Stahl & Stahl betoner ogsé ngdven-
digheden af, at barn ma veere i og
opleve miljger, som er rige pa ord,
ordforklaringer og udvikling af ordfor-
rad for at leere dette "sprog” .

Gellert udtrykker vigtigheden af, at
elevers forndndskendskab til det om-
rade, der arbejdes med, er vigtigt set i
sammenhang med udvikling af ordfor-
rad. Hun betoner, at leeserens forhands-
viden har stor betydning for udbytte af
teksten, og at nye ord skal introduceres
i sammenhang med indleering
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af ny viden og nye begreber, saledes

at ordbetydningen relateres til viden,
eleverne allerede har eller er i gang
med at tilegne sig.®

Udover at arbejde med ordbetydning i
forhold til bredde og dybde gnskede jeg
0gsa at rette elevernes opmeerksomhed
pa, hvordan ord er "bygget” Ad denne
vej kunne eleverne fa en viden og
bevisthed om, hvordan morfemkend-
skab kan hjeelpe til sdvel forstielse som
til udvikling af ordforrad.

Her tog jeg udgangspunkt i Elbro og
Arnbak. Arnbak argumenterer for, at
bgrn med god sproglig fornemmelse
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vil have lettere ved regne nye ords
betydning ud®, og Elbro skriver, at der er
mange gode grunde til at arbejde med
ords betydningselementer. Det kan bade
stgtte leesning og stavning, men ogsa
tilegnelsen af nye ord.’

Ideen var sdledes at udvikle elevernes
morfembevidsthed og viden.

Cooperative Learning seetter strukturen
Dette var sdledes - meget kort - det
teoretiske fundament for omrader, der
er afggrende for udvikling af ordfor-
rad. Som jeg tidligere neevnte, rum-
mer Cooperative Learning netop gode

muligheder for tilegnelse og udvikling
af ordforrad.

| det folgende vil jeg kort skitsere, hvad
CL gar ud pa, og hvilket leeringssyn, der
ligger bag.

CL tager udgangspunkt i et socialkon-
struktivistisk leeringssyn, som bygger
pa, at kundskab formidles og leeres i
feellesskaber, og sprog og kommunika-
tion er centrale dele i leeringssitu-
ationen.

Begreber som at arbejde inden for
"den narmeste udviklingszone" samt
"stilladsbygning” er ogsa centrale om-
rader indenfor dette laeringssyn.

Cooperative Learning - CL - bygger p3,
at eleverne samarbejder efter bestemte
principper med henblik p3 leering.

Jeg har her taget udgangspunkt i den
forskning, som er udviklet af Spencer
Kagan, og som pa dansk er bearbejdet
af Jette Stenlev. Hensigten og ideen i
CL er, at alle elever rummes og arbejder
sammen i et feellesskab. Teenkningen
bag CL papeger, at i den traditionelle
klasseundervisning har leereren ordet
en al for stor del af tiden, og i "tradi-
tionelt" gruppearbejde sker der alt for
ofte det, at nogle elever er meget
aktive, og andre elever er meget pas-
sive. | CL er interaktionen mellem
eleverne struktureret, sa alle elever er
aktive pd samme tid.

Malet var saledes at skabe struktur, sa
bade steerke og svage elever udvikler
sig fagligt og socialt. Det er elever-
nes aktive leeringsarbejde, der udger
leereprocesserne, og alle elever skal
inddrages i disse processer. Kagan og
Stenlev skriver:

"At lcering er noget, eleverne gor, ikke
noget lcererne gor ved eleverne, er som
princip ikke nyt i den danske folkeskole.
Det nye ligger i den systematik, med
hvilken man i CL gar til veerks i bestree-
belserne pd at realisere princippet for
den enkelte elev's. Yderligere papeger
Kagan og Stenlev, at gruppen af svage
leesere ofte tilbringer skoledagen i
passivitet, og i veerste fald ender de i
en ond cirkel af manglende selvveerd,
problemadfaerd og modvilje mod skolen
generelt. Dygtige elever sidder inde
med resurser og potentialer, der aldrig
mobiliseres.
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Eleverne arbejder i teams

Eleverne deles op i teams - og i dette
tilfeelde efter leeseproveresultat, og
eleverne har faste numre i den periode,
et forlgb karer. | dette projekt var elev 1
den laesesvage elev, elev 3 den leese-
steerke elev og elev 2 og 4 1a der-
imellem. Eleverne placeres fysisk sa
den leesesvage sidder ved siden af og
overfor en mellemelev, mens den
leesesteerke sidder ved siden af og
overfor en mellemelev. Ad denne vej er
der mulighed for, at eleverne arbejder
indenfor neermeste udviklingszone.

De overordnede principper i CL
betegnes, SPIL. Disse principper sikrer
pa een gang, at flest mulige er aktive
samtidig med, at eleverne arbejder
sammen, at de hver iseer tager ansvar
pa sig, og at de bidrager lige meget til
arbejdet.

S star for samtidig interaktion, P for
positiv indbyrdes afhaengighed, | for
individuel ansvarlighed og L for lige
deltagelse, og for at der kan veere tale
om CL, skal alle principper veere rea-
liserede pa en gang. (Kagan og Stenley,
s. 19-22)

Hvis blot en af dem ikke er til stede, er
der ikke tale om CL!

Der er imidlertid taget hgjde for dette,
idet interaktionen er organiseret i
sakaldte "strukturer”. "En struktur bliver
farst til en undervisningsaktivitet, nar
leereren har lagt indhold ind i den. Ind-
holdet er det stof, der skal undervises
i. Strukturernes rolle i undervisningen
kan beskrives séledes:

Indhold + struktur = aktivitet™

Strukturerne er organiseret inden for
forskellige omrader, som lyder som
felgende:

¢ \/iden og feerdigheder

® Teenkefeerdigheder

® Kommunikative feerdigheder
e \Videndeling™

Af hensyn til afgreensning preesenteres i
denne artikel kun omrader og struktu-
rer, som har relevans inden for ud-
vikling af ordforrad og ordkendskab.

Forlgb og undersggelse
Fokus for forlgb og undersggelse var,
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om CL var brugbar i forbindelse med at
udvikle svage leeseres ordforrad. Méalet
var udvikling af ordforrad i bredden
gennem dialogen og en malrettet
undervisning med henblik pa at udvikle
elevernes grad af forstaelse for
udvalgte ord - altsa dybde. Ogsa
udvikling af elevernes ordkendskab var
vigtigt - her med seerligt henblik pa
morfembevidsthed.

Elevernes grad af aktivitet var vigtig,
og "aktivitet” skulle forstds som evne
til at formulere sin faglige forstaelse
af ord, dele viden med andre, modtage
reaktioner og kunne drgfte det, man
forstar og ikke forstar.

Principperne for undervisningsplan-
leegningen var fglgende:

e Skabe "rum"” for dialog i forbindelse
med det talte sprog

® Direkte undervisning i nye ord i
forbindelse med tekstlaesning og give
de leesesvage elever redskaber til at
udvikle ordforrdd i sdvel bredde som
dybde

e Udvikling af morfembevidsthed og
viden

e | zrerrolle: organisering og planleg-
ning af undervisning - og reflek-
sion over samme - dels i forhold til
begreberne "stilladssering”, "model-
ling" dels en form for lytte-, observa-
tions- og konsulentrolle i de enkelte
teams.

Arbejdet med de tre tekster var skaret
over samme leest - dels for at afprgve
strukturer - dels for at sikre en vis form
for genkendelighed i forhold til, at
meget var nyt.

Undervisning i ordforrdd gennem det
talte sprog - dialog og forforstaelse
Her benyttede jeg strukturen "taenk,
par, del”. Eleverne far opgaver, hvor de i
forste omgang taenker selv (taenk) over,
hvad teksten mon kan handle om. Efter
denne teenkedel gar eleven sammen
med sin skuldermakker (par) og deler og
diskuterer tanker.

