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Nu byder vi pa to spaendende udgivelser, der giver dig
nye redskaber i dit arbejde med ordblinde eller skrive- og
laeseudfordrede elever. Myren A+B styrker, gennem et
sammenhangende skriveforlgb, evnen til at finde relevante
ord og formuleringer, sa eleven opnar stgrre leengde og
variation i saetningerne. Lyd til lyd-kassen traener den
fonologiske opmaerksomhed gennem spil med stigende
svaerhedsgrad, sa eleverne far bedre forudsaetninger for
at forstd bogstav-lyd-koblingen.
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gyldendal-uddannelse.dk/laesevejleder

n Gyldendal Grundskole

@gyldendal_grundskole
g Gyldendal Uddannelse GYLDENDAL '




AA
Indhold

Indledning

NINA BERG G@TTSCHE, KATJA SGRENSEN VILIEN & LENE STORGAARD BROK
6 Ordblindhed i skolen

Mentor i rollen som brobygger

MINNA NPRGAARD BRUUN, HELLE BUNDGAARD SVENDSEN, THOMAS ROED HEIDEN & STINE
FUGLSANG ENGMOSE

8 En samarbejdsmodel til en mentorindsats - for elever med ordblindhed i komplicerede
leringssituationer

CHARLOTTE CHRISTIANSEN & SIGNE ELMSTR@M
18  Udvikling af mentorrollen i projekt Laesesucces for ordblinde barn

THOMAS ROED HEIDEN, LOUISE RONBERG, MARIANNE SAMUELSSON LAURSEN & SIGNE ELMSTR@M
26 Det gar bedre og bedre, nar jeg har en mentor! Elevperspektiver fra projekt Laesesucces

LOUISE RONBERG, MARIANNE SAMUELSSON LAURSEN & THOMAS ROED HEIDEN
36 Laeselyst og laesevaner hos elever i ordblindevanskeligheder

Laese- og skriveteknologi som veje til skriftsproget

NINA BERG G@TTSCHE & METTE MOLBAK
46 Hvordan staver man til kongerige? Indblik i med- og modvindsfaktorer, nar elever pa mellemtrinnet
anvender LST

MONICA IRENE KRARUP OLESEN & HELLE BONDERUP
54 Modstand mod lzese- og skriveteknologi fra et elevperspektiv

MARIANNE SAMUELSSON LAURSEN, SIGNE ELMSTR@M & PIA MORTENSEN
64 Teknologibaserede lzesestrategier kommer ikke af sig selv

JULIE FREDS@-RAUER & MARIA KJELLIN TINGGAARD
74  Ordblindes vej til retstavning: Otte stavestrategier med laese- og skriveteknologi

4 [ NATIONALT VIDENCENTER FOR LAESNING



Virksomme indsatser for elever i skriftsprogsvanskeligheder

CHARLOTTE CHRISTIANSEN, STINE FUGLSANG ENGMOSE, HELLE BUNDGAARD SVENDSEN & MINNA
NORGAARD BRUUN

84 Mentorindsats og laesefaglig mestringsforventning og selvbillede. Perspektiver fra kvantitative og
kvalitative analyser*

STINE FUGLSANG ENGMOSE, HELLE BUNDGAARD SVENDSEN, LOUISE RONBERG & BETTINA BUCH
98 Laeseforstaelse og teknologibaserede laesestrategier. Resultater fra et udviklingsprojekt for elever pa

mellemtrinnet med ordblindhed

STINE TORUP JENSEN & PERNILLE OLSEN
108 Hvilken betydning har en obligatorisk Risikotest for ordblindhed?

HOLGER JUUL, ANNA STEENBERG GELLERT, DORTHE KLINT PETERSEN & STINE FUGLSANG ENGMOSE
14 Indsatser for elever med lettere afkodnings- og stavevanskeligheder. Hvad siger forskningen?

* Artiklen er fagfellebedamt.

[ NATIONALT VIDENCENTER FOR LASNING 5



y

y

Ordblindhed i skolen

"Det er fedt at have en mentor!” Sadan lyder det fra en elevi 4. klasse, som har gjort sig erfaringer med
athave en mentor, der stgtter hende i at veere et barn i ordblindevanskeligheder sammen med andre
bern, som ikke oplever de samme vanskeligheder. Som ordblind vil man nemlig kunne opleve sig ude
af sync med skolens tid, fordi man laerer at laese i et langsommere tempo og med stgrre besvaer end
sine klassekammerater. Det kan laegge kimen til bade faglige og emotionelle udfordringer.

Dette temanummer kaster lys over nogle af disse udfordringer og giver et indblik i veje, man kan ga
for at imedega udfordringerne. Artiklerne er grupperet i tre temaer: mentorer i rollen som brobyg-

gere for elever i ordblindevanskeligheder, laese- og skriveteknologi (LST) som veje til skriftsproget
samt virksomme indsatser for elever i skriftsprogsvanskeligheder.

Mentorer i rollen som brobyggere

Tidsskriftet indledes med en ud af otte artikler, der formidler erfaringer og resultater fra et na-
tionalt udviklingsprojekt: Laesesucces for ordblinde born — et tveerfagligt samarbejde om ordblinde
borns leeseudvikling. I projektet deltog 12 skoler fordelt over hele landet i udviklingen og afprevnin-
gen af en mentorfunktion med det formaél at gge deltagelsesmulighederne for elever, som oplever
ordblindhed, og som desuden kommer fra udsatte familier. Minna Ngrgaard Bruun praesenterer
sammen med Helle Bundgaard Svendsen, Thomas Roed Heiden og Stine Fuglsang Engmose en
héndgribelig model, man kan tage i brug for organisatorisk at understgtte samarbejdet mellem
skolers ressourcepersoner. Modellen illustrerer, hvordan en mentor kan fungere som brobygger
mellem de fagprofessionelle og eleven i ordblindevanskeligheder, sa ansvaret for samarbejdet ikke
lander hos eleven.

Herefter folger tre artikler, som formidler erfaringer med mentorfunktionen set fra henholdsvis
mentorernes og elevernes perspektiv. Charlotte Christiansen og Signe Elmstrom giver et indblik

i, hvordan projektets mentorer blev uddannet til opgaven, og hvilke erfaringer mentorfunktionen
har bragt med sig. Thomas Roed Heiden udfolder sammen med Louise Renberg, Marianne Samu-
elsson Laursen og Signe Elmstrgm elevernes oplevelse af mentorfunktionen, og temaet afsluttes af
Louise Rgnberg, der sammen med Marianne Samuelsson Laursen og Thomas Roed Heiden giver
bud pa, hvordan leeselysten kan styrkes hos elever i ordblindevanskeligheder.

Laese- og skriveteknologi som veje til skriftsproget

Det kraever stor talmodighed at veere et barn i ordblindevanskeligheder, fordi disse barns vej til
skriftsproget er vanskeliggjort af deres udfordringer — ogsa selvom de bruger laese- og skrivetekno-
logi. Men preecist hvor energikraevende det kan veere, giver Nina Berg Gottsche og Mette Molbaek
etindblik i, nar de giver stemme til tre elever, som bruger LST i hverdagen. Artiklen diskuterer pa
den baggrund, hvordan LST kan blive en medspiller i undervisningen for bade elever og leerere. For
det er nemlig ikke altid, at elever i ordlindevanskeligheder tager teknologierne i brug. Det vidner
Helle Bonderup og Monica Irene Krarup Olesens artikel om. I deres bidrag praesenteres en elevca-
se, som tydeliggar, hvorfor nogle elever har modstand mod at bruge LST og derfor udvikler andre
mestringsstrategier.

Nar modstanden seetter ind, er der behov for, at eleverne guides i at udvikle hensigtsmeessige

teknologibaserede laese- og stavestrategier. Marianne Samuelsson Laursen, Signe Elmstrom og
Pia Mortensen praesenterer et afdeeknings- og inspirationsmateriale, som kan hjeelpe laerere med
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at undersege og udvikle elevers teknologibaserede leesestrategier. Tilsvarende praesenterer Maria
Kjellin Tinggaard og Julie Fredsg-Rauer, hvordan otte forskellige stavestrategier med LST kan
implementeres i undervisningen.

Virksomme indsatser for elever i skriftsprogsvanskeligheder

Det er kendt viden, at jo hgjere forventninger elever har til deres egen faglige forméen, jo bedre
forudseetninger har de for at leere. I tidsskriftets fagfeellebedemte artikel skrevet af Charlotte
Christiansen, Stine Fuglsang Engmose, Helle Bundgaard Svendsen samt Minna Ngrgaard Bruun
undersgges, hvilken virkning iveerksattelsen af en mentorfunktion har haft for udviklingen af ele-
vers mestringsforventninger, og vi preesenteres for et maleredskab, som kan male elevers leerings-
selvbillede. Stine Fuglsang Engmose, Helle Bundgaard Svendsen, Louise Ranbjerg samt Bettina
Buch har ogsa mentorfunktionen som afseet for deres artikel. Her belyser de mulige sammenheen-
ge mellem elevers udvikling af teknologibaserede laesestrategier og mentorers eksplicitte under-
visning ileeseforstaelsesprocessen med brug af LST.

Ordblindhed er ikke et spgrgsmal om enten-eller. Man ma forsta ordblindhed som et kontinuum,
hvor man kan have storre eller mindre vanskeligheder. Og med den rette indsats kan vanskelighe-
derne blive mindre omfattende. I Roskilde Kommune har Pernille Olsen og Stine Torup Jensen
udviklet et materiale til den tidlige holdundervisning for elever i risiko for at udvikle ordblindhed.
I artiklen inviteres vi pd besgg i 1. klasse sammen med skolens leesevejleder, og vi hgrer om indsat-
sen og dens reekkevidde.

Vi slutter temanummeret af med et udblik til de elever, som ikke er i ordblindevanskeligheder,
men som alligevel ikke afkoder automatiseret, altsa dem, vi med ordblindetestens kategorisering
kunne kalde ‘de gule elever’. Disse elever vil ogsd have brug for indsatser til at stgtte op om deres
skriftsproglige udvikling. Holger Juul praesenterer sammen med Anna Steenberg Gellert, Stine
Fuglsang Engmose og Dorte Klint Petersen en raeekke perspektiver fra en forskningskortlaegning af,
hvilke indsatser der ser ud til at veere virksomme for netop 'de gule elever’.

“For i Sandhed at kunne hjelpe en Anden, maa jeg forstaae mere end han — men dog vel forst og
fremmest forstaae det, han forstaaer” (SV, bind 18, s. 92). Sadan lyder et kendt citat fra filosoffen
Seren Kierkegaard. Vi haber, at du med dette tidsskrift kan blive lidt klogere pa elever, som ikke
leerer at leese i samme tempo og med samme lethed som s& mange andre.

Rigtig god leeselyst!

Nina Berg Gottsche & Katja Sorensen Vilien, redakterer af Viden om Literacy nr. 33
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En samarbejdsmodel til
en mentorindsats

- for elever med ordblindhed i komplicerede
laeringssituationer

Hvordan bliver skoler bedre til at planlaegge og systematisere deres indsats for elever med
ordblindhed? Nar vi nu ved, at nogle af eleverne med ordblindhed er dobbeltudfordrede og
trods skolens tiltag fortsat er i en kompliceret lzeringssituation, sa er der brug for en eks-
tra indsats. Vores bud er et styrket samarbejde mellem skolens ressourcepersoner, lerere,
foraeldre og elev. | artiklen introducerer vi derfor idéer til systematisk planlaegning af sam-
arbejdet om en mentorindsats for dobbeltudfordrede ordblinde elever. Mentorindsatsen

er udviklet og afpravet i projektet Laesesucces for ordblinde bogrn (projekt Laesesucces). |
artiklen argumenteres farst for et fokus pa dobbeltudfordrede elever. Dernaest praesenteres
en samarbejdsmodel, der er udviklet i projektet. | artiklen vil vi give konkrete eksempler pa
elementer i samarbejdsmodellen og pa, hvilke erfaringer vi gjorde os i afprgvning og evalu-
ering af mentorindsatsen.

Dobbeltudfordring og mentorindsats

I projekt Laesesucces for ordblinde born er mélet at udvikle og afprgve en mentorindsats, som kan
stotte dobbeltudfordrede elever med ordblindhed p& mellemtrinnet." Dobbeltudfordrede ordblinde
elever definerer vi som elever med ordblindhed, hvis foraeldre har sveert ved at hjeelpe med skolear-
bejde derhjemme. Denne elevgruppe er udvalgt, fordi der er fundet sammenhaeng mellem seerlige
faktorer blandt foraeldre. Andelen af elever med ordblindhed, der ikke gennemforer en ungdoms-
uddannelse, er hgjere, nar deres foreeldre ikke er tilknyttet arbejdsmarkedet, ikke er samboende,
har lavt uddannelsesniveau eller lav husstandsindkomst. Dette geelder, nar man sammenligner
sociale faktorer med andre grupper af ordblinde elever.” Derfor har netop denne elevgruppe seerligt
brug for en udvidet indsats. Vi valgte at udvikle og afprove en mentorindsats, hvor udvalgte leerere
eller paedagoger péa skolen blev kleedt pé til opgaven. Som mentorer indgik de med segte nysgerrig-
hed og interesse i et samarbejde med eleven om at forstd, hvordan eleven oplever skole og hjem,

og pa den baggrund indgik de i samarbejde med 'de voksne’ omkring barnet for at statte elevens
leeseudvikling - bade i skolen og derhjemme.

1 Dukanlase om projektet i flere af artiklerne i dette nummer af Viden om Literacy og desuden finde alt om pro-
jektet pd Nationalt Videncenter for Leesnings hjemmeside under projektsitet “Leesesucces for ordblinde bgrn™:

https://www.videnomlaesning.dk/projekter/laesesucces-for-ordblinde-boern/

2 Registeranalyse — Born og unge med ordblindhed: https://www.egmontfonden.dk/ordblindhed
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En samarbejdsmodel til at organisere en mentorindsats pa skolen

Formaélet med samarbejdsmodellen er at skabe et redskab, som kan anvendes til at organisere en
mentorfunktion pa skolen. Den kan desuden fungere som et arshjul og vise de samarbejdsflader,
som en mentorindsats muligger. Modellen er lgbende tilpasset gennem analyser af data efter hvert
gennemlgb i projektet: Efter forste ar evaluerede vi modellen gennem fokusgruppeinterviews med
mentorer samt interviews med skoleleder og laesevejleder. Efter andet ar evaluerede vi modellen
gennem fokusgruppeinterviews med mentorer, forankringssamtaler med skoleleder og leesevejle-

der samt gennem kvalitative gruppeinterviews med eleverne. Det er analyser af disse data, denne
artikel er funderet pa.

Nedenstaende figur er en gengivelse af samarbejdsmodellen. Det er den dobbeltudfordrede elev med
ordblindhed, der er i centrum for indsatsen, og det er elevens udvikling, der er omdrejningspunktet.

SOMMER

PLANLAGNING
O?.STAP,T:‘,MQ[DE

FAGLIGE

TEMAER
1s
2.
> S = SPARRING
X = LA SEEVALVERING
* = MENTOR

[ = SKOLEHVERDAG

Figur 1: Samarbejdsmodel til mentorindsats. Illustration: Minna Nergaard Bruun.

I samarbejdsmodellen angiver den stiplede orange cirkel omkring eleven mentorsporet. Fire gange i
lobet af aret mades mentorer og laesevejleder om faglige temaer, der er vigtige for mentorfunktionen.
I projekt Laesesucces var disse temaer teknologibaserede leesestrategier, emotionelle folger knyttet til
ordblindhed, mentorrollen og foreeldresamarbejde. Mellem hvert mgde far mentoren desuden sparring,
som skal stagtte mentoren i at anvende den faglige viden kvalificeret i sin relation til eleven.

Det er den dobbeltudfordrede elev med ordblindhed, der er i

centrum for indsatsen, og det er elevens udvikling, der er om-
drejningspunktet.
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Idenyderste cirkel er skolehverdagen repraesenteret. @verst er angivet den planleegning, der er

en forudseetning for skoledrets indsats. I projekt Laesesucces har forste skridt vaeret at planleg-
ge arets faglige temamgder og dernaest at holde et opstartsmede med skoleleder, leesevejleder og
mentorer, hvor aftaler indgas. Disse skridt vil en leesefaglig ressourceperson, eksempelvis leese-
vejlederen, pa skolen veere kvalificeret til. Det gaelder ogsé det neeste indledende skridt, hvor alle
skolens leerere samles til et temam@de om ordblindevenlig undervisning. I lobet af skolearet vil
leerere og foraeldre mgde mentoren i “dryp” (de farvelagte prikker) i skolehverdagen, hvor mento-
ren pa vegne af eleven tager forskellige tematikker op. Det kan fx veere, hvordan man kan lyttelaese
med sit barn derhjemme, eller hvordan leereren kan statte eleven i brug aflaese- og skriveteknologi
(LST) iundervisningen i et fag. Intentionen er, at mentoren er i taet dialog med eleven, og at hun
desuden besgger eleven i undervisningen en gang imellem, sddan at hun kan agere i forhold til
elevens interesser. Mentoren kan i sit arbejde opdage forskellige smé eller stgrre problemstillinger,
som maske skal droftes pa lederniveau, ligesom laesevejlederen maske skal inddrages. Ved sko-
ledrets start og afslutning gennemfores en leeseevaluering med eleven for at se, om der er sket en
forandring (markeret med * i modellen). De orange pile illustrerer den bro mellem den ordblinde
elev og skolehverdagen, som mentorindsatsen netop skal udgere.

Samarbejdsmodellen i anvendelse

I dette afsnit vil vi vise et eksempel pd, hvordan samarbejdet mere konkret kan se ud. Det gar vi ved
at konstruere en ‘udfyldt’ model, der kunne repraesentere en skole, der arbejder ud fra modellen
(fig. 2). Denne udgave af modellen er konstrueret ud fra eksempler pa tvaers af de skoler, der har
deltaget i udviklingen og afprevningen af samarbejdsmodellen. Derved bliver eksemplet et bud

pa, hvordan det kan se ud, nar en skole har arbejdet med at implementere en mentorfunktion for
dobbeltudfordrede elever med ordblindhed.
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Fig. 2: Eksempel pd samarbejdsmodel i brug. Illustration: Minna Norgaard Bruun.
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Modellen har i eksemplet her stgttet skolen i det praktiske arbejde med at datosaette forskellige
meder ilgbet af skoledret - fx temamgde for skolens peedagogiske personale i august.

Mentorer og leesevejleder har halvvejs i skolearet fundet behov for at samle en gruppe af skolens
ordblinde elever to gange i forarshalvaret. Forst til en gvelse om "Min ordblindhed’, hvor elever-

ne kan fortaelle, skrive, tegne eller finde billeder, der beskriver oplevelsen af deres ordblindhed.
Senere pa aret planlaegges et besog fra en tidligere elev, der er ordblind, som en del af arbejdet med
rollemodeller (noteret med sort skrift).

Mentorgruppen har ogsa fundet behov for at samarbejde med elevernes leerere. De har derfor
inviteret sig selv ind til et fagteammgde hos matematikleererkollegerne for at drofte LST-strategi-
er i matematiktekster. Senere pa skoledret viser der sig behov for at deltage i iseer en elevs klasse-
teammegde for at informere om, hvordan eleven mestrer LST-strategier, og drofte, hvordan leererne
understgtter dette i undervisningen (noteret med turkis skrift).

Senere pa skolearet viser der sig behov for at deltage i isaer

en elevs klasseteammgade for at informere om, hvordan eleven
mestrer LST-strategier, og drafte, hvordan lsererne understatter
dette i undervisningen.

Sidst, men ikke mindst har mentorerne noteret, hvad de vil gore aktivt i foreeldresamarbejdet. I ek-
semplet her er det en lille konkret ting, der vedrgrer headset til eleverne, og en tilbagemelding pa en
samtale mellem mentor og elev om laeselyst og laesevaner pr. telefon (noteret med orange skrift).

I boksen nederst til venstre har mentorer og laesevejleder noteret, hvilke fire temaer mentorgrup-
pen har udvalgt som fokus for skoledrets arbejde med eleverne.

Efter dette konkrete eksempel pa, hvordan samarbejdsmodellen kan bruges, vil vi udfolde, hvad
arbejdet med samarbejdsmodellen pé skolerne har vist af seerlige opmeerksomhedspunkter. I
afprevningen og evalueringen viste det sig, at deltagerne italesatte forskellige fund, som de hav-

de faet gje pa i arbejdet. Dette kan samles i fire opmeerksomhedspunkter under overskrifterne:
erfaringer med planleegning og styring af samarbejdet, mentorernes nye faglighed, ny forstéelse af
eleven samt ny forstéelse af forzeldresamarbejdet.

Erfaringer med planlaegning og styring af samarbejdet

Det har veeret centralt i udvikling af mentorfunktionen, at samarbejdet mellem skoleledere,
skolernes ressourcepersoner (leesevejledere, ordblindeleerere m.fl.), mentorer, fagleerere i under-
visningen og de enkelte elevers foreldre har kunnet rammesaettes og tydeliggares og dermed ogsa
abne for faglige diskussioner og eventuelle forbedringer. Pa langt de fleste skoler findes hos de fag-
lige ressourcepersoner en specialiseret viden om ordblindhed, folgevirkninger af ordblindheden og
evidensbaserede indsatser til handtering af ordblindevanskeligheder. Det er dog til tider sveert for
skolernes ledelse at planlaegge og styre formidlingen af denne viden til skolens leerere, peedagoger
og elevernes foraeldre. Det kan desuden opfattes som ekstra hardt og kraeevende for almenleererne
at have ekstra fokus pa specialpaedagogiske indsatser uden ngdvendige forudseetninger. Disse
problemstillinger er ogsa afdaekket i Egmont Rapporten (2018), hvor halvdelen af elever med ord-
blindhed pa de undersogte skoler tilkendegiver ikke at have modtaget seerlig tilrettelagt hjeelp og
stotte i forhold til deres seerligt komplicerede leeringssituationer.
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Halvdelen af elever med ordblindhed pa de undersagte skoler
tilkendegiver ikke at have modtaget saerlig tilrettelagt hjeelp
og stotte i forhold til deres saerligt komplicerede lseringssitua-
tioner.

Tudtraek af resultater og erfaring fra projektet viser det sig, at det styrker samarbejdet, at skolele-
derne afseetter seerlig skematid til sparring, hvor elevens mentor og eleven mgdes i og udenfor den
planlagte undervisning. En laesevejleder fra en af projektets skoler forteeller:

Mentorgruppen har givet laesevejlederen ‘flere heender’ - altsa der er mere tid til eleverne. Jeg
kan videregive noget ansvar. Det er stort og godt sammenlignet med at veere alene om opgaven.
At ordblindhed far sit eget fokus, der er forskelligt fra leesevejlederfunktionen - bade i tid og
kompetencer. (Laesevejleder 1, skole 3)

Samarbejdsmodellen synes i projektet at gore leesevejlederens funktion som tovholder for men-
torerne mere synlig, saledes at mentorgruppen af skolelederne i hgjere grad opfattes som “selv-
korende”. P4 den made kan skolelederen folge indsatsen pa et orienterende niveau. Til gengaeld er
skolelederen aktiviforhold at afseette timer, skemaplads, at fastleegge mgder samt at afsaette gko-
nomi til eventuelle evalueringsredskaber eller supplerende stotte.” Det er ogsd et ledelsesansvar at
udvelge, hvilke og hvor mange mentorer og elever der skal veere en del af indsatsen.

Det er et vaesentligt opmeerksomhedspunkt, at hvis der er flere mentorer pa skolen, sa giver det
mentorerne mulighed for at samarbejde og erfaringsudveksle - og derved styrkes kvaliteten af
mentorfunktionen. Et mere ‘skjult’ opmeerksomhedspunkt i samarbejdsmodellen er de skema-
tekniske udfordringer, der kan gore det sveert at udnytte mentorfunktionen optimalt. Mentorer-
ne har brug for at kunne mgdes med elevens lerer enkeltvis eller med leererteamet. Og leesevej-
leder og/eller mentor kan f& brug for at deltage pd teammgder. Ligesddan er det ngdvendigt, at
den enkelte mentor kan besgge eleven i klassen i undervisningstimer med laese-skrive-faglige
aktiviteter.

Mentorens nye faglighed

Mentoren fungerer som den centrale akter i samarbejdsmodellen, da samarbejdet beror pa, at men-
torerne kvalificeres fagligt til at lofte funktionen. Det er skolens og/eller kommunens leesefaglige
ressourcepersoner, der har relevant viden og erfaringer i forhold til at kvalificere mentorerne. Disse
ressourcepersoner kan vaere laesevejledere, ordblindelaerere eller kommunens laesekonsulent. Men-
torerne er leerere eller paedagoger pa skolen. De kan veere udvalgt pa baggrund af deres relationskom-
petencer, men de ved ikke ngdvendigvis meget om ordblindhed. Det er altsé en central del af sam-
arbejdet at sgrge for, at mentorerne far viden om ordblindhed og bliver introduceret for redskaber

og metoder til fx at understatte leese-skrive-teknologiske strategier til laesning og skrivning i fagene
samt til at adressere eventuelle emotionelle folger af ordblindevanskelighederne.

Tudviklingen og afpregvningen af samarbejdsmodellen har falgende opmaerksomhedspunkter vist
sig at vaere centrale med hensyn til at udvikle mentorernes nye faglighed:

3 Iprojektet er anvendt evalueringsmaterialet EVALD (Ronberg & Petersen 2018) og platformen ordlab.dk.
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» Viden og feerdigheder omkring metoder/redskaber til et udvalgt fagligt fokus (fx LST-strategi-
er)

» Entovholder pa tveers af mader (fxlaesevejlederen)

» Sparringsmeder som ramme for udviklingen

Det er ngdvendigt, at leesevejlederen og/eller leesekonsulenten har viden om det faglige tema, som
er omdrejningspunktet for kvalificeringen pa det padgeeldende mode. Fokusgruppeinterviews fra
projektet viser, at det er gavnligt for den enkelte skoles praksis, at gruppen har konkrete ressourcer
iform af materialer, metoder eller aktiviteter, der kan bruges i arbejdet med det udvalgte tema.

Og selve dét at prioritere og veelge et fokusomrade for en periode ad gangen er ogsa vurderet som
vaesentligt.

Det er ogsa gavnligt for samarbejdet, at der er en gennemgaende tovholder fra made til mgde. Den
person fungerer som sammenhaengskraft fra gang til gang mellem, hvad der sidst blev drgftet bade
fagligt og i forhold til den enkelte elev. Det er altsa veesentligt at udpege en tovholder, der deltager i
béade mader om fagligt tema og alle sparringsgange.

Selve rammen for mentorernes samarbejde med leesevejleder/-konsulent i form af sparringsmeo-
der er meget central for samarbejdet og mentorkvalificeringen. Dét, at der er fastlagt fire meder pr.
skolear udover mgderne om faglige temaer, gor det muligt at drgfte input fra eleverne og dele nye
perspektiver og idéer. Det er i sparringsmgderne, at elevernes perspektiv bringes i spil. Og det er i
sparringsmgderne, at mentorgruppen sammen udvikler og kvalificerer mentorfunktionen.

Ny forstaelse for eleven i komplicerede lzeringssituationer

Nér vilaver udtraek af resultater og erfaringer fra projektet, kan vi se, at deltagerne italesatter en
ny forstéelse for elever med ordblindhed i komplicerede leeringssituationer i skolehverdagen.

For det forste er det tradt tydeligt frem, at eleverne i projektet har meget individuelle behov. Det er
forskelligt, hvordan teknologiske funktioner bedst understgtter deres laeseopgaver i fagene, hvor-
dan de er pavirkede af emotionelle folger, og ogsd hvordan de foretraekker, at deres mentor hjelper
og stgtter dem. Mentorfunktionen er med til at opdage og tydeliggere disse individuelle forudsaet-
ninger, gnsker og behov.

Et andet opmeaerksomhedspunkt er, at det tager lang tid for eleven at leere at bruge sin laese-skri-
ve-teknologi, sa den gavner i hverdagens leeringssituationer. I projektets evalueringer viser det sig,
at der er brug for mange gentagelser, og at vi som fagprofessionelle pa ingen made kan lade elever-
ne std med denne kraevende opgave selv. De (ny-)tilleerte strategier er for flere elevers vedkom-
mende skrgbelige. Der skal meget lidt til, for de gode intentioner veelter — bade fra elevens og lee-
rerens side. For de elever, der ogsa oplever andre udfordringer end ordblindhed i skolehverdagen,
har flere mentorer erfaret, at det er nadvendigt at prioritere, hvad der lige nu er vigtigst for eleven.
Nogle gange er det ikke lige nu, leerer eller mentor kan ‘presse p&’ med fx teknologiske laesestrategi-
er eller opfordringer til frileesning.

De (ny-)tilleerte strategier er for flere elevers vedkommende
skrobelige. Der skal meget lidt til, for de gode intentioner vael-
ter - bade fra elevens og laererens side.
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Elevens udvikling tager tid og kan veere skrobelig, og derfor har det vist sig at veere veesentligt, at
indsatsen lgber over tid og over flere skolear. Samarbejdsmodellen gger chancen for, at skolele-
delsen besgger indsatsen, evaluerer og planleegger hvert skolear. Og at skolelederen kan arbejde
med udgangspunkt i noget ret konkret med en lille gruppe lerere, laesevejleder og -konsulent.
Vedholdenhed er helt afgorende. Mentorerne kan arbejde der, hvor det er rigtig sveert. Altsa der,
hvor skolen erfarer, at det ikke er nok, det, de allerede gor. Mentoren kan bidrage med perspektiver,
som ofte risikerer at forsvinde i en travl hverdag. For eksempel er der elever, der aldrig eftersparger
hjeelp eller stotte, fordi de ikke vil veere til besveer. Sddanne perspektiver kan mentoren bringe ind
til elevens leerer, eller de kan viderebringe lignende informationer fra elevens foreeldre. Via men-
torfunktionen far skolen udviklet en faglighed, der kommer eleverne til gode.

