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I Danmark er der en bemaerkelsesveaerdig
diskrepans mellem den litteraturundervisning,
der praktiseres, og den undervisning, elever
med laeseforstaelsesvanskeligheder har brug
for. Den litteraturpaedagogiske praksis er typisk
grundlagt pa en receptionsaestetisk litteratur-
teori, hvor elevernes respons og forforstaelse
vaegtes hgjt i en dialogisk proces (lllum Han-
sen, 2004; Sgrensen, 2008). Imidlertid er det
ikke alle elever, der profiterer af den dbne og
induktive undervisning. Seerligt elever med
laeseforstaelsesvanskeligheder har brug for
eksplicit og direkte undervisning, fordi de ikke
af sig selv anskuer laesning som et problem-
lgsningsarbejde (Braten, 2008). | denne artikel
praesenteres en forskningsbaseret undervis-
ningsmetode (Think-aloud), hvor hgjtteenkning
er det barende princip. Den tager hgjde for, at
det er i processen og ikke i produktet, vi kan
opna viden om, hvad der kendetegner litterzer
laesning. Artiklen argumenterer for, hvorfor den
viden er vigtig i tilretteleeggelsen af en baere-
dygtig litteraturundervisning.

Litteraturundervisning som
kommunikationsform

Indledningsvis skal vi mgde en 9. klasses elev, der
reflekterer over litteraturundervisning som kom-
munikationsform.

”Sa skal vi sa gennemgad det i klassen, og sa er det jo
sa forskelligt. Det er jo mange forskellige svar, vi har,
men som Lise (leeveren) siger: der er ikke noget, der
er rigtigt og forkert’ sa vi skal bare komme med de
bud, vi har. Det er med til at, sadan, at jeg gider sige
noget, ndr jeg siger noget, shm, at hvis det nu er for-
kert, at hun sa ikke siger, det er forkert, men maske
bare prover at omformulere det, sadan at det bliver
rigtigt. Hvis det er rigtigt, sd siger hun jo ikke noget,
sd er hun sadan mere sadan, ja at det er fint, og at sd
sparger hun nogen gange om noget mere, og sa skal
man sa uddybe det lidt mere [...] man kan ogsd se det
pad hendes ansigtsudtryk nogen gange, ndr hun sd-
dan, ja, bare den made hun er pd, det er ligesom med
til at gore sddan, at man ligesom kan finde ud af. om
det sd er rigtigt og forkert, det man siger”

Sadan karakteriserer eleven her den litteratur-
undervisning, hun meder i skolen. Hun fortaeller
om, hvordan hun oplever litteratursamtalen, der
i dette tilfeelde har veeret igangsat af spargsmaél
stillet af leereren pa skrift, som eleverne forinden
har svaret paigrupper. Citatet stammer fra mit
igangveerende ph.d.-projekt, hvor jeg gennem
Think-aloud som metode undersgger, hvordan
20 elever med og i laeseforstéelsesvanskeligheder
leeser litteraere tekster i skolen'. Der er flere ting,
man kan haefte sig ved i elevens fortelling. For
det forste er det tydeligt, at selvom laereren har
italesat, at der ilitteratursamtalen ikke er rigtige
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eller forkerte svar, s& oplever eleven alligevel, at
nogle svar af leereren evalueres positivt og andre
ikke. Nogle svar er tilsyneladende “forkert-rigtige”,
mens andre er “rigtigt-rigtige”. Den dialogiske un-
dervisningsform, som eleven beskriver her, er ikke
enestdende og beskrives i forskningslitteraturen
som en kommunikationsform, der forlgber efter en
IRE-struktur (Initiativ, Respons, Evaluering), hvor
leereren stiller spergsmal ud i klasserummet, som
eleverne responderer pd, og som lereren efterfol-
gende evaluerer; en kommunikationsform, som
ofte kritiseres for at have karakter af overhgring
gennem sporgsmal, som leereren grundleggende
selv sidder med svaret pa (Hetmar, 2011).