Slutteligt deles den viden, de erfaringer
eller tanker de to hold skuldermakkere
har med teamet (del).

Det er leererens vurdering, hvornar
eleverne kun skal arbejde i deres
teams, og hvornar der skal deles viden

i klassen. Nar jeg vurderede, der skulle

deles viden i klassen, naevnte jeg pa
forhand, hvilket elevnummer, der skulle
fremlaegge teamets arbejde. Ad denne
vej blev jeg i stand til at differentiere i
forhold til, hvilke elever, der fik hvilke
opgaver, idet elevernes numre var en
form for indikator for sveerhedsgrad af
stillede opgaver. Det, at eleverne vidste,
hvem der skulle svare for teamet,
havde mulighed for at hjeelpe hinanden
og fik afpassede opgaver, gjorde, at
aktiviteten steg - ikke mindst hos de
leesesvage elever.

Litteratursamtale

| strukturen "mgde pa midten” stiller
leereren en opgave, skriftlig eller
mundtlig. Alle teammedlemmer far
mulighed for at teenke og formulere
egne svar, inden den feelles diskussion
og droftelse begynder. Eleverne skriver
farst deres eget svar i egen rubrik -
altsd hvad de kan lide og ikke lide ved
teksten, og hvad der undrer dem.
Hvert teammedlems svar drgftes, og
det, der er konsensus om, skrives ind pa
midten.

Tekstanalyse og begreber

| strukturen "ordet rundt” stiller leere-
ren en opgave med mange mulige svar.
Strukturen bruges i dette forlgb i for-
bindelse med samtale om tekster samt
sveere begreber. Her far alle mulighed
for at komme med indleeg, og de leese-
svage elever har mulighed for at lytte
til de steerke elevers svar og ad denne
vej fa ny viden, lytte og reflektere.

Alle bidrager med svar efter viden,
kendskab eller holdning til omradet, og
teamet kan sammen skabe klarhed over
de forskellige svar og - efter laererens
valg - fremlaegge for klassen til sidst.

Undervisning i ordforrdd gennem det
skrevne sprog

| de tre valgte tekster udarbejdede jeg
nogle fokusord, som eleverne skulle ar-
bejde aktivt med. Disse ord blev sat op
i klassen og senere indsat i et skema,
hvori eleverne skulle forholde sig til,
hvad de troede ordene betgd - og
efterfolgende via skuldermakker, team
eller ordbog afprave, om deres formod-
ning holdt. Derudover skulle de skrive
to seetninger med ordene, de skulle
finde ud af, om ordene kunne have
andre betydninger, og de skulle komme
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med forslag til, i hvilke sammenhange
og eventuelt hvilke steder man kunne
mgde ordet. Sluttelig var der ogsa

en ekstraopgave, hvor de skulle finde
ordets rodmorfem.

Denne aktivitet skulle medvirke til at
arbejde med dybdeforstaelse af ordet,
og aktiviteten blev igen sat ind i struk-
turen "taenk, par, del". Farst overvejede
eleverne hver iser, hvad ordet mon
betad (taenk). Herefter undersggte

de ordets betydning (feelles eller ved
ordbog) og arbejdede med resten af
skemaet sammen med deres skulder-
makker (par). Efter at alle ordene var
gennemarbejdede, leeste de to mak-
kerpar deres seetninger op for det andet
par i teamet (del), og hvert makkerpar
udvalgte en setning, som skulle skrives
op pa en opheengt planche i klassen.

En aktivitet var pa et senere tidspunkt,
at en elev fra hvert team blev udvalgt
til at leese teamets seetninger op for de
gvrige teams - og leereren opfordrede
eleverne til at leegge meerke til, om de
stedte pa nogle af fokusordene i deres
hverdag.

Som repetition af fokusordene arbej-
dede vi i en struktur, som hedder "en
for alle". Her tog leereren hvert enkelt af
fokusordene op, og det var sé op til de
enkelte teams - pd tid - at kleede alle
pa til at kunne definere ordet. Ingen
vidste nemlig, hvem der skulle svare,
idet det beroede pa et tilfeeldigheds-
princip, og denne lille konkurrenceleg
virkede meget animerende pa alle
elever. Der findes op til flere strukturer,
der egner sig til repetition, og her er
blot naevnt en.

Ad denne vej fik alle elever hgrt og
defineret ordene i mange forskellige
sammenhange, og dette hjeelper dem
til at forsta ordene i deres dybde. Ikke
mindst de laesesvage bgrn har brug for
mange gentagelser, og denne metode er
meget velegnet til dette formal.

Som leerer kan du via skemaerne fglge
med i, hvordan eleverne arbejder med
ordene, og du kan vurdere "dybden" af
deres forstaelse.

Maske kunne man formode, at eleverne
syntes, at ordskemaerne var kedelige,
men det var faktisk ikke tilfeeldet,

og ikke mindst de leesesvage elever
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arbejdede aktivt. En ordblind dreng fik
ordskemaet lagt ind pd sin computer,

sa han kunne arbejde elektronisk med
opgaven.

Som det fremgar, kreever arbejdet med
at forstd ord i dybden malrettet og
direkte undervisning. Her kraeves det, at
leereren via sin forberedelse enten alene
- eller i samarbejde med sine elever
har udvalgt ord, som der kan arbejdes
aktivt med. Jeg kan anbefale, at en del
af arbejdet har skriftlig karakter, idet
det fremmer intensiteten i arbejdet

og statter hukommelsen. Ordskemaet
virker som konkret redskab, hvor isaer
de leesesvage elever ikke star af, fordi
de er usikre pd, hvilke forventninger
der er til dem, eller hvad opgaven gar
ud pa.

Rollelaesning

| CL indgar en aktivitet, som hedder
rolleleesning, og det er en aktivitet, som
jeg varmt kan anbefale. | dette forlgb
blev den brugt til leesning af de enkelte
tekster — og udover det at leese teksten
blev eleverne bedt om at understrege
fokusordene, nér de mgdte dem. Ogsa
ad denne vej blev elevernes opmaerk-
somhed pa de enkelte ord skeerpet.
Forst havde de arbejdet aktivt med dem
i deres ordskema, og i rollelaesningen
sa de, hvordan de forskellige forfattere
havde brugt ordet.

"Rolleleesning” er en seerlig struktur,
som hjeelper til at fa optimalt udbytte
af tekster. Hver elev har sin rolle i
teksten, og rollerne skifter undervejs.
Leereren har pa forhand opdelt teksten
i afsnit, som skal leeses af de enkelte
medlemmer i de respektive teams.
Rollerne gér p3, at der skal leeses,
opsummeres, laves overskrift og skabes
forbindelse bagud og fremad i teksten.
Eleven, som skal opsummere, ma
foretage mental omstrukturering og
komprimering af stoffet, s& det kan
omskrives i reduceret form via sproglig
formulering (Kagan og Stenlev, 07,
s.56). Laereren kan selv udvikle og nu-
ancere rollerne, sa for eksempel en del
af en rolle kan veere at finde nye/svaere
ord og begreber i teksten.

Eleven, som har rollen at skabe forbin-
delse til det foregdende, ma forsgge at

danne sig overblik som supplement til
den analytiske tankegang .

P4 den made hjeelper rolleleesning
leesesvage elever med at forstd teksten
og holde fast i den rgde trad. Der
indgar dialog og samarbejde og
mulighed for at fa og give stgtte til
tekster, som kan veere sveere at leese pa
egen hand.