Ny forstaelse af samarbejdet med foraeldrene

Det har veeret centralt for udviklingen af mentorfunktionen at skabe en ny mulighed for samar-
bejde med elevernes foreeldre. Til netop denne forzeldregruppe knytter sig som ovenfor beskre-
vet en raekke faktorer, som har betydning for foreeldrenes mulighed for at statte deres barn med
skolerelaterede opgaver. Det er altsa af forskellige drsager svaert for foreeldrene. Vi ved desuden, at
ordblindhed er arveligt, s sandsynligheden for, at en eller flere af foreeldrene selv er ordblinde, er
forholdsvis hgj.

I afprevning og evaluering af samarbejdsmodellen viste det sig, at en problemstilling med forzeld-
regruppen til dobbeltudfordrede elever kan vaere, at denne forseldregruppe ofte udebliver til de
feellesmader, som skolen eller mentorer forsgger at fa etableret. Samtidig beretter mentorerne,

at det efterfolgende lykkedes for dem at fa samtaler i stand med disse forzldre, fx pr. telefon. Her
har de fx haft samtaler om elevernes leeseevaluering. Mentorerne fortaeller ogsa, at mange af disse
foreeldre har veeret glade og taknemmelige for den ekstra stgtte, deres barn har fiet — ogsa selvom
der ikke har vaeret meget foraeldresamarbejde eller kontakt mellem skole og hjem.

Bag udsagnene ligger maske en ny forstaelse af samarbejdet med denne foraeldregruppe. Mélet
med mentorfunktionen var at skabe nye kontaktflader mellem skole og foraeldre. Mentorerne har
som en del af deres faglige arbejdsredskaber gennemfort samtaler med foraeldrene, ligesom de har
anvendt nogle af de udviklede materialer (fx en ‘lytteleeseplakat’), der preecist og uden megen tekst
formidler, hvordan forseldre kan stotte deres barn hjemme. Foreldrene lever maske ikke op til den
normative forestilling, vi har om en engageret foraelder i skolen, der deltager i foraeldremgder og
kontakter skolen, hvis der er problemer. I stedet fir vi gje pa en foraeldregruppe, som ved direkte
kontakt fra en mentor viser velvilje og glaede over deres barns oplevelser med det at have en men-
tor.

Af de evaluerende interviews med foraeldrene fremgar det, at ikke alle foraeldre oplever, at projek-
tet har eendret noget, men det er gennemgaende, at de gnsker, at der sker noget for deres bgrn. Nog-
le eftersporger foraeldrekurser i brug aflaese- og skriveteknologi, mens andre eftersperger mere
information om ordblindhed. Andre forteeller, hvordan det har gjort en stor forskel for deres barn,
det er blevet mere fagligt selvsikker og glad for at bruge LST. Samlet set viser foreeldresamtalerne,
at foreeldrene er optagede af deres berns muligheder i skolen, og flere siger direkte, at de ikke selv
kan hjeelpe deres barn med lektier hjemme. Det peger pé et stort potentiale i mentorordningen,
som ikke blev udfoldet tilstraekkeligt i projektperioden, men som méaske fremadrettet kan fa mere
fylde pa de skoler, der gnsker det.
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Nye muligheder

Tudviklingen af modellen traeder det frem, hvordan skoler kan udnytte ressourcepersoners faglige
viden og erfaring til, at udvalgte leerere og paedagoger som mentorer far ny viden og feerdigheder
til gavn for skolens elever med ordblindhed. Desuden kan samarbejdet give en ny forstaelse af
eleverne i komplicerede leeringssituationer og af samarbejdet med elevernes foraeldre. Samar-
bejdsmodellen skaber nye muligheder for planleegning og styring af samarbejdet om elever med
ordblindhed pa den enkelte skole.

Der har pé forskellig vis veeret succesfulde elementer i samarbejdet pa de 12 skoler, der har delta-
get i projektet. Ved afslutningen af projektperioden oplyser syv skoler ved projektets afslutning, at
de fortsaetter mentorfunktionen i rammerne af samarbejdsmodellen i kommende skoleér. Tre sko-
ler oplyser, at de gar videre med idéerne og nogle af materialerne, men ikke leengere som en egent-
lig mentorfunktion. Kun en enkelt skole har valgt det helt fra blandt andet af skonomiske arsager,
mens en skole har vist stor interesse, men grundet organisatoriske sendringer er det vanskeligt at
fa oplyst, om mentorfunktionen er viderefort.
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Udvikling af mentorrollen

| projekt Laesesucces for ordblinde bgrn

Denne artikel udspringer af projektet Laesesucces for ordblinde barn’ (projekt Laesesucces),
hvor udvalgte laerere og paedagoger gennem et kompetenceudviklingsforlab er blevet klaedt
pa til at vaere mentorer for dobbeltudfordrede ordblinde barn i skolen. Mentorfunktionen er
udviklet til at sikre, at eleven har en voksen pa skolen, der er seerligt opmaerksom pa at imeg-
dekomme de udfordringer, der kan vaere i den daglige undervisning, nar man har ordblind-
hed. Artiklen beskriver farst mentorrollens sarlige egenskaber og funktioner, og gennem
fokusgruppeinterviews praesenteres mentorernes perspektiver pa det at vaere mentor for en
ordblind elev.

Mentorforlgbet i projekt Laesesucces

I projektet valgte ca. 118 ordblinde mellemtrinselever sig en mentor blandt en gruppe leerere og
skolepaedagoger, som var udpeget af skolelederen. Mentorerne deltog med forskellige kompeten-
cer og forskellig viden om ordblindhed. Sidelgbende med mentorarbejdet deltog mentorerneiet
kompetenceudviklingsforlgb bestaende af fire kursusgange med temaerne: 1) Mentorrollen, 2)
LST-strategier (leese- og skriveteknologier) og ordblindevenlig undervisning, 3) Arbejdet med
emotionelle folger, 4) Styrkelse aflaesefaglig mestringsforventning samt LST-baserede laeseforsta-
elsesstrategier. P4 hver af de fire kursusgange blev temaerne droftet ud fra fire perspektiver: men-
toren, eleven, klassen og hjemmet, og der blev introduceret konkrete tiltag, som mentorerne kunne
afprove i deres mentorarbejde. Kurserne blev atholdt af en projektkonsulent, der var tilknyttet den
enkelte skole, og med deltagelse af skolens laesevejleder. Mellem kursusgangene mgdtes mentorer-
ne og projektkonsulenten for at sparre med hinanden og udvikle mentorfunktionen. Mentorernes
erfaringer med mentorrollen blev pa den made sat i spil.

Mentorfunktionen er sarlig

I projekt Laesesucces er mentor elevens ambassadgr pa skolen i forhold til ordblindheden. Malet
er, at eleven udvikler hgje, men realistiske leesefaglige mestringsforventninger, at eleven udvikler
sit selvbillede i positiv retning, og at eleven far bedre forudssetninger for at deltage pa lige fod med
klassekammeraterne i undervisningen.

Mentors opgave er at folge og understotte elevens oplevelse af egen leeseudvikling og trivsel
gennem samtaler og deltagelse i elevens skolehverdag. Og det behgver man ikke at veere eksperti
ordblindhed og LST for at kunne. I modsaetning til laesevejleder og ordblindelaerer er mentor valgt
af'eleven selv. I projektet valgte nogle elever en voksen, de kendte i forvejen, mens andre valgte en
mentor, som de kun kendte perifeert. Mentorerne havde dermed vidt forskellige uddannelsesmaes-
sige baggrunde for at varetage funktionen.

1 Seartikel i dette nummer af Viden om Literacy af Bruun, Svendsen, Heiden og Engmose.
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Mentors opgave er at falge og understotte elevens oplevelse af
egen leeseudvikling og trivsel gennem samtaler og deltagelse i
elevens skolehverdag.

Mentor har lsbende samtaler med eleven og kan efter aftale med eleven ga med i undervisningen
for at opleve, hvordan elevens skolehverdag ser ud, og méaske fa gje pa, hvor det vil veere hensigts-
maeessigt i samarbejde med leereren at lave nogle justeringer, der fx understgtter elevens brug af
leese- og skriveteknologi (LST). Mentor kan fx observere pa, om eleven deltager pa lige vilkar i
undervisningen, leegge meerke til, om eleven far tilstreekkelig stotte af sin leerer, og viderebringe
sine observationer til leereren. Pa den made kan mentor fungere som brobygger mellem eleven

og elevens laerere. Mentor har dermed en unik mulighed for at made ‘det hele barn’ fremfor blot
‘eleven’ og veere nysgerrig pa, hvordan eleven oplever sin skoledag med ordblindhed, og understatte
elevens arbejde og brug af ressourcer pa tveers af fag og pauser og veere den, som eleven har tillid til.

Mentor kan ogsa hjelpe foreeldrene med det, der er sveert for dem, idet mentor har mulighed for at
stille skarpt pa mentorbarnets familie og netop denne families hverdagsliv, familieform og sociale
og kulturelle baggrund. Mentor har pad den made en unik mulighed for at tage hgjde for familiens
behov og for, hvad netop disse foraldre kan byde ind med i forhold til at deltage i samarbejdet om-
kring deres bern.

Sammenfattende kan man sige, at mentorfunktionen kan veere med til at sikre, at elever med
ordblindhed foler sig set, og at der kommer et gget fokus pa at imgdekomme de udfordringer, de
kan mede i den daglige undervisning. Mange elever med ordblindhed oplever, at det er deres eget
ansvar at skulle bede laererne om OCR-scannede tekster, ekstra tid til opgaver eller andre af de
ordblindevenlige tiltag i undervisningen, som blandt andre Line Leth Jgrgensen anbefaler (Svend-
sen, 2020). Alt dette ber vaere de voksnes ansvar. Med en mentor som elevens ambassadgr undgar
skolen, at dette ansvar “falder ned mellem to stole” — og tilbage pa barnet. Mentor kan altsa deekke
et uopfyldt behowv.

Mentorfunktionen kan vaere med til at sikre, at elever med
ordblindhed faler sig set, og at der kommer et gget fokus pa
at imgdekomme de udfordringer, de kan made i den daglige
undervisning.

Hvordan bliver man en god mentor?

Mentorernes perspektiver pa udvikling af mentorrollen kommer frem i evaluerende fokusgrup-
peinterviews (Kvale & Brinkmann, 2015) ved projektets afslutning. I det folgende praesenteres de
vigtigste perspektiver fra evalueringen.

Mentorerne oplever, at kompetenceudviklingsforlgbet med de fire kursusgange har skeerpet deres
opmerksomhed pa elevens behov i undervisningen, fx behov for at digitaliserede teksterialle

fag og alle situationer fremstar mere tydeligt. De oplever ogsa, at kompetenceudviklingsforlgbet
har styrket deres professionelle demmekraft og gjort dem i stand til at g& "ind i mentorrollen pa
et mere vidensbaseret grundlag, med mere vidensbaserede tiltag.” De vidensbaserede tiltag blev
introduceret pa kurset i form af vaerktgjer, hvorom en siger, at “af alle ‘redskabskasserne’ har der
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altid veeret mindst et eller to redskaber, jeg har kunne bruge til mit mentorbarn.” Mange naevner
det inspirations- og undervisningsmateriale til LST-baserede laeseméader, der er udviklet i pro-

jektet og ligger pa projektets hjemmeside https://videnomlaesning.dk/projekter/laesesucces-for-
ordblinde-boern/.

Mentorfaglige faellesskaber

Mentorerne oplever den skemalagte sparring mellem kursusgangene som en vigtig del af deres
kompetenceudvikling. Deres erfaring er, at sparring ikke opstar spontant i hverdagen. Det udtryk-
ker en af dem sddan: "Hele sparringsdelen har veeret fantastisk! For det far man ikke meget afi
hverdagen.” Mentorerne fremhaever sparringen som et mentorfagligt faellesskab, hvor de kan ven-
de problemer og hente mental statte: “et sted, hvor man kan tale om det, der er svaert.” Det opleves
ogsa som en ramme for udveksling af konkrete ideer: Sparringen er meget givende i forhold til at
fa ideer til at lgse konkrete problematikker omkring barnet.” For nogle er sparringen afggrende for,
at de gode ideer fra kursusgangene faktisk bliver til noget: "Vikender det med, at vi har deltagetiet
kursus, som var megagodt. Men sa har vi aldrig brugt det igen. Her (i sparringsforlgbet, red.) har vi
kunnet vidensdele i processen og folge op.” Sparringsforlgbet opleves altsd som en forudsaetning
for at kunne gore sit mentorarbejde.

Mentorerne oplever den skemalagte sparring mellem kursus-
gangene som en vigtig del af deres kompetenceudvikling.

Viden skaber handlemuligheder

Mentorerne fremhaever mentorarbejdet som en unik mulighed for at observere sin elev og der-
med skaffe sig ny og brugbar viden om vedkommende. Mentorerne har blandt andet observeret

pé elevernes brug af teknologibaserede leesestrategier med observationsmaterialet TeL.S. Her
noterede mentorerne i et observationsskema de LST-funktioner og teknologibaserede leesestrate-
gier, som eleven brugte til at leese en digital fagtekst og lase de tilhgrende opgaver. Det kom bag pa
mange mentorer, hvor fa teknologibaserede laesestrategier, deres elever faktisk brugte. En mentor
fortaeller: ”Jeg havde nok troet, at de (to mentorbgrn, red.) kunne noget mere med LST.” En anden
mentor siger: “"Observationen (TeLS, red.) har gjort mig opmaerksom p4, hvor lidt eleverne (men-
torbgrnene, red.) kunne.” Mange mentorer opdagede altsd, hvor “gode” deres mentorelever egentlig
er til at gore sig usynlige i klassen. Som en mentor siger: "sa kan det ogsa godt vaere, at man (eleven,
red.) prover at gore det ligesom en *almindelig’ laeser, men bare sindssygt langsomt, og sa finder
man nogle lidt sjove strategier, der faktisk betyder, at man kan sidde og lgse opgaven, sa det ser ikke
ud, som om at man er ordblind.” En sddan viden giver mentor mulighed for at vide, praecis hvor han
eller hun skal seette ind.

Ovelse gor mester

Mentorerne har opdaget, at strategier, fx teknologibaserede leesestrategier, skal modelleres vir-
kelig mange gange for eleven, for han eller hun selv tager dem i brug. Som en mentor siger: “Jeg er
blevet meget mere opmaerksom pa vigtigheden af mange gentagelser, for at bgrnene tilegner sig
nyt.” Mentorerne har gode erfaringer med situeret modellering, hvor de sidder ved siden af men-
torbarnet i undervisningen og modellerer lige preecis den strategi, der er oplagt i lesningen af en
konkret opgave. Her oplever mentorerne, at de har en seerlig handlemulighed. Som en mentor siger,
kan leereren hgjst né at give en instruktion om, hvilken teknologibaseret laesestrategi eleven skal
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bruge ilgsningen af den konkrete opgave. Mentor kan derimod tage sig tid til at modellere strategi-
en. Situeret modellering forudseetter imidlertid, at mentor har mulighed for at gd med mentorbar-
netindiklassen, nar der er laesning og skrivning pa skemaet. Desveerre oplever mange mentorer,
at skemalaegningen spaender ben for netop det. En mentor forklarer, at "mit skema passede ringe,
for min forberedelse 18, sa den passede med, at mentorbarnet havde undervisning, s& ogsa dér var
det sveert at fa lagt noget (mentorarbejde, red.) ind.” P4 mange skoler er der altsa et udviklingspo-
tentiale i forhold til at tilpasse skemalaegningen, sd mentorerne kan lgse den mentoropgave, som
modellering af strategier udgor.

Mentorerne har opdaget, at strategier, fx teknologibaserede
laesestrategier, skal modelleres virkelig mange gange for ele-
ven, for han eller hun selv tager dem i brug.

Udvikling af elevens mestringsforventning og selvbillede

Mentorerne oplever, at mentorrollen giver dem mulighed for at arbejde mere systematisk med
elevens mestringsforventning og selvbillede. At man kan og ber arbejde med elevens selvbillede og
mestringsforventning var for en del mentorer ny viden inden kursusforlgbet. En mentor formule-
rer det sddan:

Vihar opdaget, at arbejdet med ordblinde bgrn kan veere mange andre ting end "bare” at bog-
stav-lyd-treene — vi har faet blik for alt det emotionelle. Det narrative og tilleert hjaelpelgshed.
Hvis vi ikke havde haft kurserne, s havde vi nok kun arbejdet med LST.

Vi har opdaget, at arbejdet med ordblinde barn kan veere man-
ge andre ting end ”bare” at bogstav-lyd-traene - vi har faet blik
for alt det emotionelle.

Kurserne introducerer vaerktgjer til brug i arbejdet med elevers lave mestringsforventninger og
negative selvbillede. Veerktgjerne er inspireret af Banduras ideer om at skabe mestringsoplevelser
for eleven, give eleven mulighed for observerede erfaringer, praktisere social indflydelse og hjeelpe
eleven med at fa gje pa og fortolke sine egne fysiske og folelsesmaessige reaktioner i forbindelse
med skole og leesning (Bandura, 2012, s. 17-19).

Kurserne introducerer ogsa, hvordan mentor gennem samtale dels kan fa ny indsigt i elevens selv-
billede ved at lytte efter elevens narrativer og dels kan hjselpe eleven med at fa gje pa og fortolke
sine egne fysiske og folelsesmaessige reaktioner i forbindelse med skole og laesning og dermed
fremme elevens erkendelse af egne ordblindevanskeligheder. Samtale kan fx veere en samtale om
elevens svar pa spergsmaélene i Robert Burdens My Self as a Learner-test (MALS).

Mentorerne oplever, at mentorrollen giver dem mulighed for vigtige samtaler med eleven om ting,
der ikke ngdvendigvis vedrgrer skole — uformelle samtaler, hvor man ikke behgver at tale om LST,
laesning eller skrivning, men ogsé kan snakke om de emotionelle folger af det at have ordblindhed.
Mentorerne oplever, at sidanne samtaler flytter noget hos eleven med hensyn til selvbillede. En
mentor siger saledes, at det skal vaere “legalt at hive dem ud og sige: 'Nu skal vi bare snakke’, for det
flytter noget, at man taler med dem om at have ordblindhed. Deres egenaccept bliver bedre.” En
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anden mentor oplever ligefrem, at “Det, der flyttede mest, det var, da vi snakkede om de emotionel-
le folger af ’bare’ at veere ordblind.”

Mentorerne oplever ogsd samtalerne som kilde til at leere eleven saerligt godt at kende og blive
opmaerksom pa, hvor invaliderende hans eller hendes problemer med selvbillede kan veere. En
mentor siger: "Hvordan de egentlig oplever det selv (at vaere ordblind, red.), har veeret en ny opda-
gelse for mig”

Mentorerne har erfaret, at arbejdet med elevernes mestringsforventning og selvbillede er en
langstrakt proces, hvor man som mentor langsomt sporer sig ind pa, hvad eleven siger "mellem
linjerne”: “Det tager lang tid for bgrnene at eendre deres selvbillede, og der skal ikke veere meget,
der gar dem imod, for det darlige selvbillede tager over igen.” Mentorerne har erfaret, hvordan lav
mestringsforventning og negativt selvbillede kan speerre for enhver leesefaglig indsats og derfor

veaere det forste, man som mentor ber tage fati.

Mentorerne har erfaret, hvordan lav mestringsforventning og
negativt selvbillede kan spaerre for enhver laesefaglig indsats
og derfor vaere det farste, man som mentor bar tage fat i.

Gode rad til en succesfuld mentorordning

Mentorernes erfaringer fra projektet peger pa fem indsatsomrader, hvis skolen vil understgtte en
mentorfunktion for dobbeltudfordrede ordblinde elever.

For det forste ma skolen understgtte en koordinerende mentorfunktion, hvor mentor har mulighed
for at viderebringe viden om eleven til det gvrige paedagogiske personale. Gennem mentorarbejdet
tilegner mentorer sig nemlig en viden om eleven, som det gvrige peedagogiske personale har sveert
ved at tilegne sig. Mentor har en unik mulighed for at observere teet og systematisk, og det er en
forudsaetning for at opdage, hvilke LST-baserede strategier eleven ikke bruger. Mentor har ogsé en
seerlig mulighed for at tilegne sig observationsviden om, praecis hvornar eleven *falder fra” i under-
visningen, og observationsviden om, hvad der gor undervisningen utilgaengelig for eleven. Hvis det
gvrige peedagogiske personale omkring eleven ikke far adgang til denne viden, overlader man det
til eleven selv eller til foraeldrene at koordinere indsatsen omkring elevens ordblindhed. Og det méa
ikke ske. Derfor skal der veere en mentor.

For det andet méa skolen understgtte en mentorfunktion, der ikke indeholder en disciplinerende
klasselaererfunktion over for elev og foreeldre. En mentor mé ikke kunne fremstd som endnu en
person fra det offentlige over for foraeldrene. Projektets méalgruppe er elever fra familier der, som
en mentor udtrykker det, “ikke har det superfedt med at komme pa skolen.” For disse familier
fremstéar skolens personale ofte “som endnu en person fra det offentlige,” siger flere mentorer. Pa
den anden side ma mentor heller ikke ende som en ukritisk advokat for forzldrenes gnsker. Hvis
skolen kan understatte mentor i at balancere mellem disse to yderpunkter, er der gode perspekti-
ver i mentorrollen i forhold til skole-hjem-samarbejdet.

Desuden mé skolen organisatorisk underststte mentorfunktionen, sé det bliver muligt at varetage et
systematisk arbejde med ordblinde elevers selvbillede og mestringsforventning bade i én til én-sam-
taler og ved lejlighedsvis at kunne folge eleven i undervisningen, hvor der laeses og skrives. Men-
torerne efterlyser skemalagt tid, hvor de som mentorer kan veere med deres elev i undervisningen.
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Desuden efterlyser mentorerne skemalagt tid til kollegial sparring i mentorgruppen samt kompeten-
ceudvikling, der bade forsyner dem med konkrete vaerktgjer i mentorarbejdet, men ogsa formidler
viden til styrkelse af mentors professionelle demmekraft i arbejdet med elever med ordblindhed.

Skolens organisatoriske niveau er saledes afggrende for, om mentorfunktionen lykkes eller ej pa
den enkelte skole. Skolen ma blandt andet forholde sig til fordele og ulemper ved et fast korps valgt
afledelsen fremfor en mere bred rekruttering af mentorer pa skolen. I projektet har mentorerne
forskellige bud péa fremadrettede rammer for valg af mentorer. Pa en skole gnsker man at skabe et
korps af mentorer, som eleverne kan valge fra, for at sikre storre viden og kompetencer. En anden
skole har som mal, at s& mange leerere og paedagoger bliver mentorer over en arrakke, s den viden,
man tilegner sig som mentor, bliver bredt ud pa sa meget paedagogisk personale som muligt og
dermed generelt styrker fokus pé skolens elever med ordblindhed.

Endelig mé skolen understgtte mentorfunktionen ved ikke at lade mentorrollen glide over i laese-
vejleder- og ordblindleererfunktionen som et led i en besparelse eller uopmaerksomhed fra skolens
side. Nar eleven er sammen med sin mentor, er der fokus pa elevens trivsel og elevens konkrete
behov. Mentor er “elevens person”. Nar eleven er sammen med leesevejlederen og ordblindeleere-
ren, er der fokus pa undervisning og pa, hvordan eleven klarer undervisningens krav. Desuden er
leesevejlederen og ordblindeleereren i hgj grad “kollegernes person”. Det er derfor vigtigt, at skolen
klart definerer forskellene pa de tre roller og udmenter beskrivelsen i klart formulerede funktions-
beskrivelser for mentor, leesevejleder og ordblindeleerer.

Hvorfor tilbyde dobbeltudfordrende elever en mentor?

Mentorerne oplever, at mentorrollen dbner et saerligt handlingsrum. De oplever at & adgang til
veerdifuld viden om eleven, som ellers ville gé tabt, og som er nedvendig for at kunne tilrettelaegge
tiltag, der giver eleven leesesucces. De oplever at kunne arbejde pa andre mader, fx i mentorfaglige
sparringsfellesskaber og med udstrakt modellering. Og endelig opdager de at kunne arbejde med
vaesentlige problemomréder, som ellers ligger urgrt hen, sdsom elevens selvbillede og mestrings-
forvening.
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nar jeg har en mentor!

Elevperspektiver fra projekt Laesesucces

| projektet Leaesesucces for ordblinde born har vi uddannet laerere og paedagoger som men-
torer for elever med ordblindhed fra socialt udfordrede familier. | denne artikel analyserer
vi udsagn fra fokusgruppeinterviews med i alt 27 elever om det at have ordblindevanske-
ligheder og deres oplevelse med at have en mentor. Vi dykker ned i fire temaer relateret til
mentor, foraeldre, skolehverdag og elevernes selvbillede og relaterer undervejs elevernes
udsagn til de kreative produkter, eleverne producerede under samtalen.

I gennemforelsen af projektet Laesesucces for ordblinde barn — et tvaerfagligt samarbejde om ordblin-
de borns leeseudvikling har vi over to skolear (2020-2022) tilstreebt at forandre en rackke skolers
praksis vedregrende deres statte til elever med ordblindhed fra socialt udfordrede familier pa mel-
lemtrinnet. Dette har vi gjort ved at afprove nye samarbejdsstrukturer pa skolerne, rammesaette og
udfolde en faglig rolle for udvalgte leerere som mentorer for de enkelte elever med ordblindhed og
ved at inddrage elevernes foraeldre. Hver leerer blev mentor for op til tre elever, som de madtes med
enkeltvist eller i grupper. Gennem kursus- og sparringsforlgb med konsulenter fra en af landets
seks professionshgjskoler blev mentorerne kleedt pa til at statte eleverne i at blive selvhjulpne i
forhold til at bruge leese- og skriveteknologi (LST) i klassen og i at fa gode laeseoplevelser. Alt sam-
men med henblik pa at forbedre elevernes leeseferdigheder og udvikle deres mestringsforventnin-
ger iforhold til egen faglig kunnen.

Men hvad mener mellemtrinselever med ordblindhed selv om denne sag? Hvordan har de oplevet
at have en mentor, og hvordan oplever de det at veere ordblinde i deres skolehverdag. Disse per-
spektiver er vigtige for at kunne udvikle mentorfunktionen, og vi har derfor gennemfort semistruk-
turerede fokusgruppeinterviews med 27 elever pa seks ud af 12 skoler i projektet i skolearet
2021/22. Bgrn har ret til at blive hort og til at give udtryk for egne synspunkter (jf. Rasmussen
etal., 2017). Dette gaelder ogsa, nar bgrn deltager i et projekt som dette. Vi betragter skolebgrn

som “kompetente sociale aktgrer, der er medskabere af egne livsbetingelser, og som ma forstas i
relation til de kontekster, hvori bgrnene lever deres liv’ (Kampmann, i Poulsen, 2019, s. 47). Denne
definition er inspireret af en raeekke skole- og daginstitutionsforskere, som har undersggt barne-
perspektiver, og som betragter bern, bgrnegrupper, livsbetingelser og sociale kontekster som noget
grundlaeggende forskelligartet (se fx Warming, 2011; Poulsen, 2017; Woodhead & Faulkner, 2008;
Gullgv & Hgjlund, 2010).

I projekt Laesesucces er den sociale kontekst skolen, hvor bgrnene indgar som elever med grund-

leeggende forskellige perspektiver pa livet og egne livsbetingelser. Nar elever kan forstas som
kompetente medskabere af skolens praksis, sa er det af helt vital betydning for udvikling af en

26 [ NATIONALT VIDENCENTER FOR LAESNING



mentorfunktion for ordblinde, at elevernes oplevelser med mentorrelationen gores synlige og tages
med i skolernes videre udformning af mentorfunktionen. I denne sammenhang udforsker vi ogsa,
hvordan eleverne betragter sig selv i skolens faglige og sociale sammenhaenge, altsa deres dannel-
se af'selvbilleder (Swalander, 2012). I skolen kan elevernes dannelse af selvbilleder eksempelvis
handle om tilleert hjeelpelzshed, hvor eleverne “giver op” og danner et billede af sig selv som en,

der “ikke kan noget” (Bruun, 2019). Derfor beskrives, analyseres og diskuteres ordblinde elevers
oplevelser med at have en mentor i denne artikel for seerligt at kunne statte op i forhold til dette
problemfelt.

Vi betragter skolebgrn som “kompetente sociale akterer, der er
medskabere af egne livsbetingelser, og som ma forstas i relati-
on til de kontekster, hvori barnene lever deres liv”.

Elevinterviews og elevproduktioner i praksis

Elevinterviewene foregik som semistrukturerede fokusgruppeinterviews pa 45-60 minutter med
to, tre eller fire bgrn ad gangen og blev gennemfort af en konsulent fra en af de seks professionshgj-
skoler, som deltog i projektet. Vi valgte at gennemfore interviews i velkendte omgivelser pa skolen
og med fokus pé anden aktivitet for lettere at give bernene mulighed for at kunne udtrykke sig om
mere folsomme emner (Kvale & Brinkmann, 2015). Aktiviteten undervejs i interviewet, der skulle
understotte samtalen, var arbejdet med et kreativt produkt, der kunne symbolisere deres oplevelse
af'at have en mentor (se eksempel pa materialeribillede 1). P4 den made var der noget at tale om,
ogsa bgrnene imellem, og det gav konsulenterne mulighed for at sperge ind til mentorforlgbet og
bornenes oplevelse med afsaet i deres kreative produkter. Barnene havde ikke ngdvendigvis samme
mentor, men blev interviewet samtidig.

Billede 1: Eksempel pa materialer til kreative produkter i interviewsituationen. Foto: Louise Ronberg.
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Ud fra den planlagte interviewguide spurgte vi ind til fire omrader.

1. Produktet: Kan I forteelle mig lidt om det produkt, I er i gang med at lave hver isaer?

2. Tiden sammen med elevens mentor: Hvordan er det for jer at bruge tid sammen med jeres men-
tor? Hvad hjeelper det jer med? Hvad er godt/ikke sa godt? Er det noget, I gerne vil fortsaette
med? Er der noget, der har vaeret saerligt vigtigt?

3. Iforhold til andre: Hvad forteeller I andre, fx jeres foreeldre og klassekammerater, om, hvad I
laver med jeres mentor? Hvad tror I, de synes om, at I har tid sammen med jeres mentor?

4. Fremtiden: Hvis I skulle give et rad til andre eller kommende mentorer, hvad skulle det sa vaere?
Hvis I skulle give et rad til andre ordblinde, der skal have deres egen mentor, hvad skulle det sa
veere?