For det andet fremgar det ogsa af citatet, at elever-
ne selvma fornemme, hvad der i undervisningen
teeller som rigtige svar, for det siges og forklares
ikke eksplicit. Det ma eleverne fornemme enten pa
maden, laereren ser ud p4, eller p4 maden, leereren
svarer pa. I tilfeeldet her tolker eleven det at blive
bedt om at uddybe som tegn p4a, at hun er pa rette
spor, mens lererens reformulering af hendes svar
tolkes som tegn p4, at hun er pa afveje. I en under-
visningssituation som denne kan det vaere rigtig
sveert at vide, hvad der skal til for at forsta littersere
tekster, og hvordan man kan opna det, fordi under-
visningen ikke ekspliciterer, hvad der kraeves.

Der er noget, der taler for, at
eleven her ville veere bedre
hjulpet, hvis hun ikke selv skul-
le regne ud, hvorfor nogle svar
er bedre end andre.

Skolens litteraturundervisning kan pa denne made
opfattes som en kulturform, hvor man forventes

at tale og agere pa en seerlig made (Hetmar, 2004).
James Paul Gee, som er en toneangivende literacy-
forsker, kalder det at bega sig i en kulturform

for ” Being, doing some identity” (Gee, 2008) og
understreger med det, at man for at kunne bega sig
i et fagligt domaene ma kunne bade tale og handle,
s& man bliver genkendt som en i feellesskabet. Man
ma kunne spille spillet, sa at sige. Eleven her kan
spillet, hun kan godt fornemme, hvornar hun sva-
rer rigtigt, men hun kan af klassesamtalen ikke fa
adgang til hvorfor. Der er noget, der taler for, at ele-

ven her ville vaere bedre hjulpet, hvis hun ikke selv
skulle regne ud, hvorfor nogle svar er bedre end
andre. Det vil man bl.a. kunne opna, hvis elevernes
leeseforstaelsesproces og ikke alene leeseproduktet
bliver omdrejningspunktet i undervisningen.

Think-aloud har udvidet vores
forstaelse af laeseforstaelsesprocessen

I en kognitionspsykologisk leeseforskningstradition
har man, siden den kognitive revolution inden for
psykologisk forskning, veeret optaget af, hvad der
sker, nar vileeser. Tidligere har man brugt beha-
vioristiske undersggelsesmetoder, som op gennem
1950%erne aflgstes af undersggelsesmetoder, der
ikke fokuserer pa stimuli og respons, men som for-
seger at indfange de kognitive processer, der forer
til en given respons (Kucan & Beck, 1997). Think-
aloud er i udgangspunktet en forskningsmetode,
som giver mulighed for netop det, fordi metodens
baerende princip, som navnet angiver, er hgjtteenk-
ning under leeseprocessen. I forskningsdesign, som
benytter denne metode, udvaelger man, alt efter
hvad man er seerligt optaget af at undersgge, en
reekke deltagere, som leeser en tekst, samtidig med
at de teenker hgjt om deres laeseproces.

Pabaggrund af et righoldigt materiale, fremkom-
met ved at sammenligne resultater fra forskellige
forskningsprojekter, som benytter Think-aloud som
metode, har Michael Pressley & Peter Afflerbach
kortlagt en lang reekke laeseprocesser og -strategier,
som karakteriserer en god leeser (Pressley & Af-
flerbach, 1995), og de er siden blevet understgottet af
anden forskning (Israel, 2015). Der er saledes stor
viden om, hvad der kendetegner en leeseproces, nar
den lykkes. Think-aloud ma derfor siges at veere en
meget velegnet og ogsa meget anvendt metode, som
har fort til en udvidet forstaelse af, hvad der er pa
feerde i selve laeseprocessen. Det er vigtig viden, nar
man vil have adgang til elevernes laeseproces som
afsaet for en dialogisk undervisning, nar man vil
gaore litteraturundervisningen eksplicit.

Think-aloud som undervisnings-
metode - nar lzereren taenker hgjt

En af de vigtigste opdagelser, Pressley & Affler-
bach gjorde i deres metaanalyse af forskningspro-
jekter med brug af Think-aloud, var, at den gode
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leeseproces er en aktiv meningskonstruktion, som
beerer praeg af en hgj grad af metakognitiv teenk-
ning (Pressley & Afflerbach, 1995). Den gode leeser
er saledes undervejs i leesningen bevidst om sin
egen proces og er opmaerksom péa, om de strate-
gier, der veelges, forer til forstaelse, eller om der er
behov for at revidere strategierne. Den viden har
bl.a. fort til, at forskningsmetoden har fundet vej til
undervisningen som et metodisk element, der er
afprovet iinterventionsstudier.