Undervisning i morfembevidsthed

Som tidligere naevnt ansd jeg det som
vigtigt, at der ogsa blev arbejdet aktivt
med elevernes ordkendskab - i dette
tilfeelde deres morfembevidsthed.

| arbejdet med at seette fokus pd sam-
mensatte ord arbejdede eleverne med
strukturen "find min regel".

Denne struktur leegger op til at fremme
sakaldt "induktiv teenkning”. Eleverne
skal finde frem til, hvilken systematik
der ligger til grund for sorteringen af
ord eller udsagn. Strukturen fremmer
via analytisk og induktiv teenkning
evnen til at se mgnstre i tilsyneladende
ustruktureret information, formulere
hypoteser og udlede regler'.

Eleverne fik udleveret et ark med to
kolonner. | den ene var nedskrevet
enkeltord, i den anden sammensatte
ord. Eleverne skulle definere forskellen
pa de to ordgrupper.

Herefter blev eleverne kort undervist i,
at sammensatte ord er sammensat af to
rodmorfemer, og at de to rodmorfemer
har hver sin rolle. Kategori defineres af
2. rodmorfem, og specificering af kat-
egori defineres af 1. rodmorfem, f. eks
vandkande, malkekande, tekande osv.
Herefter arbejdede eleverne i strukturen
"giv en - fa en". Eleverne brainstormer
om ideer med deres skuldermak-

ker. Hver elev skrev sine ideer ned pa
"giv-en" - siden. Nar alle havde udfyldt
"giv-en" -siden, eller leereren meddeler,
at tiden er gdet, rejser eleverne sig og
gar rundt hos hinanden. Eleverne deler
deres forslag med hinanden, giver de
ideer, de selv har, videre, og far ideer af
andre.

Opgaven var, at eleverne skulle finde
sammensatte ord, hvor andet rodmor-
fem var "bil". Eleverne arbejdede sam-
men med deres skuldermakker om at
finde 5-10 sammensatte ord. Herefter
gik de rundt til de andre teams og fik
nye forslag af andre. Det samme gjaldt
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en opgave, hvor 2. rodmorfem var
"bgrn".

Sidstnaevnte aktivitet lagde op til
arbejdet omkring Tove Ditlevsens leg
med ord og maden at seette ord sam-
men pd i digtet "Born"

Konklusion

Man kan ikke kalde metoden en
mirakelkur i forhold til leesesvage
elever, men der er ingen tvivl om, at
deres faglige aktivitetsniveau steg -
alene pa grund af, at det er indbygget
i principperne. Disse leegger i sd hgj
grad op til, at eleverne arbejder med
deres makker eller makkere, og at der

i langt mindre grad foregar klasseun-
dervisning, hvor leesesvage elever udger
en hgj risiko for at "std af" Det sds da
0gsa i dette projekt, at det var i de fa
sekvenser, hvor der var feelles klasse-
gennemgang, at de leesesvage elevers
faglige aktivitetsniveau faldt. Omvendt
|3 det relativt hgjt, nar der blev arbej-
det i de enkelte teams.

| og med forlgbet strakte sig over en
kort periode, kan jeg ikke sige noget
om, om eleverne faktisk kunne huske
ordenes betydning pa leengere sigt

- men jeg kan sige, at de |eesesvage
elevers aktivitet 14 mellem 33 og 100
% - og at der i de fleste aktiviteter var
tale om, at niveauet 13 i den hgjeste
halvdel.

Samlet - udover det allerede i indled-
ningen skitserede — konkluderede jeg
felgende:

e Eleverne arbejdede aktivt med mak-
ker med fokusord, anvendte ordbog
og udviklede grad af forstaelses-
dybde. Jeg erfarede, at tidsrummet
og sveerhedsgrad for arbejdet med
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fokusord var forskelligt, alt efter hvori
elevernes laeesevanskeligheder bestod.
Antal og udvalg af fokusord skulle
overvejes ngje. Dette kunne lgses

ved at overveje maengden af
fokusord, og dette understgttes af
Coyne, som betoner vigtigheden af, at
med et faerre antal ord, der skal
leeres, @ges muligheden for, at de
leesevage elever rent faktisk leerer
dem. (Coyne, Simmons et al, 04, s.
47)

Stahl og Stahl henviser til Beck

0og McKeown, som foreslar at finde
niveauet for udvalgte ord ud fra
felgende kriterier: "words that are
not too difficult, not too easy, but
just right" (Stahl & Stahl, 04, s. 65).
Eleverne udviste aktivitet og gleede
ved arbejdet med morfemer. CL-
strukturerne gav mulighed for
engagerende og anderledes former
for leg med ord - ogsa nar det gjaldt
repetition af ord.

Eleverne brugte skriftsproget aktivt

i formulering af seetninger, stikord til
tekstanalyse og stotte til
hukommelsen

Eleverne fik udbytte af rollelaesnin-
gen via teamets feelles tekstleesning,
overvejelser over overskrifter, griben
bagud og forud i teksten samt gget
opmearksomhed pa fokusord. Alle dele
er omrader, der udvikler ordforrad og
gger leeseforstaelsen.

En ordblind elev var aktiv i en stor

del af forlgbet. Han viste, at han
trods ordblindhed havde kompetencer
at byde pd i CL.

Perspektiver

Ser man pd muligheder og udfordringer
i arbejdet med CL, kan det siges kort og
preecist:

SRESE: P‘

Udfordringerne ligger i, om leereren far
skabt og justeret indhold i passende
strukturer, sd eleverne far mulighed for
at arbejde inden for neermeste
udviklingszone.

Mulighederne ligger i, at en undervis-
ning, der tager udgangspunkt i dialog,
samarbejde og gensidig leering, giver
veekstbetingelser for udvikling af ord-
forréd.

Undervisning af leesesvage elever er
stillet over for vanskeligheder, der
fortsat udfordrer undervisnings-
differentiering og inkludering. Ud-
vikling kan neeppe finde sted, uden at
leeringssyn og leererrolle kommer til
debat.

Jeg mener, at leeringssynet udmgn-
tet i SPIL-principperne kombineret
med leesefagligt indhold i de mange
strukturmuligheder kan skabe basis for
en kvalificeret undervisning i laese-
forstaelse.

Det, der for mange laerere og elever
fremstar som uoverstigelige problemer
i relation til leesefaglig og social ud-
vikling, har CL potentiale til at afhjeelpe
med vaekst for den enkelte elev, den
enkelte leerer og deres indbyrdes feel-
lesskab.

CL ser ud til at veere en god made

at leere pa. Dette understgttes af, at
mange lerere her i kommunen har
haft mod pd at gd i gang og nu eri
fuld gang med at afprgve arbejdet med
strukturerne.

Leererrollen udfordres og bliver meget
aktiv, fordi mulighederne ligger i at
bevare aktivitet og dynamik i under-
visningen. Risikoen ligger i, at arbejdet
kan blive mekanisk.

Man kan derfor beskrive CL som
metoden, hvor strukturerne bliver din
"hjeelpeleerer”, og hvor du som leerer
bliver den faglige sparringspartner!
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Et gjebliksbillede

— sprogtilegnelse i det nye fag Dansk, kultur og kommunikation i peedagoguddannelsen
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Introduktion

Med virkning fra august 2007 er en ny
bekendtggrelse om uddannelse til profes-
sionsbachelor som peaedagog’ tradt i kraft
som aflgser for bekendtggrelsen om ud-
dannelse af paeedagoger fra 1997. Denne
bekendtggrelse adskiller sig fra tidligere
ved, at man for forste gang har indfort
centrale kundskabs- og feerdighedsom-
rader for peedagoguddannelsen blandt
andet ud fra et ministerielt enske om,

at uddannelsen skal ensrettes pa de
forskellige seminarier2. Det er et gnske
fra undervisningsminister Bertel Haarders
side, at den nye paedagoguddannelse skal
veere med til at nedbryde den negative
sociale ary, at de paeedagogstuderende
skal have bedre slutkompetencer, at fra-
faldet skal mindskes, og at der skal fokus
pa sprogstimulering?®.