Som afslutning pa interviewet har hvert barn fortalt om sit produkt. Der blev taget et billede af
produktet, som bgrnene kunne vise deres mentor og forzeldre (se eksempler i figur 2-4).

Vores intention med produktarbejdet har veeret at forme et rum, hvor eleverne og konsulenten
kunne tale mere frit om ordblindhed, sidelgbende med at eleverne var optaget af “et faelles tredje”.

Vores intention med produktarbejdet har vaeret at forme et
rum, hvor eleverne og konsulenten kunne tale mere frit om
ordblindhed, sidelgbende med at eleverne var optaget af “et
faelles tredje”.

Elevernes erfaringer med relationer til andre bade i og uden for skolen er vigtige for deres oplevel-
se afleering og udvikling af selvopfattelse (Klinge, 2022; Taube, 2011; Swalander, 2012). Gennem
de transskriberede lydoptagelser, feltnoter og billeder af bgrnenes produkter ledte vi derfor efter
menstre og sammenhange i barnenes udsagn. I det folgende praesenteres vores fund fra analy-
serne sammen med centrale elevcitater fra disse, som underbygger vores tolkninger. Fundene
preesenteres i fire underafsnit om Eleven og mentor, Eleven og foreeldre, Eleven i skolehverdagen og
Eleven og selvbillede.

Eleven og mentor

Leererne, der var mentorer for eleverne, gjorde det pa mange forskellige mader. Nogle var inde i
klassen hos eleven som en ekstra voksen, der kunne observere leeringsmiljget og pa den baggrund
veere i dialog med bade elev og leerer. Andre medtes primeert med eleverne uden for klassen til

sma samtaler med fokus pa bade sociale relationer og elevernes strategier i forhold til LST. En del
elever viser gennem deres udsagn, at de oplever en positiv relation til deres mentor. En elev forteel-
ler eksempelvis: “Jeg synes, det var godt, fordi sd kunne man fa noget ekstra hjaelp.” Og en anden
forteeller, at “(...) det var hyggeligt at veere sammen med ham.” Det ser man ogsa udtryktien elevs
kommentar til sit produkt (se billede 2), hvor eleven fra 5. klasse fremhaever sociale oplevelser med
sin mentor som at ga ture og at spise chokolade: “Det er Niels med de lange ben, fordi han er sa hgj.
Det er mig og S, der sidder med en computer og hjelper med nogle opgaver, vi ikke har faet lavet.
Og ellers gar vi ogsa ture med ham. Og sé giver han chokolade.”
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Billede 2: Kreativt elevprodukt med elever og mentor. Foto: Louise Ronberg.

I elevernes produkter tegner der sig ogsa et billede af elevernes oplevelse af deres mentor som en
serlig person. Her er det mentors lange ben (billede 2) eller farverige tgj, der bliver lagt maerke til
og afbildet i produktet. En elevi 5. klasse siger om sit produkt: “Den minder mig bare om Elisabeth
(mentor red.)” (billede 3).

Billede 3: Elevprodukt i modellervoks. Foto: Louise Ronberg.
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Flere af eleverne giver ogsd udtryk for, at de oplever at have leert noget sammen med mentor. En
elev fortaeller: "Det er fedt at have en mentor. Mentor er jo ekspert i alt det med AppWriter og sa-
dan noget.” En anden forteeller, at “man leerer en hel masse nyt, som man kan bruge ... ledetrade til,
hvordan man leeser et ord”, og en tredje siger, at “hvis jeg ikke havde en mentor, sa havde jeg i hvert
fald ikke kunnet finde ud af at bruge min computer.” Flere elever har ogsa netop afbildet sig selv og
mentor siddende med en computer, hvilket kan vise deres fokus pa, at de er i gang med at tilegne
sig etindhold. Elevi 5. klasse forteeller: “Jeg sidder der (den glade), og N [mentors navn] er der. Sa
lavede vi nogle opgaver, og sa talte vilidt om, hvad vi laver, det var ogsa hyggeligt (se billede 4).

Billede 4: Elevprodukt med figurer af mentoren og eleven. Foto: Louise Ranberg.

Forholdet mellem de enkelte elever og deres mentorer kan teenkes at styrke elevernes positive
oplevelser med skolen. Elevernes udsagn om, at de hygger sig og leerer noget sammen med deres
mentor, peger for os i retning af, at eleverne oplever mentorerne som relationskompetente (Klinge,
2022). De lykkes med at vise eleverne, at de gerne vil dem, og derigennem naerer de vigtige behov
for samhorighed og oplevelse af kompetence hos eleverne. Elevernes positive udsagn kan muligvis
tolkes i retning af, at de nyder dette fristed, hvor de kan indga i en teet relation til en for dem seerlig
og lydhgr voksen. De synes ligeledes at have en oplevelse af, at de leerer noget nyt og brugbart i
forhold til LST.

Eleven og forzeldre

Interviewene giver ogsa indblik i, hvad elevernes primaere omsorgspersoner veerdseetter ved deres
borns deltagelse i mentorforlgbet. Der er fx en elev, der siger: “Mor sagde, det ville veere godt for
mig” og ”Min mor, hun har ogsa sveert ved at stave, sa hun synes, at det har veeret en hjeelp, at jeg
har en mentor” Disse eksempler peger p4, at flere af elevernes foraeldre bakker op om indsatsen.
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Imidlertid er der ogsé elevudsagn, som peger pa, at en del elever er usikre pé, hvad foraeldrene
mener om mentorindsatsen: “Altsa jeg tror, mine foraeldre synes, det er godt. For da de var pad min
alder, da havde de ikke sddan noget hjeelp. De er ogsa ordblinde.” Her begrunder eleven sin forestil-
ling med foraeldrenes manglende muligheder og fremhaever derigennem sine egne. Andre elever
lader til at veere tilbageholdende med at tale med forseldrene om selve mentorindsatsen (selvom
foraeldrene har givet samtykke til elevens deltagelse): “Min far ved det ikke endnu. Jeg har ikke for-
talt ham det.” Altialt viser eksemplerne tegn pa bade aben dialog om ordblindhed, men altsa ogsa
det modsatte. Vikan ikke vide, om det er mentorforlgbet, der har fremmet &benheden i de familier,
eller om det snarere er udtryk for, at sddan har de altid talt om ordblindhed.

Eleven i skolehverdagen

Et andet veesentligt opmeerksomhedspunkt, som tradte frem gennem analyserne, er en grund-
leggende oplevelse af at savne forstaelse fra klassekammeraterne i skolehverdagen. Flere elever
forteeller, at de star med udfordringer, som kammeraterne ikke forstar. De forteeller, at kammera-
terne synes, det er “snyd”, “unfair”, eller “de er bare jaloux” i forhold til, at de méa bruge computer

til opleesning. Vi tolker det som en oplevelse hos eleverne af, at de ma forsvare deres arbejdsmader
og har brug for, at der er nogle, der hjeelper kammeraterne med at forsta, hvad ordblindhed er, og
hvad kompenserende laese- og skriveteknologi (LST) kan og ikke kan. En elev forteeller eksempel-
vis: "Jeg har fortalt, at det er, fordi at jeg er ordblind, og det er sveerere, end det ser ud til. Drengene
lytter ikke, de er bare jaloux.” Citaterne fra vores interviews indikerer, at eleverne oplever det som
en udfordring, at klassekammerater har sveert ved at forsta deres behov for anvendelse af LST til at

leese og skrive.

Etlediat skabe et ordblindevenligt miljo er netop, at kammeraterne forstar, hvad ordblindhed er,
og hvad man har brug for som ordblind (jf. Leth, 2020). Nogle ordblinde elevers modstand mod
brug af LST bunder maske i klassekammeraternes opfattelser af, at LST er snyderi. Derfor er in-
formation og viden afggrende. Det mé ikke vaere elevernes ansvar at skulle retfaerdiggore, at de har
brug for noget andet end kammeraterne. Eleverne uden ordblindhed kan stgttes i at seette sig ind

i, at LST kun er enlille hjeelp, og at det stadig er hardt arbejde for elever med ordblindhed at bruge
LST og at skrive tekster. Her kan mentor pé sigt fungere som en nggleperson.

Et led i at skabe et ordblindevenligt miljg er netop, at kamme-
raterne forstar, hvad ordblindhed er, og hvad man har brug for
som ordblind

Eleven og selvbillede

Vivar ogsa interesserede i at finde ud af, hvordan eleverne oplever og italeseetter ordblindhed, og
hvad det kan sige om deres selvbillede og selvopfattelse. I den ene ende af kontinuummet italesaet-
ter nogle elever, at det er “flovt” eller “pinligt” at have leese- og skrivevanskeligheder. Det kommer
til udtryk ved, at eleverne fx siger: "Det er pinligt, ndr man ikke kan leese et ord, som de andre i klas-
sen bare kan laese” eller “Det er sveert for mig, fordi jeg synes, alt er pinligt.” Eleverne synes saledes
at sammenligne egne praestationer med klassekammeraternes gennem en ydre referenceramme
(Swalander, 2012). Nar eleven fokuserer pa at sammenligne sig med klassekammerater, som ikke
oplever samme udfordringer, kan forskellen for nogle fremsta meget tydeligt og givetvis bidrage til
en folelse afikke at veere god nok.
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Nar eleven fokuserer pa at sammenligne sig med klassekam-
merater, som ikke oplever samme udfordringer, kan forskellen
for nogle fremsta meget tydeligt og givetvis bidrage til en
folelse af ikke at vaere god nok.

Iden anden ende af kontinuummet har vi eksempler p4, at ordblindheden ikke fylder i elevens
selvbillede. To elever udtrykker: “Min far siger, at det er en ting, man er, og som man ikke kan gare
for” og “Jeg er sgu ligeglad, at jeg er ordblind. Det er jo ikke sddan min skyld.” Disse elevers udsagn
indikerer, at forseldrene har stor betydning for at inddeemme ordblindheden, s den ikke pavirker
det, som Swalander kalder det globale selvbillede (2012), altsé elevens overordnede opfattelse af
sig selv. Det kan nok vaere, at vanskelighederne pavirker, hvad de mener om deres faglige forméen,
men det gar ikke ngdvendigvis ud over det globale selvbillede. Nogle elever finder forstaelse gen-
nem foraldres oplevelser. En elev udtrykker fx: “"Jeg snakker med min mor og min bror om, hvad
der kan veere sveert, for de er ogsé ordblinde, s& de forstar det.” Vi tolker det som et udtryk for, at
abenhed i familien om fx foreeldrenes egen ordblindhed tilbyder eleven mulighed for at styrke de-
res globale selvbillede, s leesevanskelighederne ikke dominerer selvbilledet. Hvorvidt dbenheden
ifamilien kan tilskrives mentorindsatsen, kan ikke umiddelbart udledes af vores interviews. Men
for de elever, der oplever ordblindheden som noget “flovt” og “pinligt”, er der behov for, at de voksne
iskolen stotter dem bade i og uden for klassen og er opmeerksomme p4, hvad de har brug for. Det
kunne fx veere at blive fritaget for at laese hgjt i plenum eller at turde efterspgrge en OCR-behand-
let tekst. En af eleverne bygger i samtalen en trappe af Lego, som han forteeller viser, hvordan det
er gdet i forlgbet med mentor (se billede 5). Et produkt, der séledes tyder pa en elev, der er vokset

i sit faglige selvbillede ilobet af mentorindsatsen. Eleven forteeller: “Det er sddan, hvordan det er
gaet, sd gar det bedre og bedre og bedre.” I det hele taget er det vigtigt, at leererne formaér at skabe
et tillidsfuldt milje i klassen, hvor man gerne mé prove sig frem og gerne ma fejle, og hvor eleverne
kan meerke de fremskridt, de gor. P4 den made kan undervisningsmiljget veere med til at bibringe
eleverne med ordblindhed mestringsopslevelser og tro pd egne evner.

Billede 5: Elevprodukt. Trappe, der viser forlgbet med mentor. Foto: Louise Ronberg.
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Hvordan kan mentorernes stotte blive endnu bedre?

Vikan konkludere, at mentorernes statte til elever med ordblindhed fra elevernes perspektiv
opleves positivt. En del af de individuelle mentorers arbejde drejede sig om at statte eleven i at bru-
ge LST ilobet af skolehverdagen, hvilket kan bidrage til, at eleverne oplever en tro pd egne evner
gennem nye deltagelsesmuligheder. Mentoren kan veere en nggleperson i en sddan inkluderende
praksis i forhold til at stotte almenlsererne i at differentiere undervisningen, sa den tilgodeser ord-
blinde elevers seerlige behov og forudsaetninger. Her bliver det ekstra vigtigt, at mentorerne stotter
almenleererne i at fremme et ordblindevenligt miljg (jf. Leth, 2012), hvor alle elever oplever sig
som ligevaerdige deltagere i skolens faglige faellesskab. At opleve sig selv som ligeveerdig deltager
kan teenkes at bidrage bade til elevens faglige og globale selvbillede. Det kan ikke tydeligt udledes
af elevinterviewene, hvorvidt mentorindsatsen har gjort en signifikant forskel i forhold til at stgtte
eleverne i at danne positive selvbilleder og fremme en tro pa egne evner. Det er en tematik, som
med fordel kunne underseges videre.

Projekt Laesesucces har givet bud pa, hvordan leerere kan uddannes til mentorer for ordblinde ele-
ver pd mellemtrinnet. Elevernes perspektiver, der kommer til udtryk gennem interviews i denne
artikel, viser, at indsatsen er vigtig, og en del skoler har heldigvis valgt at fortsaette mentorindsat-
sen pa deres skoler efter projektets afslutning. Det vil veere interessant at folge, hvordan skolerne
arbejder videre med at gare ordblinde elevers oplevelser synlige for bade leerere, foraeldre, andre
elever og ikke mindst for de ordblinde elever selv. Vi betragter dialogen mellem mentor og elev som
en grundlaeggende og vigtig del af mentorens funktion, hvorigennem mentor stotter elevers tiltro
til egne evner og til skolen som et positivt sted at leere.
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Laeselyst og laesevaner
hos elever | ordblinde-
vanskeligheder

Frileesning er en vigtig kilde til vaekst i ordforrad og baggrundsviden og afgarende for
fortsat positiv udvikling af laesevaner og laeseforstaelse. Derfor ma skolen interessere sig for,
hvordan den stgtter svage laesere i at laese for egen forngjelses skyld ved bade at lytte til
tekster og ved at laese konventionelt med gjnene. Denne artikel har baggrund i samtaler om
laesevaner og laeselyst med 23 elever i ordblindevanskeligheder og giver praktiske anbefa-
linger til, hvordan laerere kan samarbejde med elever og hjemmet om at styrke frilsesningen.

Ordforrad og baggrundsviden vokser, nér vi leeser bagger. Og begge dele er ngdvendigt for at udvik-
le god leseforstaelse (Oakhill et al., 2015; Cunningham & Stanovich, 1998). Elever, der slas med
ordblindhed, har ofte vedvarende vanskeligheder med ordleesning. Det gar langsommere, og laes-
ningen er mindre preecis sammenlignet med elever uden ordblindevanskeligheder (Elbro, 2021).
For en del elever betyder det, at de far leest langt mindre end deres jeevnaldrende uden vanskelig-
heder. Dermed mader de feerre nye ord og ny baggrundsviden, og de er dermed i risiko for at udvikle
sekundeere vanskeligheder med sprogforstéelsen i tillaeg til deres primaere vanskelighed med ord-
leesningen (Elbro, 2021). Derfor er det afgorende, at indsatsen for elever i ordblindevanskeligheder
ogsé retter sig mod méader, hvorpd man skaber leeselyst og gode laesevaner, der kan fore til vaekst i
ordforrad og baggrundsviden. Her hjeelper det, hvis hjemmet i forvejen har en steerk leesekultur,
hvor boger og det, der foregér i skolen, opfattes som vigtigt (Mejding et al., 2016).

Denne artikel bygger pa data fra projekt Leesesucces (Lasesucces for ordblinde born — et tvaerfagligt
samarbejde om ordblinde borns leeseudvikling), hvor vi var optaget af, hvordan vi kan stette leeseud-
viklingen hos elever i ordblindevanskeligheder, som ikke ngdvendigvis har god hjelp til leesning
hjemme. Vi kalder det elever med dobbelte udfordringer, nar de bade oplever ordblindhed og en
mindre stgttende baggrund. For nogle elever kan mindre stotte til leesning hjemme haenge sammen
med lavere uddannelse i hjemmet, eller at foreeldrene selv har leesevanskeligheder grundet den ar-
velige komponent i ordblindhed. I foraeldrenes skoletid har der méske ikke veeret helt s meget fo-
kus pé ordblindhed som en seerlig laesevanskelighed, og darlige oplevelser og nederlag med at laese
kan have vaeret velkendte fglgesvende, som méaske har skabt manglende laeselyst og en modstand
mod leesning. Det er derfor veesentligt, at man som underviser har gje for, hvordan man kan magde
foraeldre og opmuntre dem til at fa gje pa, hvordan leesning kan blive noget, de tor fa nye erfaringer
med, fx gennem lytteleesning, sé elever i ordblindevanskeligheder far de bedste vilkar.

I projekt Laesesucces arbejdede vi med elever pa mellemtrinnet, hvor udvalgte leerere og laesevejle-
dere fik rollen som mentor for to til tre elever hver. Mentorerne blev gennem kursus- og sparrings-
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forlgb kleedt pa til at stotte eleverne i at blive selvhjulpne i forhold til at bruge leese- og skrivetekno-
logiiklassen ogiat fa gode leeseoplevelser med henblik pa at udvikle deres leesefeerdigheder.

Laeselyst og laesevaner pa mellemtrinnet

For at gge mentorernes viden om eleverne og dermed deres mulighed for at stotte dem var mento-
rerne ogsa involveret i evalueringen af elevernes laesestrategier og ligeledes i leselyst og laeseva-
ner. I denne artikel bruger vi viden fra evalueringen af det sidste, som blev gennemfort ved hjeelp af
uddrag af EVALD’s samtaleguide (Petersen & Ronberg, 2019). Her blev eleverne spurgt om:

» Hvad synes du om at leese? Uddybning.

» Hvad kan du lide at leese? Uddybning.

» Kan dulide at leese derhjemme? Hvorfor/hvorfor ikke?
» Kandulide at leese i skolen? Hvorfor/hvorfor ikke?

» Snakker du med nogen om det, du leeser? Uddybning.

Spergsmaélene om leselyst og laesevaner blev stillet abent uden at forklare, at leesning bade kan
forega som lytteleesning og konventionel laesning med gjnene. Derfor kan vi kun afgere, hvilken
form for leesning eleverne har teenkt pa, nar de eksplicit har naevnt den ene eller den anden form
for leesning.

Pa en skala fra 1til 5 er elevernes lyst til laesning generelt pa et middelniveau. Og de fleste kan

3«

sagtens saette positive ord pd, hvad de seerligt godt kan lide, fx: “Néar bogen er god”, “at man laerer

noget’,
elever forteeller, at de kan lide at laese, fordi der sé er ro. Det tyder méaske pa, at laesning veaelges til

at man kommer ind i en anden verden”, eller at de gerne vil blive bedre til at laese. Andre
for at slippe for uro i klassen og ikke ngdvendigvis, fordi eleverne bryder sig om at laese.

Elevernes laesning hjemme

Gennem samtalerne erfarede vi, at det kun er fa, der kan lide at laese hjemme. De, der kan lide det,
betoner roen eller det at leese sammen med nogle andre som noget positivt.

Gennem samtalerne erfarede vi, at det kun er fa, der kan lide
at laese hjemme. De, der kan lide det, betoner roen eller det at
laese sammen med nogle andre som noget positivt.

Nar eleverne skal uddybe, hvorfor de ikke kan lide at leese hjemme, fordeler svarene sig primeert i
to typer. Der er svar, der kan kategoriseres under overskriften “Det er for sveert og kedeligt”, og svar,
der kan kategoriseres under overskriften “"Det har jeg ikke tid til”. Den forste type af svar, “Det er
for svaert og kedeligt”, afspejler klart, at de 23 elever, vi har svar fra, er elever med laesevanskelighe-
der. At sidde selv og forsgge at fa udbytte af noget, man synes er meget sveert, kraever en del iheer-
dighed. Som en elev udtrykker det: “Jeg foler ingen udvikling.” Disse elever har maske primeert haft
erfaringer med leesning som treening og ikke som noget, der kan give dem oplevelser. Selvfglgelig
er laesning ogsé noget, der skal treenes, men for elever i ordblindevanskeligheder er det vaesentligt,
at treeningen bliver pillet ud en gang imellem, s& de i stedet kan fokusere pa laeselyst og oplevelser,
sé ordforrad og vaekst i baggrundsviden prioriteres. Den anden type svar, “Det har jeg ikke tid til”,
kan veere en skjult méade at sige det samme, som at det er for sveert for en. Det kan ogsé ses som

en lovlig undskyldning. Der er jo s& meget, der kan optage ens tid, og laesning star méske ikke lige
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forst for. Elever i leesevanskeligheder er ikke ene om at synes, tiden ikke helt er til leesning. Det har
eleverne til fzelles med mange jeevnaldrende uden leesevanskeligheder (Hansen et al.,, 2021). Den
store repraesentative undersggelse Born og unges leesning 2021 bekraefter, at mange bgrn og unge
har brug for hjelp til, hvordan de kan prioritere deres tid, si de nar at leese hjemme (Hansen et

al.,, 2021). I rapportens konklusioner anbefales det blandt andet, at der skal arbejdes med at skabe
gode rammer for fordybede laeseoplevelser (Hansen et al., 2021, s. 9). Det gaelder ogsa for elever i
leesevanskeligheder.

Elevernes leesning i skolen

Elever, der angiver, at de kan lide at leese i skolen, giver ofte forklaringer pa det, der har at gore med
den sociale ramme omkring laesningen, fx: “Det motiverer, nar de andre ogséa laeser”, “hyggeligt med
15 minutter leesning om morgenen”, eller “Noget, man skal og er feelles om”. Andre neevner ogsa, at
de kan lide det, nar lytning er en mulighed — de svarer fx, at de kan “lide at leese pd computer” og “at
leese pa Nota”. Ligeledes betoner flere, at der er et godt udvalg af bager i skolen. De fleste fremhae-
ver, at det er rart at laese alene i skolen, og at man sé er fri for at leese hgjt, eller omvendt at de kan
lide at lzese for leererne og at fa hjeelp til leesningen. Andre udtrykker dog klart, at de ikke bryder sig
om at leese i skolen, og her er forklaringen primeert, at det er “sveert”, og en siger klart: “Jeg kan ikke
leese” eller “Jeg kan ikke lide at leese hajt”.

Elever, der angiver, at de kan lide at laese i skolen, giver ofte
forklaringer pa det, der har at gare med den sociale ramme
omkring lsesningen.

Elevernes svar pa, hvad de synes om laesning i skolen og derhjemme og hvorfor, giver indblik i, at
der kan veere forskellige ting, der er vigtige for forskellige elever. Ting, det kan veere vigtigt at kende
til for at styrke muligheden for, at elever leeser mere.

Eleverne laeser bredt

Eleverne bliver spurgt: "Hvad kan du lide at leese?”, og de forteeller om mange forskellige typer af
tekster, bade fagtekster og skanlittersere tekster, de kan lide at leese (se figur 1).

Sport/fodbold Hesteserier
Fagbgger om dyr Fantasy/eventyr
Rekordbgger Fiktion
Faktabager, historiske bager Spanding

Gys og gru

Tegneserier
Realistiske historier
Humor/vittigheder

Figur 1: Qversigt over de genrer, eleverne kan lide.
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Det er opmuntrende, at elever i leesevanskeligheder sagtens kan fortelle, hvad de kan lide at leese.
Det giver mulighed for opbakning til mere leesning i positiv dialog med eleverne. Pa sigt kan ele-
verne inspireres til mere bred leesning, ogsé uden for de genrer, de plejer at foretrackke. Her kan fx
elevgruppens egne angivelser af genrer eller Brandts genrehjul (2019) (se figur 2), der er inspireret
af Reutzel et al. (2008), bruges som afseet til at skabe interesse for andre typer tekster.

Det er opmuntrende, at elever i laesevanskeligheder sagtens
kan forteelle, hvad de kan lide at leese. Det giver mulighed for
opbakning til mere laesning i positiv dialog med eleverne.

Figur 2: Genrehjul, kopiark (Gertrud Brandt, 2019).

Udvikling af et evalueringsredskab til dialog om laeselyst

Gennem undersggelsen af leeselyst og laesevaner hos elever i leesevanskeligheder har vi fundet ud
af, at mange af eleverne i leesevanskeligheder godt kan lide at 1eese. Ligeledes har vi set, at de har
masser af input til, hvad de synes er vigtigt for, at de har lyst til at leese. Vi har ogsa fundet ud af, at
det kan se meget forskelligt ud fra elev til elev, og vi mener, at denne viden kan bruges som afsat for
nye samtaler om laeselyst med andre elever. P4 baggrund af elevernes svar har vi fundet frem til ni
udsagn, som elever giver udtryk for, har betydning for, om de har lyst til at leese i skolen eller der-
hjemme, og samlet dem i Evalueringsredskab til dialog om laeselyst. Redskabet er delt i to: Det ene
er til evaluering og dialog om laeselyst i skolen, og det andet er til evaluering og dialog om laeselyst
hjemme (se figur 3 og 4). Vivil gerne opmuntre til, at man som leerer gar i dialog med elever i ord-
blindevanskeligheder og isaer elever med dobbelte udfordringer om, hvad der er vigtigt for dem, nar
de laeser/lytter til beger i skolen og derhjemme (find redskabet her: https://wwwyvidenomlaesning.

dk/media/5375/nvl_evalueringsredskab__.pdf).
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Hvad er vigtigt for dig, for at du har lyst til at lese i skolen?

Ikke vigtigt Meget vigtigt

1. At der er stille og roligt

2. At jeg kan leese stille for mig selv og ikke hgjt

3. At jeg kan fa hjeelp

4. At jeg kan snakke med nogen om det, jeg laeser

5. At der er gode bgger at veelge imellem

6. At jeg kan lytteleese

7. At jeg kan laese pa papir/i boger

8. At det er hyggeligt

9. At alle i klassen lzeser samtidigt

Figur 3: Evalueringsredskab til dialog mellem elev og lzerer om laeselyst i skolen.

Hvad er vigtigt for dig, for at du har lyst til at lsese hjemme?

Ikke vigtigt Meget vigtigt

1. At der er stille og roligt o

2. At jeg kan lzese stille for mig selv og ikke hgijt o

3. At jeg kan fa hjeelp o

4. At jeg kan snakke med nogen om det, jeg leeser o

5. At der er gode bgger at veelge imellem o

6. At jeg kan lytteleese o

7. At jeg kan laese pa papir/i beger o

8. At det er hyggeligt o

9. At der er andre, der laeser pa samme tid o

Figur 4: Evalueringsredskab til dialog mellem elev og leerer om lzeselyst hjemme.

Spergsmaélene kan bruges i samtalen med eleven, og eleven kan s seette kryds péa linjen mellem
ikke vigtigt og meget vigtigt. P4 den made far leereren mulighed for i dialog med eleven at leegge en
plan for, hvordan eleven kan komme til at laese mere henholdsvis i skolen og derhjemme, og bade
med gjne og grer. Elevens svar kan viderebringes og bruges som afsaet i en skole-hjem-samtale
mellem leerer, elev og foraelder for at sikre, at det far en betydning for eleven derhjemme ogsa.

Mentors samarbejde med hjemmet om udvikling af laeselyst

Leesevejledere, laerere og mentorer kan stotte foraeldre med gode ideer til at fremme leeselyst
derhjemme. I projekt Laesesucces opmuntrede mentorerne konkret til mere lytteleesning hjemme
med henblik pa at udvikle elevernes leeselyst og bidrage til vaekst i ordforrad og baggrundsviden. Vi
har til projektet udviklet en lytteleesningsplakat henvendt til foreeldrene (Laursen et al., 2020) (se
figur 5), som dels inspirerer til at f& oplevelser via grerne, dels opmuntrer foraeldre til at tale med
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deres barn for, under og efter leesning om de tekster, barnet lytter til. Fra forskning i leeseforstéelse
ved vi, at en sddan aktiv leesning er en forudsaetning for forstéelse, og opmuntringer til at tale for,
under og efter kan netop bidrage til dette (se fx Shanahan, 2005; Brudholm & Sgrensen 2016).

For | lyttelaeser
“Tal om, hvad | tror, teksten handler om.”

Mens | lyttelaeser
“Lyttelees et afsnit ad gangen, og tal om,
hvad det handler om.”

N

Efter | har lyttelaest
“Tal om, hvad | synes om teksten.”

Figur 5: Plakat udviklet i forbindelse med projekt Laesesucces, der opmuntrer foraeldrene til lyttelees-
ning hjemme (Laursen et al., 2020).
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I forbindelse med samtalen om leesevaner giver en af eleverne, M, udtryk for, at han kan lide at leese
tegneserier, men at han naermest aldrig har laest en bog. Han lgber sur i leesningen, nar han skal
afkode ordene selv. I mentorforlgbet bliver M derfor opmuntret til at lyttelaese. Mentoren hjeelper
med at hente en bog pa Nota, og M forteller efterfolgende sin mentor, at han pludselig har ople-
velsen af at kunne laese en bog. Mentoren formidler denne iagttagelse til foraelderen via Aula og
opfordrer aktivt hjemmet til at stotte eleven i at lytteleese hjemme. Dialogen pa Aula, hvoraf der her
gengives et kort citat fra foraeldrene, vidner om, at mentors initiativ far betydning for foraeldrenes
mulighed for at veere i dialog med skolen om frileesning pa et niveau, der udfordrer elevens for-
staelse og ordforrad passende. ”Vihar sat M i gang med at lyttelaese Ringenes Herre, da den fanger
ham. Han lytteleeser 1-2 kapitler i hverdagene. Er Ringenes Herre et ok valg, eller har du forslag til
andre historier, der passer bedre til ham?”

