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Mediering - nar man
skal laere bgrn at laese

Af Jorgen Frost

Det kan virke, som om evalueringsbegrebet har aendret sig i skolen i de senere ar. | denne
artikel gives der indledningsvis en forklaring pa, hvorfor det kan vaere sket, og derefter
fokuseres der pa, hvordan leereren kan overtage styringsretten til evaluering igen. Medi-
ering draftes dernaest i forhold til 4 omrader: | det daglige samspil mellem lzerer og elever
i klassen, i forhold til organisering af samarbejdet pa skolen om elever med stattebehov,
som del af testmetodikken i dynamisk kortlaegning og endelig som metodisk princip ved
undervisning i laesning.

Politisk og ideologisk bagtaeppe
I flere artier har der veret et steerkt politisk fokus pa ekstern evaluering af effekt i undervisning. Na-

tionale prgver har fiet s stor opmeerksomhed, at den enkelte kommune, skoleleder og leerer har folt et
steerkt pres om at kunne leve op til forventninger om gode resultater.

Spergsmalet er, om sa stor opmaerksomhed mod ekstern, summativ evaluering af leesefaerdighed har
bevirket, at leererens egen formative evaluering samtidig er blevet skubbet i baggrunden. Hvor det er
tilfeeldet, ma man sige, at leereren har undsagt sig et vigtigt redskab for netop at sikre eleverne gode lae-
ringsresultater i undervisningen. Dermed kan den eksterne evaluering have medfgrt en undergravning
af leereres egen faglige autoritet, som bl.a. viser sig gennem en formativ, intern evalueringsvirksomhed
for kontinuerligt at kunne tilpasse sin undervisning til eleverne.

Samtidig med dette har der veret et oget fokus p4, at valg af tiltag i undervisning skal begrundes med
forskningsmaessig evidens. At man har underspgt konkrete tiltag pa store grupper og vurderet deres
effekt pd konkrete forhold i leeseundervisning, er et vigtigt grundlag for dele af en literacyundervisning
iklassen. Det afggrende er imidlertid, om leereren forstar den udviklingsmeessige kontekst for selve leese-
undervisningen og kan placere sine elever i dette billede og dermed velge én undervisningsstrategi frem
for andre. Ellers kan man havne i en ‘one size fits all’ strategi, og da kan et tiltag, som har vist evidens i
én sammenheang, vise sig at veere forkert i en anden given sammenhang. P4 den made kan man sige, at
forskerens situation er enklere end underviserens, fordi forskeren selv definerer sin problemstilling og
sit elevudvalg - det kan leereren ikke.

Hvis leereren derfor lader sig lede ukritisk af et pres om effektivitet, star hans eller hendes autoritet i fare
for at blive undergravet i forhold til den ngdvendige individualisering, som ma finde sted i en klasse.
Samlet kan dette g& ud over udvikling af kvalitet i skolen, fordi kvaliteten af undervisning opstar i mgdet
mellem elev og leerer, nér lereren foler sig dygtig nok til at treeffe valg, som gavner de enkelte elever i
den konkrete undervisningssituation.

Endnu en problemstilling har veeret tydeligt fremme gennem beretninger om leerernes arbejdsforhold og
her seerligt vedrgrende leererens tid til forberedelse. Der har veeret hyppige vidnesbyrd om oplevelse af
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stress og frustrationer pa grund af for knap tid til forberedelse. Det betyder, at muligheden for at plan-
leegge og gennemfore arbejdsformer, som gar videre end traditionel klasseundervisning og kundskabs-
formidling, har veeret steerkt begraenset.

Hvis leerere da samtidig baserer deres valg af tiltag pd den evidenshaserede forskning, kan man frygte, at
udviklingen i skolen kan fore til en gget instrumentalisering af undervisningen, forstdet som en tendens
til, at leereren maske opfatter sin rolle i hgjere grad som formidleren af kundskab end som den, som er
ansvarlig for det enkelte barns leering.