Faget dansk er blevet opprioriteret i den
nye uddannelse, og et af malene med
den nye lov er en styrkelse af paeda-
gogernes kompetencer i forhold til
sprogstimulering af b@rn og en tidlig
indsats over for tosprogede bgrn:

"Dansk bliver derfor et selvsteendigt,
obligatorisk fag med et veesentligt starre
omfang end i dag. Faget skal bidrage til,
at pcedagogerne bliver meget opmeerk-
somme pd barns sproglige udvikling - og
til, at de bliver klar over, hvad der skal
stilles op over for bgrn med et utilstroek-
keligt dansk."[Bertel Haarder].*

Dansk, kultur og kommunikation skal
altsé forstds som et fag, som i et
sprogtilegnelses-perspektiv har fokus pa
sprogstimulering og barnets tilgang til
omgivelserne gennem sprog, kommu-
nikation og leg.

| fordret 2007 gennemfgrte Nationalt
Videncenter for Leesning en spgrgeske-
maundersggelse om danskundervisernes
kompetencer inden for sprogtilegnelse
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i danskfaget pa paedagog- og leerer-
uddannelsen (Krogh, Mansson, &
Bleses, 2007a, 2007b) med henblik

pa at belyse, hvordan underviserne er
kleedt pd til at leve op til de nye krav
til undervisningen i Dansk, kultur og
kommunikation. Undersggelsen viste
at kun en lille procentdel af de leerere,
som underviser kommende paedagoger
i sprogtilegnelse, selv har modtaget
formel undervisning inden for omradet.
Undersggelsen dokumenterede et stort
efteruddannelsesbehov i forhold til
sprogtilegnelse.

Selvom det er for tidligt med en
egentlig evaluering af det nye fag, er
det efter vores opfattelse vigtigt, at
fagets lokale beslutningstagere og
undervisere far et indtryk af fagets
nuveerende placering med henblik pa

at sikre en hgj kvalitet i undervisnin-
gen med seerlig fokus pé fagomradet
bgrns sprogtilegnelse. Som opfalgning
pa spergeskemaundersggelsen har Na-
tionalt Videncenter for Laesning derfor
gennemfart en kvalitativ undersggelse
med henblik pa at afdeekke tendenserne
i forstaelsen af sprogtilegnelse i det nye
danskfag (Krogh, Méansson, & Bleses,
2008). Formalet er altsa at forsgge at
tegne et gjebliksbillede af, hvordan
sprogtilegnelse i det nye danskfag ser
ud til at blive prioriteret.

Dette er bl.a. blevet belyst ved dels at
gennemga og opregne, hvor mange
delaspekter af sprogtilegnelse, der
behandles i fire nye grundbgger
udarbejdet specifikt til faget Dansk,
kultur og kommunikation, dels ved
gennemfgrelse af dybdeinterviews med
udvalgte repraesentanter for under-
visere inden for faget. Motivet bag en
gennemgang af de nye grundbgger er,
at indholdet af disse kan veere med

til at give et fingerpeg om, hvordan
sprogtilegnelse teenkes ind i det nye fag

ud fra en formodning om, at under-
visningen vil afspejle de opfattelser og
det faglige indhold, som grundbggerne
kommunikerer.

Det er vigtigt at understrege, at un-
dersggelsen alene sgger at videregive
et farste indtryk af tendenserne med
hensyn til, hvordan sprogtilegnelse
indgar i den nye peedagoguddannelse
ud fra nogle bestemte pa forhand givne
parametre, og derfor ikke ngdvendigvis
er dekkende set ud fra andre synsvin-
kler. (Hele undersggelsen er beskrevet i
Krogh, Mansson & Bleses, 2008).

Sprogtilegnelse i grundbgger til Dansk,
kultur og kommunikation

Vi har gennemgdet fire grundbgger til
Dansk, kultur og kommunikation, der
alle er udformet som antologier (Hede
Jargensen, 2007; Mikkelsen & Holm-
Larsen, 2007; Bjarnhof Storm, 2007
og Serensen, 2007) og fokuseret pa,
hvorvidt og hvordan en raekke
specifikke aspekter af bgrns sprog-
tilegnelse behandles i grundbggerne.
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Disse aspekter betragtes som vaesent-
lige for, at undervisningen i Dansk,
kultur og kommunikation lever op til
de krav, som den nye bekendtggrelse
til peedagoguddannelsen indeholder og
samtidig forbereder de studerende pa
de nye krav, som lovgivningen stiller til
den peedagogiske praksis (de samme
aspekter af sprogtilegnelsesperspektivet
indgik ogsa i den farste undersggelse

i 2007, cf. Krogh, Mansson & Bleses,
2007a, 2007b).

Tabel 1 viser i grafisk form, hvilke af
de udvalgte aspekter af den sproglige
udvikling, som er beskrevet i de fire
grundbogsmaterialer.

synet pa sprog og vurderingerne af,
hvad der er ngdvendig viden for en
peedagogstuderende.

De fire antologier afspejler to domi-
nerende tilgange til Dansk, kultur og
kommunikation, nemlig hvad man
kunne kalde en "eestetisk” tilgang og en
mere "sprogvidenskabelig” tilgang. Den
astetiske tilgang repraesenterer et hel-
hedssyn pa barnet, hvor de relationelle
og de paedagogiske rammer spiller en
meget stor rolle i forstdelsen af sproglig
udvikling, mens den mere
videnskabeligt orienterede tilgang
opfatter forskningsbaseret (og empirisk)
viden om sproglig udvikling som en

Tabel 1: Hvilke delaspekter af sproglig udvikling bliver beskrevet i fire nye
grundbgger udviklet til faget Dansk, kultur og kommunikation

Bjarnhof Storm

Serensen

Mikkelsen & Holm | Hede Jorgensen
Larsen

Forudsetninger + +
for sproglig
udvikling

+ +

Sproglig udvikling + +
hos bgrn 0-6 ar

Tosprogede + +
barns sproglige
udvikling

Redskaber til + -
beskrivelse/evalu-
ering af barns
sproglige ud-
vikling/ evaluering
og dokumentation
af barns sproglige
udvikling

Udviklings- - -
psykologi

Sprogets formside - +

Sprogets betyd- - +
ning for leeseud-
vikling

Som det fremgar af ovennavnte tabel,
kommer ingen af grundbogsmateria-
lerne ind pa alle de aspekter, som vi i
udgangspunktet har valgt at fokusere
pa, og det fremgar tydeligt, at der pri-
oriteres forskelligt i materialerne. Dette
indikerer, at ingen af materialerne
deekker hele det faglige omrade, som vi
skanner, er ngdvendig viden for paeda-
goger at tilegne sig i forhold til at leve
op til de nye krav. Maden, omraderne
behandles pd, er imidlertid ogsd meget
forskellig og illustrerer grundleeggende
forskellige tilgange til faget inklusiv
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uundveerlig grundpille i det
paedagogiske arbejde med bgrn.