Eleven M far gennem lyttelaesning oplevelsen af at kunne lese, hvor fokus kan veere pa den gode
oplevelse og forstaelsen af det leeste, fordi afkodningen er klaret, og leesetreeningen er dermed
sat pa pause. Eksemplet viser, hvordan mentorer kan spille en vigtig rolle i forhold til at stotte
elever til at opdage, at de kan lzse, og at lyttelaesning er en gyldig méde at laese pa for egen forng-
jelses skyld.

Man kan ogsd som underviser eller mentor lade sig inspirere af READ - Sammen om leesning-pro-
jektet i Aarhus Kommune, hvor foraeldrene opfordres til at aftale et saerligt tidspunkt, hvor bern
og forezeldre laeser sammen i hjemmet. Ved at aftale et seerligt tidspunkt er forventningen, at der er
stgrre chancer for, at det rent faktisk bliver til noget. For bern i ordblindevanskeligheder og deres
foraeldre kan en fast rutine med falles lyttelaesning opleves mere lystfyldt. Laesevejledere, mento-
rer og leerere kan hjalpe og stotte foreeldrene i at udvikle seerlige rutiner ved eksempelvis:

» At lytte til bager sammen. Oplaesning kan give faelles oplevelser og ny viden at tale om, og ved at
opmuntre foraeldre og bgrn til at lytte til bager sammen i stedet for individuelt styrkes denne
mulighed. Mange kan lide at lytte til godnathistorier, men det kunne ogsa veere eftermiddagshi-
storier sammen med far i bilen, eller godmorgenhistorier ved morgenmaden med mor i week-
enden.

» At wvalge boger sammen til felles lytteleesning. For mange born og foraeldre kan det skabe laese-
lyst, ndr man sammen veelger bgger, man kan grine eller gyse af eller fa ny viden fra. Méske skal
medlemmerne af familien skiftes til at vaelge den bog, som de allerhelst vil lyttelaese. Maske
skal man veelge boger ud fra de gode tip og anbefalinger, som man har faet fra skolekammerater,
faetre, bedsteforaeldre, leereren eller mentoren i skolen. Nogle kan maske ogsa opmuntres til at
lede efter digitale bager fra det lokale bibliotek eller det sociale feellesskab BookTok.

For barn i ordblindevanskeligheder og deres forzeldre kan en
fast rutine med faelles lyttelaesning opleves mere lystfyldt.

Hvis foraeldrene selv mangler laeselyst, er det ikke sikkert, at de motiveres af ovenstidende
rutiner, hvor bogen er i centrum. Men det behgver heller ikke udelukkende at veere feelles bager,
som danner grundlag for udvikling af gode leesevaner. Det kan ogsa veere at lede efter opskrifter
sammen, sgge efter noget bestemt pa nettet eller at lytte-se-leese underteksterne til udenlandske
film, som man ser sammen. Filmen Giv dit ordblinde barn leesesucceser derhjemme er et yder-
ligere forseldrehenvendt inspirationsmateriale udviklet i projekt Laesesucces, der indeholder
konkrete ideer til, hvordan foraeldre kan stotte born i ordblindevanskeligheder med funktionelle
leesevaner hjemme.
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Gode rad til laereren og mentoren

For alle elever og ikke mindst for elever i ordblindevanskeligheder er det vigtigt at have oplevelsen
af at kunne leese og derigennem selv fa en laeseoplevelse eller opdage noget nyt, man ikke vidste i
forvejen. Nogle gange er lyttelaesning vejen frem til, at elever i ordblindevanskeligheder far denne
oplevelse, men ikke altid. Opsamlende vil vi derfor komme med tre gode rad til at styrke frileesning
iskole og hjem for elever i ordblindevanskeligheder og dermed elevers oplevelse af rent faktisk at
kunne leese:

» Tal med eleverne om, hvad de kan lide at lzese, og hvordan de kan lide at leese. Man kan som elev
béde lytteleese, leese konventionelt eller en kombination af lytteleesning og konventionel laes-
ning, og alle dele mé vaere legitime mader at leese pa (Laursen & Heiden, 2021). Brug samtale-
guiden til at finde ud af, hvad der er vigtigt for eleverne, og hvordan I i feellesskab kan imgde-
komme elevernes praeferencer.

P Szt tid af til laesning i skolen, og indret gerne saerlige leesesteder i klassen eller szerlige laeserum,
hvor der er rum og plads til at leese konventionelt, lyttelaese eller samtale med andre om det, man
lzeser. Eleverne kan have mulighed for at sidde ileenestole, ligge pa blade puder eller gemme sigi
“laesehuler”. Hos mange elever skaber det laeselyst, at det opleves hyggeligt og rart at laese, og at
man kan laese pa sin egen méade.

» Sorg for et godt udvalg af bade fysiske og digitale bager, og motiver elever til selv at gd pd jagt
efter boger. Det kan skabe laeselyst hos eleverne at kunne gé pd opdagelse i Nota, eReolen eller
Maneno," hvor mange boger er tilgeengelige for lytteleesning. Ligeledes kan det skabe gode laese-
oplevelser at undersgge bogreolerne med fysiske bager i skolebiblioteket (PLC). Man mé som
underviser selv ga foran i forhold til at inspirere eleverne til nye leeseoplevelser, og det kreever
ikke ngdvendigvis, at man selv har leest alle bagerne — her er samarbejdet med PLC vigtigt. Se
ogsa Lund (2021) for en udfoldelse af begrebet leeselyst og motivationsformer i forhold til valg
af'boger og leesning i skolen.

For alle elever og ikke mindst for elever i ordblindevanskelig-
heder er det vigtigt at have oplevelsen af at kunne laese og
derigennem selv fa en laeseoplevelse eller opdage noget nyt,
man ikke vidste i forvejen.

Nér leerer og mentor har gje for det skriftsproglige miljo i klassen og prioriterer samtaler med ele-
verne om laeselyst og lyttelaesning som leesemade, s er der mulighed for, at elever i ordblindevan-
skeligheder oplever, at de rent faktisk kan laese. Og ligeledes at leesning bliver en kilde til udvikling
af ordforrad og baggrundsviden, der fremmer det generelle niveau af leeseforstéaelse.
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Hvordan staver man til
kongerige?

Indblik i med- og modvindsfaktorer, nar elever pa
mellemtrinnet anvender laese- og skriveteknologi

I denne artikel skal vi mgde Maria, Niels og Mads, som gar i henholdsvis 6. og 5. klasse. De
tre elever er ordblinde, og derfor er de helt afhaengige af at bruge laese- og skriveteknologi
(LST). Men teknologien gor det ikke alene. Der er behov for, at elever som Maria, Niels og
Mads med laerernes hjzelp udvikler teknologibaserede lzese- og skrivestrategier, sa det er
elevernes leese- og skriveprocesser, der bliver styrende for deres leering, og ikke teknolo-
gien. Med afsaet i empiri fra et kommunalt udviklingsprojekt undersgger vi elev- og leerer-
perspektiver pa de udfordringer, eleverne oplever med brug af lsese- og skriveteknologi i
skolen, og hvad laererne ma vaere opmaerksomme pa, nar de tilrettelsegger og gennemfo-
rer deres undervisning. Indledningsvis skal vi stave til ’kongerige’ sammen med Maria og
opleve, hvilke andre udfordringer man som elev stader ind i. Herefter praesenteres laerernes
perspektiv pa fordringen, og sluttelig diskuteres med- og modvindsfaktorer for, at LST kan
blive en del af leerernes didaktiske veerktajskasse.

»k-a-n-e” for kongerige

"Nar jeg skal stave til ’kongerige’, sd prover jeg mig frem.” Maria sidder koncentreret ved com-
puteren og viser processen, mens jeg og min kollega falger processen: “k-4-n-e” taster hun, og pa
skeermen dukker ordforslagsboksen op med forskellige bud pa ord. Maria lader cursoren glide hen
over ordene: ”Séa star der konge her,” siger Maria og seetter oplaesningsfunktionen i gang. “Nej, der
star kone,” konstaterer hun. Maria gentager processen og far laest flere ordforslag op. Hun forsgger
sig med flere bogstaver i sit stavebud og far leest nye ordforslag op, men ordet kongerige finder hun
ikke. Jeg maerker, hvor langsommelig og udmattende en proces det er: ”Sa pa en made kan du kom-
me til at bruge rigtig lang tid pa det her.” ”Ja,” siger Maria, "for der er nogle gange, den ikke kender
ordene.” Vi forlader ordforslag og ser pa andre teknologier. Hun viser funktionen “tale til tekst’, som
hun &bner og demonstrerer: “kongerige, s kom det,” siger hun lettet.

Marias eksempel viser med al tydelighed, at det ikke er nok at kende til en LST-funktion som ord-
forslag. To forhold er vigtige her, nemlig elevens viden om egen skriftsproglige formaen og viden
om strategier. Hvis ikke man kender sin egen skriftsproglige formaen, s kan man som Maria ende
med at bruge rigtig lang tid pa at forsgge sig frem uden held, fordi den valgte LST-funktion ikke
matcher ens kompetencer. Maria oplever, at teknologien driller. ”Den kender ikke ordet,” som hun
siger, men hun har ingen ide om hvorfor. Det er for Maria bare et vilkér. Tilsvarende ma man kende
til forskellige strategier, man kan forsgge sig med, hvis den teknologi, man har valgt, ikke faorer til
det onskede resultat. Man mé kende til andre veje. I eksemplet fandt Maria tilfseldigt en anden vej.
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Hvis ikke man kender sin egen skriftsproglige formaen, sa kan
man som Maria ende med at bruge rigtig lang tid pa at forsgge
sig frem uden held, fordi den valgte LST-funktion ikke matcher
ens kompetencer.

Hun forsggte sig med at indtale ordet ’kongerige’, men for at det kan blive funktionelt, ma valget
fungere som en strategi, hun bevidst kan tage i brug, nar hun vurderer, at det kan hjeelpe hende i
processen. Heri ligger en veesentlig laereropgave. Den opgave har Skive Kommune taget livtag med
gennem udviklingen af et didaktisk LST-kerekort, som skal kleede laerere pad mellemtrinnet bedre
patil at give elever i leese- og skrivevanskeligheder bedre deltagelsesmuligheder.

Maria gar i 6. klasse. Hun er elev pa en af de seks skoler, som har forpligtet sig til at afpreve Skive
Kommunes didaktiske LST-keorekort. I lobet af et ar har alle fagleerere pa mellemtrinnet gennem-
fort et kursus med seks forskellige LST-moduler, der har givet dem indsigt i en reekke forskellige
teknologier, som elever med ordblindhed har brug for i deres leese- og skriveprocesser. Den viden
har de i perioden mellem modulerne omsat til en didaktisk praksis. Vi har som led i projektets kva-
litetssikring fulgt processen gennem observationer undervejs i forlgbet og gennem fokusgruppein-
terviews af udvalgte elever og leerere. Interviews og observationer har givet et uvurderligt indblik i,
hvorfor der kan veere store udfordringer forbundet med at f4 LST til at blive en naturlig del af bade
elevernes og leerernes vaerktajskasser. Det bliver omdrejningspunktet i denne artikel. I det folgen-
de praesenteres séledes, hvordan udvalgte elever og leerere fra de seks skoler oplever udfordringen
med at gore LST til en medspiller i undervisningen.

LST giver ordblinde elever deltagelsesmuligheder

Maria er ssmmen med Mads og Niels tre elever, som velvilligt har indvilget i at tale med os. Elevin-
terviewene er foretaget pa elevernes skoler, mens eleverne har vist, hvordan de hver iseer bruger
LST. De tre elever er alle ordblinde, men de er forskellige steder i deres skriftsprogsudvikling, og
der er stor forskel p&, hvor gvede de er i brugen af LST.

Felles for de tre elever er, at de bruger LST hver dag i de fag, hvor der skal laeses og skrives meget,
og de oplever alle, at LST er en hjaelp. Maria udtrykker det séledes: "Ja, det er helt vildt dejligt, at
computeren sddan kan hjaelpe mig med at laese op og hjeelpe mig med at skrive ord, sddan at andre
ogsa kan fa det laest op — det er i hvert fald det, der er vildt dejligt ved det.” For Maria er LST ikke
kun en faglig gevinst, men ilige sa hgj grad en social gevinst, fordi hun far en skriftsproglig stemme
ind i det faglige feellesskab.

For Maria er LST ikke kun en faglig gevinst, men i lige sa hgj
grad en social gevinst, fordi hun far en skriftsproglig stemme
ind i det faglige faellesskab.

Selvom alle tre elever oplever at have stor nytte af LST, sd er det alligevel ikke altid, at de benytter
sig af den. Det er der flere grunde til, og nogle af dem dykker vi i det falgende ned i.
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Tilgaengeligheden er afgegrende for eleverne

For det forste skal de materialer, eleverne benytter, vaere tilgeengelige i en form, sa det er muligt at
benytte LST. Mads oplever eksempelvis, at han godt kan fa indscannede tekster, men det er, som
han formulerer det, “nar vi spegrger.” Maria oplever ogsé indimellem, at tilgeengeligheden kan vaere
en udfordring: "Alts4, jeg siger jo til leereren, at jeg jo ikke kan laese det, fordi jeg har lidt problemer
med at laese. Sa siger de jo bare, du skallaese det, fordi ellers far du lektier for, og sa bliver jeg ngdt
til at sperge min sidemakker.” For de tre elever er tilgaengeligheden saledes noget, de indimellem
selv ma tage ansvar for.

En anden og maske overraskende problematik i forhold til tilgeengelighed er kvaliteten af skolernes
netveerksforbindelser. De tre elever oplever alle, at nettet ikke altid virker, og Niels forklarer: "Det
kan veere sddan ret treels, for s kan man ikke fa de hjelpemidler, man har.” Hvis nettet svigter, s&
mindskes deltagelsesmulighederne for elever, som er athaengige af at bruge teknologi til leesning og
skrivning. Maria formulerer det saledes: "Jeg synes, det er virkelig irriterende, for jeg kan naesten
ikke lave noget andet end bare at sidde.” P4 den made kan man som elev fa en oplevelse af ikke at
kunne udnytte tiden.

Tiden som faktor giver sig ogsa udslag pa andre mader. Bade Niels og Mads har gode IT-feerdig-
heder, fordi de bruger LST i hverdagen og forholder sig undersggende, nar der opstar problemer,
og det er en kompetence, som veerdseaettes i klasserummet. Niels forklarer: "Jeg er sddan lidt
IT-eksperten i vores klasse. Jeg synes, det er godt, fordi man far ros pa en méade jo. Det darlige
ved det, det er nok, at sa far man ikke saddan seerlig meget tid til sit eget projekt.” Nar teknologi
bliver en sterre del af skolen, bliver behovet for at kunne navigere i det tydeligere, og det kan give
elever, som er gode til at bruge LST, en fordel, men der ligger ogsa en fare for, at deres tid priori-
teres forkert.

Elevernes mestringsstrategier, nar teknologien driller

Selvom Niels og Mads séledes betegner sig selv som superbrugere, er det en falles erfaring for

alle tre elever, at teknologien kan drille, og det kan ogsa have indflydelse p4, i hvilken grad eleverne
benytter sig af LST. Maria forklarer, hvordan "tale til tekst’ kan veere en udfordring at bruge: "Det
driller rigtig, rigtig meget. Nar jeg taler, sé siger den nogle gange det forkerte ord. Nar jeg siger ’jeg
har en hund’, sé siger den ’jeg har en kat’” Selvom funktionen “tale til tekst’ neeppe vil resultere i en
semantisk forveksling, som er det, Maria italeseetter her, s er det ikke desto mindre den oplevelse,
hun star tilbage med. Hun oplever, at teknologien ikke kun hjeelper, men ogsa modarbejder hendes
udtryksmuligheder. Selvom teknologien tilbyder deltagelsesmuligheder, kommer det med en pris,
for det tager tid og kreaever et stort arbejde at lere at bruge LST, og her udvikler eleverne forskellige

mestringsstrategier.

Mads forklarer, hvordan han finder andre veje, hvis han ikke nar i méal med sit forste forseg: "Sa
tager jeg den der udklipsleeser forst, og hvis nu den siger noget, som lyder lidt sjovt, sd bruger jeg
stemmen pa platformen, den laeser 100 procent rigtigt.” Mads har fleksible LST-strategier, og det
samme har Niels. Han kender sine egne skriftsproglige feerdigheder godt og vurderer i hver lese-
eller skrivesituation, hvorvidt han vil kunne mestre opgaven uden brug af LST og f& succes med
det. Maria derimod kan sidde leenge med et ulgst problem, som vi sa det i det indledende staveek-
sempel, dels fordi hun ikke har tilstreekkelig viden om sin egen skriftsproglige formaen, dels fordi
hun ikke kender til muligheden af at benytte forskellige LST-strategier. Den viden har hun ikke
medt hos leererne, og derfor bliver hendes mestringsstrategi at stotte sig til kammeraterne og sin
familie.
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Det er saledes et vaesentligt opmaerksomhedspunkt for leerere, at ordblinde elever har forskellige
preeferencer i forhold til teknologi og funktion, og man ma som leerer vaere nysgerrig pa, om elever-
nes valg af teknologi stemmer overens med deres skriftsproglige forméen og bygger pa viden om
LST-strategier, eller om der er behov for guidning.

Det er ikke snyd at bruge LST

Selvom de tre elever alle har gleede af at bruge LST og gerne viser de oplagte fordele, er det mest
vaerdsatte for dem alligevel at kunne leese og skrive uden brug af hjelpemidler. Mads forklarer,

at han helst leeser med gjnene: "Men nar vi far en megalang tekst, og jeg teenker, den kommer jeg
aldrig igennem selv, sd kan jeg lytte den.” For Niels er det klart at foretrackke at kunne selv, men
valget ma hele tiden afvejes. For Niels er LST ikke kun et ngdvendigt onde, men ogsa en mulighed
for at blive bedre til at laese og skrive konventionelt: “Det, der er det gode ved ordforslag, det er, at
hvis man nu ikke kan finde ud af et ord, sd hjeelper den faktisk rigtig meget, og s kan man méaske
ogsa huske, hvordan ordet staves til naeste gang, man skal skrive det.” Det er en udtalt motivations-
faktor, iseer for Niels: “Hvis man skriver det selv, s& far man mere selvtillid og mere motivation.”
Naér eleverne saledes veelger teknologien til, er det ikke for at f4 adgang til en let lgsning, men fordi
den konventionelle vej kraever uforholdsmaessig meget energi eller ikke er mulig.

Det er en vigtig pointe, at konventionel laesning og skrivning gar hurtigere end at bruge LST, og
derfor er det efterstraebelsesvardigt for alle elever. Men hvis laese- og skrivekravene overstiger ens
skriftsproglige formaen, er det helt ngdvendigt ogsa at blive god til at benytte LST, og det kraever
undervisning og opfalgning i klasserummet. Derfor er det vaesentligt, at LST bliver vaerdsat i klas-
serummet og af eleverne selv péa lige fod med konventionel leesning og skrivning. Det kan opleves
som en sver balancegang for nogle laerere, hvis deres leeringsopfattelser star i modsaetning til
elevernes teknologibaserede laese- og skrivestrategier. Et eksempel kan illustrere problematikken:

For de tre elever er funktionen Kopier en vaesentlig teknologibaseret laese- og skrivestrategi, nar de
eksempelvis skal laese en tekst og svare pa spergsmal: I stedet for at leese det hele, sd kan man sgge
pa det,” forklarer Mads, "og s kan man bare ga ind og kopiere.” P4 den made kan elever fa hjalp
bade til at skimmelaese ved at sgge pa ord og til at stave ord, de har brug for i deres egen svartekst,
ved at kopiere og satte ind. Hjemme bruger Maria ogsa Kopier, for som hun siger: "Det er meget
nemmere.” Men i skolen gor hun det ikke, for der bliver det opfattet som snyd: ”Vi ma ikke kopie-
re. Det er, fordi vi ogsé skal skrive sadan lidt med vores egne ord,” forklarer Maria, "sd jeg ma bare
skrive, hvad der star.” Maria ender altsd med mgjsommeligt at skrive af efter teksten fremfor at
kopiere de ord, hun ikke selv kan stave. Her kolliderer leererens forstaelse af, at man ma formulere
med egne ord for at bearbejde et stof, med det faktum, at den ordblinde elevs udtryksfaerdigheder
er begrenset af elevens stavefaerdigheder.

Envigtig laereropgave er derfor ogsa at skelne mellem, hvad der for nogle elever er snyd, mens det

for andre elever er en ngdvendig strategi for at kunne deltage i det faglige faellesskab. Man ma som
leerer ;endre opfattelse og have blik for, at ordblinde elever har brug for andre veje, selvom det kan

ga imod ens intuitive didaktiske fornemmelse. Det kraever, at der i enhver klasse skabes en kultur,

som veerdsatter, at der er mange veje til leering, og at LST er en af dem.

Man ma som laerer &ndre opfattelse og have blik for, at ord-
blinde elever har brug for andre veje, selvom det kan ga imod
ens intuitive didaktiske fornemmelse.
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Laerernes og laesevejledernes blik pa arbejdet med LST

Som det er fremgaet, stiller teknologiens indtraeden i klasserummet store krav til laererne. I pro-
jektet deltog 24 lerere, hvoraftre ogsa har en leesevejlederfunktion, i et kvalitativt interview om
deres oplevelse af kurset og det didaktiske arbejde med at gore LST til et muligt valg for elever i
leesevanskeligheder i alle fag. Det er imidlertid oplevelsen af, at teknologien spiller en afggrende
rolleiforhold til at give elever bedre deltagelsesmuligheder, der star tydeligst frem hos leererne. De
forteeller, at der er kommet mere fokus pa omradet i samfundet generelt de senere ar, hvilket ogsa
har betydet, at der p& nogle skoler er allokeret flere ressourcer, og at der generelt er mere fokus pa
stotten til ordblinde pa skolerne. Laererne og leesevejlederne fortaeller ogsd, at de oplever en langt
storre accept af at veere ordblind blandt bade leerere og elever, og at det nu er ”... blevet lige sé fint at
lytte en bog som at leese en bog.” Dette skyldes blandt andet, at LST ogsé er blevet tilgeengeligt og
almindeligt at bruge for alle elever.

Men selvom teknologien har betydet, at flere elever far bedre deltagelsesmuligheder, s& oplever
leererne, at det kan vaere sveert at fa LST anvendt som en naturlig del af bade undervisningen og
elevernes leereproces. I interviews med leererne traeder laerernes oplevelse af elevmodstand og
klassens kultur frem som forklaringer pd, om LST anvendes eller ej. Laererne registrerer, at elever,
der har brug for LST, ikke altid benytter sig af den, men de er ikke opmarksomme pé de barrierer,
som traeder frem i elevinterviewene preesenteret ovenfor. I stedet har de andre forklaringsmodel-
ler.

Eksempelvis forteeller leererne og laesevejlederne, at de ordblinde barn ofte har andre udfordringer,
der vanskeliggor inddragelsen af LST. En leerer forklarer: “Det er sé sjeeldent, at vi ser en, der kun er
ordblind, de har alle mulige andre vanskeligheder ... ja, altsd opmerksomheds|[forstyrrelser, red.] ...
ja, og hukommelse[svanskeligheder, red.] ...” Det forhold, at ordblinde elever ogsa kan mgde andre
barrierer for at kunne deltage, betyder ogsé, at nogle af de alternative veje, der kan veere til bade at
skabe indtryk og udtryk bliver svaere at forfglge. En laerer forteeller: “Jeg havde ogsé troet, at nar de
skulle forklare om begreber, sa bruger [de] SkoleTube, og sa skulle de forklare det [derinde] ... Jeg
havde troet, at det var noget, der ville ligge lige til hgjrebenet for dem. Det gor det heller ikke. Det er
dem, der har de store vanskeligheder ... hele tiden ...”

For det andet bliver det tydeligt, at der er stor forskel p&, hvordan arbejdet med LST prioriteres og
organiseres pa de enkelte skoler. Her er det overvejelser veerd, hvad det betyder for forankringen af
LST, at det stadig er op til den enkelte leerer at vurdere, i hvor hgj grad der skal anvendes LST. En
leesevejleder siger: “Der er nogle [laerere], der ikke bruger IT s& meget, og som maske heller ikke

er sd I'T-kyndige .... Jeg har ogsa vaeret ude i at teenke pa, om det er noget med, at man simpelthen
...altsd, der er jo lovgivning pa nogle ting .... Hvis der ogsa var ‘det skal du’, og det er der maske ikke
rigtig nok af ... at det forventer vi faktisk af dig, at du serger for, at de her barn ikke sidder med en
bog, nar de har brug for at sidde med en computer.”

Her er det overvejelser vaerd, hvad det betyder for forankrin-
gen af LST, at det stadig er op til den enkelte laerer at vurdere, i
hvor hgj grad der skal anvendes LST.
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Med- og modvindsfaktorer

I forleengelse af vores undersggelse har vi identificeret en rackke forhold, der kan fa betydning for,
om arbejdet med LST bliver hhv. en medvinds- eller modvindsfaktor i undervisningen og elevernes
leereproces. Dermed vurderer vi ogsé, at de folgende forhold har afgerende betydning for, om LST
kan blive en naturlig del af bade elevernes og laerernes arbejde:

» Teknikken skal fungere, og der ma veere hurtig hjeelp at hente til bade programmer, netvaerk
m.m.

» LST maveerdsattes pa lige fod med konventionel leesning og skrivning for bade den enkelte
elev, for klassen og for forseldre.

» Leerernes viden om skriftsproglig udvikling, teknologi og LST-strategier har afgerende betyd-
ning, ligesom adgangen til praksisneer vejledning ma veere let tilgaengelig.

» Lederen har en vaesentlig opgave i at organisere og prioritere leerernes samarbejde med hinan-
den og med laesevejlederen.

I evalueringerne af projektet blev det tydeligt, at bade leererne og skolerne er meget forskellige
steder iarbejdet med LST. I vores datamateriale star det imidlertid tydeligt frem, at de skoler, hvor
leerernes arbejde med LST aktivt og vedvarende understattes af skolens leesevejleder, er laengere
fremme end de skoler, hvor det bliver den enkelte leerers eget valg og egen opgave at inddrage LST.
Det kan synes paradoksalt, at nogle leerere stadig oplever at veere alene om opgaven. I forleengelse
heraf'kan det ogsa blive vigtigt at vurdere, om og hvordan arbejdet med LST ikke kun bliver set som
“kurser i teknik og programmer’, men seettes ind i en sterre didaktisk og organisatorisk ramme, sa
hele undervisningsmiljget teenkes med.

LST - et tveegget sveerd

Lad os afslutningsvist vende tilbage til Maria, som gerne vil stave til ‘’kongerige’. Maria meerker,
som mange andre ordblinde, at hun er ngdt til at bruge LST for at kunne deltage péa lige fod med
sine klassekammerater. LST giver hende bade indtryks- og udtryksmuligheder. Men samtidig
oplever hun LST som den faktor, der mest intenst modarbejder hendes deltagelsesmuligheder,
fordi teknologien ikke kun giver adgang til skriftsproget, men ogsé skaber nye udfordringer, som
maé lgses. Man kan pa den méde betragte LST som bade en med- og modspiller i klasserummet, og
den oplevelse vil st staerkest for de elever, som har mindst viden om egen skriftsproglige forméaen
og LST-strategier, og for de elever, som bliver guidet mindst af leererne.

Det er et vilkar, som bade skolernes ledelse, leesevejledere, leerere og elever ma forholde sig til —
ogsa organisatorisk. For elever som Niels, Mads og Maria er det afggrende, at leererne bade har
den ngdvendige viden om LST, og at de kan skabe et klasserum, hvor leesning og skrivning med
brug af LST er veerdsat pa lige fod med konventionel la&esning og skrivning. Det kraever en indsats,
ogsa fra skolernes ledelse, sa leererne bliver kleedt pa til opgaven. Mads efterlyser helt eksplicit,

at leererne “forstod det lidt mere. Nogle af dem, de har lidt sveert ved det, og s& ved de godt, at jeg

er sadan rimelig god til det, og sa sparger de tit mig, og s& kunne det da veere rart, hvis de bare selv
kunne finde ud af det.” Det er netop denne fordring, som Skive Kommune forsgger at tage hand om
med udviklingen af et didaktisk LST-kgrekort. Hvordan det helt konkret gar for sig, kan man fa et
indblik i ved at folge linket i faktaboksen pa neeste side.
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Med statte fra Berne- og Undervisningsministeriet har Skive Kommunes laese- og matematik-
konsulenter Marianne Billeskov Mortensen og Lisbeth Henriksen i samarbejde med konsulent og
ordblindevejleder Thomas Mose fra Ordblindetraening udviklet et didaktisk LST-karekort med ti
e-laeringsmoduler. Projektet er fulgt af forskerne Mette Molbaek og Nina Berg Ggttsche fra VIA
UC.

| projektet deltager alle lzerere pa mellemtrinnet pa otte af kommunens skoler.

Formalet med projektet og det didaktiske LST-karekort er at understgtte undervisernes inddra-
gelse af laese- og skriveteknologier (LST), og at alle laerere overvejer, hvilken LST der er nadven-
dig at inddrage i deres planlaagning og gennemfarelse af undervisningen, sa de ordblinde elever
(og andre elever med behov for hjaelpemidler) i hgjere grad inkluderes i den almene undervis-
ning.

Artiklen bygger pa data indsamlet gennem skolearet 2021/2022.
Data bestar af:

» Indledende baseline-interviews med fire elever fra to skoler samt to fokusgruppeinterviews
med laerere og laesevejledere (i alt seks) fra fire skoler

» Observationer af undervisning en dag pa fire skoler

» Afsluttende interviews med tre elever fra to skoler samt to fokusgruppeinterviews med laerere
og laesevejledere (i alt seks) fra fire skoler

Link til platformen: https://didaktisklst.skive.dk/

Nina Berg Ggttsche er ph.d. og tilknyttet Forskningscenter for padagogik og dannelse, program
for sprog og literacy pa VIA University College. Hun har gennem en arraekke interesseret sig for
elever i laesevanskeligheder og deres deltagelsesmuligheder i skolen.