Med dette som fagligt bagteeppe vil jeg fokusere pa fagligt-paedagogiske forhold i skolen, som kunne
styrkes for bedre at danne modvaegt til den fremmedggrende indflydelse, som jeg mener kan komme fra
et lengerevarende staerkt fokus pa ekstern evaluering og brug af ‘ekonomiske’ arbejdsformer. Nu hvor
leerernes mentale overskud maske er ved at vende tilbage, tror jeg samtidig, at flere leerere vil veere mere
motiverede til at kunne fokusere pa arbejdsformer i klassen, som giver leereren muligheder for at komme
teettere pa den enkelte elevs lering.

Mediering - i det daglige samspil i klassen

Mediering er en made at se pd undervisning p4, hvor lereren i veesentlig grad har fokus pa elevernes
leering. Leereren vil da optreede som mediator (leeringsformidler), som skal sikre elevernes laering bedst
muligt. Medierende arbejdsmader vil da veere karakteriseret ved, at leereren i det daglige arbejde kom-
mer sd taet pa sine elever, at han/hun kan opleve ikke bare, om de klarer opgaver eller ikke, men ogsa
hvordan de helt konkret arbejder med opgaver. Det betyder, at laeereren har mulighed for at fa direkte
indvirkning pa elevernes arbejdsmader og pa deres strategier og pa denne méde kan hjeelpe efter behov:
ikke for meget stgtte — og ikke for lidt! Malet er at tilfgre eleven netop den nye kundskab, som kan hjaelpe
eleven videre med egne kreefter.

Dette lyder meget enkelt, men i praksis er der nogle betingelser, som skal veere til stede, for at leerings-
samtaler kan blive vellykkede.

Det kraever:

1. atder er et tillidsforhold mellem laerer og elev, sdledes at der ikke opstar modstand mod leering i ele-
ven. Det vil sige: Der er en vilje til involvering hos bade laerer og elev.

2. faglig kundskab hos leereren om de sma trin, som en leeringsstige pa givne omrader kraever.

3. atleeringsmal er aftalt med og forstdelige for eleven, saledes at eleven kan blive aktiv i leeringsdialo-
gen med leereren.

Forskere pé dette omrdde (Poehner & Lantolf, 2005) understreger, at kognitive forandringer (f.eks. leering
af nye strategier) finder bedst sted, nar nogen ved aktiv handling deltager i elevens arbejdsproces og
giver eleven det ngdvendige veerktgj for at komme videre. For at en hjelp skal virke pd denne made, ma
opgaven, og den hjeelp, som tilbydes, ligge inden for elevens reekkevidde, dvs. i elevens nermeste udvik-
lingszone (Haywood, 2003). Men netop fordi leereren i denne situation er teet pa eleven, kan leereren sam-
tidig konstatere, om eleven kan udnytte hjelpen. P4 denne made opstar der naturligt i undervisningen en
dynamisk testsituation, hvor leereren far vigtig information om elevens potentiale. Hvis eleven ikke kan
udnytte hjeelpen, som bliver givet, ma leereren udvide statten, evt. forenkle den, indtil eleven far tilstraek-
kelig hjeelp til at kunne fortsaette. P denne made far leereren nuanceret viden om elevens feerdigheder og
potentialer (Feuerstein & Lewin-Benham, 2012).
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RTI - mediering pa systemisk niveau

Respons to intervention (RTI) omhandler skolens og laererens tilretteleeggelse af rammer og indhold for
undervisning, sdledes at en undervisning kan tilpasses alle elever (Frost, 2012; Grigorenko, 2008). Ved
hjeelp af egne interne opfolgende miniprgver (curriculum prgver) kan lereren folge elevernes udvikling
i forhold til det, klassen har veeret undervist i (progress monitoring). Hvis der er elever, som pa centrale
undervisningsomrader ikke har opnaet det forventede niveau, tilretteleegges arbejdet i klassen i den
kommende periode, sddan at leereren kan fa tid til ogsa at fokusere mere pa disse elever for at give dem
bedre mulighed for at fglge med (tiltagsniveau 1). Hvis leererens opfglgende interne prgver fortsat viser,
at nogle af disse elever ikke helt klarer at folge med under disse udvidede forhold, mé der tages kontakt
til skolens faglige stgttekorps for at tilrettelaegge en periode med stgtteundervisning i et naermere define-
ret omfang og indhold (tiltagsniveau 2). Hvis det da stadig viser sig, at der er elever, som ikke udvikler sig,
som man forventer, vil skolen satte en intern vurderingsproces i gang, som kan fgre til enten udvidelse
pa tiltagsniveau 2 eller til en specialpsedagogisk rettet stgtte (tiltagsniveau 3).