Forskellen i grundholdningen til
sprogtilegnelse hos smabgrn kommer
tydeligst til udtryk i holdningen til test
og sprogvurderinger i antologierne,
hvor en central diskussion gér pd, om
man overhovedet skal teste. Nogle
leegger veegt pd, at man bgr forholde
sig kritisk til testning, mens andre
leegger veegt pé, at test og sprog-
screeninger skal ses som et veerktgj, og
at det er veesentligt, at peedagogerne

har et indgaende kendskab til dem og
har kompetencer til at benytte dem. |
betragtning af at dagtilbud skal tilbyde
sprogvurdering af tredrige bgrn, og

at den obligatoriske sprogscreening

af seksarige er lige pa trapperne, er
det et problem for danskfaget, at der
tilsyneladende er ideologisk modstand
mod denne del af praksis, som med
den nye dagtilbudslov er en uundgaelig
del af paedagogernes hverdag. Denne
modstand seetter psedagogerne i en
vanskelig situation, blandt andet fordi
diskussionen for og imod sprogvur-
deringer ikke kun handler om, hvilket
teoretisk udgangspunkt man har, men
indirekte ogsa bliver et spgrgsmal om
menneskesyn og syn pa barndom og
dermed en diskussion, som det er sveert
at navigere i.

Hvis de forskellige tilgange, som de
nye grundbgger i grove treek repreesen-
terer, afspejler den undervisning, som
foregar i det nye fag Dansk, kultur og
kommunikation, betyder det, at der pt.
er meget stor forskel pa, hvordan og
hvor meget den studerende kommer til
at arbejde med bgrns sprogtilegnelse.
Denne iagttagelse understgttes af
interviews med fire undervisere i faget,
der ligeledes illustrerer radikalt forskel-
lige tilgange til og opfattelser af fagets
mal og indhold (se Krogh, M&nsson &
Bleses, 2008). Der tegner sig derfor et
billede af faget Dansk, kultur og kom-
munikation, der rummer stor prak-
sisvariation, og hvor kravene til faget
fortolkes meget forskelligt, hvorfor
undervisningsforlgbene pa tveers af
uddannelsesinstitutioner ligeledes
tilretteleegges meget forskelligt.

Indikationer

En af intentionerne bag den nye
peedagoguddannelse var som naevnt
ovenfor at sikre et mere ensartet fagligt
indhold, der samtidig kvalificerer
paedagogerne til at kunne varetage

de nye praksiskrav om gget opmaerk-
somhed pa bgrns sproglige udvikling og
indsats over for sprogligt udsatte bgrn.
Det gjebliksbillede, som undersggelsen
har tegnet, viser, at der allerede nu kan
veere grund til gget opmeerksomhed
med hensyn til fagets udvikling. Vi har
derfor opstillet fglgende pejlemaerker
med henblik pad at understotte, at faget
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udvikler sig i trdd med de oprindelige
intentioner.

Den store praksisvariation, som den
kvalitative undersggelse peger pa,
understreger, at det er vigtigt, at fagets
akterer - herunder lokale beslutnings-
tagere - prioriterer at arbejde frem mod
et (mere) ensartet fagligt indhold i un-
dervisningen, der tager udgangspunkt

i de krav, som paedagoger via den nye
lovgivning mgdes med i hverdagen. Et
godt eksempel pd dette er sprogvur-
dering, som jf. dagtilbudsloven er et
obligatorisk tilbud til alle foreeldre til
tredrige bgrn, og som er en opgave,
som i naesten alle kommuner er lagt ud
til peedagogerne i dagtilbuddene. Det er
derfor helt afggrende, at paedagoger i
lobet af deres uddannelse kleedes fag-
ligt pa til at foretage sprogvurderinger
pa en hensigtsmaessig made, og at de
er i stand til at igangseette relevante
paedagogiske aktiviteter til stgtte for
det enkelte barns sprogtilegnelse ikke
mindst over for bgrn med behov for
seerlig stotte. En fagligt kvalificeret
baggrund, der ggr, at den feerdigud-
dannede paedagog feler sig godt rustet
til at varetage sine arbejdsopgaver,

er ligeledes vigtig for den enkelte
paedagogs arbejdsgleede. Det er derfor
ngdvendigt, at alle uddannelsessteder
prioriterer, at studerende fx undervises i
at kunne gennemfgre sprogvurderinger.

Undervisningen i faget ber desuden
funderes pa et solidt grundlag i form
af litteratur, der samlet set er daek-
kende i forhold til de udfordringer, den
feerdiguddannede paedagoger mader i
arbejdet med bgrns sprog.

Undervisernes meget varierede uddan-
nelsesmaessige baggrund og forskellige
forudseetninger for at undervise i dansk
(. Krogh, Mansson & Bleses, 2007a,
2007b) kan bidrage til, at de stude-
rende forlader paedagoguddannelsen
med meget forskellige forudseetninger
inden for sprogtilegnelse. Det er derfor
vigtigt, at der pa alle uddannelsessteder
er ledelsesmaessig opbakning til at sikre
kvaliteten i danskundervisningen, ved
at uddannelsesstederne prioriterer at
ansatte leerere med relevant uddan-
nelses- og erfaringsmaessig baggrund
til at varetage danskundervisningen og
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ved at danskundervisere, som ikke er
uddannet inden for danskfaget, bliver
efteruddannet i forskellige aspekter af
barns sprogtilegnelse.

En made til at sikre, at sprogtilegnel-
sesperspektivet i uddannelsen matcher
de krav og forventninger, der stilles til
en uddannet paedagog, kunne veere at
lade nyuddannede paedagoger evaluere
den nye uddannelse. En evaluering, som
forholder sig til, hvordan uddannelsen
matcher praksiskravene eksempelvis

i forhold til sprogvurderinger, vil give
underviserne mulighed for hele tiden
at tilpasse undervisningen i forhold til
praksis.

De nye krav til indholdet i undervis-
ningen og indfgringen af centrale
kundskabs- og feerdighedsomrader

er grundleeggende set udtryk for,

at leeringsbegrebet er rykket ned i
dagtilbuddene. Dermed skifter det
paedagogiske perspektiv fokus - fra at
born alene skal veere i dagtilbuddet,
til at bgrn nu ogsa skal leere noget i
dagtilbuddet. Denne leering handler
ikke kun om medmenneskelige kompe-
tencer. Den handler ogsa om barnets
muligheder for at tilegne sig "fagligt”
stof og dermed ogsa pa sigt barnets
uddannelsesmuligheder, og i den sam-
menhang star sproglige kompetencer
helt centralt. At skabe et paedagogisk
stasted, som rummer begge disse as-
pekter, er den store udfordring for
peedagoguddannelsen lige nu.

Noter

"Bekendtggrelse nr. 220 af 13/03/2007
Bekendtggrelse om uddannelse til profes-
sionsbachelor som paedagog (paedagog-
bekendtgerelsen).

2 Se: Ny peedagoguddannelse i
stobeskeen: http://www.uvm.dk/06/skeen.
htm?menuid=25

* Se: Ny peedagoguddannelse i
stobeskeen: http://www.uvm.dk/06/skeen.
htm?menuid=6410

* Ny peedagoguddannelse i stgbeskeen:
http://www.uvm.dk/06/skeen.
htm?menuid=6410
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Laesevanskeligheder i indskolingen

AF HELLE MEYER APELGREN, STUDERENDE VED LARERUDDANNELSEN I SILKEBORG

Helles bacheloropgave blev kdret til drets bedste pd konferencen Status for Leesning - 2008.

Vi bringer her et uddrag. Hele opgaven kan lceses pa http://www.videnomlaesning.dk/4/344.aspx

Giv mit barn leesehunger

det beder jeg om med breendende hjerte
for jeg vil sd gerne

at mit barn skal fd i sin hdnd

naglen til eventyrlandet

hvor de dejligste af alle gleeder findes.