Mette Molbaek er docent og leder af forskningsprogrammet Bgrns trivsel i og pa tveers af dag-
tilbud, skole og hjem i Forskningscenter for paedagogik og dannelse ved VIA University College.
Hun forsker primaert i udvikling af inkluderende lzeringsmiljger, og hvordan lzereres arbejde og
samarbejde kan skabe @gede deltagelsesmuligheder for alle barn.
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Modstand mod laese- og
skriveteknologi fra et
elevperspektiv

Denne artikel belyser, hvordan og hvorfor mange elever med ordblindhed oplever mod-
stand mod at anvende deres kompenserende laese- og skriveteknologier (LST). Artiklen
tager afseet i casen Sille, der var ét af de mentorbgrn, der var med i projektet Laesesucces
for ordblinde barn.' Casen illustrerer, hvordan en elev med ordblindhed kan opleve madet
med skolen, en mentor og LST, og ikke mindst hvorfor eleven vaelger at reagere pa mader,
der - ud fra et voksenperspektiv - kan opfattes som uhensigtsmaessige. Silles selvoplevelse
i forhold til sin ordblindhed samt hendes relation til og samarbejde med sin mentor analy-
seres i artiklen med afsaet i teoretiske begreber som mestringsforventning, motivation og
selvbestemmelse, ligesom narrativ teori inddrages og bidrager til at skabe en forstaelse for
baggrunden for hendes modstand.

Silles modstand mod lzese- og skriveteknologi

Sille gar i 4. klasse. Hun blev testet ordblind i slutningen af 3. klasse og blev i den forbindelse in-
troduceret for laese- og skriveteknologi (L.ST). Da Sille forste gang mgdes med sin mentor i projekt
Lasesucces, er hun usikker og tovende i forhold til situationen - til trods for godt kendskab til
mentoren, som ogsa er hendes leerer. Mentor har planlagt, at de skal tale om dét at veere ordblind;
hvornar er det udfordrende, og hvornar har det ikke sé stor betydning. Sille er fameelt, men forteel-
ler, at hun ikke ved, hvad det betyder at veere ordblind, og at de aldrig har talt om Silles ordblindhed
derhjemme. Sille synes, det er irriterende at veere ordblind, men mest nar der er noget, hun gerne
vil leese, eller nar hendes mindre sgskende beder hende om at leese noget hgjt for dem. Afsluttende
pa det forste mentormede skal Sille og mentor sammen udfylde et spgrgeskema til den kommende
skole-hjem-samtale, og mentor benytter lejligheden til at vise Sille, at det er nemt og smart at bru-
ge indtaling som en made at skrive pa. Sille siger, at hun ikke har lyst til at “skrive” pd denne made.

I projekt Laesesucces oplevedes en del elever med stor modstand mod LST. Nogle af eleverne
havde et overfladisk kendskab til den faktiske anvendelse, hvilket blev tydeligt i undersggelsen af

1 Leesesucces for ordblinde barn — et tvaerfagligt samarbejde om ordblinde borns laeseudvikling er et landsdaekken-
de projekt mélrettet “dobbeltudfordrede barn”, det vil sige ordblinde bgrn fra socialt udfordrede familier. I alt
deltog 144 dobbeltudfordrede bgrn ibl.a. en mentorordning, hvor det ordblinde barn og dettes faglige og sociale
behov hele tiden var i centrum. Mélet var, at alle voksne omkring barnet udviklede faglige og peedagogiske red-
skaber, s de kunne sikre barnet varigt forbedrede muligheder for at deltage i skole- og samfundsliv. Projektet
er stgttet af Egmont Fonden
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LST-kompetencer med det afdeekningsmateriale, som blev udviklet i projektet.” Her fortalte nogle
af'eleverne, at de kendte forskellige funktioner, men ikke selv var i stand til at anvende dem. Det
manglende kendskab og kompetencen til hurtig og sikker brug kan selvfglgelig std i vejen for nogle,
men for andre elever virker det snarere, som om der er en barriere, som ligger, inden de skal naerme
sig LST som mulighed. En sddan modstand undersgges her i casen.

I Projekt It og Ordblindhed (Petersen & Arnbak, 2017) fandt man, atlidt under halvdelen af de
ordblinde elever i undersggelsen fravalgte at anvende deres teknologiske muligheder for oplees-
ning, og at eleverne fx begrundede det med, at teknologien var besvaerlig, eller at de godt selv kunne
leese teksten. Ifplge lererne, der indgik i undersogelsen, var en vaesentlig begrundelse desuden, at
eleverne ikke gnskede at skille sig ud fra resten af klassen. Laese- og skriveteknologi kan for nogle
foles som endnu en mulighed for ikke at lykkes. Programfunktioner og procedurer kan veere sveere
at overskue, og selv efter kursus i LST oplevede mange af eleverne i projekt Leesesucces, at det var
sveert at anvende teknologien i almenundervisningen, hvilket svarer til elevudsagn i fx Egmont
Rapporten (Egmont Rapporten, 2016). En vanlig indvending mod LST ses ogsa hos Sille, somien
samtale med mentor fortalte, at ”hun hellere vil leese med gjnene — som de andre.” I dette gjeblik
foler hun, at hun ligner de andre i klassen, og hun undgar ogsa fiaskooplevelsen ved ikke at vaere
god til LST.

Motivation og modstand

Ordblinde elever har brug for en meget hgj grad af motivation. De skal — pa trods af deres vanske-
ligheder — udvikle deres skriftsprogskompetencer og samtidig tilegne sig skolefagenes indhold
samt leere at acceptere og handtere deres ordblindhed. Derudover har de brug for at kunne kom-
munikere og samarbejde med lerere og foraeldre om, hvad de har brug for, og de har - maske i
hgjere grad end ikkeordblinde elever — brug for at kunne overvége og regulere egne leereprocesser.

Nogle ordblinde elever drives af et behov for faglig stimulering, der gor dem sa motiverede for at
udvikle deres skriftsprogskompetencer, at de bliver flittige, vedholdende og tager imod alle tilbud
om statte. De oplever en indre trang til at give sig i kast med udfordrende opgaver, en trang til at
veere god til noget og/eller en trang til at tilegne sig viden. Denne indre drivkraft skaber en moti-
vation, der er stgrre end ordblindhedens begreensninger. Mange andre elever med ordblindhed er
ikke udstyret med en indre drivkraft eller har maske mistet den undervejs pa grund af oplevede
nederlag. De opleves sarbare og vaelger at g uden om faglige udfordringer og takker nej til statte,
eksempelvis i form af LST. Sille kunne i begyndelsen af mentorforlgbet ikke se formélet med LST,
og Silles mentor udtrykte til et mentorkursus, at det var uforstaeligt, at Sille ikke var mere motive-
ret for at blive kompenseret for sine ordblindevanskeligheder.

Sille kunne i begyndelsen af mentorforlgbet ikke se formalet
med LST, og Silles mentor udtrykte til et mentorkursus, at det
var uforstaeligt, at Sille ikke var mere motiveret for at blive
kompenseret for sine ordblindevanskeligheder.

Sille har muligvis ikke haft positive oplevelser med opleesning hjemme, da begge hendes foraeldre
ogsa har ordblindhed, og ifglge Silles mentor har Sille naeppe haft mulighed for at spejle sigien po-

2 Dukan finde afdeekningsmaterialet pa projektets hjemmeside: https://videnomlaesning.dk/projekter/laese-
succes-for-ordblinde-boern/
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sitiv tilgang til leesning og laeselyst. Sille har sveert ved at se betydningen af og behovet for leesning
- ogud over at ordblindheden seetter begraensninger i forhold til afkodningen af ordene i teksterne,
sa kan det for en ordblind elev som Sille ogsa blive vanskeligt at forsta teksterne, fordi de begraen-
sede erfaringer med laesning kan fore til manglende forstaelse for genrer, teksttyper og fortaelletek-
niske greb. Laeselyst forudseaetter, at man forstar, hvad der foregar i teksterne.

Hvor den indre motivation handler om at have en aegte interesse for at leere, er den ydre motivation
betinget af elevens forventning til det, som eleven efterfolgende vil fa ud af at udfere aktiviteten,
fxiform afros og en god karakter. Deci og Ryan (2017) beskriver indre og ydre motivation pa en
skala, der speender fra ”jeg gider ikke” over "jeg skal”, “jeg bar”, *jeg vil” og til “jeg har lyst til”. Hvor
pé skalaen en persons motivation befinder sig, atheenger af, i hvor hgj grad tre psykologiske behov

er opfyldt, dvs.:

1. Etbehov for selvbestemmelse
2. Etbehov for kompetence
3. Etbehov for samhgrighed

Behov for selvbestemmelse

Iseer nar man skal gore noget, der er sveert, er det motiverende, at man selv er med til at bestemme,
hvad, hvornar og hvordan noget skal gores. Selvbestemmelse handler om at fole, at man er med til
at styre eget liv. Nar vi foler, at vi selv er med til at styre, giver de ting, vi foretager os, mening. Sille
kan ikke selv bestemme, om hun skal deltage i den undervisning, der foregar i skolen, men skal hun
selv kunne bestemme, hvordan hun vil laese og skrive?

Sille kan ikke selv bestemme, om hun skal deltage i den under-
visning, der foregar i skolen, men skal hun selv kunne bestem-
me, hvordan hun vil laese og skrive?

I forbindelse med projekt Laesesucces skal Sille deltage i et antal magder med mentor, men skal
derudover ogsa udfere en rackke tests, fx afdeekning af teknologibaserede laesestrategier (se Eng-
mose m.fl., 2023 i dette temanummer), hvor eleven skal leese en alderssvarende tekst med brug af
LST. Sille vil ikke udfore testen; heller ikke selvom mentor i god tid har forberedt hende pa, hvor-
nar testen skal laves, og hvad der skal forega. Sille kryber sammen pa sin stol og vender sig vaek fra
mentor. Sille viser med tydelighed gennem sit kropssprog, at hun ikke gnsker at deltage i samtalen,
og hun gnsker ikke at udfsre den planlagte test. Mentor forsgger at pavirke situationen i en positiv
retning og at give Sille en god grund til at udfere testen, men i vores tolkning kan kombinationen af
manglende selvbestemmelse og Silles frygt for at lave fejl og blive til grin blive til en uoverkomme-
lig forhindring for Sille.

Selvbestemmelse i en skolekontekst er — for en elev som Sille - dilemmafyldt og handler overord-
net om afvejningen i forhold til Silles leering og trivsel generelt.

Kompetencebehovet

Behov for kompetence refererer til folelsen af at kunne mestre de udfordringer, vi mgder. Fglelsen
af at kunne mestre de udfordringer, man mader, er afgerende for motivationen. Nar vi skal leere no-
get, skal vi fole, at det, vi skal leere, er inden for raekkevidde; at leeringen er mulig og overkommelig,.
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Sille fortzeller mentor, at nar noget er sveert i klassen, sé reekker hun hdnden op og spgrger om
hjeelp. Nogle gange kan leereren hjzlpe, og nogle gange er det stadig svaert, selv om hun har faet
hjeelp. Sille fortaeller videre, at hvis opgaven er for sveer, sa giver hun op og pakker sine ting vaek.
Hun vil ikke forsgge at lgse opgaven igen, for nar hun ikke kan lgse en opgave - selv med leererens
hjeelp - sé foler hun sig dum, og dén felelse vil hun gerne slippe for.

Silles adfzerd i en sadan situation beskrives af Carolyn Jackson (2020) som undgaelsesadfzerd.
Ifplge Jackson handler undgaelsesadfeerd ikke ngdvendigvis om manglende motivation, men om at
frygten for nederlag er storre end motivationen. Der er to oplagte mader at beskytte sig selv pa, nar
man oplever et skolesystem, der er praeget af tests og eksaminer, s man ikke kommer til at fremsta
som dum i forhold til sine kammerater; den ene er at undga fejl, hvilket nseppe er muligt, mens den
anden er at undga fejlenes konsekvenser. Til dette formal findes der nogle oplagte forsvarsstrategi-
er som eksempelvis overspringshandlinger, bevidst undga at gore sig umage, trackke sig fra faglige
udfordringer og forstyrrende adfeerd.

Ifalge Jackson handler undgaelsesadfaerd ikke nadvendigvis
om manglende motivation, men om at frygten for nederlag er
storre end motivationen.

Motivation og leering er athaengig af, hvilke forventninger man har til egen forméen (self-efficacy,
jf. Bandura, 1994), hvor folelsen af mestring motiverer til mere leering, mens oplevelser af fiasko
heemmer motivation. Sddanne oplevelser og de folelser, der knytter sig til, har ikke kun betydning
for den aktuelle leereproces, men ogsa for de efterfolgende. Sille forteeller fx, at computeren tit
driller, at oplaesningsprogrammet nogle gange aendrer stemme og tempo og indimellem lyder som
enrobot. Sa tager det lang tid at komme i gang med opgaverne, og Sille synes i forvejen, at det tager
lang tid at bruge LST. Silles motivation er dermed ikke kun athaengig af gode leeringsoplevelser i
forhold til fagenes faglige indhold, men ogsa i forhold til succes i brugen af LST, hvor gode LST-op-
levelser giver forventning om flere gode oplevelser.

Behov for at fole samharighed

Mennesker har brug for at fole, at de horer til, og at meerke, at de er en vaerdifuld del af faellesska-
bet. I forhold til motivation og leering er behovet for samhgrighed afggrende.

Sille forteeller mentor, at hun ikke foler, at de andre i klassen vil hende, og at hun derfor ikke har
lyst til at arbejde i grupper. Heller ikke de andre ordblinde i klassen har Sille lyst til at arbejde
sammen med. En dag har Sille og en klassekammerat med ordblindhed faet til opgave at leese en
kort tekst sammen. Klassekammeraten er, ifolge Sille, superbruger i forhold til LST. Klassekam-
meraten foreslar, at de far teksten laest hgjt via Nota, men Sille vil hellere laese teksten selv. Da de
efterfolgende skal besvare spergsmal til teksten, insisterer Sille ligeledes pa, at hun selv vil skrive,
mens klassekammeraten foreslar, at de indtaler svarene. Sille opgiver samarbejdet og logger ud af
AppWriter.

Sille bliver stadig mere bevidst om afstanden mellem eget og klassekammeraternes laese- og skri-
veniveau - og konfronteres med det dagligt. Det seerligt sdrbare i forhold til behovet for samharig-
hed er imidlertid, at Sille derudover ogsa, kontinuerligt, konfronteres med afstanden mellem egne
og de andre ordblinde klassekammeraters faerdigheder i forhold til LST. Sille har brug for at fole sig
set, hort og veerdsat; og veerdsat i betydningen en vaerdifuld deltager i eksempelvis et gruppearbej-
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de, hvor Sille far mulighed for at bidrage med noget seerligt, og hvor Sille oplever, at gruppen ikke
bare accepterer, men veerdseetter hendes deltagelse.

Sille er udfordret pa alle tre behov; selvbestemmelse, kompetence og samhgrighed, ligesom det bli-
ver tydeligt, at de tre uopfyldte behov forsteerker hinanden. Selvbestemmelsesteorien kan give et
indblik i Silles udfordringer og en forstaelse for, hvorfor Sille reagerer, som hun gor. Med et sadant
indblik og forstaelse har vi gode forudseetninger for at arbejde konkret med Silles udfordringer,
selvopfattelse og adfeerd.

Silles narrativ

Et andet redskab til at forsta Silles adfserd er narrativ teori (fx White, 2006), som kan bidrage til en
forstéelse af, hvad der ligger til grund for modstanden mod at bruge leese- og skriveteknologi.

Ifolge narrativ teori lejres vores opfattelse af os selv og af verden i narrativer, som vi forsegger at
forstd vores virkelighed med. Narrativer er dynamiske og meningsfulde forstéet sdledes, at vi soger
at skabe meningsfulde fortaellinger ud fra det, vi oplever som virkeligt, og nye oplevelser seettes ind
ide forteellinger, vi allerede har, sa der sa vidt muligt skabes kontinuitet.

Silles historie bygger pa en overordnet fortzelling om at veere dum og umulig. Omskriver vi casen
til et narrativ, kunne den lyde sddan her: Jeg kan ikke finde ud af noget. Jeg kan ikke laese og stave,
og jeg kan heller ikke finde ud af at bruge LST. Der er ikke nogen, der kan lide sddan en dum én som
mig, og der er heller ikke nogen, der gider at have mig med, nar vi skal lave gruppearbejde. Min
mentor synes 0gsa, jeg er dum, fordi jeg ikke gider at lave alle de tests, hun prover at fa mig til at
lave.

For at forsta narrativet bag Silles modstand mod LST blev det forst og fremmest afgerende at pak-
ke alle krav og forventninger om test og LST veek for ikke at fortssette ad dét spor, der fremprovoke-
rer forsvar, modstand, overspring og undgaelse hos Sille. Mentor havde brug for at lytte og forsta og
foreslog derfor, at Sille skulle prgve at tegne sin ordblindhed; hvordan oplever Sille ordblindheden?
Hvordan foles det at veere Sille, som er ordblind? Sille kan godt lide at tegne og har ofte faet ros af
sine leerere for sine tegninger, s& hun greb opgaven med stor motivation. Mens hun tegnede, spurg-
te mentor ind til elementer i tegningen. Sille fortalte, at de mange spergsmalstegn pa tegningen
(figur 1) illustrerer alle de sporgsmal, hun dagligt stiller sig selv: Hvad skal jeg med denne opgave?
Hvorfor kan jeg ikke finde ud af det? Hvornar er jeg feerdig? Hvorfor er opgaven sa sveer?

For at forsta narrativet bag Silles modstand mod LST blev det
forst og fremmest afgorende at pakke alle krav og forventnin-
ger om test og LST vaek.
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Figur 1: Silles tegninger.
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Dernaest foreslog mentor, at de sammen skulle lave en liste over plusser og minusser ved at bruge
LST (figur 2). Mentor var forberedt p4, at Sille forst og fremmest ville neevne minusserne, men
besluttede sig for kun at kommentere pa listen med accept og anerkendelse og aftholde sig fra gode
rad og forseg pa overtalelse. Listen gav imidlertid anledning til en snak om LST, om tilgeengelige

devices og om gget brug af telefonen frem for Chromebooken.
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Figur 2: Silles liste over plusser og minusser ved at bruge LST.

I de folgende samtaler
med Sille observerede
mentor, at Sille deltog
mere afslappet og
positivt. Sille var fortsat
let at aflede og forsggte
ofte at tale om noget
andet end det planlagte,
og hun reagerede stadig
voldsomt pa krav ved at
bakke ud og lukke ned.
Men samtalerne foregik
pé Silles praemisser, og
der var skabt en abning og
dermed en mulighed for
at hjeelpe Sille til at gore
de tynde livshistorier
tykkere, eksempelvis ved
at fremhaeve de styrker og
ressourcer, som hun har
vist, at hun har, fx ndr hun
udtrykker sig gennem
tegninger. Sadanne
positive oplevelser kan
forarsage et brud pa Silles
eksisterende forteelling
om sig selv, og hun vil
veere ngdsaget til at skabe
nye og mere positive
forteellinger for at fa de

nye oplevelser til at give mening og kontinuitet. I projekt Laesesucces oplevedes andre elevers

forteellinger at blive hjulpet pa vej af eksempelvis film med ordblinde rollemodeller, som fortalte

om deres oplevelser.

At overkomme leringsmodstand gennem relationer og social

overtalelse

De voksne omkring en elev som Sille har behov for at forsta den umiddelbart uheldige og kortsig-
tede undgéelsesstrategi, som var Silles vej til at undga nederlag - og folelsen af at kunne risikere
udelukkelse. Den angst, hun foler, kan veere lige sa overvaeldende som en reel farlig oplevelse i fx
trafikken. Det er menneskeligt at ville undga noget truende. Og for Sille er undgéelsesstrategien
maske endda en velkendt strategi i andre situationer, hvor hendes selvbillede er truet af risiko for
nederlag; hun taler fx ikke om sin ordblindhed, og hun bliver ofte hjemme fra skole.
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Elever, som arbejder hardt pa at undga nederlag, kan virke, som om de decideret er i modstand mod
skolen og mod de projekter, andre kan have med dem. Og det kan for de voksne, der varetager under-
visning og vejledning, synes utrolig kortsigtet — og pa leengere sigt decideret heemmende for lae-
ringsudbyttet. Det er vigtigt at forsté, at elevens projekt er et andet end den voksnes faglige projekt —
eleven er optaget af ikke at opleve endnu en fiasko — og er elevens referenceramme klassens dygtigste
og ikkeordblinde elever, er folelsen af fiasko meget neerliggende i neesten alle faglige sammenhaenge.
Sille opnér hen over projektperioden at fa en tillidsfuld relation til sin mentor og kan dermed begyn-
de at stole pé, at den voksne er en passende vikar for det hab, hun maske selv har mistetiforhold til
de faglige situationer. Dette er helt i overensstemmelse med Banduras teorier om self-efficacy, hvor
netop rollemodeller og betydende voksne kan veere afgorende faktorer (Bandura, 1994).

Elevens projekt er et andet end den voksnes faglige projekt -
eleven er optaget af ikke at opleve endnu en fiasko.

Med tanke pa ovenstédende behov hos nogle elever med ordblindhed er de voksne i seerlig hgj grad
forpligtet pa at kunne tilrettelaegge undervisning og passende stilladsering, sa eleverne med ord-
blindhed kan na de samme faglige méal som de andre elever i klassen - og til vedvarende at tale med
eleverne om, hvornar noget lykkes. Det kan fx betyde, at man ma rydde misforstéelser om, at suc-
cesen skyldes tilfaelde - ofte set som “held” eller hjeelp udefra — af vejen og i sin respons gore klart
for eleven, hvad der har pavirket resultatet, fx at man nu har lyttet til teksten flere gange og derfor
kan huske mere afindholdet. Det er ogsa ekstra vigtigt, at de stottende personer er interesserede
og nysgerrige i anvendelsen af LST og dermed selv prover anvendelsen af sammen med eleven og
taler om oplevelserne og justerer indsatsen.

Deltagelsesmulighederne andres, nar skolen sendrer praeemisserne

Elevers deltagelsesmuligheder aendrer sig forst, nar skolen sendrer preemisserne. I casen om Sille
andres konteksten, da mentor seendrer tilgangen og lytter til Silles behov. Den justerede strate-

gi handler iseer om, at mentoren giver Sille mulighed for at formulere sig om sine oplevelser af
ordblindhed og tilgodeser, at Sille hellere vil tegne og forteelle ud fra sin tegning. Mentoren sendrer
ogsa perspektivet pa LST-redskaber og begynder med mobiltelefonen — en vej, som en del ordblin-
de finder mere tilgeengelig. Ved at tilretteleegge situationer, hvor Sille foler sig set, hort og vaerdsat
ibetydningen en vaerdifuld deltager i skolen, skabes et brud péa Silles eksisterende forteelling, og
dette bidrager til nye og langt mere positive fortellinger, hvor Sille lykkes med indtaling péa telefon
og senere kan vise andre, hvordan hun gor.

Elevers deltagelsesmuligheder sendrer sig farst, nar skolen
&ndrer praemisserne. | casen om Sille a&ndres konteksten, da
mentor s&endrer tilgangen og lytter til Silles behov.

Der kan veere stor forskel pa den voksnes og elevens perspektiv. Den voksne synes fx, at eleven
skal veere fornuftig og anvende sin LST, men eleven har muligvis et helt andet perspektiv; at undga
endnu en oplevelse af fiasko og alle de erfaringer og falelser, der knytter sig til det. Hvis eleven er
bange for endnu en fiaskooplevelse, kreever det en voksen, som lytter, og som bagefter kan tilrette-
leegge en indsats, s muligheden for succesoplevelse gges. Derpa skal den voksne statte eleveniat
se, hvad og hvorfor det nu lykkes.
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Teknologibaserede
laesestrategier kommer
Ikke af sig selv

At laese med oplaesningsprogrammer og anvende teknologibaserede lzesestrategier indebae-
rer mange usynlige processer, som kan vaere sveere at tilegne sig som elev med ordblindhed
pa mellemtrinnet. | artiklen praesenterer vi et afdaekningsmateriale, der kan bruges til at
observere elevens brug og udvikling af otte teknologibaserede laesestrategier, samt et inspi-
rationsmateriale til eksplicit undervisning i de samme strategier. For at opna stgrre indsigt

i, hvilke erfaringer der er med at bruge materialerne, og hvordan materialerne fremadrettet
kan anvendes i folkeskolen, har vi interviewet ordblindelaerer Tina Holmen Christensen, som
har afprevet materialerne som mentor i projekt Laesesucces for ordblinde barn. Hun peger
blandt andet pa, at elever med ordblindhed ofte anvender meget fa teknologibaserede
laesestrategier ved laesning efter en kort introduktion til laese- og skriveteknologi (LST),

og at leererteams ikke altid er opmaerksomme pa kompleksiteten i at laese med LST. Hun er
desuden overrasket over, hvor mange gentagelser der skal til, for LST-strategierne er konso-
lideret hos eleven.

I projekt Laesesucces for ordblinde born har de seks danske professionshgjskoler i samarbejde
med 12 danske folkeskoler udviklet en mentorfunktion for ordblinde bgrn. I marts 2022 blev
materialet “Afdaekning af teknologibaserede laesestrategier” offentliggjort pa Nationalt Vi-
dencenter for Leesnings hjemmeside og er det forste materiale i Danmark, der giver mulighed
for at lave en systematisk afdaekning af elevers teknologibaserede leesestrategier. Materialet

er udviklet til og afprevet pa mellemtrinnet, men kan ogsa anvendes péa senere klassetrin med
andre alderssvarende tekster. Helle Bundgaard Svendsen, lektor og ph.d. inden for skriftsprogs-
vanskeligheder og leese- og skriveteknologi, har undersggt, hvilke teknologibaserede laese- og
skrivestrategier der anvendes af unge med dysleksi, som er gode til at anvende laese- og skrive-
teknologier (Svendsen, 2016; 2019; 2020). Lektor Signe Elmstrgm har videreudviklet og afprgvet
disse strategier til undervisningsbrug (Elmstrem, 2019). Det er disse strategier, som materialet i
projektet Laesesucces bygger pa.

Formalet er gennem think-aloud-metoden (Pressley & Hilden, 2004) at afdaekke elevens kendskab
til og sikkerhed i brug af teknologibaserede leesestrategier og elevens udvikling af disse. Materialet
kan give det paedagogiske personale omkring eleven en mere systematisk viden om, hvilke strate-
gier eleven anvender, hvilke strategier der er brug for statte til at udvikle, og hvilke nye strategier
eleven kan introduceres til.
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Afdaekningsmaterialet

Afdaekningsmaterialet bestar af fire dele:

Veiledning til Afdeekning af teknologibaserede leesestrategier

Observationsark og spargeguide til Afdeekning af teknologibaserede leesestrategier
Teksten Hesteiglen

Spergsmal til teksten Hesteiglen

> W

I afdsekningen leeser eleven en alderssvarende fagtekst om et ukendt emne og svarer pa spgrgsmal
til teksten. Undervejs anvendes undersggelsesmetoden think-aloud, hvor eleven opfordres til at
taenke hgjt og seette ord pa egen brug af strategier og LST i sin leeseproces. Laereren, peedagogen
eller laesevejlederen observerer og spgrger undervejs ind til elevens anvendelse af strategier med
afseet i et observationsark med sporgeguide (se Figur 1). P4 den méde kan man fa gje p4, hvilke
teknologibaserede laesestrategier eleven anvender, og hvad eleven teenker undervejs. Man kan
vaelge at skeermoptage selve afdsekningen, sa det er muligt at gense elevens valg i laeseprocessen og
genhgre overvejelserne bag. Selve afdeekningen med eleven tager ca. 30 min.

Undervejs og evt. i forbindelse med, at man efterfolgende ser skeermoptagelsen, vurderes elevens
anvendelse af teknologibaserede leesestrategier pa en skala fra Anvender ikke, Forsager at anvende,
men opgiver, Anvender usikkert, evt. med stotte til Anvender sikkert og uden stotte.

Strategi Sikkerhed i anvendelsen Spergeguide
(st x)
Anvender sikkert Fokus er ikke, hvilke laeesemader der bliver valgt,
0g uden statte men om barnet varierer sine laesemader i forhold til

laeseformalet.

Valg og variation
af leesemade
(skimmelaesning,

Anvender usikkert, Du kan kigge efter:
evt. med stotte « Anvender barnet forskellige laesemader ved forskellige
laeseformal, eller laeser barnet pad samme made hele

nzerlaesning) tiden (fx s@gning efter bestemt information i tekst,
laesning af afsnit, laesning af spgrgsmal)?
Forsgger at anvende, = Er barnet selv opmaerksom pa, om/at det varierer sine
men opgiver leesemader?

* Hvad er det overordnede indtryk?

Anvender ikke Spargsmal til barnet, hvis barnet anvender varierede
lesemader

* Hvad tenker du nu?

« Vil du forteelle hajt om det, du teenker nu?

Kommentarer:

Figur 1: Eksempel fra observations- og spergeguide.

Overblik over elevens progression

Mentorerne i projektet har spurgt efter et overskueligt skema, der viser, hvordan eleven udvikler
sin anvendelse af strategier. Vi har derfor efter afslutningen pa projekt Laesesucces udarbejdet et
skema, der giver et visuelt overblik over elevens anvendelse og udvikling af teknologibaserede lae-
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sestrategier. Skemaet bruges i efterarbejdet ved think-aloud-observationen, nr observationsarket
er udfyldt. Sgjlerne i overbliksskemaet skraveres ud fra resultaterne i observationsskemaet. Her
bruges to forskellige farver til den forste og anden observation. Overbliksskemaet er implemen-
teret i afdeekningsmaterialets observations- og spargeguide, som mentor og elev kan kigge pa og
snakke sammen om.

Overbliksskema: Elevens udvikling af teknologibaserede laesestrategier

Anvender sikkert og uden stette

Anvender usikkert evt. med stotte —

Forsgger at anvende men opgiver —

Anvender ikke — — - { | [ | | | |

i q

Opslag/
Genvejstaster

Leesemade
Stop op -
billedsggning

Delt skaerm
giver det mening

Sggefunktion
Oplaesning

Folg med i teksten

Navn: Starten af 5. klasse /dato: [ | Slutningen af 5. klasse / dato:

Figur 2: Mestringen af teknologibaserede leesestrategier hos en elev for og efter indsats med inspirati-
onsmateriale i 5. klasse.