Formalet er ikke, at eleverne
skal teenke det samme som
lereren, men at de bevidstgg-
res om laasningens metakogni-
tive aspekt og gives adganag til,
hvordan det kan ggares.

Think-aloud som metodisk element i undervisnin-
gen findes overordnet i to forskellige varianter. En
variant, hvor leereren gennem hgjtteenkning de-
monstrerer sin egen forstaelsesproces, sa den bli-
ver synlig for eleverne, og en anden, hvor eleverne
taenker hgjt, sdledes at leereren med udgangspunkt
ielevernes hgjtteenkning kan stilladsere deres
forstaelsesproces. Israel og Bloch har udgivet, hvad
de kalder "The ABCs of performing highly effective
think-alouds” (Block & Israel, 2004). Med afseet i
resultaterne fra omfattende interventionsstudier
udstikker de nogle retningslinjer for anvendelse

af Think-aloud i en undervisningssituation som
leererens veerktgj til at synliggere den eksempla-
riske leeseproces for, under og efter laesningen
af'en tekst. I deres udgivelse eksemplificerer de,
hvordan leereren, inden en tekst laeses, teenker hajt
for eleverne og italeseetter, hvad der fik hende til

at veelge teksten, og med hvilket formal hun nu vil
leese den. Dernaest eksemplificeres, hvordan for-
skellige laeseforstaelsesstrategier tager form under
leesningen, og hvordan laesningen evalueres.

Tundervisningsmaterialet Lees litteratur med
forstaelse, en guide til en inkluderende litteratur-
undervisning (Gettsche & Bundgaard Svendsen,
2014) kan man finde eksempler pd, hvordan man
kan bruge Think-aloud som en metode til leerermo-
dellering i en dansk kontekst, men alene til under-

visning i en litteraer laeseforstaelsesproces. Eksem-
pelvis kan en leerer indledningsvis indvie sine elever
i, hvordan hun danner sig forventninger til den
tekst, hun skal til at leese, ved at teenke sin proces
hgit, sé eleverne kan folge processen. Det kunne lyde
sadan: “Det forste, jeg gor, er at skabe mig et over-
blik. Jeg bemeerker, at teksten er forholdsvis ny, og
den er skrevet af en dansk forfatter. Derfor forven-
ter jeg, at dens handling er vedkommende for mig og
handler om en verden, jeg kender til” (Gattsche &
Bundgaard Svendsen, 2014, s. 28). Formalet er ikke,
at eleverne skal taenke det samme som leereren, men
at de bevidstgeres om laesningens metakognitive
aspekt og gives adgang til, hvordan det kan gores.

Think-aloud som undervisnings-
metode - nar eleverne taenker hgijt

Naér leereren bruger Think-aloud som en méade at
synligggre en ellers uformidlet leeseforstaelses-
proces p4, far eleverne skabt billeder af, hvad det er
for en meningskonstruktion, de forventes at indga
iilitteraturundervisningen — de far lejlighed til at
tage skolens kulturform pé sig. Think-aloud brugt
som elevernes hgjtteenkning under laeseprocessen
iundervisningen er ogsa en méade at gore litteratur-
undervisningen eksplicit pa. Judith Langer er en

af de forskere, som med brug af Think-aloud har
undersggt, hvordan forstéelsesprocessen ser ud hos
forskellige elever og med forskellige teksttyper. Med
afsaet i disse undersggelser har hun udviklet en hjul-
model, som viser, hvordan vi som leesere indtrseder i
forskellige laesepositioner, nér vileeser.