Astrid Lindgren’
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Vi lever i et samfund, hvor det at kunne
leese er seerdeles vigtigt. Vi er omgivet
af skriftsprog, og der gar neeppe en
dag, uden man far brug for denne
feerdighed. Som det fremgar af citatet
af Astrid Lindgren, giver det at have
lyst til at laese, og selvfalgelig at kunne
leese, ngglen til at opleve eventyr.
Denne nggle dbner dog ikke kun denne

dgr, men adskillige dgre, bl.a. dem der
stdr uddannelse, selvveerd og dannelse
pa.? Det er en af skolens vigtigste op-
gaver at hjeelpe til, at alle eleverne far
muligheden for at fa denne "nggle"

Situeret leering - og leesning

Jeg har valgt at tage afseet i llleris'
leeringsbegreb, som er et godt udgangs-
punkt for at se pa faktorer, der kan
have indflydelse pa leeseudviklingen.
Leering er ifelge llleris alt hvad der
sker i forbindelse med cendring af et
menneskes kompetence, og som ikke
drejer sig om biologiske modnings- eller
aldringsprocesser? Lering inkluderer
saledes ogsa socialisering, kvalificer-
ing og personlig udvikling. Der er altsa
flere processer, der har indflydelse pa
leeringen.

| tilegnelsesprocessen indgar to
dimensioner. For det forste det kogni-
tive felt, der indbefatter lzeringens ind-
hold, "det der er leert”, og for det andet
det psykodynamiske felt, hvilket vil
sige vore fglelser og motivation. Hertil
kommer, at den indre tilegnelsesproces
0gsa spiller sammen med omgivelserne.
Leering er séledes situeret, fordi den
pavirkes af den situation, det leerte
tilegnes i.

Vi laerer mere eller mindre hele tiden,
0g som udgangspunkt er vor leering
lystbetonet, men idet der stilles krav
til vor leering fra samfundets side, fx
om at kunne lzese, vil der vaere tale
om en ngdvendighed frem for lyst for
de personer, der oplever at have sveert
ved at leese. Leeringen vil derfor veere
preeget af forholdet mellem lyst og
ngdvendighed.*

N&r man tager udgangspunkt i llleris’
leeringstrekant, fordrer dette, at man
har en konstruktivistisk tankegang, idet
den med sit venstre hjgrne repraesen-
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teres af Piaget, der var optaget af den
kognitive side af leeringen. Denne kon-
struktivistiske tankegang gdr ud pd,

at mennesket gennem lcering og erken-
delse selv konstruerer sin forstdelse af
omverdenen.® Den leerende er sdledes
"aktiv" i sin leering, idet Piaget papeger,
at leering er en stadig proces (han taler
om adaptation dvs. tilpasning af- og

til omverdenen samt assimilative og
akkomodative processer, hvilket vil sige
henholdsvis tilfgjende og overskridende
leering). Der er tale om en proces, idet
der sker:

(...) en stadig konstruktion og rekon-
struktion hvor det er fundamentalt, at
al leering sker i et samspil mellem de
allerede udviklede strukturer, det der er
der i forvejen, og de nye pdvirkninger fra
omgivelserne, det nye der kommer til.*

Negativ mattheeuseffekt

At tage udgangspunkt i elevens
forudseetninger er derfor uhyre vigtigt.
| forbindelse med begynderundervis-
ningen i leesning kan der hurtigt opsta
en risiko for, at barn med laesevanske-
ligheder mgder et for hgjt niveau. For
elever med normal leeseudvikling opstar
en positiv matthaeuseffekt (bootstrap-
ping); leesningen er i konstant udvikling
pa grund af den kognitive proces.

Eleverne udvikler saledes konstant
deres strategier pa baggrund af deres
erfaringer. For elever med laesevanske-
ligheder risikerer matthaeuseffekten at
veere negativ (cascadeeffekt). Eleven
oplever her, at det ikke lykkes, men
prgver maske alligevel. Med de 3
ressourcer eleven har, og de stigende
krav der stilles, holdes udviklingen
maske tilbage. Eleven leerer altid, men
det, eleven med laesevanskeligheder
her leerer, er at blive svagere, hvilket
medferer, at vedkommende kan fa det
darligt emotionelt og blive ringe moti-
veret for arbejdet.” Her ses, hvordan
den kognitive og psykodynamiske
proces influerer pa hinanden, og at der
foregar en samspilsproces med omver-
denen i det, der tilegnes.

Det er ofte sadan, at den made, eleven
opdager sine laesevanskeligheder p3,

er i forhold til andre. Eleven oplever at
veere utilstraekkelig, fordi vedkommende
ikke kan fglge med og faler sig bag-
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efter. Det er altsa i forhold til andre,
barnet opdager, det har en mangel, ikke
fordi det umiddelbart har et problem.
Det er saledes en situationel erken-
delse, der finder sted. Eleven oplever at
opdage sig selv som en ikke anerkendt
anderledeshed, idet eleven oplever at
veere forskellig fra de andre.®

Positive fremtidsforventninger

For at fa fat i bgrn med leesevanske-
ligheder i tide, er det vigtigt, at de
oplever at kunne mestre laesningen.
Problemet er, at de ofte ser sig selv

i forhold til deres kammerater som
beskrevet ovenfor. Herved far bgrn
med leesevanskeligheder et knaek i
selvtilliden, hvilket ikke er det bedste
udgangspunkt for at leere noget. Ifglge
Jan Tgnnesvang® haenger ens fremtids-
forventninger sammen med tidligere
oplevelser. Hvis man saledes har haft
darlige erfaringer med at prgve at leere
at leese, er ens forventninger til at
mestre dette ikke hgje; man har ikke
mod pd det, fordi man er bange for
endnu et nederlag, hvilket resulterer i
darlig selvveerdsfalelse.

Derfor er det altafggrende, hvordan
omgivelserne forholder sig til eleven

og dennes leesevanskeligheder. Op-
muntring og positive tilbagemeldinger
fra omgivelserne er en vigtig stette

for eleven og dennes tro pd at kunne
mestre laesningen.’® Dette geelder i sko-
len sével som i hjemmet. Det er vigtigt

for elevens forstaelse af laeesningens
betydning, at der er interesse omkring
leesning ogsa i hjemmet, sa barnet ikke
skal se laesning som rent skolearbejde.
Man kan seette spgrgsmalstegn ved,
hvorledes dette kan lade sig gare. Far
eleven opgaver med hjem, sndrer det
nok ikke p3, at eleven fgler det som
rent skoleanliggende. At gare eleven
nysgerrig for at leere at leese er vigtigt
for den indre motivation. En afggrende
forskel pa gode og darlige leesere er
desuden, at gode leesere typisk leeser
meget mere uden for skolen end de
svage laesere, fordi de har en indre
motivation for det. De leaeser af lyst og
gger dermed deres leesekompetence
og ordforrad. Svage laesere vil derimod
ofte sgge at undga denne aktivitet,
hvilket er uheldigt, fordi netop disse
elever har brug for al den treening, de
kan fa ogsa uden for skolen. Herved
gges afstanden mellem de steerke og
svage laesere (mattheaeuseffekten). Der-
for er det veesentligt at fa fat i eleverne
tidligt for at give dem mulighed for

at fa gode leesefeerdigheder og bevare
leeselysten. At skabe et leesemiljo, der
engagerer og ggr eleverne nysgerrige
for at styrke den indre motivation,
betyder meget - 0gsa hos elever med
leesevanskeligheder, selvom det ofte vil
veere en sveer opgave.

At skabe leesemotivation

Professor i paeedagogik og psykologi ved
universitetet i Oslo Ivar Braten peger pa
flere faktorer, der ma arbejdes med for
at fremme laesemotivationen. For det
farste er det vigtigt, at eleverne far
redskaber til at forbedre laesningen, fx
ved at anvende forstdelsesstrategier
eller ved at tilpasse undervisningen

til den enkeltes niveau, hvor de kan

se egen fremgang i stedet for at blive
sammenlignet med andre. Ydermere
kan man som laerer sgge at veekke deres
interesse for forskellige emner og serge
for, at der er rigeligt med forskelligt
leesestof, de kan veelge imellem, sa

de oplever at have selvbestemmelse,
hvilket er med til at gge motivationen.”