Ved at lave en afdekning af elevens mestring af teknologibaserede leesestrategier har man mulig-
hed for at tilretteleegge en malrettet og understgttende indsats med afseet i netop de udviklingspo-
tentialer, den enkelte elev matte have. Med afdeekningsvaerktgjet anerkendes samtidig, at elevens
tilegnelse af LST-strategier er en proces, hvor ikke alle strategier tilegnes simultant, ej heller med
samme grad af automatisering og metabevidsthed. Det kraever tid og stgtte at laere at anvende sin
LST kvalificeret. En preemis, som potentielt kan glemmes, nar forst den nyligt diagnosticerede elev
modtager LST og et introduktionsforlgb hertil.

, , Med afdaekningsvaerktgjet anerkendes samtidig, at elevens til-
egnelse af LST-strategier er en proces, hvor ikke alle strategier
tilegnes simultant, ej heller med samme grad af automatisering
og metabevidsthed.

Inspirationsmaterialet

Inspirationsmaterialet bestar af tre dele til arbejdet med teknologibaserede leesestrategier:
1. Inspirationsmateriale til arbejdet med teknologibaserede laesestrategier — vejledning

2. Tekstsamling til arbejdet med LST-strategier
3. Opgavesamling til arbejdet med LST-strategier
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Inspirationsmaterialet er udviklet pa baggrund af mentorernes gnske om et materiale, der kan
anvendes til undervisning i nogle af de teknologibaserede leesestrategier, der indgar i afdeeknings-
materialet. Inspirationsmaterialet kan give ideer til, hvordan paedagogisk personale kan arbejde
med de to teknologibaserede leesestrategier ‘Lasemade’ og ‘Delt skeerm’. Materialet kan bruges,
som det er, og er samtidig teenkt som stilladsering til, at man selv kan lave lignende opgaver til an-
dre tekster, som eleven selv veelger og interesserer sig for. Malet er saledes at give ideer til, hvordan
arbejdet med LST-strategier kan integreres i arbejdet med tekster fra elevens hverdag.

Malet er saledes at give ideer til, hvordan arbejdet med
LST-strategier kan integreres i arbejdet med tekster fra elevens
hverdag.

Materialet indeholder tre dele: en vejledning, fire tekster og fem opgaver. I vejledningen redegores
der for leeseméader, genvejsfunktioner og delt skeerm, og sé er der en detaljeret beskrivelse af,
hvordan man kan arbejde med opgaverne, sa det er muligt for den voksne at seette sig ind i materia-
let uden ngdvendigvis at have en stor viden om teknologibaserede leesestrategier pa forhand.
Teksterne er korte, overskuelige og i genrer, som er kendte for eleverne: sangtekst, pizzamenu,
tegneserie og en opskrift. Forste opgave omhandler elevens tilgang til leesning med LST og leegger
op til en dialog om leesning. I de folgende opgaver arbejder eleven med sggefunktioner og leesema-
derne skimmeleesning og nserlsesning i to opgavedokumenter, der 8bnes som Delt skaerm, sa
laeseteksten og opgaverne er synlige for eleven ved siden af hinanden pa skeermen (se Figur 3).

o

@ &  sionmn

Opgave 3: Den bedste pizza

PI ZlA Skimmelzesning med s@gefunktion (tekst B)

Morten skal ud at spise med sin familie pd en pizzarestaurant, og de
menu . i ) T

vil gerne have forskellige pizzaer. Du skal hjeelpe med at finde pizzaer

med forskelligt fyld i pizzamenuen i tekst B.

Brug segefeltet (ctrl + f). Kopier segeordet, fx ananas, (ctrl + ¢) og saet
sggeordet ind i sggefeltet (ctrl + v). Segeordet er skrevet med kursiv.

Frost Tomatsauce, skinke, palser
Vaer opmaerksom pé, at du kun kan sgge pa et ord ad gangen.

Raoaiits e YR, G D - Hvordan ger du, nar du skal finde to segeord?

Hawaii Tomatsauce, ost, skinke, ananas
Peppe Pepperoni, red peber, log, chili

ost, skinke, ananas

Venedig Ost, hakket oksekad, kylling, polser

Vegetar Tomatsauce, champignon, g, mozzarella, red peber, chili
Garlic Hvidiegscreme, mozzarella, skinke, log

Turbo Ost, champignon, cocktailpalser, oregano

Mafioso Tomatsauice, mozzarella, ansjoser, oliven, artiskok, chili
Dellamam Tomatsaice, ost, oksemerbrad, gorgonzola

Calzone Lukket pizza; ost, spaghetti, flode, bacon

Fll © 1ype here to search O B ™ m @B =

Figur 3: Uddrag fra tekstsamling og opgavesamling.
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Strategien Leeseméde omhandler neerlaesning og skimmelsesning. Det er en strategi, hvor eleven
og mentoren bliver opmaerksomme pé, at man kan laese pa forskellige mader. Og at man faktisk
kan skimme en tekst elektronisk ved at bruge sggefunktionen i teksten. Det giver nogle helt andre
muligheder for at skabe overblik i en tekst frem for at leese teksten fra start til slut. Strategien Delt
skaerm er valgt, da den er med til at skabe et bedre overblik for eleverne i deres laeseproces. Og sé er
det en strategi, der er lige til at g4 til for bade elever og mentor.

I arbejdet med inspirationsmaterialet er der fokus pa elevens anvendelse af strategierne og pa
mange gentagelser, fremfor om eleven tilegner sig viden fra teksten. Man kan ikke forvente, at
eleven anvender strategierne af sig selvi hverdagen efter at have arbejdet med opgaverne. Det er
derfor vigtigt at vaere opmeerksom pé en konsolideringsperiode, hvor eleven stattes i at huske at
anvende og udvikle strategierne i den daglige undervisning.

Erfaringer med afdaeknings- og inspirationsmaterialet

De deltagende mentorer i projektet (fordelt pa laesevejledere, leerere og skolepaedagoger) har
anvendt afdeekningsveerktajet i starten og slutningen af skolearet 2020/2021 og 2021/2022. En af
dem er Tina Holmen Christensen, som er ordblindelerer i Nordjylland. P4 Tinas skole deltog fire
mentorer og seks elever i projektet. Tina oplever, at man gennem afdekningsveerktgjet kommer
teettere pa, hvordan eleven anvender LST.

Overraskende fa strategier anvendes

I forbindelse med forste afdeekning af elevernes teknologibaserede leesestrategier blev Tina og
hendes tre mentorkolleger overraskede over, hvor fa strategier eleverne anvendte. Tina forteeller:

Og der var det tydeligt, at de smé (elever fra 4. klasse, red.) var helt pa bar bund, og dem, vi havde
i5klasse, der var nogle enkelte, der kendte til Ctrl + C, Ctrl + V og til Delt skaerm, men ellers var
det meget begraenset, hvad de brugte.

To eleveri4. klasse havde forst lige modtaget computer, programpakke og introduktion. Det var
derfor helt naturligt og forventeligt, at de ikke anvendte teknologibaserede leesestrategier endnu,
hvorimod de fire deltagende elever fra 5. og 6. klasse havde benyttet LST i henholdsvis et og to ar.
Think-aloud-afdaekningen viste dog, at flere af eleverne pabegyndte afkodning af fagteksten uden
LST, og at de forst abnede deres oplaesningsprogram og anvendte opleesningsfunktionen pa men-
torens opfordring. Dét sammenholdt med, hvor fa strategier der generelt blev anvendt, kom bag pa
mentorerne og gav anledning til at genoverveje, hvilke andre strategier eleverne formodes at gore
brug af uden at gore det. Den samme tendens viser sig i gruppen som helhed. Her ses det, at eleverne
anvender fa strategier, men dog overvejende sikkert (se Christiansen et al. i dette temanummer).

Usynlige strategier bliver gjort synlige

Det kan vaere vanskeligt som underviser at fa gje pa de valg, eleven mere eller mindre automatise-
ret traeeffer i anvendelsen af teknologibaserede leesestrategier. Blandt andet derfor kan man foran-
lediges til at tro, at eleverne aktivt og bevidst justerer deres LST-strategier, uden at de maske gor
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det. Ved at anvende think-aloud som metode i en systematisk afdeekning synligggres de usynlige
valg for bade undervisere og elever. Som Tina formulerer det: “Vi far faktisk gjnene op for, hvad
kan de egentlig.” Det er sjeeldent i en travl skolehverdag, at laeereren har mulighed for at observere
elevens leeseproces i samme detaljegrad som i afdeekningen.

Ud over at afdaekningen er med til at gore de usynlige strategier synlige for laererne, oplevede Tina
ogsa, at den kunne pavirke udvikling af elevens metabevidsthed positivt. Nogle elever opdagede, at
“de gjorde et eller andet selv, som de ikke lige vidste, at man matte, eller ikke vidste var en hjeelp for
dem.” I den sammenhgeng fungerer materialets observations- og spgrgeguide stilladserende. Sa-
fremt eleven glemmer at taenke hajt under afdaekningen, stottes underviseren i at ‘prompte’ eleven,
dvs. vha. spgrgeguiden at lede eleven til at vise og forteelle om strategien. Hvis eleven eksempelvis
ikke har anvendt strategien Delt skaerm, stottes mentoren vha. spgrgeguiden til at sporge:

» Ved du, at man kan have to dokumenter abne pa samme tid?
» Kan du vise mig hvordan?
» Hvis barnet har begge dokumenter dbne pa samme tid: Hvorfor gor du sadan?

Eleven guides pa den méade til at saette ord pa sine valg, men bliver ogsé indirekte guidet til at fa gje
pa valg, som maske, maske ikke optraeder i elevens metabevidsthed endnu.

Nogle elever opdagede, at “de gjorde et eller andet selv, som
de ikke lige vidste, at man matte, eller ikke vidste var en hjalp
for dem.”

Tidskraevende, men veerdifuldt

Selv om selve afdeekningen isoleret set kun tager maks. 30 min. med eleven, skal den planlaegges
og forberedes, og resultaterne skal efterbehandles. Det indebeerer bl.a. at danne sig overblik over
afdeekningsresultaterne vha. overbliksskemaet, vurdere, hvilke dele af inspirationsmaterialet
eleven vil kunne drage nytte af at arbejde med fremadrettet, samt opfolgende samtale med eleven.

Tina oplever, at:

Det var maske lige mere tidskreevende, end man sadan lige havde troet, men fedt at sidde med,
at veere helt nede og neorde i de ting og fa et fuldstaendigt klart billede af, hvad kan det, og hvad
kan de.

Om end afdaekningen altsa er tidsmeessigt mere kraevende end forst antaget, opleves det vaerdi-
fuldt for elevens videre arbejde med at udvikle teknologibaserede laesestrategier.

Erfaringer med organisering af arbejdet med inspirationsmaterialet

Arbejdet med inspirationsmaterialet kan organiseres pa flere mader og dermed tilpasses den
enkelte skoles gvrige indsatser. I projektet speendte anvendelsen fra helt individuelle forlgb i

og uden for klassen til kursusforlgb for flere elever ad gangen. P& skolen, hvor Tina arbejder, var
den oprindelige plan, at eleverne i projektet hver iseer skulle arbejde med inspirationsmaterialet
sammen med deres egen mentor, for at indsatsen bedst muligt kunne tilpasses til den enkelte elev.
Resultaterne fra think-aloud-observationerne viste dog, at de fleste af eleverne havde brug for en
helt grundleeggende undervisning i teknologibaserede leesestrategier. Derfor besluttede mentorer-
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ne at lave en raekke kursusforlgb, hvor alle projektets elever og mentorer arbejdede med inspirati-
onsmaterialet. Tinas erfaringer med materialet er, at det har veeret nemt at anvende sammen med
eleverne. Der er mange gentagelser med progression i opgaverne, der gger elevernes metabevidst-
hed om brugen at LST-strategier. P4 kurserne observerede Tina en kollektiv mestring hos eleverne
iarbejdet med strategierne. Nar eleverne sad samlet og lavede opgaver, var det tydeligt at se, at de
havde en oplevelse af at mestre. Tina forklarer:

Jeg tror faktisk, de syntes, at det gav dem noget, det der med at sidde sammen. At her er vi alle
isamme bad, og vi hjeelper hinanden. Flere af eleverne oplevede at kunne hjalpe andre. Det
hgjner stemningen og giver eleverne en gejst og en tro pa egen forméen, nar undervisningen er
tilrettelagt, s de faktisk har tid og mulighed for at hjeelpe hinanden med at lgse de opgaver, de
bliver stillet. Og det er det, der er mulighed for pd minikurserne.

Resultaterne fra think-aloud-observationerne viste dog, at de
fleste af eleverne havde brug for en helt grundlaeggende un-
dervisning i teknologibaserede leesestrategier.

Fra kursus til anvendelse af LST-strategier i alle fag

Men ét er at veere pa kursus, noget andet er at anvende LST-strategierne i den daglige undervis-

ning. Her observerede Tina og skolens andre mentorer, at eleverne ikke ngdvendigvis bruger deres
computere og LST-strategier i undervisningen. Eleverne bade kan og vil bruge deres computere og
LST-programmer, men ofte skyldes elevernes modstand, at der ikke er den ngdvendige stilladsering
til brugen af programmerne i den daglige undervisning. Nar Tina taler med sine kolleger, siger nogle,
at de ordblinde gerne ma bruge computeren, men det fordrer en ordblindevenlig undervisning, hvor
eleverne har adgang til elektroniske tekster, og hvor leererne inddrager LST-strategier i undervisnin-
gen (Jorgensen, 2020). Nar mentor er med pa kurserne sammen med sin elev, har mentor mulighed
for bade at understgatte elevens konsolidering af anvendelsen af strategier i undervisningen og samti-
dig ogséa for at ga i dialog med elevens gvrige fagleerere om, hvad eleven arbejder med og har behov for.
Pa den méde bliver der rettet opmeerksomhed mod den kontekst, eleven skal leere i, fremfor at det er
eleven, der selv skal sikre transfer fra kurserne til undervisningen. Tina understreger:

Vi er ngdt til at skulle mere ud i klassen og se, hvornér det kan give mening at bruge strategier-
ne. Faglaererne skal kende til LST-strategierne, der med fordel kan bruges af alle elever. Det er
lige sa meget laererne i alle vores teams, som kunne gore brug af nogle af strategierne og sa pa
den made far det brugt noget mere og gore det til en vane, sa det ikke bare bliver sddan noget,
som vi sidder og arbejder med uden for klassen.

Tina fortsaetter:

Jeg synes faktisk, at det var en gjendbner. Vi kom nok til at se, det der med, at vi har nok i mange ar
afleveret en computer, og s& har vi installeret AppWriter, og s& har vi teenkt, at nu er du kereklar.

Ofte skyldes elevernes modstand, at der ikke er den nadvendi-
ge stilladsering til brugen af programmerne i den daglige un-
dervisning.
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Tinaviliforste omgang tage punktet op pd danskfagmedet og har et gnske om, at alle hendes
kolleger pé sigt inddrager LST-strategier som en naturlig del af deres undervisning i arbejdet med
fagets tekster for pa den made at kunne understgtte elever med ordblindhed i at anvende og udvik-
le teknologibaserede laesestrategier.

Med afdeeknings- og inspirationsmaterialerne i hdnden vil det pseedagogiske personale omkring

en elev med ordblindhed have et veerktgj til systematisk at kunne afdeekke og skabe overblik over
elevens brug af teknologibaserede laesestrategier og pa den baggrund tilretteleegge eksplicit under-
visning malrettet elevens udvikling og metabevidsthed i brugen af LST-strategier.

Inspirationsmaterialet tager udgangspunkt ito af strategierne i afdeekningsmaterialet, og der ville
ogsa kunne udvikles treeningsmaterialer til andre af de otte teknologibaserede laesestrategier. Vig-
tigst er dog netop at bruge materialet, som det er taenkt: inspiration til, hvordan man kan arbejde
med at konsolidere elevernes strategier i laesning af tekster, som er relevante for eleverne — i eller
uden for undervisningen. At arbejde med strategierne i elevernes egne tekster vil formentlig oge
elevernes motivation for at traene strategierne, fordi de sd ikke bare treener strategier for strategi-
ernes skyld, men kan se et forméal og en fordel ved at bruge dem. Og det er veesentligt, nér vi ved, at
der skal mange gentagelser til, for strategierne er konsolideret.
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cand.mag. i dansk og er diplomuddannet i laesning og skrivning. Hun underviser i dansk pa lae-
reruddannelsen i Odense og i videreuddannelsen pa PD i laesevejledning. Mortensen beskaeftiger
sig i saerdeleshed med skriftsprogstilegnelse og skriftsprogsvanskeligheder samt ordblindevenlig
didaktik.
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Ordblindes vej til
retstavning: Otte
stavestrategier med LS

Elever med ordblindhed far i dag adgang til LST (laese- og skriveteknologi). Alligevel mgder
vi elever, som pa trods af et grundigt kendskab til deres LST-program ikke formar at udnytte
de stavestgttende muligheder, programmet lsegger op til, nar de fx arbejder med en skrive-
opgave i klassen. Sa hvilke stavestrategier med LST er der behov for, at eleven kender? Og
hvordan skal eleven bruge dette kendskab til at vaelge den mest hensigtsmeessige strategi?
Den strategiske brug af teknologien stiller forskellige krav alt efter skriveopgavens art og
omfang, og derudover vil elevernes forudsaetninger for at tilegne sig og profitere af teknolo-
giens muligheder veere forskellige.

Denne artikel formidler erfaringer med otte konkrete stavestrategier med LST, som hver
isaer stotter elever med ordblindhed i at udnytte teknologiens muligheder. | en konkret
gennemgang af stavestrategier med LST kommer vi med vores bud pa, hvordan elever med
ordblindhed ad flere veje kan imgdekomme stavekrav i fagundervisningen. Afslutningsvis
diskuterer vi, hvordan implementeringen af strategierne kan forega i praksis.

Den enkelte elevs feerdigheder danner rammen for valg af
stavestrategi

Nér elever i grundskolen leerer at stave, er det en forudsaetning, at de far et grundleggende kend-
skab til bogstavernes navn, form oglyd, og at de kan bruge denne viden til at forbinde ordenes
enkeltlyde med bogstaver: De skal leere at udnytte skriftens lydprincip (Elbro, 2021). For nogle
elever er denne proces sarlig vanskelig, og evnen til at forbinde bogstaverne og deres tilhgrende
lyde er udfordret. Det galder fx elever med ordblindhed. Her er ordblindeundervisning og leese- og
skriveteknologi (LST) to afgerende vaerktgjer for udviklingen af gode stavefeerdigheder.

Gennem vores arbejde og erfaring med undervisning af bade ordblinde mellemtrins- og udsko-
lingselever har vi erfaret, at eleverne sammenlignet med deres ikkeordblinde klassekammerater
har behov for andre konkrete, didaktiske greb, nar de arbejder med stavning. Vi ser, at der er speci-
fikke stavestrategier, som vi bliver ved med at vende tilbage til, og at der er tale om brugbare, beret-
tigede strategier, som eleverne ikke selv tilegner sig i undervisningen. En strategi er her taenkt som
elevens metode til at planleegge, hvordan han/hun kommer i mal med en given stave- eller skrive-
situation. Med udgangspunkt i vores konkrete erfaringer gnsker vi med denne artikel at inspirere
til otte teknologibaserede stavestrategier, man som fxlaerer, laesevejleder eller ordblindeleserer kan
inddrage i sit arbejde med ordblinde elever.
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...sammenlignet med deres ikkeordblinde klassekammerater
[har] eleverne behov for andre konkrete, didaktiske greb, nar
de arbejder med stavning.

Nedenstaende figur giver et overblik over de otte teknologibaserede stavestrategier, samt hvordan de
samlet udgar et solidt fundament af strategier for eleverne, som de kan traekke pa i alle fag og under-
visningsaktiviteter. Strategierne er primaert henvendt til ordblinde elever, men kan ogsa anvendes som
redskab til andre elever med usikker fonologisk kodning og med behov for kompensation. Bemaerk, at
der dog kan vaere andre geeldende retningslinjer for denne gruppe i forbindelse med tests og prover.

De otte stavestrategier, som vi praesente-
reridenne artikel, er taenkt som et indre,
mentalt opslagsveerk, hvor den enkelte
elev, elevens feerdigheder og opgavetype
danner rammen for valg af strategi.
Strategierne kombinerer alment
stilladserende LST-funktioner, som er
tilgeengelige i alle devices (fx ordbogs-
funktion og auditiv feedback), og mere
grundlaeggende LST-funktioner, som er
integreret i de specifikke LST-program-
mer (fx jokerfunktion og fagordslister)
(Arendal & Svendsen, 2019), men
udspringer ligeledes fra viden om den
grundleggende staveundervisning. At
undervise eleverne i netop grundlaeggen-
lister de forudsaetninger for stavning er en
afggrende marker for udbyttet af et
ordforslagsprogram (Juul, 2011). Saledes
er fx Brug ordets morfemer et eksempel
Figur 1: Har eleven relevante strategier at treekke pd, pé en bade-og-tilgang, hvor grundleeg-

frigives mentale ressourcer til det, der er sveert. gende stavefeerdigheder og undervisning
iteknologiens muligheder kombineres
for at fremme mulighederne i stavepro-
cessen, jf. Juul (2011). I det folgende vil vi preesentere de otte stavestrategier individuelt og give vores
bud p4, 1 hvilke situationer de hver iseer er relevante for den ordblinde elev.

Otte stavestrategier med LST

Skriv lydret

For at eleven har sa gode betingelser som muligt for at udnytte ordforslag, er det afggrende, at
eleven kender til de bogstaver eller lyde, som optreeder i malordet (Juul, 2011). Nar eleven begyn-
der at skrive ordets forste bogstaver, hjaelper ordforslagsprogrammet med at give mulige bud pa
ord, som eleven gnsker at skrive. Ordforslagsprogrammet kan derudover tage hgjde for typiske
fejlstavninger og fejltyper i overensstemmelse med skriftens lydprincip. Det gaelder fx vokal-/kon-
sonantforvekslinger, dobbeltkonsonant, stumme bogstaver, reduktion af konsonantklynger mv.,
hvor ordforslagsprogrammet til trods for elevens utilstraekkelige stavning alligevel kan praesentere
eleven for relevante ordforslag (se Figur 2). Strategien er anvendelig for de elever, som har en god
opmaerksomhed pa sprogets enkeltlyde, og som er i stand til at stave lydbevarende.
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] Brug jokertegn

[De elskede at spele . .
For de elever, som kan identificere og relevant repraesentere nogle

- men ikke alle — ordets lyde, er strategien Brug jokertegn relevant.

< éa Jokertegnet * kan indseettes som pladsholder for enkeltlyde og
1 EEt > lydfolger, som eleven er i tvivl om. Eleven inviteres dermed til at
2 spillerne > skrive de ord, som han/hun gnsker at skrive, og som formidler bud-
3 spillet > skabet preecist og nuanceret, frem for at eleven lader sig begraense
4 > af'utilstreekkelige stavefeerdigheder og udelukkende formulerer sig
5 > med ord, som han/hun er sikker i at stave. I skolesammenhaeng kan
det vaere ngdvendigt at skulle udtrykke sig med bestemte ord, og
strategien er anvendelig pa tveers af bade fag og skriveopgaver. Nar
eleven traener retskrivning, fx i forbindelse med diktat, kraeves det,
Figur 2: Pd baggrund af at eleven kan skrive det dikterede ord. Her er det ikke en mulig-
elevens lydrette stavning hed at omformulere med et andet “lettere” ord, og strategien Brug
vil ordforslagsprogrammet jokertegn kan staotte arbejdet her. Frem for at eleven bruger energi
komme med de mest sand- og ressourcer pa at huske ords stavemade, vil der veere langt storre
synlige ordforslag. overforsel i, at eleven laerer at saette *-tegnet relevant og opdager,

hvor * skal placeres, for at det rigtige ordforslag kommer frem.

Eleven kan eksempelvis skrive ordets forste bogstaver, seette en * og
derefter skrive videre i ordet, evt. med indsattelse af flere *-er, indtil det rigtige ordforslag kommer
frem. Er ordet af en vis leengde, er det en god idé at undervise eleven i at opdele ordet i stavelser, lade
eleven skrive hver stavelses forste bogstav, seette en * og pa den made arbejde sig gennem ordet (se
Figur 3). Strategien kan endvidere kombineres med Brug ordets morfemer. For at lykkes med denne
strategi er det vigtigt, at eleven ikke er for fastlast i sin egen forestilling om, hvordan ordet skal staves.
Er eleven ikke opmeerksom pé, at der kan veere lyde eller lydfalger, som han/hun ikke kan hgre og
dermed heller ikke far taget hgjde for i sin stavning, vil ordforslagsprogrammet have meget sveert
ved at komme med et relevant bud pa mélordet. Her er det vigtigt at traene en ydmyghed over for sine
egne stavekompetencer og kun skrive de lyde og bogstaver, som eleven er 100 % sikker pa, ogialle
andre tilfeelde seette en *.

Eleven inviteres dermed til at skrive de ord, som han/hun gn-
sker at skrive, og som formidler budskabet praecist og nuance-
ret.

Brug tale-til-tekst

Nogle elever er sa fonologisk udfordrede, at brugen af ordforslag selv med * ikke slar til. Eleverne kan
have sé sveert ved at identificere et ords lyde, at der ikke er nok input til ordforslagsprogrammet, der
som resultat heraf vil komme med en raekke mere eller mindre tilfaeldige, irrelevante ordforslag. Det
vil derfor veere usikkert, om det overhovedet lykkes eleven at finde frem til det pageeldende ord, han/
hun havde til hensigt at skrive. Dertil kommer, at brugen af ordforslag vil veere en sa ressource- og
tidskraevende proces, at eleven ikke nar at formidle det faglige indhold inden for opgavens tidsram-
me. For denne elevgruppe kan tale-til-tekst veere en vej til et mere uafbrudt skriveflow; at skrive det,
man vil, frem for det man kan stave til, samt at fa en faglig stemme og derved vise sin faktiske faglige
formé&en. I den forbindelse ma underviseren eller eleven tage stilling til, hvad leeringsmalet er for den
givne undervisningsaktivitet. Er der tale om en aktivitet, hvor fokus er pa formidling af fagligt ind-
hold, fx resultatet af et fysikforsgg, vil det give mening at taenke funktionelt og med blik for, hvordan
eleven kan formulere sig praecist og effektivt uden at ga pd kompromis med elevens staveevner eller
tidsrammen for aktiviteten. Det er ikke kun elever med store fonologiske begraensninger, der veelger
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[ sam*li*tur } denne strategi og profiterer af den. Elever, der har stor succes med

brugen af ordforslag i kombination med *, ses ogsa ofte at vaelge

tale-til-tekst, om end som en mere selektiv stavestrategi. Ud over at

benytte tale-til-tekst til hele seetninger kan veerktgjet ogsa benyt-

tes til at stotte stavningen af enkeltord, fx seerligt sveere ord med

< > ordspecifik udtale som ordet bureau. Det er dog vaerd at bemaerke, at
indtaling af enkeltord kan have betydning for korrekt genkendelse,

} fx ved homofoner, hvor programmet har brug for at analysere en hel

< a
1 Samfundslitteratur >

seetning for at finde den korrekte stavemade (Arendal, 2016). For at
lykkes med tale-til-tekst som stavestrategi er der en raskke forhold,
< & man skal veere opmeerksom pa som underviser og i instruktionen af
eleverne. Funktionens grad af succes hviler pa korrekt genkendelse

Statsministeren besgger
Spaniens p*m*mi*

1 premierminister | 2
aftalen, og derfor mé& underviseren fra start have en vis opmeerk-
Figur 3: Eksempel pa brug somhed pa elevens udtale. Nogle elever har maske en udtale, der er
af strategien Brug joker- nem for programmet at genkende, hvor andre elever har brug for at
tegn, hvor * anvendes som arbejde med deres udtale for at opna et effektivt udbytte. Det kan
pladsholder for lyde, eleven veere opmaerksomhed pa talens distinkthed, nedsat taletempo eller
er i tvivl om. opmaerksomhed pé at afgreense talestremmen. En anden vigtig

bevidsthed, underviseren ma have, er elevens holdning til, hvor

arbejdet med tale-til-tekst skal forega, det vaere sig fxiklasselokalet
elleriet seerskilt lokale. Her er dialog om elevernes foretrukne arbejdsmetode og sted af stor betyd-
ning for elevernes faglige selvopfattelse.

Skrivikontekst

Ordforslagsprogrammet kan indstilles til at gare brug af seetningskonteksten og dermed praesen-
tere ordforslag, der passer korrekt i konteksten. Dette er en smart strategi, nar eleven skal skrive
sammenhangende tekster, hvad enten det er i problemregningsbesvarelsen, konklusionen til
fysikrapporten, folderen om hjembyens seveerdigheder eller preesentationen af ens husstand pa
et fremmedsprog. Strategien er ogsd anvendelig i forbindelse med tekstdiktaten til retskrivnings-
proven, hvor eleven skal skrive hele teksten ud fra leererens diktering. Til indssetningsdiktaten,
hvor eleven kun skriver enkeltord, er det dog mest hensigtsmeessigt, at funktionen er sliet fra. Nar
ordforslagsprogrammet inddrager ssetningskonteksten, kan programmet give flere relevante og
mélrettede ordforslag for sammenhangen (se Figur 4), men funktionen stgtter ogsd opmaerksom-
heden pa eksempelvis stort bogstav efter punktum og nutids-r. Derudover kan funktionen hjselpe
skriveblokerede elever, da eleven vil blive foreslaet, hvordan hans/hendes satning kan fortseaette,
fx ved at indlede en ledsatning.