En sddan méde at teenke undervisning og organisering pé kan sikre, at leererens blik har fokus péa elever-
nes leeringsudbytte (respons pa undervisning) og dermed pa effekten af egen undervisning i klassen. Det
vil medfere, at ingen elever overses, og at hjaelp kan seettes ind, sa snart leereren opdager, at nogen star
stille i deres udvikling (forebyggelse). Dette kan bringe den interne formative evaluering tilbage til klas-
seveerelset og styrke det dynamiske samspil mellem undervisning, elevrespons eller leering og yderligere
tiltag. Samtidig kan arbejdsmaden medvirke til at give samarbejdet mellem klasser og mellem faellesun-
dervisning og stgtteundervisning/specialundervisning et konkret fagligt indhold.

Mediering i kortlaegning: Dynamisk kortlaagning som
testmetode

Nar det viser sig, at nogle elever ikke kan hjelpes godt nok inden for klassens rammer og med en begraen-
set supplerende stotte, kan der veere tale om et behov for mere intensiv mediering, som bedre kan opnas
gennem et leengere, men stadig afgranset tilbud om specialundervisning. Ofte vil en anden leerer blive
ansvarlig, men det dokumenterede forarbejde i klassen kan da blive et meget godt startgrundlag.

Hermed bergrer vi et af specialundervisningens problemomréder, som drejer sig om fremskaffelsen af et
palideligt grundlag for opstart af denne opfglgende undervisning. Der er et dilemma ved denne indstil-
ling, da indstillingen pa den ene side er begrundet ud fra normerede prgver og cut-offveerdier og der-
med ikke pa elevens brug af og behov for leringsstrategier, og pa den anden side er indstillingen netop
afseettet for den seerlige undervisningsindsats — og det uden fokus pé elevens strategigrundlag. I praksis
vil leereren med ansvar for den specialpadagogiske indsats derfor veere ngdt til at gennemfgre sin egen
kortleegning. Denne sidstneéevnte kortleegning har da et helt andet formal end den farste. Hvor den forste
skal kortlaegge et aktuelt standpunkt, skal den anden helst kunne kortleegge elevens potentiale. Her kom-
mer da den dynamiske kortlaegning ind i billedet.

Hovedprincippet bag dynamisk kortleegning er, at undervisning (mediering) integreres i observation

og vurdering. Det, man vurderer, er ikke kun det aktuelle standpunkt, men forholdet mellem dette og
elevens potentiale for videre udvikling pa de omrader, som fokuseres pa. Hver prgvedel, som benyttes,
leegger op til, at prgvetager forst finder ud af, hvor langt eleven kan klare en given opgave selvsteendigt.
Nar dette punkt nds, indgar pregvetager i et samarbejde med eleven, hvor provetager systematisk tilbyder
hjeelpestrategier for at stgtte eleven videre. Opgaven er da for prgvetageren i dialogisk samspil med ele-
ven at finde frem til, hvilken form for statte eleven profiterer af pa de givne omrader. Ved pa denne made
at afgraense elevens naermeste udviklingszone ved centrale opgavetyper finder provetageren et reliabelt
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grundlag for sin fortsatte undervisning. Det betyder, at undervisningen allerede er pabegyndt med den
dynamiske kortleegning (Grigorenko, 2008).