Being Out and
Stepping Into
an Envisionment

~
A

Being In and
Moving Through
an Envisionment

Stepping Out and
Rethinking What
One Knows

Stepping Out and
Objectifying the
Experience

~—

Langers Stance Wheel (Annenberg Learner, 2017)?
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Langer viser i sine Think-aloud studier, hvordan
vi orienterer os mod teksten pa en seerlig made,
alt efter hvilken tekst vi skal lese, og i hvilken
situation det foregar (Langer, 1986; 1990). Nar vi
leeser littereere tekster i skolen, er vi en del afen
omgangsform, som tilsiger os at laese pa en seerlig
made. Vileser ikke for at finde informationer, men
for at opleve og udforske et littereert rum. Vores
leeseformal er et andet, end hvis vi sad hjemme
med en avis. Langers model viser, hvordan vi
undervejs ilaesningen danner forestillinger pa
baggrund af teksten, sa den kommer til syne for os
béade kognitivt og folelsesmaessigt. Det er det, hun
imodellen kalder Envisionment, altsé et begreb
for det at bygge sin forstaelse op over tid, og den
proces foregar i faser, som forlgber cirkulaert og
ikke lineeert.

I mit ph.d.-projekt, har jeg laest novellen "Rafte-
hegn” af Kim Fupz Aakeson hgjt for de 20 elever,
som hver for sig har teenkt hgjt undervejs, uden at
jeg har interfereret med processen. De indgar sa-
ledes ikke i en undervisningssituation, men deres
hgjtteenkning tjener i det folgende som eksempler
pa, hvordan elever indtraeder i forskellige laesepo-
sitioner undervejs i deres forstaelsesproces, som
enlaerer i en klassesamtale vil kunne tage afsaet
isom alternativ til en IRE-struktureret dialog.
Novellen handler om en lettere dysfunktionel
familie, som har sveert ved at kommunikere med
hinanden, hvilket vises gennem en situation, hvor
far og son sammen laver et raftehegn, mens moren
pé afstand overvager processen.

Nar vi gar i gang med leesningen af en litterzer tekst,
indtraeder viiden leeseposition, Langer kalder
”Being out and stepping into an envisionment”. Her
forseger vi at skabe overblik over og treenge ind i det
littersere univers. Vi forsgger at skabe forbindelser
mellem vores viden og forforstaelser og tekstens
verden. En elev fra mit ph.d.-projekt teenker eksem-
pelvis saledes: “Det er vel en dag, hvor en far og en
son, de skal bygge et hegn, sddan et rigtigt drenge-
projekt, det er nok ikke sddan noget, at han vil gare
med sin datter, det er nok sddan noget, han gor med
sin sgn”. Her kan man se, hvordan eleven knytter an
til sin egen forforstéelse i sin meningskonstruktion.

Derefter kan vi treede ind i den neeste fase ”Being
m and moving through an envisionment”, hvor vi

treenger leengere ind i tekstverdenen og tester de
hypoteser, vi danner os undervejs. En elev siger
eksempelvis: "Der er i hvert fald en diskussion pa
vej, men jeg ved ikke lige, hvad den handler om, det
virker i hvert fald ikke som om, at moren er seerlig
begejstret i det hele taget”, og lidt senere under
leesningen siger samme elev: "Faren der, han er

nok sddan ret aggressiv, nar det kommer sadan til
andre end barnet der, det kunne jeg i hvert fald godt
forestille mig, fordi han kaldte ogsd, i det vi leeste
tidligere, ogsa dem der gik forbi, for idioter, sd han
er nok sddan rimelig aggressiv i hvert fald”. Ved

at lytte til det, eleven teenker under processen, far
leereren en unik adgang til de indre billeder, eleven
far, ndr han danner inferenser; til elevens envisi-
onment. Det kan leereren bruge til at understgtte en
samtale, hvor elevers forskellige udgangspunkter
tages alvorligt i en feelles undersogelse af en tekst.
Det bliver pludseligt synligt, hvordan elevernes
forstaelse af teksten bliver til, og hvorvidt de tanker,
eleverne gor sig, kommer fra teksten, eller om de
opstar ud frarene associationer. En elev fra mit
ph.d.-projekt teenkte eksempelvis pa en Youtuber
under laesningen af en passage, alene fordi ordet
“kulde” gav hende associationer til en Youtuber, hun
kender, som hedder Kulden. Her har leereren altsa et
noget andet udgangspunkt for en dialog om teksten i
forhold til eksemplet lige for, men ikke desto mindre
en vigtig viden, hvis eleven skal bringes laengere ind
ilitteratursamtalen som fagligt domaene.