For at eleven far succes, skal der gerne
ske en daglig mestring. Derfor ma man
kende elevens niveau og finde ud af,
hvilke strategier eleven anvender.
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Hvis barnet mgder opgaver, der er alt
for vanskelige, kan der ske en psykisk
modstand, der maske resulterer i vrede
eller aggression, fordi opgaven kan
virke hindrende for livsudfoldelsen.™
Hvis eleven ikke tror, han/hun kan
mestre leesningen, kan vedkommende
fale, at det er en truende situation og
vil derfor spge at undga denne (etabler-
er en forsvarsmekanisme). Mennesket
handler ud fra intentioner, scetter sig
mdl, vurderer egne forudscetninger for
at nd madlet, vurderer mulige strategier,
handler, observerer resultatet af egne
handlinger og reflekterer over resul-
taterne (Bandura, 2006)." Dette kan
vaere mere eller mindre bevidst.
Foruden tilpasning af undervisning, er
det af hensyn til elevens selvveerd og
motivation vigtigt, at der ikke finder
konkurrence sted, at der er medbestem-
melse inden for en given ramme, og at
der skabes et trygt miljg."

Endvidere er det ngdvendigt, at eleven
kan se et formal med at laese. At det
ikke kun er leereropstillede mal, men
at eleven ogsa har indsigt i dem og
har gjort dem til egne mal, er af stor
betydning. Hvis eleven ikke er bevidst
om, hvorfor vedkommende skal lave
gvelser af en bestemt karakter, bliver
det meningslgst for eleven, hvilket har
negativ indflydelse pd motivationen.
Det er derfor centralt, at eleven kan se,
at det nytter at gore en indsats, og at
eleven far tro pa sig selv.

Leering er som udgangspunkt lystbeto-
net, men stgder vi ind i for store

forhindringer eller krav fra omverdenen,
kan der blive tale om en ngdvendighed
frem for lyst. Omgivelserne ma hjeelpe
eleven til at tro pa sig selv og s@rge for,
at vedkommende hver dag far leese-
oplevelser, som han/hun kan mestre.
Desuden har det afggrende betyd-
ning, at vedkommende er motiveret for
at leere at leese. At kunne se formalet
og opleve en grad af medbestemmelse
er ngdvendigt. Ogsa omgivelsernes
holdning og statte til eleven og dennes
leesning spiller ind.

Noter

'Lundberg og Herrlin 2005, p. 75

2 For at bruge Klafkis ord svarer det til,
at en virkelighed gennem indsigter, er-
faringer og oplevelser har dbnet sig for
et menneske, som dermed selv abner
sig for denne sin virkelighed. Laursen
2002, p. 22

3 Illeris 2001 11, p. 159

*Illeris 2001 11, p. 162

® Illeris 2001 1, p. 26

¢ 1lleris 2001 1, p. 28

7 Frost 2006

® Holmgaard 2005, pp. 13-17

°®Tgnnesvang) Hansen s.a., p. 50

© Braten 2007

24 Nr. 4, oktober 2008

'" Braten 2007, pp. 8-10

2 [lleris 2001 I, pp. 65-69.
'3 Skaalvik 2007, pp. 45-46
" ibid.
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To bager til laesevejlederens veaerktgjskasse

AF BRITTA PEDERSEN, LASEVEJLEDER PA LYKKEGARDSKOLEN, VARDE

Landet over uddannes i disse dr mange lcesevejledere. Nogle er "gamle rotter” i faget, andre helt nye. Hvad enten man er det ene
eller det andet, er der inspiration og hjcelp at hente i to nye bager fra forlaget Dafolo. Den erfarne kan hente nye vinkler til sin egen
praksis, og den nye leesevejleder kan hente hjcelp til at komme i gang.

De tre forfattere bag bagerne breender for lcesningen, og de har alle noget at have det i, herom er der ingen tvivl.

Sigrid Madsbjertg og Lis Pahler:
Leesevejlederen

Dafolo 2008.

Pris: 198 kr., 140 sider.

Det er to velkendte og velanskrevne ak-
torer pa laesefronten, der stdr bag denne
bog. Bogen tager sit afseet i bekendt-

gorelsen om leesevejlederuddannelsen fra

2006.

Leesevejlederens opgaver bliver meldt
klart ud, og der gives ideer til, hvordan
man kan gribe arbejdet an. Leeg maerke
til "kan" - der findes jo ingen facitliste.
En erfaren danskleerer har brug for en
anden slags sparring end en nyuddan-
net. Bogen indeholder prgveresultater,
observationer og leesekonferencer fra
"det virkelige liv".

Den gode Iesevejleder er kendetegnet ved

en solid faglig ballast, en anerkendende
og empatisk tilgang til andre mennesker
og en sikker organisatorisk arbejdsform
(fra indledningen side 4).

Et godt udsagn - et, man som leese-
vejleder altid bgr huske pa.

Det forudsaettes, at man har et ind-
gaende kendskab til leese- og skriveud-

vikling. Et kendskab svarende til indhold-
et af den nye leesevejlederuddannelse, og

at man Igbende folger med i leesedebat-
ten.

Leesevejlederens opgaver

Vejlederens veesentligste opgave er at
kunne stille - relevante - spgrgsmal til
leererens undervisning (hvad, hvorfor,
hvornar, hvordan, hvor og hvem) og at
have fokus rettet mod elevens leering.
Bogen kommer med sikre og meget
relevante bud pa, hvad man skal kunne
som leesevejleder - og det er ikke s lidt.
Gang pa gang understreges vigtigheden
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af at mgde den, der skal vejledes,

i pjenhgjde. Det er i hgj grad op til
"modtageren”, hvor langt man skal
falge pa vej.

Der er forslag til, hvordan man kan
opbygge et kommunalt netveerk af og
for leesevejledere. Dels et netveerk hvor
leesevejlederne mades personligt, men
0gsa et elektronisk netveerk. De fagligt
vigtigste omrader for netveerkets ar-
bejde er leese- og skrivefagligheden og
selvfglgelig selve vejledningen.

Leesekonferencen

Hovedindholdet i bogen - og dermed
0gsa bogens vigtigste budskab - er
leesekonferencerne. Hvad er en
leesekonference, hvem deltager (kan
deltage) og hvor ofte? Alt dette kom-
mer bogen med - ikke buddet - men
bud pa.

| bogen side 20 er der en overskuelig
oversigt over de leese- og staveprgver,
man KAN anvende og bruge som ud-

gangspunkt for klasseleesekonferencen.

Leesevejlederens opgaver fgr, under og
efter konferencen er ngje beskrevet.
Der er forslag til dagorden, status og
handleplan, spgrgeskema om klassens
leeseundervisning m.m. Alt sammen
til fri kopiering. (Skemaerne kan ogsé
hentes p4 forlagets hjemmeside).

Som laesevejleder kan man let havne

i et eller flere dilemmaer. Det er en
balancekunst bade at veere kollega og
vejleder. Hvis samarbejdet knirker, kan
det godt give sgvnlgse neetter - og
hvem gar man s til som skolens
(sikkert) eneste leesevejleder?

Hvori dilemmaerne kan besta, kommer
ikke frem i afsnittet med dilemmaer

som overskrift. Det gor de til gengeeld

i afsnittene, der beskriver autentiske
leesekonferencer afholdt i henholds-
vis en 3. 0og en 5. klasse. Det under-
streges flere gange, at resultaterne

af en leeseprgve ikke siger noget om
leeseundervisningen - det ma man s
prgve at overbevise den kollega, hvor
leeseprgverne gar mindre godt, om.