Som det fremgar, er greensen mellem god undervisning og dynamisk kortleegning sver at traekke. Det
centrale begreb er medieringen, som skal hjalpe eleven videre pa sin udviklingsvej. Den ngdvendige vi-
den for bade mediering i undervisning og kortleegning ma hentes fra forskning om skrive- og laeseudvik-
ling pa forskellige niveauer. Desuden findes der hjeelp at hente i f.eks Vejledningen til IL-basis, hvor stat-
testrategier til hvert delomrade i kortleegningen er defineret pa basis af teori (Frost & Nielsen, 1996/2014).

Her er et konkret eksempel fra Vejledningen naevnt ovenover (s.
150/107 punkt. 6.5.4):
«Tekstlaesning;

...Hvis eleven under farste gennemleesning klarer leesningen nogenlunde godt i det farste minut, lader
provetageren eleven fortseette med at leese hgjt. Saet et meerke efter 1. minut. Det er tilladt at hjselpe
eleven efter behov og skan. Falgende stattestrategier kan benyttes:

Stottestrategier vedrarende ‘ydre ledetrade’ (sprogligt indhold):
ST1: Gentagelse af den foregaende tekstbid.

S2: Pravetager leder undervejs eleven ved hjeelp af stottespargsmal, som peger indholdsmaessigt mod
det ord, eleven er stoppet op ved (f.eks. - ...har kun én tand i... PT: Hvor sidder - en tand?).

S3: Elevens opmaerksomhed henledes pa billedet.
Stattestrategier vedrarende ‘indre ledetrade’ (ordstruktur):
S4: PT: Hvordan lyder 1. bogstav?

S5: PT: Hvordan lyder 1. stavelse?

S6: PT: Prov at stave hele ordet (evt. sige alle lyde).

S7: PT: Kan du finde vokalerne? Hvor deler du da ordet?»

Medierende undervisning: Fra tekstvalg til
detaljelaesning

Som neaevnt er greensen mellem dynamisk kortleegning og god undervisning sveer at treekke, fordi begge
omrader vil udnytte medieringens muligheder for optimal tilpasning. Men der vil veere mange mader, en
undervisning kan tilretteleegges pd, hvor man med udgangspunkt i elevens aktuelle funktionsniveau kan
hjeelpe eleven videre ved at bygge pd omrader, hvor eleven har vist potentiale for veekst - i samarbejdet
med andre.

Nar det drejer sig om laeseundervisning, bliver tekstvalget et vigtigt udgangspunkt. I en undersggelse af
576 elevers leeseprgveresultater fra 3.-6. klasse viste Nielsen, Gamby, Poulsen og Sgegard (1992, s. 136) en
optimal udviklingskurve, som rummede naesten alle individuelle udviklingslgb i elevudvalget. Kurven
illustrerer desuden, hvordan to centrale udviklingsomrader i leesning er i kontinuerligt samspil: leesesik-
kerhed og leesehastighed. Det ses pa kurven, at leeseudviklingen i starten drejer sig mest om sikkerhed, og
at leesehastighed ser ud til at udvikle sig pd basis af samtidig @get sikkerhed. Fgrst nar leesesikkerheden
kommer i neerheden af 80 % rigtigt 1eeste ord, fplger hastigheden med.
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Fra: Nielsen, Gamby, Poulsen, & Soegdrd, 1992, s. 136

Nar vi derfor skal foretage tekstvalg i leeseundervisningen, ser det ud til at veere af stor betydning, at der
veelges tekster, som eleven Kklarer at laese med mindst 80 % sikkerhed. Ved dette sikkerhedsniveau er der
optimale betingelser for videre laeseudvikling. Man kunne kalde dette for en neermeste udviklingszone
for udvikling af god leesefeerdighed.

Men laeseudviklingen kan ikke bare udvikle sig pa basis af leesning af hele tekster. Laesefeerdighed bygger
P4, at leeseren kan laese de enkelte ord. Det er herfra sikkerheden opstar, selv om god leesning ogsa er
mere end enkeltordslaesning, fordi god leesning handler ogsa om forstaelse og ‘leeseflyt’! med betoning
(Frost, 2014).