[ . } [ . . J Brug ordets morfemer
en*gr Jeg vil gerne veere en*gr .
For elever med ordblindhed og
elever med utilstraekkelige fono-
< & < & logiske faerdigheder i stavning
1 e > ST > kan kendskabet til skriftens
2 ender > instrukter > betydningsprincip veere en stot-
3 indeholder > indvandrere > te. Skriftens betydningsprincip
4 investeringer > ingenior > foreskriver, at morfemer staves
5 institutioner > indehaver > pz‘i samme made, uanset at de

maétte eendre udtale i andre mor-
Figur 4: Inddragelse af seetningskontekst i stavningen kanvaere  femsammensatninger (Elbro,
en nyttig strategi til mere malrettede ordforslag, nar stavning af ~ 2021). Flere materialer til den
enkeltord ikke slar til. supplerende undervisning trae-
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ner eleverne i morfemopmeerksomhed (Arnbak & Borstregm, 2009; Hgjbjerg, 2018), og strategien
Brug morfemerne kan teenkes i forleengelse heraf. Eleverne traenes i stavning af hyppigt forekom-
mende morfemer, fx forstavelserne be-, for-, mis- og an- samt efterstavelserne -ning, -lig, -else og
-hed. Hensigten er, at eleverne kan genkalde sig disse morfemers stavemade, som kommer dem til
gavn, nar de skal stave morfologisk komplekse ord. Strategien bliver aldeles relevant i kombinati-
on med strategien Brug jokertegn. Eleven analyserer sig frem til eventuelle for- og efterstavelser i
ordet, og kan eleven identificere og genkalde sig stavemaden for disse morfemer, kan eleven bruge
sine ressourcer pa ordets gvrige morfemer og sproglyde. Maske kan eleven identificere rodmor-
femets forste lyd, og i kombination med * har ordforslagsprogrammet gode betingelser for at give
et relevant bud pa det ord, som eleven forsgger at skrive (se Figur 5). Strategien kan kompensere
de elever, som har sveert ved at udnytte lydprincippet, men som har god opmaerksomhed pé ords
betydningsenheder. Laes mere om, hvordan man funktionelt kan arbejde med denne strategiiun-
dervisningen (se Tinggaard & Fredsg-Rauer, 2021).

Strategien kan kompensere de elever, som har svaert ved at ud-
nytte lydprincippet, men som har god opmarksomhed pa ords
betydningsenheder.

] Brug fagordlister

[Han var fuld af beg*ing ] .
Ifagene stilles der krav om, at eleverne kan udtrykke sig med fage-

nes ord og begreber. Dette kan veere en udfordring for elever med

<« @ ordblindhed, hvor fagbegreber er af starre morfologisk komplek-

1 g > sitet eller traekker pa viden om ords oprindelse, fx ordet kuldioxid.

2 begejstring > Ordforslagsprogrammet giver eleven mulighed for at sl relevante

2 halnninias ~ fagordlister til eller fra, ligesom eleven vil kunne samle relevante
Figur 5: Eleven kan ved ord isin egen fagordliste. Saledes giver fagordlisterne eleven adgang
at analysere og genkalde til brug af fagspecifikke ord i egne tekster. Man kan vaere ude for, at
sig stavemdden for ordets fagbegrebet allerede indgar i den almindelige ordliste, men aktive-
morfemer skrive mdlordet ringen af fagordlisten kan have et tidshesparende aspekt. Fordi der
“begejstring”. iden almindelige ordliste indgar mange og mere hyppigt forekom-

mende ord, kan man veere ude for, at det pageeldende fagbegreb

forst kommer langt senere eller laengere nede i ordlisten, og eleven
maé dermed forholde sig til mange ord, inden det gnskede ordforslag néas. Fagordlisten indeholder
derimod kun fagets eller emnets begreber, og saledes vil ordene i fagordlisten ikke konkurrere med
andre hyppigere forekommende ord (se Figur 6). For eleven kraever det dog, at han/hun kan overskue
at forholde sig til flere ord og ordforslagslister. Derudover skal eleven veere bevidst om, hvornéar og i
hvilke sammenhzange det vil veere relevant at slé fagenes forskellige fagordlister til eller fra.

Brug auditiv feedback

Strategien Brug auditiv feedback skal i denne sammenhaeng forstas som en monitoreringsstrategi
snarere end en egentlig stavestrategi. LST-programmet gor det muligt at laese elevens skrevne
tekst op undervejs i skrivningen efter hvert ord eller ved endt seetning. Strategien er sarlig anven-
delig for de elever, som er uopmaerksomme pé eller har en ukritisk strategi til deres staveforsgg.
Eleven kan med denne strategi hjelpes til at opdage, om han/hun har givet ordet den korrekte
endelse, eller om alle lyde og stavelser i ordet er repreesenteret (enlig >< egentlig). Strategien er
desuden velegnet som en lgbende korrekturproces, som kan veere afgerende for de elever, som
undervejs vil have mange fejl i deres tekster. For dem kan korrekturlaesningen til sidst veere s om-
fangsrig, at det bliver en for stor og uoverkommelig opgave, ligesom risikoen for, at eleven ikke kan
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[ Nu vil jeg vise brgken som de*l}

huske ordlyden af den gnskede
formulering, bliver sterre. Ved
at bruge auditiv feedback un-

< a dervejs vil nogle af elevens fejl
17 cel » decimaltal > opdages tidligere. Andre elever
2 digital > oplever, at den auditive feedback
3 diesel > forstyrrer deres skriveflow. Her
4 dertil 'S kan det veere en idé, at oplees-
ningen af elevens tekst foregar
Figur 6: Med fagordslister far eleven adgang til forskellige fags pé setningsniveau frem for pa
specifikke fagord. ordniveau. P4 den méde kan

eleven bevare sit skriveflow og
samtidig bevare muligheden for

at blive opmaerksom pa eventuelle fejl tidligt i skriveprocessen.

Brug ordbog

I tilfzelde, hvor den auditive feedback ikke slar til i forhold til at nd frem til den korrekte stavemade,
som det fx er geeldende for homofoner, sdsom lege >< leje (se Figur 7), mé eleven bruge sin seman-
tiske viden for at kunne veelge den korrekte stavemade.

lege & verbum

og klatrer og spiller bold

-1, -de, -t -1, -de, -t
norrent leika *danse, lege, ove idreet, rore sig, gotisk norrent /eiga, af en rod med betydningen ’efterlade,
laikan ’springe, hoppe’; af en rod med betydning hoppe’ lade ligge’

1 deltage i eller veere beskaftiget med leg « ofte ombern 1 opna brugsretten til noget der ejes af en anden person,

Hver dag er bernene ude at lege i haven. De cykler

leje® & verbum

mod at betale et vist belab

Den lejede bil braender sammen i varmen, og AVIS-
folkene er to en halv time om at komme

Vi lejede en lejlighed i Vestergade

Figur 7: Et opslag i betydningsordbogen kan stotte eleverne i, om de har valgt den korrekte blandt et

homaofonpar.
[ Bgrnene vil gerne lege }

< @
1 lige >
2 leje >
3 leegge | 2
4 ligge [ 2
5 lege >

Figur 8: Kombinationen af
ordforslags- og oplaesnings-
programmet kan stotte ele-
ven i at blive opmeerksom pd,
at to ord, der lyder ens, kan
have forskellig betydning og
forskellig stavemade.

Her kommer strategien Brug ordbog i spil som en del af korrek-
turprocessen. Ordopslagsfunktionen er gennemgéaende i samt-
lige LST-programmer og muligger et direkte opslag i en dansk
betydningsordbog. Ordets betydning kan leeses vha. oplaesnings-
statte, og eleven kan pa baggrund heraf vurdere, om han/hun
har fundet frem til den korrekte stavemade. Det kraever stor
viden og bevidsthed om egne begraensninger samt en vis portion
nysgerrighed pa sproget at lykkes med denne strategi. Eleven er
nodsaget til at have en bredde i sit ordforrad for at vide, at to for-
skellige ord, der lyder ens, kan staves pa forskellige mader. Har vi
at gore med en elev, som ikke har den store viden om homofoner
og maske ikke besidder den ngdvendige bredde i ordforradet,
stottes eleven delvist af ordforslagsprogrammet i vurderingen af;
om der er tale om en homofon, og om ordet derfor skal slas op i
ordbogen. Er der tale om en homofon, vil ordforslagsprogrammet
ofte angive begge alternativer i ordforslagsboksen (se Figur 8).
Anvender eleven oplesningsprogram til at lytte forslagene igen-
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nem, vil han/hun altsa aktivt here begge forslag, der lyder ens, og vil den vej igennem anspores
til at sla ordet op.

STAVESTRATEGIER
MED LST

Figur 9: Stavestrategier med LST.
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Funktionel brug af strategierne i undervisningen

For at komme i mal med en konkret skriveopgave er det afgerende, at eleverne tilegner sig en reek-
ke anvendelige og hensigtsmaessige strategier til leesning og skrivning, nar de arbejder med LST.
Det er centralt, at eleverne:

1. kender til en reekke forskellige strategier
2. ved, hvordan strategierne bruges
3. ved, hvornar det er hensigtsmaessigt at bruge de forskellige strategier

(Svendsen, 2018).

De otte stavestrategier praesenteret i denne artikel er taenkt som led i den maélrettede eller seerlige
indsats, fx forestéet af en leesevejleder, ordblindelserer eller anden ressourceperson med viden om
ordblindhed og LST. Strategierne bar preesenteres i en autentisk kontekst, sa eleverne far erfarin-
ger med, hvilke strategier der egner sig sarlig godt til de forskellige skriveopgaver, som de mgder i
fagene og privat. Ogsé i almenindsatsen i klasseundervisningen kan man forestille sig, at arbejdet
med de teknologibaserede stavestrategier kan komme i spil. Det er dog ikke hensigten, at indferin-
gen i strategierne skal forega her, da fagleereren ngdvendigvis hverken har tiden eller kompeten-
cerne til at lave koblingen mellem fagets mal og elevens konkrete LST-stavestrategier — om end det
havde veeret optimalt. I stedet kan det anbefales at skabe mulighed for, at en ordblindeleerer, leese-
vejleder eller anden ressourceperson med viden om ordblindhed og LST kan bisté i arbejdet med at
overfore de traenede strategier fra de malrettede eller seerlige indsatser til almenundervisningen.
Faglereren kan dog fortsat statte elevernes arbejde med LST-stavestrategierne i almenindsatsen,
fx ved at preesentere tydelige méal for undervisningsopgaverne: Er opgaven en hurtigskrivningsop-
gave, hvor det i hgj grad handler om for eleverne at kunne vare i flow med deres skrivning? Er der
seerligt fokus pé fagord? Seerligt fokus pa korrekthed og korrektur osv.? Sluttelig er det veesentligt,
at eleverne far erfaring med, hvilke strategier de lykkes seerligt med, og som er effektive og funk-
tionelle for dem. De otte teknologibaserede stavestrategier skal derfor ikke forstds som en feerdig
“strategi-kanon”, hvor alle elever skal kunne anvende alle strategier lige effektivt. Eleverne skal
praesenteres for strategierne, som det kan give mening ud fra elevens feerdigheder eller ud fra de
stavekrav, eleverne mader i forbindelse med skriveopgaver i skolesammenhaeng eller privat. Det er
en klar fordel, at eleverne kender til alle de preesenterede strategier og har stiftet bekendtskab med
dem iundervisningssammenhaeng, men hvilke strategier eleverne i en funktionel kontekst finder
mest anvendelige, vil athaenge af en mere dynamisk og fleksibel tilgang til strategierne.

Strategierne bor praesenteres i en autentisk kontekst, sa ele-
verne far erfaringer med, hvilke strategier der egner sig seerlig
godt til de forskellige skriveopgaver, som de mader i fagene og
privat.
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Mentorindsats, laesefaglig
mestringsforventning og
selvbillede

Perspektiver fra kvantitative og kvalitative analyser

Artiklen er fagfaellebedamt.

Denne artikel praesenterer resultater fra udviklingsprojektet Laesesucces for ordblinde barn,
hvor dobbeltudfordrede elever pa mellemtrinnet i 1-2 ar far tilknyttet en mentor. Eleverne er
dobbeltudfordrede, fordi de er ordblinde og vokser op i familier, hvor forseldrene er udfor-
drede i at stgtte dem med skolearbejde og laesning hjemme. Artiklen fokuserer pa mentorers
arbejde med at styrke elevers selvbillede og realistiske laesefaglige mestringsforventning.
Naermere bestemt handler den om en mentorindsats og om forholdet mellem mentorind-
satsens indhold og elevernes udvikling i mestringsforventning. Efter en begrundelse for at
fokusere pa mestringsforventning hos de dobbeltudfordrede elever falger en beskrivelse

af mentorernes konkrete arbejde hermed. Sa praesenteres rammerne for mentorindsatsen,
og der redeggres for, hvordan vi fulgte med i elevernes udvikling i mestringsforventning i
lgbet af projektet. Da der ikke kan konkluderes generel fremgang i mestringsforventning hos
projektets elevgruppe, tager artiklen fat i de store forskelle, der er mellem eleverne i deres
fremgang i mestringsforventning, og beskriver til sidst, hvad der karakteriserer elever og
mentorindsats i den gruppe af elever, der gik mest frem i mestringsforventning - og i den
gruppe af elever, der gik tilbage i mestringsforventning.

Hvorfor fokus pa mestringsforventning i projekt Laesesucces for
ordblinde born?

Erfaringer med leesning og skrivning de forste ar i skolen har stor betydning for elevers selvbillede.
Vived, at ordblinde elever ofte udvikler et negativt selvbillede, fordi de keemper med at laere at laese
og skrive. De udvikler et leese- og skriveselvbillede, som virker negativt ind pa deres motivation

for at leere, pa deres adfzerd og hele deres selvbillede (Taube, 2011, s. 68). I takt med at de erkender,
at de har ordblindevanskeligheder, sendres selvbilledet til det veerre, hvis stgtten omkring dem er
mangelfuld (Swalander, 2012).

Etnegativt selvbillede har alvorlige falger. I labet af skoletiden bliver selvbilledet stadig mere afggren-
de for den maengde af energi, eleven vil bruge for at fa faglig succes. Et negativt selvbillede pad mellem-

trinnet kan derfor resultere i lavere leesepraestationer, end eleven burde have. Elever med ordblindhed
har séledes en tendens til ikke at udnytte de kompetencer, de faktisk har (Taube, 2011, s. 79).
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Naér elever ikke forsgger at laese og skrive, kan det ogsé veere for at beskytte resterne af et positivt
selvbillede: Lykkes man ikke med lzesning og skrivning, holder man op med at anstrenge sig. En
fiasko, der skyldes, at man ikke rigtig har provet, foles nemlig lettere at forklare end en fiasko efter
store anstrengelser (Taube, 2011, s.73).

Mentorerne i projektet har til opgave at fokusere pa elevernes selvbillede ved at arbejde med deres
mestringsforventning. Mestringsforventning er nemlig en vaesentlig faktor i selvbilledet. Me-
stringsforventning er en oversattelse af Albert Banduras begreb ‘self-efficacy’ og omfatter perso-
ners vurdering af deres egen evne til at preestere pa foreskrevne niveauer under aktiviteter, der har
indflydelse pa begivenheder, som pavirker deres liv (Bandura, 2012, s. 16). Mestringsforventning
bygger udelukkende pa personens tidligere erfaringer (Elbro, 2021, s. 43), mens selvbilledet bade
bygger pa personens tidligere erfaringer og folelsesmaessige reaktioner (Taube, 2011). Mestrings-
forventning fremmes af aktiviteter, der giver eleven mestringsoplevelser. Og mestringsforventning
kan afggre, om man handler hensigtsmaessigt i situationer, hvor man skal leere noget nyt.

Samarbejdet mellem eleven og en mentor er ifslge Bandura en seerlig velegnet ramme for at
styrke elevens mestringsforventning: “If people are persuaded to believe in themselves they will
exert more effort. This increases their chances of success. Credible persuaders must be knowled-
geable and practice what they preach.” (Bandura, 2008, s. 169). Ved at fremme en realistisk hgj
mestringsforventning og dermed et mere positivt selvbillede hos eleven kan man styrke elevens
motivation, indsats og chance for faglige succeser og succes med laesning.

Ved at fremme en realistisk hagj mestringsforventning og der-
med et mere positivt selvbillede hos eleven kan man styrke
elevens motivation, indsats og chance for faglige succeser og
succes med leesning.

Egmont Rapporten (2018) peger pa, at dobbeltudfordrede elever blandt andet er kendetegnet

ved, at de far mindre stgtte i skolen og i hjemmet end andre ordblinde. Rapporten anbefaler i den
forbindelse mere statte til disse elever, herunder at leereres viden om leese- og skriveteknologi gges,
sé de kan statte eleverne i at udvikle teknologibaserede leesestrategier. Derfor blev mentorernes
arbejde i projektet med at styrke elevernes erkendelse, mestringsforventning og selvbillede knyttet
til arbejdet med at stotte eleverne i at udvikle teknologibaserede laesestrategier.

Greb i arbejdet med erkendelse, mestringsforventning og selvbillede

Overordnet set var mentorernes opgave at hjelpe mentoreleverne med at erkende egne ordblin-
devanskeligheder, hvis de ikke havde gjort det endnu. Erkendelse har nemlig positiv betydning

for elevers livsudfoldelse (Higgins, 2002). At erkende egne ordblindevanskeligheder kraever bade
accept af at veere anderledes og erkendelse af, at vanskelighederne med at afkode ord og stave ikke
gar over. Mentor fremmer denne erkendelsesproces ved at tydeliggare for sin elev, hvad det preecist
er, han eller hun har sveert ved - og dermed fa eleven til at forst4, at ordblindhed er specifikke van-
skeligheder med at afkode og at stave og ikke er at veere generelt darlig i skolen.

Mentorerne blev pa fire kursusgange introduceret for greb til at arbejde med elevers me-
stringsforventning og selvbillede. Det forste greb er mestringsoplevelser (Bandura, 2012, s.

17). Aktiviteter, hvor eleven bade undgar for nemme succeser og overveldende nederlag, giver
séddanne mestringsoplevelser, men for at tilretteleegge dem ma mentor vide, preecist hvor langt
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eleven er i sin laeseudvikling. Derfor observerer mentor sin elev lese fagtekst pa skeerm og

med digitale leese- og skriveteknologier tilgeengelige. Til observationen bruger mentor det til
projektet udviklede observationsveerktgj, TeLS (se ogsa artiklen “Laeseforstaelse og teknolo-
gibaserede leesestrategier” i dette temanummer). For at tilrettelsegge aktiviteter, hvor eleven
bade undgar nemme succeser og overveeldende nederlag, ma mentor ogsa vide, hvor lav elevens
self-efficacy er i forhold til aldersgruppens gennemsnit. Self-efficacy praedikterer nemlig,
hvordan eleven vil reagere pa svaere opgaver. Derfor tester mentor sin elevs mestringsforvent-
ning med en oversat og bearbejdet udgave af Robert Burdens Myself as a Learner Scale (MALS)
(Villadsen, 2009).

Mentorerne blev pa fire kursusgange introduceret for greb til at
arbejde med elevers mestringsforventning og selvbillede.

Det andet greb er tilrettelzeggelse af observerede erfaringer for eleven: Bandura skriver: ”Ved at
observere, at mennesker som en selv kan opné gode resultater ved at yde en vedholdende ind-

sats, vil man fa en storre tiltro til, at man ogsa kan mestre lighende opgaver og dermed fa succes.”
(Bandura, 2012, s.17). Elever far observerede erfaringer ved at observere en rollemodel, der ligner
dem selv s meget, at de kan identificere sig med vedkommende. Mentorerne kan altsé ikke lobe an
pé selv at fungere som rollemodeller. De kan derimod tilretteleegge oplevelser med rollemodeller
for deres mentorelever. Nogle mentorer “handplukker” fagligt velfungerende ordblinde elever fra
axldre klasser til at demonstrere for mentoreleverne, hvordan de bruger leese- og skriveteknologi pa
en smart made, som mentoreleverne kan efterligne.

Det tredje greb er at gve social indflydelse. Bandura beskriver, hvordan social indflydelse haenger
teet sammen med tilretteleeggelse af mestringsoplevelser. Man gver social indflydelse ved at til-
rettelaegge situationer saddan, at de forer til succes, og ved ikke at placere elever i bestemte situati-
oner, for de har en rimelig chance for at mestre dem (Bandura, 2012, s. 18). P4 kurserne arbejdede
mentorerne med konkrete redskaber til social indflydelse. Et af dem er at give jaevnlig feedback og
i hver feedbacksituation huske at fa eleven til at stille sig selv disse sporgsmaél: Hvor er jeg pa vej
hen? Hvor er jeg nu? Hvad er mit naeste skridt?

Det fjerde greb er at hjzelpe eleven med at fa oje pd og fortolke sine egne fysiske og folelsesmaessige
reaktioner i forbindelse med skole og leesning. At mentor fortolker elevens fysiske og folelsesmaessi-
ge reaktioner, deemper stressreaktioner og stotter ifslge Bandura eleven i at teenke anderledes om
situationer, hvor fysiske og folelsesmaessige reaktioner banker pa — og dermed komme nemmere
igennem dem. Bandura skriver:

Det er ikke selve intensiteten af folelsesmeessige og fysiske reaktioner, der er vigtig, men sna-
rere den made, de opleves og fortolkes pa. Personer med en hgj grad af efficacy vil sdledes vaere
tilbgjelige til at opfatte en tilstand af affektiv arousal som en preestationsfremmende faktor,
hvorimod personer, der tvivler pa sig selv, betragter deres arousal som en haemsko for en god
preestation. (Bandura, 2012, s. 18)

Mentorerne hjzlper deres elever med at seette ord pa fysiske og folelsesmaessige reaktioner i for-
bindelse med skole og laesning og med at seette reaktionerne ind i en positiv fortolkningsramme, sé
de ikke leengere fremstar angstprovokerende for eleven. Et konkret redskab var at bede eleven lave
en plus/minus-liste med gode og darlige associationer til at leese og skrive med digitale laese- og
skriveteknologier, som Line Leth anbefaler (Hjort & Pedersen, 2016, kap. 18). Et andet redskab var
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metaforer for ordblindhed (Burden & Burdett, 2007), for eksempel fa eleven til at lave en tegning af
sin egen ordblindhed.

Mentorerne hjalper deres elever med at satte ord pa fysi-
ske og falelsesmaessige reaktioner i forbindelse med skole og
laesning og med at seette reaktionerne ind i en positiv fortolk-
ningsramme, sa de ikke laengere fremstar angstprovokerende
for eleven.

Mentorindsatsen

Selve mentorindsatsen tager udgangspunkt i kompetenceudvikling for en gruppe mentorer pa hver
af de skoler, der deltager i projektet. Til hver skole er knyttet en af de i projektet deltagende konsu-
lenter fra en aflandets seks professionshgjskoler (UC-konsulenter). Mentorgruppen mgdtes med
UC-konsulenten til fire kursusgange, hvor der blandt andet blev arbejdet med de fire greb naevnt
ovenfor. Efter hver kursusgang medtes mentorgruppen med UC-konsulenten for at fa sparring
knyttet til mentorindsatsen. Her havde mentorerne mulighed for at vende de observationer og ud-
fordringer, som de stgdte pa undervejs. Ud over tid til kurser og sparringsmgder havde hver mentor
som udgangspunkt ti arbejdstimer til hver mentorelev om aret. Alle mentorer har fort logbog i
lgbet af mentorindsatsen. Logbogen er en skabelon, hvori mentor efter hvert mgde med sin elev
noterede praktiske oplysninger om mgdets tid, sted og form, lidt om, hvad de talte med eleven om,
hvilke aktiviteter de lavede med eleven, hvad barnets fortalte og gjorde, samt om medet gik som
planlagt.

Metode og maleredskab

For at undersgge udviklingen af leesefaglig mestringsforventning i forbindelse med den beskrevne
mentorindsats anvender vi et design, hvor deltagerne sammen med deres mentorer gennemfg-

rer Robert Burdens Myself as a Learner Scale (MALS) (Villadsen, 2009) for mentorindsatsen og
umiddelbart efter indsatsen. Indsatsen blev gennemfgrt midt i covid-19-pandemien, og vi mangler
blandt andet af den grund data fra en del elever. I alt har 118 elever med ordblindhed i 4.-6. klasse
fra 12 forskellige skoler og kommuner deltaget i undersogelsen aflaesefaglig mestringsforventning.
Kommunerne blev udvalgt pa baggrund af deres placering i forhold til social udsathed (kommu-
nernes placering i forhold til social udsathed er hentet fra rapporten Born og unge i Danmark

— Velfzerd og trivsel 2018 (Ottosen et al., 2018)). De deltagende elever med ordblindhed er saerligt
udvalgt til projektet, fordi skolen vurderede, at deres foreeldre var udfordrede i at stotte dem med
skolearbejde derhjemme. Det vurderede skolen ud fra kriterierne fra registeranalysen bag Egmont
Rapporten (2018), hvoraf det fremgér, at unge med ordblindhed, der ikke tager en ungdomsuddan-
nelse, oftest har en svagere social baggrund end de ordblinde, som tager en ungdomsuddannelse.
Svagere social baggrund handler ifelge rapporten blandt andet om, at husstandsindkomsten harer
til blandt de laveste 20 procent, at foraeldrenes uddannelsesniveau er lavt, og at foreldrene ikke er
ibeskeeftigelse.

Med MALS afdaekkes elevers opfattelse af sig selv som laerende og aktive problemlgsere i uddan-
nelsessammenhaenge. Skalaen bestar af 20 udsagn, som eleven skal vurdere, om han/hun er meget
eller lidt enig i pd en 5-trinsskala, hvor eleven kan score mellem 1 og 5. Den samlede minimums-
score er sdledes 20, og maksimumsscoren 100. Vikalder denne score den samlede ra score.

VIDEN OM LITERACY NUMMER 33 | MAJ 2023 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LASNING 87



Afprgvningsgruppen bag MALS er 8-16-arige, der hverken er udvalgt pa seerlige leesefaerdigheder
eller social baggrund. I sin artikel angiver Burden (2008) middelveerdi af scorer for hvert alderstrin
og standardafvigelser. Burden (2008) angiver, at afprevningsgruppen er normalfordelt. P4 bag-
grund af afprevningsgruppens standardafvigelser har vi for hver ra score og elevens alder omreg-
net til en score i standardafvigelser.

De 20 udsagn repreesenterer aspekter af leeringsselvbilledet som self-efficacy, lzeringsstile og
personlig glaede ved lzering og problemlpsning (Burden, 2008, s. 69). Derfor er der udsagn om me-
stringsforventning, tilleert hjeelpeloshed, engagement i problemlasning og attributionstilbgjelig-
hed.

Et hyppigt attributionsmenster hos ordblinde elever er, at man forklarer sine succeser og nederlag
med held, tilfeeldigheder eller andre mennesker (Swalander, 2012), ikke med egen arbejdsindsats.
Ordblinde, der pa den méade forbinder deres preestationer med noget, de ikke selv kan kontrollere
(Frederickson & Jacobs, 2001), anstrenger sig mindre og praesterer lavere end jeevnaldrende elever
med samme kognitive faerdigheder (Firth et al., 2010).

Et hyppigt attributionsmganster hos ordblinde elever er, at man
forklarer sine succeser og nederlag med held, tilfeeldigheder
eller andre mennesker (Swalander, 2012), ikke med egen ar-
bejdsindsats.

For at afdaekke, i hvor hgj grad mentoreleven er praeget af dette attributionsmenster, indeholder
MALS udsagn som "Hvis jeg teenker grundigt over en opgave, hjelper det mig til at lgse den bedre”
og “Nar jeg bliver stillet en ny opgave, foler jeg mig som regel sikker pa, at jeg kan lgse den”.

For at afdaekke graden af tilleert hjeelpelashed indeholder MALS udsagn som “Det er sveert at leere
noget nyt” og “Jeg bliver bekymret, nar jeg skal lgse helt nye opgaver.” For at afdaekke engagement
og involvering i problemlgsning indeholder MALS udsagn som "Jeg kan lide at lose svaere opgaver
og Jeg kan lide at bruge hjernen”.

Det er mentorerne, som har gennemfort MALS med de deltagende elever. Formalet var, at mento-

rerne skulle kunne anvende den viden, de fik om eleven ud fra dataindsamlingen, til at udveelge fo-
kus for mentorindsatsen. De fleste MALS-fgrdata stammer fra for opstarten af eller meget tidligt i
mentorindsatsen, ofte september-oktober, og efterdata stammer fra maj-juni det folgende ar.

Deltagergruppens mestringsforventning for og efter
mentorindsatsen

Ligesom afprgvningsgruppen er ogsa eleverne i projektet normalfordelt, bade ved for- og efter-
testen. Dog ligger de lidt lavere end afprevningsgruppen, jeevnfar Tabel 1, hvor det fremgér, at
deltagerne i denne undersggelse i gennemsnit er 0,77 standardafvigelser under eleverne i Bur-
dens (2008) undersggelse. Det er ikke overraskende, da projekteleverne er ordblinde, og vi fra den
nyeste PISA-undersggelse ved, at elever i laesevanskeligheder typisk har lavere mestringsforvent-
ninger end deres jaevnaldrende (Christensen, 2019). Vi finder en tendens til, at eleverne i projektet
gar frem pa MALS-skalaen i lgbet af mentorforlgbet, da gennemsnittet for gruppen er hgjere ved
eftertest end ved fortest, jievnfor Tabel 1.
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Gennemsnit Median

ERE Samlet ra score 16,00 89,00 58,20 59,00
ortes
Scoren i standardafvigelser® -3,67 2,39 -0,77 -0,75
Samlet ra score” 26,00 95,00 64,55 65,00
Eftertest ) . 5
Scoren i standardafvigelsera -3,56 1,83 -0,53 -0,40

Tabel :. Elevernes mestringsforventning ved for- og eftertest.
N=118. Note a: Scoren i standardafvigelser fra aldersgruppens gennemsnit. Note b: N=44.

En statistisk analyse, der sammenligner elevernes ra score pa MALS-skalaen ved for- og eftertest,
viser, at forskellen mellem de to testtidspunkter er statistisk signifikant (t (41) = 4,01, p<0,001) (se
Figur 1). Med den ré score, der dog ikke tager hgjde for forskelle i elevernes alder, finder vi altsé, at
eleverne som gruppe forbedrer deres mestringsforventning.

Mestringsforventning
110,00

100,00
90,00
80,00
70,00

60,00 P’J

50,00

Gennemshit

40,00

30,00

20,00

10,00

0,00

For Efter

Figur 1: Fremgang i mestringsforventning fra for- til eftertest. Ra score.

Tager vi hgjde for forskellene i elevernes alder i sammenligningen, sa er der stadig forskel pa
gruppeniveau mellem for- og eftertest. Men den er ikke leengere signifikant (t (41) = 1,20, p=0,237)
(se Figur 2). Med denne score finder vi derfor kun en tendens til, at eleverne som gruppe forbedrer
deres mestringsforventning mellem for og efter mentorindsatsen.
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Figur 2: Fremgang i mestringsforventning fra for til eftertest. Scoren i
standardafvigelser fra aldersgruppens gennemsnit.