Ud over konferencerne fra en 3. og en
5. klasse berettes ogsa fra konferencer i
en 1.0g i en 7. klasse. Disse argange er
valgt under hensyntagen til de nation-
ale test, som er berammet til de andre
argange.

Eksemplet fra en laesekonference i en

1. klasse beerer tydeligt preeg af, at
savel leereren som vejlederen er meget
erfarne inden for laese-skrive-udvikling
og leese-skrive-undervisning. Kon-
ferencen tager afseet i grup-
peleesepraven 0S64. Der er trukket flere
meget relevante vinkler frem. Ogsa hvor
vigtigt det er at holde sig til
dagsordenen - leesning.

| konferencen fra en 3. klasse har
leereren tydeligvis meget mindre erfa-
ring. Her skal leesevejlederen formidle
et mindre godt resultat af grup-
peleeseprgven SL60. Det er her,
leesevejlederens menneskelige evner
star sin prgve. Det er en sveer samtale,
ndr leereren foler, han er til eksamen.
Det pointeres, at noter m.m. fra konfer-
encen er leererens og ingen andens.
Ogsa konferencen fra en 5. klasse inde-
holder en mildt sagt vanskelig samtale.
...Hvad skal sadan et made her gare godt
for? leegger leereren ud (side 80 av.).
Der er ingen tvivl om, at leesevejlederen
nu og da vil mgde kollegaer med denne
indstilling. Hendes fornemmeste opgave
er her at blive
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pa sin egen banehalvdel. Det ggr
vejlederen fint i eksemplet.

Konferencen fra en 7. klasse er med en
meget dygtig leerer og en klasse, som
klarer tekstleeseprgven TL2 meget godt.
Ogsa her kan en leesekonference bringe
nye initiativer pa banen. | det aktuelle
eksempel handler det iseer om brug af
kompenserende hjeaelpemidler til svage
leesere og stavere.
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Bogens centrale del afsluttes med, at
leeseundervisningen sammenlignes
med fodbold, hvor leesevejlederen er
treener for holdet. Forbedring kraever en
holdpreestation — 0ogsa ndr det handler
om laesning.

Bagerst i bogen er der ca. 30 sider med
kopisider og litteraturforslag - lee-
sevejlederens basisbgger, oversigt over
paedagogiske test og evalueringsveerk-
tejer. Til sidst er der en oversigt over
relevante webadresser.

En bog der helt sikkert hgrer hjemme
- ikke pa leesevejlederens reol - men

i hendes haender. Som ny leesevejleder
behgver man ikke at fgle sig som "Palle
alene i verden”, nar to mennesker med
stor, stor erfaring inden for leeseomra-
det deler ud af deres erfaring og viden.
Det er ogsa meget at hente for mere
erfarne vejledere. Det er befriende, at
alt ikke fremstilles rosenrgdt, at der er
torne, man kan rive sig gevaldigt pa.
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Hanne Mgller Pedersen:
Leesevejledning i praksis,
Dafolo 2008

Pris: 168 kr., 80 sider

[ bogens indledning ggr forfatteren
sit formal med bogen klart: at inspir-
ere og give lcesevejlederne lyst til at
komme i gang med arbejdet pd skolerne
(side 5). Hun pointerer, at hver enkelt
leesevejleder skal finde sin egen made.
Selv har hun adskillige ar som savel
danskleerer som leesevejleder bag sig.
Bogen ma siges primeert at veere hen-
vendt til vejledere og undervisere pa
begynder- og mellemtrinnet.

Bogen er inddelt i tre hovedafsnit:

Del I: Leesevejlederens rolle

Del II: Inspiration til praksis

Del 1ll: Undervisning af tosprogede
barn

Del I: Leesevejlederens rolle.

Afsnittet indledes med syv - for
leesevejledere - meget relevante
spargsmal. Efterfalgende reflekterer
forfatteren over spgrgsmalene ud fra
de erfaringer, hun har gjort sig, siden
hun stod som ny leesevejleder. Reflek-
sionerne gar pa: forventninger (egne,
ledelsens og kollegaernes ), skolens
prioriteringer (hvor mange midler
afseettes til leesevejlederfunktionen?),
samarbejdspartnere, hvad hun som
leesevejleder skulle og skal seette sig ind
i og det vigtige i at finde frem til sine
egne styrkesider. Pa forfatterens skole
er leesevejlederfunktionen hgjt priori-
teret: 16 skematimer og 100 vejled-
ningstimer. (Ifglge skolens hjemmeside
har den 606 elever fra 0. - 10. klasse).
Det er mange timer og neeppe realistisk
pa ret mange skoler. | bogen er oplistet,
hvilke opgaver leesevejlederne (de er to)
har pa Rddmandsgades Skole (Ngrrebro
i Kgbenhavn).

Del Il: Inspiration til praksis

Farst er forskellige leeseteorier kort
ridset op. En leesevejleder er selvfglgelig
ngdt til at dykke langt dybere ned i de
teorier, der ligger bag lasning. (Bagerst
i bogen er der en velegnet litteraturl-
iste). De veesentligste faktorer bag
leeseudvikling er skitseret ved hjeelp

af Ehris' leesemodel (side 20) med en
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efterfglgende - kort - uddybelse af de
forskellige faktorer. Et godt hjeelpemid-
del af have for gje ved al leseundervis-
ning og leesevejledning.

Resten af afsnittet indeholder forslag
til, hvordan man KAN undervise i
afkodning, sprogforstaelse, skrivn-

ing og stavning. Forskellen mellem
leesetrae-ning og litteraturundervisning
gores klar. Afsnittet sluttes af med en
meget kort omtale af laeringsmél og
evaluering. Forfatteren konkluderer, at
evaluering er kommet for at blive (side
48). Det ma man da habe. Evaluering er
et ngdvendigt redskab for at klarleegge,
hvor eleven befinder sig i sin leeseud-
vikling, sa man ud fra denne kan stgtte
eleven i at komme videre. Evaluering er
en vigtig del i leesevejlederens arbejde
og afsnittet kunne med fordel have
veeret uddybet.

Del 3: Undervisning af tosprogede.
Har man ingen tosprogede elever pa
skolen, kan man fristes til at springe
dette afsnit over. Lad veere med det.
Her indgar de faktorer og ideer til un-
dervisning, der er vigtige i leeseudviklin-
gen for ALLE elever. At de pdgeeldende
faktorer har seerlig stor betydning for
tosprogede understreges og uddybes
med jeevne mellemrum.

Afsnittet kunne med fordel veere inde-
holdt i Del Il - Inspiration til praksis.
S& kunne det specifikke for tosprogede
veere brugt som afslutning pa hvert
afsnit.

Bogen er én lzesevejleders overve-
jelser, erfaringer og betragtninger om
leesning og leeseudvikling. Forfatteren
har rigtig meget pa hjerte, sd meget,
at man naesten bliver helt forpustet.
Klap lige hesten, keere leeser/bruger af
bogen. Brug de ideer m.m. fra bogen,
der passer ind i dit arbejde som leese-
vejleder og leeseunderviser. Bogen kan
- som omtalt pa bagsiden - fungere
som guide for nye leerere i danskfaget.
Det er den endda seerdeles velegnet til,
fordi den kommer omkring bade teori
og praksis pa forholdsvis fa sider.

Tilhgrende materiale

Arbejds- og kopimappe - til Leeseve-
jledning i praksis (udkommer efteraret
2008). Pris kr. 718,40.

Mappen skal ifglge forlaget indeholde
konkrete arbejdsredskaber til brug i

den daglige undervisning: elevopgaver,
skemaer, forlgb og ideer til undervisn-
ing. Derudover skal der veere skabeloner
m.m. til og om laesevejlederens arbejde.

Litteratur

Lees evt. mere om savel bgger som
mappe pa http://www.dafolo-online.dk
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