Nér leesning af enkeltord star sa centralt i udviklingen af leesefeerdigheden, méa en laeseundervisning
derfor ogsa fokusere pa strategier for ordleesning. Leeseforskere er stort set enige om at specificere to
vigtige udviklingsmilepaele her: fonologisk/alfabetisk og ortografisk leesning (Ehri, 2005; Frith, 1985).
Forskere betragter pd denne méade ordleesning (ordafkodning) som en faerdighed, der gradvist udvikler
sig fra at veere en bogstav/lyd-omkodning til i stigende grad at blive til bogstavsammenkobling (lydering),
eventuelt til stavelser og til feerdighed i at gennemskue ordstrukturens morfologiske dele og dermed
afkode naesten gjeblikkeligt. Den fuldt automatiserede ordafkodning omtales ofte som at leese ordbilleder,
fordi det ligner en visuel billedgenkendelse. Det er en forkert metafor. Processen indeholder ogsa visuelle
forhold, men den er fagrst og fremmest slutproduktet i en leengere udviklingsproces, som indeholder fuldt
automatiserede underliggende identificeringsprocesser, og som derfor er resultatet af en kompliceret
samordning af mange slags processer i hjernen (Hudson, Pullen, Lane, & Torgesen, 2009; Martin, Schurz,
Kronbichler, & Richlan, 2015).

Nar bern skal tilegne sig faerdighed i ordafkodning, er det hensigtsmaessigt at tage udgangspunkt i hele
tekster. Det giver mulighed for at etablere undervisningsforlgb, hvor vi kan forene tekstleesning med

1 Norsk udtryk for flydende leesning — men maske nok sa relevant udtryk pa dansk ...
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leesning af enkeltord. Arbejdet kan da desuden organiseres som en dynamisk kortlaeegningsproces med 3
arbejdsfaser, som naturligt leegger op til mediering: Tekst-ord-tekst > Test-undervisning-retest (Feuer-
stein & Lewin-Benham, 2012; Haywood, 2003), hvor der kan fokuseres pd ordafkodning i den midterste
fase. Arbejdsgangen kan principielt se sddan ud (se Frost, 2003):

1. Tekst pa mindst 80 % niveau. Eleven |aeser, og laereren stgtter ved de ord, eleven stopper op ved.
Laereren medierer sin stotte gennem hint, som modsvarer elevens laeseforsag. Det kan vaere at beto-
ne ferste lyd i ordet, farste stavelse eller andre dele af ordet, saledes at eleven kan laese ordet og ga
videre i teksten. Formalet er, at eleven bliver fortrolig med indholdet i teksten og kan vise laereren:

a. hvad eleven magter at laese.

b. hvilke ord han/hun ikke klarer at laese selv og

c. hvilke strategier eleven benytter ved angreb pa ord - over umiddelbart laeseniveau.
d. elevens modtagelighed for stotte.

2. Med udgangspunkt i de ord, som eleven ikke klarede at laese umiddelbart, tilrettelaegger lzereren
mindre oplaeg, som eleven enten kan arbejde med selvstaendigt (hvis det er muligt) eller sammen
med laereren eller en anden elev.

3. Teksten fra fase 1laeses igen for laereren. Laereren er nu opmaarksom pa de forskelle, som kan ses i
elevens laesning i forhold til farste gennemlaesning i fase 1 (elevens respons pa undervisning).

Sidste arbejdsfase bliver derfor en slags retest, som kan vise fremgang/ikke fremgang — og den beskri-
ver mere kvalitativt elevens leeringspotentiale. Fase 2 kan gennemfgres som medieret leering, saledes at
leereren kan fokusere pa styrkelse af elevens strategigrundlag for ordafkodningen. Leereren kan da i fase
3 konkret konstatere gennem elevens respons, om undervisningen har givet gnsket effekt.

Pa denne made stilladserer og udfordrer en medierende undervisning elevens lering, samtidig med at
der er et indbygget element af formativ evaluering, som da bliver en naturlig integreret del af undervis-
ningen.
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