Pa et tidspunkt i leesningen vil man kunne finde
leesere, som for et gjeblik stopper op og forholder
sig til, hvordan leesningen pavirker leeseren. Den
leeseposition kalder Langer ”Stepping out and
rethinking what one knows”. De gjeblikke opstar,
nar vi begynder at reflektere over, hvad leesningen
betyder for vores liv og syn pé verden, og de kan,
ligesom de andre laesepositioner, optraede pa alle
tidspunkter under leesningen, men er kraevende og
opstar ikke s hyppigt. Det samme gor sig geel-
dende for den sidste leeseposition, hun omtaler i
modellen, nemlig ”Stepping out and objectifying
the experience”, som optreeder, nar leeseren treeder
et skridt tilbage og distancerer sig fralaesningen
og forholder sig til teksten som tekst. Det sker
eksempelvis, nar vi samler analytiske iagttagelser
imulige fortolkninger undervejs. Langer omtaler
isenere udgivelser en femte laeseposition, som
hun kalder ”Leaving an envisionment and going
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beyond”, som sjeldent forekommer, fordi den er
saerligt kreevende og betegner den proces, som
finder sted, nar en laeser transformerer sin envisi-
onment til et nyt veerk (Langer, 2011).

Disse leesepositioner kan som vist i det ovenstéen-
de udnyttes i undervisningen som et paedagogisk
veerktgj. Laererens viden om de forskellige laesepo-
sitioner og bevidsthed om, at eleverne hele tiden er
igang med at opbygge deres forstaelse af en tekst,
inviterer til en samtaleform, hvor leereren frem

for at stille spgrgsmal i en IRE-cirkulation, hvor
leereren leder eleverne frem mod bestemte svar,
undersgger, hvad eleverne hver iseer taenker under
leesningen, séledes at elevernes envisionments kan
danne afseettet for leererens videre guidning. Den
elev, der tidligere i artiklen lukkede os ind i sin
oplevelse af litteraturundervisningens mysterier,
kan méske, hvis leereren tager afsaet i de forskellige
envisionments, som er til stede i klasserummet,
blive klogere pa, hvorfor nogle bud er mere accep-
table end andre i en undervisningskontekst, hvor
man analyserer og fortolker littereere tekster.

De 20 elever, som deltager i mit ph.d.-projekt, blev
efter hgjtteenkningsseancen bedt om at sige lidt
om, hvordan de har oplevet at deltage. En elev siger
folgende til mig:

"Jeg synes faktisk, det har veeret en virkelig sjov
oplevelse, altsa sadan, det der med at sige, hvad det er,
man teenker om teksten, det er ikke sadan noget, jeg
ervant til. Altsa jeg sidder bare normalt og leeser, eller
laeser hajt oppe i klassen, og sd, ja, sd skal vi lave op-
gaver, men det der med, rent faktisk at sige, hvad man
taenker om teksten, det synes jeg er virkelig sjovt.”

Nér jeg sa sporger ind til, hvorfor han synes, det er
sjovt, sa siger han:

“Jeg ved det ikke, det er sadan naermest, som om du
selv kommer op med teksten, oh, nermest selv skal
teenke over, hvad det er, der sker i den”.

Det, eleven her taler om, er, hvad Judith Langer
kalder envisionment building. Eleven far lejlig-

hed til at tale sig igennem den forestilling og den
forstdelse, han bygger op undervejs i leesningen,
som han tilsyneladende ikke oplever ved at svare
pé leererens sporgsmal. Noget tyder altsa pa, i hvert

fald for eleven her, at tilrettelaegger man undervis-
ningen, sé den ihgjere grad tager afsaet i elevernes
envisionment building, kan man fa eleverne til at
opleve litteraturleesning som en meningsfuld og
skabende aktivitet. P4 den méde kan dialogen om
teksten blive en drivkraft for eleverne fremfor en
mere diffus sggen efter at komme med bud, der i
undervisningen accepteres som et “rigtigt rigtigt”
svar.
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