Vikan altsd konkludere en tendens til fremgang for projektets samlede elevgruppe, men ikke en
signifikant fremgang. Udviklingen af elevernes mestringsforventning var et centralt fokus for
mentorernes arbejde, og det er muligt, at fremgangen kan tilskrives dette fokus. Da der ikke har
vaeret en kontrolgruppe i denne undersggelse, er det ogsa muligt, at fremgangen skyldes meget an-
det end mentorindsatsen. Det kunne fx veere den almindelige udvikling, som der vil veere for mange
elever hen over et ar. Uden en kontrolgruppe kan vi ikke udtale os sikkert om, hvorvidt elevernes
fremgang i mestringsforventning skyldes mentorindsatsen. Endvidere var det mentorerne selv,
der indsamlede data hos eleverne. Den relation, eleverne og mentorerne har haft, kan have pavirket
eleverne til at svare mere positivt ved eftertest for at vaere sgde ved deres mentor. Det er ogsd mu-
ligt, at relationen har pavirket eleverne til at svare mere oprigtigt pa MALS, fordi de foler sig trygge
ved deres mentor. Vi ma derfor fremhaeve, at det er usikkert, i hvor hgj grad den enkelte elevs score
pad MALS er pavirket af mentorens relation til eleven.

Store forskelle mellem eleverne i deres fremgang i mestrings-
forventning

Da projektet blev gennemfart under covid-19-pandemien, er dataseettet for elever med bade for-
og eftertest meget begreenset. For de 42 elever med MALS-data fra for- og eftertest varierer de
individuelle fremgange fra en elev med en fremgang pa 35 for den ra score og 2,25 for scoren, der
tager hgjde for alder, til en elev med en tilbagegang pa 27 henholdsvis 2,97. Disse store variationer
mellem elever i forskellen mellem for- og eftertest gjorde os nysgerrige pa at belyse sammenhaen-
gen mellem mentorernes arbejde og udviklingen af elevernes laesefaglige mestringsforventning
med kvalitative data om mentorernes arbejde.

Vihar pa tveers af data fra elever i projektet opdaget, at selvom jeevnlige mgder mellem mentor og
elev er en forudseetning for fremgang i mestringsforventning, sa er der ingen korrelation mellem
antal mentormedegange med eleven og elevens fremgang i mestringsforventning. Dette gor os kun
mere nysgerrige pa, hvordan de forskellige mentorer arbejder.
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Derfor gjorde vi to elevprofiler til genstand for caseanalyser af mentorlogbggerne. Den forste profil
bestod af de seks elever, som gik en standardafvigelse eller mere frem i mestringsforventning, den
anden profil af de fire elever, der scorer hgjt i practesten og har en negativ udvikling. Gennemsnit-
tet for den forste profil stiger for denne gruppe fra for- til eftertest med over 20 for den ra score og
mere en 1,5 for score, der tager hgjde for alder (se Tabel 2).

Der deltager ikke en kontrolgruppe i undersggelsens design, og derfor kan vi ikke undersage
arsagssammenhaenge mellem mentorindsats og disse elevers fremgang. Men vi kan lede efter
menstre i maden, disse elevers mentorer arbejder pa. Vores fund af sadanne mgnstre fremgar af

den kvalitative analyse af mentorens arbejde i naste afsnit.

Gennemsnhit Median
Samlet ra score 45,00 68,00 56,67 54,50
Fortest ) ) )
Scoren i standardafvigelser -1,83 -0,04 -1,01 0,77
Samlet ra score 62,00 95,00 80,00 79,50
Eftertest . . A
Scoren i standardafvigelsera -0,54 1,83 0,64 0,51

Tabel 2: Deskriptiv statistik for elevprofil 1 for MALS ved for- og eftertest.
N=6. Note a: Scoren i standardafvigelser fra aldersgruppens gennemsnit.

Den anden elevprofil er de fire elever, der scorer hgjt i preetesten (0,5 eller derover i standardafvi-
gelser) og samtidig har en negativ udvikling i deres laesefaglige mestringsforventning hen over pro-
jektperioden. Gennemsnittet falder for denne gruppe fra for- til eftertest med 3,17 i den ré score og

0,99 for score, der tager hgjde for alder (se Tabel 3). Vivil i neeste afsnit belyse, om eleverne i denne
gruppe har faet et mere realistisk selvbillede, eller om der er en anden forklaring.

Maks. Gennemsnhit Median
Samlet ra score 51,00 78,00 69,67 72,50
Fortest . . s
Scoren i standardafvigelser 0,01 1,29 0,63 0,57
Samlet ra score 53,00 78,00 66,50 67,00
Eftertest ) )
Scoren i standardafvigelsera® -1,68 0,75 -0,36 -0,25

Tabel 3: Deskriptiv statistik for elevprofil 2 for MALS ved for- og eftertest.
N=4. Note a: Scoren i standardafvigelser fra aldersgruppens gennemsnit.

Kvalitativ analyse af mentorens arbejde med de elever, der gar mest
frem i mestringsforventning

En kvalitativ analyse af mentorernes loghgger kan sandsynliggere sammenhaenge, som viser sig i
de mgnstre, vi finder, og som kvalificeres af det teoretiske grundlag for mentorarbejdet i projektet.
En kvalitativ analyse kan dog ikke forklare kausale sammenhange. I analysen af logbgger fra de
seks mentorer, hvis elever gar mest frem i mestringsforventning, udkrystalliserer der sig saledes
syv karakteristika, som disse mentorer har tilfaelles. Mentorer, hvis elever gar meget frem i me-
stringsforventning, bruger deres mentorlogbog til l&engere refleksioner og beskrivelser og ikke bare
til kortere faktuelle oplysninger om mgder med eleven. De reflekterer fx over muligheden for at
inddrage andre faglige ressourcepersoner, sdsom her:
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Jeg tilbgd at sidde med ham i undervisningen og hjelpe, sidde i undervisningstiden uden for
klassen og hjeelpe eller at hjzelpe efter skole. Alt frabad han sig: ... En overvejelse hos mig er
ogsa, om hans modstand kraever et made, hvor skolepsykologen méaske kan give mig flere red-
skaber eller forslag til at hjaelpe.

Mentorer, hvis elever gar meget frem i mestringsforventning,
bruger deres mentorlogbog til leengere refleksioner og beskri-
velser og ikke bare til kortere faktuelle oplysninger om mader
med eleven.

De reflekterer ogsa over at besgge eleven i undervisningen og fastholder deres observationer,
fx som her: ”Jeg kunne se tegn p4, at eleven flyttede sig med hensyn til at se mulighedernei at
anvende AppWriter i de skriftlige materialer. Det kunne jeg se pa (elevens) bemerkninger,
handlinger, kropssprog.” Eller de reflekterer over egen rolle i samarbejdet med eleven, sdsom
her: "Hun (eleven) siger hgjt, hvad hun laver hele tiden. Hun far ikke svarene af mig, men skal
selv prove.”

Mentorer, hvis elever gar meget frem i mestringsforventning, bruger deres samtaler til at f4 eleven
til selv at formulere behov, som eleven endnu ikke har erkendt. Selvom eleven ikke umiddelbart
ytrer noget behov, bliver mentor ved med at sperge, indtil eleven selv formulerer det behov, mentor
har fiet gje pd. En mentor skriver fx:

Jeg havde i en time forinden observeret, at han og en medelev havde udfordringer med leeseha-
stigheden, da de skulle have et dokument lzest op pd iPad. Da jeg spurgte ind til det, gav O i forste
omgang udtryk for, at han ingen udfordringer havde med LST-vaerktgjerne, men da vi gik mere
idetaljerne om feks. justering af leesehastighed, tilkendegav han, at det kunne han godt bruge
hjaelp til.

En anden mentor skriver:

Jeg kiggede med i dansk, og de skulle lave Stavevejen. E sidder og skriver i bogen .... Det var
nemmestibogen - siger hun. Jeg kan godt se, at lige denne opgave var nem og overskuelig at
lave i bogen — men spgrger ind til, om hun aldrig bruger computeren, nar de laver Stavevejen.

Mentorer, hvis elever gar meget frem i mestringsforventning, tager en koordinatorrolle pa sig, idet
de tager fat i elevens leerere og orienterer dem om mentorarbejdet og om elevens uopfyldte behov.
En mentor skriver:

Jeg talte efterfolgende (efter modet med eleven) om eleven med dansklereren og orienterede
om, at materialerne var hentet fra Nota og lagt i mappe pa drev, sa det var muligt at arbejde i
dem under hjemsendelsen, samt at det var aftalt med eleven, at den kompenserende it anven-
des efter behov og efter aftale med leereren.

En anden mentor tager koordinatorrollen pa sig i en situation, hvor det krsever en lidt sveerere
samtale med en kollega:

A fortalte om timer, hvor hun ingenting forstar .... A foler, at engelskleereren synes, det er irri-
terende, nar hun beder om hjeelp, derfor aftalte vi at sige det sammen til leereren. A og jeg fik
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forklaret engelskleereren, hvordan han i fremtiden kan hjaelpe A bedre. Det skal jeg folge op pa
om et par uger.

Mentorer, hvis elever gar meget frem i mestringsforventning, aftaler ikke blot med deres elev, hvil-
ke leese- og skriveteknologier eleven skal bruge eller bruge mere strategisk. De seetter sig sammen
med eleven og modellerer den teknologibaserede laese- eller skrivestrategi for eleven.

En mentor skriver: ”Vi aftalte, at J fremover skal skrive sin kladde til ugehistorien pa computeren
og bruge AppWriter. Vi dbnede et dokument til den ugehistorie, hun har for nu.” En anden mentor
skriver, at hun efterhdnden begynder at modellere elevens brug af LST. Desuden bruger flere af
mentorerne det modellerende inspirations- og undervisningsmateriale Inspirationsmateriale til
arbejdet med teknologibaserede leesestrategier fra projektets hjemmeside."

Mentorer, hvis elever gar meget frem i mestringsforventning, arbejder sammen med eleven om
konkrete opgaver i fagene. Pa den made kommer arbejdet med fx IT-rygsaekkens funktioner ikke
til at fremsta lgsrevet fra det faglige arbejde. En mentor beskriver saledes, hvordan hun opfatter
mgderne med sin elev som en anledning til:

En kort samtale om, hvordan det gar i de enkelte fag, hvad er de i gang med, er der opgaver, der
er svaere, og som eleven behgver hjeelp til, en samtale, der er afsaet for konkret arbejde sammen
med eleven om opgaver, der er sveere.

Mentorer, hvis elever gar meget frem i mestringsforventning,
arbejder sammen med eleven om konkrete opgaver i fagene.

En anden mentor skriver: ”Vi arbejder sammen om det, hun synes er sveert. Hun siger selv, hvad
hun gerne vil have hjeelp til.”

Mentorer, hvis elever gar meget frem i mestringsforventning, tager andre emner end fag og under-
visning op med deres elev, for eksempel emner af mere social karakter. En mentor skriver:

Det forste, jeg vil gore, er at gi en tur med A, hvor jeg kan leere hende bedre at kende. Jeg vil
sporge nysgerrigt ind til hende, hvem er hun, hvad kan hun godt lide at lave i skolen/hjemme/
med veninder.

Pa en anden skole samler mentorerne de elever, der er med i projektet, for at lave en feelles planche
med deres ”... gnsker til skolen — laererne - eleverne: Hvordan kan vi gore skolen til et bedre sted for
de ordblinde?”

Mentorer, hvis elever gar meget frem i mestringsforventning, bruger testresultaterne i deres
mentorarbejde. En mentor bruger séledes MALS til at dbne for en sveer samtale med eleven. Hun
skriver:

A og jeg madtes efter undervisningen i dag ... vi skulle lave MALS-sporgeskemaet. Med ud-
gangspunkt i det begyndte vi at snakke om hverdagen i skolen, samt hvordan det er at veere A
iden sammenhaeng. A endte med at graede, og hun fik sat ord pa oplevelser, som hun har hafti

1 Kan frit downloades her: https://videnomlaesning.dk/projekter/laesesucces-for-ordblinde-boern/
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hele sin skoletid. Det er kommentarer fra klassekammerater og leerere: Hun oplever at fa denne
besked fralaereren: Du skal sparge din makker. Men nar A gar dette, s kan makkeren finde pa
at svare: Kan du ikke bare leese det selv? Hvorfor kan du ikke bare selv prove at leese det?

Kvalitativ analyse af mentors arbejde med elever, der gar tilbage i
mestringsforventning

De kvalitative analyser af mentors arbejde med de fire elever, som gar tilbage i mestringsforvent-
ning, viser en kompleks elevgruppe, og det er derfor vanskeligt at konkludere noget samlet pa det.
Der er tale om individuelle forskelle, men feelles for eleverne er, at de er i seerdeles komplicerede
leeringssituationer, hvor blandt andet generel mistrivsel spiller ind.

Analyserne af mentorlogbogen viser en gruppe mentorer, hvor eleverne har sat dagsordenen for

de samtaler, de har haft, og at det har veeret vaesentligt for relationen mellem dem. Mentorerne har
vaeret opmaerksomme pa psykologiske og folelsesmeessige reaktioner hos eleverne og har juste-
ret indsatsen i forhold til det, ligesom de er lykkedes med at skabe en god kontakt til eleverne pa
trods af mistrivsel. To af mentorerne lykkes med at statte eleverne i at udvikle en mere realistisk
mestringsforventning, og gennem mentorforlgbet har de bidraget til elevernes erkendelsesproces
afegen ordblindhed (jf. Higgins, 2002; Swalander, 2012). De har arbejdet pa at styrke elevernes
mestringsforventning gennem bevidst anvendelse af ‘social indflydelse’. Mentorernes notater viser
desuden, at de har haft en del samtaler med eleverne, og at de har anvendt redskaberne (MALS og
TeLS). TeLS er designet til netop at understatte, hvordan mentoren kan pege specifikt pa konkre-
te tegn pa fremgang i en struktureret progression, der ikke enten giver for nemme succeser eller
overvaeldende nederlag (jf. Banduras begreb mestringsoplevelser), hvilket dog ikke har fungeret
optimalt for denne elevgruppe. MALS-samtalen skaber nogle gode og vigtige samtaler med elever-
ne. Her kan de give udtryk for, hvordan de har det med at ga i skole og med at veere ordblinde i den
kontekst. Dialogen mellem mentor og elev understotter tydeligvis elevernes erkendelsesproces i
forhold til det grundvilkar, deres ordblindhed seetter.

Analyserne af mentorlogbogen viser en gruppe mentorer, hvor
eleverne har sat dagsordenen for de samtaler, de har haft, og
at det har vaeret veesentligt for relationen mellem dem.

Perspektiver pa sammenhange mellem mentorindsats og laesefaglig
mestringsforventning

Der er overordnet set tendens til, at de dobbeltudfordrede elever som gruppe udvikler deres me-
stringsforventning positivt i den periode, hvor mentorindsatsen er i gang. Men da vi ikke har en
kontrolgruppe, kan vi ikke sige entydigt, om denne tendens til fremgang pa gruppeniveau skyldes
mentorindsatsen.

De mentorer, hvis elever gar mest frem i mestringsforventning, skiller sig dog ud, blandt andet ved

at fastholde leengere refleksioner og grundigere observationer af eleven i deres loghgger. Men ogsa
ved, at de bruger samtalen som et redskab til at fa eleven til selv at formulere behov, som han eller hun
endnu ikke har erkendt. Og sa skiller de sig ud ved at tage en koordinatorrolle pa sig og kontakte kolle-
ger for at orientere dem om elevens uopfyldte behov for stgtte. Desuden modellerer de LST-baserede
leesestrategier for eleverne fremfor blot at instruere dem. Denne modellering gger sandsynligheden
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for, at de krav, mentor stiller, rammer eleven lige dér, hvor han eller hun bdde undgéar for nemme
succeser og overveeldende nederlag. De skiller sig ogsé ud ved at bruge tid sammen med eleven pa helt
konkrete skoleopgaver og lektier, sd mentortiden ikke fremstér afkoblet fra elevens skolehverdag,
samtidig med at de ogsd prioriterer at tale med eleven om andet end det faglige. De bruger saledes tid
pa atleere deres elev at kende ved at tale om ting, der ikke er skolerelaterede, og pa at tale med eleven
om hans eller hendes folelsesmaessige reaktioner pa og oplevelser med det at veere ordblind.

De elever, der gar tilbage i mestringsforventning, befinder sig trods deres indbyrdes forskelle alle i
s@rdeles komplicerede laeringssituationer, hvor blandt andet generel mistrivsel spiller ind. Analy-
sen viser dog, at mentorerne til trods for kompleksiteten i elevgruppen er i stand til at gennemfore
vigtige samtaler med eleverne om at veaere ordblind i en skolekontekst.

De elever, der gar tilbage i mestringsforventning, befinder sig
trods deres indbyrdes forskelle alle i seerdeles komplicerede
laeringssituationer, hvor blandt andet generel mistrivsel spiller
ind.

Om de seerlige traek ved mentorarbejdet hos de mentorer, hvis elever gar mest frem i mestringsfor-
ventning, har haft en effekt pa elevernes fremgang, kan vi ikke sige med sikkerhed. Méaske har der i
elevernes omgivelser veeret andre forandringer end mentorindsatsen i lgbet af projektperioden, og
maéske har disse forandringer forarsaget eendringerne i mestringsforventning.

Resultaterne fra denne undersggelse har derfor brug for at blive underbygget yderligere, forend vi ved
mere om effekten af mentorindsatsen pa elevernes mestringsforventning. Men de kvalitative analy-
ser viser os, at der er behov for at understgtte dobbeltudfordrede ordblinde elever i deres laese-skrive-
udvikling, hvis de skal udvikle deres mestringsevne og lyst til at deltage i undervisningen i skolen.
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L seseforstaelse og
teknologibaserede
laesestrategier

Resultater fra et udviklingsprojekt for elever pa
mellemtrinnet med ordblindhed

Hvordan udvikler elever med ordblindhed deres laesefaerdigheder? | denne artikel prsesente-
rer vi resultater fra et forsknings- og udviklingsprojekt med fokus pa laeseforstaelse og tek-
nologibaserede lzesestrategier hos elever pa mellemtrinnet. Eleverne har henover et skolear
faet stotte af en mentor. Resultaterne giver ny viden om fremgangen i laesefeerdigheder hos
dobbeltudfordrede elever med ordblindhed, hvilket vil sige elever, der er ordblinde og ikke
har mulighed for at fa statte til deres laesning i hjemmet. Undersagelsen peger samtidig pa
behovet for flere undersggelser. Farst giver vi en teoretisk baggrund for projektet, dernaest
falger preesentation af undersggelsens deltagere og testmaterialer, og til sidst felger analy-
se og diskussion af resultaterne.

Tudviklingsprojektet Laesesucces for ordblinde barn er dobbeltudfordrede elever med ordblindhed
icentrum. De vokser op med ordblindhed og i familier, som er udfordrede i forhold til at kunne
stotte dem med skolearbejde hjemme. Et centralt fokusomrade i projektet er at understotte disse
elevers leeseudvikling gennem en mentorindsats pa deres skole. Valget af en mentorindsats bygger
blandt andet pa Egmont Rapporten (2018), der peger p4, at dobbeltudfordrede elever er kende-
tegnet ved at blive senere identificeret og ved at fa mindre statte i skolen og i hjemmet. Desuden

er mentorfunktionen inspireret af rapportens anbefalinger om, at disse elever har brug for mere
statte i skolen, herunder at deres leerere far mere viden om ordblindhed og leese- og skriveteknolo-
gi (LST), samt at samarbejdet mellem skolens professionelle og foraeldrene beor styrkes (Egmont
Rapporten, 2018). Disse behov har mentorfunktionen i projektet netop fokus pa.'

Den teoretiske baggrund for projektet

Mentorerne i projektet har et bredt fokus pa at understgtte elevernes trivsel og leering, men ogsa
mere snaevert pa elevernes laeseudvikling, herunder at stilladsere elevernes tilegnelse af tek-
nologibaserede laesestrategier. Dette sneevre fokus bygger pa en forventning om, at elever med
ordblindhed kompenseres for deres afkodningsvanskeligheder, nar de anvender oplaesnings-

1 Enneermere beskrivelse af mentorfunktionen findes pa projektets hjemmeside: https:/www.videnomlaesning.
dk/projekter/laesesucces-for-ordblinde-boern/
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funktion og lytter til teksten i stedet for at afkode den selv. Dette giver sandsynligvis eleven et
bedre grundlag for at forsta teksten. Netop det viser sig i Projekt It og Ordblindhed (Arnbak &
Petersen, 2016), hvor forskerne fandt, at nar de deltagende ordblinde mellemtrinselever testes i
tekstforstaelse med og uden oplesningsfunktion, sa har de hgjere tekstforstaelse, nar de lytter
til teksten med opleesningsfunktionen, end nar de laeser den uden (Arnbak & Petersen, 2016).
Endnu en veesentlig arsag til at have fokus p4a, at eleverne anvender oplaesningsfunktionen, er,

at den sandsynligvis giver elevgruppen adgang til mere tekstinformation end den, de selv kan
tilegne sig under laesning (Young & MacCormack, 2014). Derfor anser vi det for sandsynligt, at
de deltagende elever gger deres laeseforstéelse, hvis de anvender opleesningsstatte. I projektet
undersgger vi derfor udviklingen af elevernes leeseforstaelse. I Projekt It og Ordblindhed (Arn-
bak & Petersen, 2016) finder man ogsa, at eleverne ikke anvender opleesningsstatten i seerlig hgj
grad, til trods for at den styrker deres tekstforstéelse, nar de gor. Derfor er vi i projektet optagede
af, om mentorerne understgtter de dobbeltudfordrede elever med ordblindhed, sa de bliver mere
sikre i deres anvendelse af oplaesningsstotte.

For at vurdere, i hvor hgj grad eleverne bruger deres oplesningsstotte i hverdagen, maler vi elever-
nes anvendelse af teknologibaserede leesestrategier for og efter mentorindsatsen. De teknologiba-
serede laesestrategier, som eleverne stgttes af mentor i at tilegne sig, bygger pa viden fra en tidlige-
re forskningsundersogelse (Svendsen, 2016). Her er et af hovedfundene, at unge med ordblindhed,
der er superbrugere af LST, har udviklet et st af teknologibaserede strategier, som de anvender
fleksibelt og i relation til indsigt i egne behov (Svendsen, 2016; 2019). Disse strategier er siden
afprovet og videreudviklet til undervisning pa mellemtrinnet (Elmstrem, 2019) og er altsd ogsa et
fokusomrade for mentorerne.

For at vurdere, i hvor hgj grad eleverne bruger deres oplaes-
ningsstatte i hverdagen, maler vi elevernes anvendelse af tek-
nologibaserede laesestrategier for og efter mentorindsatsen.

I Projekt It og Ordblindhed (Arnbak & Petersen, 2016) er de elever, der anvendte teknologien i
hverdagen, ogsé de elever, der har de storste fonologiske vanskeligheder eller keemper med bade
fonologiske vanskeligheder og ordmobiliseringsvanskeligheder. I indevaerende projekt undersgger
vi elevernes afkodningsfeerdighed for mentorindsatsen. Maske er det igen de svageste afkodere,
der anvender oplaesningsstgtten mest?

Elever med ordblindhed har ikke ngdvendigvis et svagere ordforrad og mindre baggrundsviden,
men en usikker og ikkeautomatiseret afkodning forer ofte til mindre leesning og dermed ringere
mulighed for at udvikle ordforrad og baggrundsviden (Lyon et al., 2003). Derfor undersgger vi
elevernes ordforrad for mentorindsatsen, da det er vigtigt for mentorerne at have viden om de mu-
ligheder, den enkelte elev har for at forsta teksten, nar den leeses med opleesningsstatte.

Metode

Vifolger udviklingen i de deltagende elevers laeseforstaelse og deres anvendelse af teknologibase-
rede leesestrategier, og vi undersgger deltagernes ordkendskab og afkodning for mentorindsatsen.

Vibruger deskriptive data og analyser af fremgang til at undersgge, hvordan denne gruppe af

dobbeltudfordrede elever udvikler deres laesning ilgbet af det ar, de har en mentor. Der er ikke en
kontrolgruppe i projektet, hvorfor vi ikke kan belyse, om mentorindsatsen er arsagen til en even-
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tuel fremgang i leeseforstéelse og teknologibaserede laesestrategier. Vi besvarer spgrgsmalet om
udviklingen aflaesning under fire temaer:

» Elevgruppens afkodning og ordkendskab for indsatsen

» Udviklingen ilaeseforstéelse ilgbet af indsatsen

» Udviklingen i brugen af teknologibaserede laesestrategier i lgbet af indsatsen

» Sammenligning af elever, som for mentorindsatsen er meget sikre versus meget usikre i brugen
af'teknologibaserede leesestrategier

Deltagere

I alt deltog 118 elever i 4.-6. klasse fra 12 forskellige skoler i 12 forskellige kommuner. Bade for og
efter mentorindsatsen blev elevernes laesning evalueret. Indsatsen blev gennemfort midt i co-
vid-19-pandemien, og vi mangler blandt andet af den grund data fra en del elever. Kommunerne
blev udvalgt p& baggrund af deres placering i forhold til social udsathed.” Vi preesenterer data fra
evalueringen af elevernes leeseforstaelse (n=110), ordkendskab og afkodning (n=113) og brug af
teknologibaserede laesestrategier (n=55) for indsatsen. Efter projektets afslutning har vi alene
evalueret leeseforstaelse (n=66) og teknologibaserede laesestrategier (n=27).

| alt deltog 118 elever i 4.-6. klasse fra 12 forskellige skoler i 12
forskellige kommuner. Bade far og efter mentorindsatsen blev
elevernes leesning evalueret.

Materiale til afdaekning af teknologibaserede lsesestrategier

I projektet udviklede vi et vurderingsredskab, TeL.S, for at undersgge, hvordan elevgruppen anven-
der teknologibaserede leesestrategier.

TeLS afdekker anvendelsen af 13 teknologibaserede leesestrategier (alle strategier er praesenteret
i Tabel 4), mens eleven leeser og svarer pa sporgsmal til en fagtekst om en hesteigle (Elmstrom et
al,, 2022).° Elevernes anvendelse af strategier evalueres ved hjelp af metoden Think-aloud (Gatts-
che, 2018; Svendsen, 2016), hvor mentoren opfordrer eleven til at teenke hgjt undervejs. Mentoren
kategoriserer efterfolgende elevens strategianvendelse og tildeler point mellem 2 og 5: Totalscoren
er max 65 point i alt og minimumsscoren 26.

Materiale til afdaekning af laesefeerdighed

Elevernes laeseforstaelse blev evalueret med testmaterialet EVALD (Renberg & Petersen, 2020).
Der blev gennemfort test for og efter mentorindsatsen. Teksterne er forskellige for elever i 4.
henholdsvis 5.-6. kl. Eleverne har laest bade en skon- og en faglittereer tekst. Ved for- og eftertest
har de leest forskellige tekster. Der eri alt mellem 13 og 15 opgaver. Totalscoren pa leeseforstael-
sen er antal rigtige. Elevernes ordkendskab blev evalueret med Find et foto fra EVALD. Eleverne
bliver praesenteret for fem billeder ad gangen og skal vaelge, hvilket der svarer til det ord, de horer.

2 Kommunernes placering i forhold til social udsathed er hentet fra rapporten Born og unge ¢t Danmark — Velfzerd
og trivsel 2018 fra VIVE.

3 Seogsa Samuelsson, Elmstrem, & Mortensen (2023) i dette temanummer, hvor leesestrategierne udfoldes.
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Billederne illustrerer bade substantiver, adjektiver og verber og evaluerer elevers ordkendskab i
bredden. Der er i alt 37 opgaver, og totalscoren er antal rigtige.

Elevernes afkodning blev vurderet med Laes ord fra EVALD. Proven afdaekker elevens leesehastig-
hed af enkeltord. Eleven leeser i hver opgave fire ord og tager stilling til, hvilket ord der ikke hgrer
tili konteksten, fx "arm”, ”hand”, "flise” og "ben”. Pa den made knyttes der ud over afkodning ogsa
forstéelse til ordet. Prgven bestér af 87 opgaver, og totalscoren er antal rigtige opnaet inden for fire
minutter.

Elevernes afkodning og ordkendskab

Deltagerne er udvalgt, fordi de er vurderet til at veere elever med ordblindhed, fx med baggrund i
Ordblindetesten. Derfor forventer vi, at gruppen har vanskeligheder med at afkode ord, men ikke
nodvendigvis at de har et svagere ordkendskab end jeevnaldrende (Elbro, 2021). For at kunne
sammenligne pa tveers af proverne benytter vi normscorer pa EVALD’s prover. En fortest med ord-
leesetesten fra EVALD viser, at deltagergruppen har store vanskeligheder i afkodning. Elevernes
gennemsnit pd afkodningsprgven er 10,98, hvilket ligger markant under den gennemsnitlige norm
pa 50 (se Tabel 1).

Ligeledes er elevernes ordkendskab fortestet med EVALD. Elevernes gennemsnit pd ordkendskab
var 37,19 og ligger saledes ogsa en del under normens gennemsnit pa 50 (se Tabel 1). Sammenlignet

med normen for jeevnaldrende er elevernes generelle ordkendskab altsa svagt, hvilket kan veere
en konsekvens af begreenset leeseerfaring (Gustafson, 2012). Det kan dog ikke udelukkes, at det
ogsa kan skyldes samtidigt optreedende sproglige vanskeligheder (Elbro, 2021). Uanset &rsagen er
ordkendskab under gennemsnittet; noget, der kan fore til bl.a. vanskeligheder med leeseforstaelse
og séledes gare udbyttet af laesning ved hjzelp af LST mindre.

Minimumscore Maksimumscore Gennemsnit (SD)
1 91 10,98 (17,33)
1 91 3719 (27,81)

Afkodning
Ordkendskab

Tabel 1: Spredning, gennemsnit og standardafvigelse pd test af afkodning og ordkendskab.
N=113.

Elevernes laeseforstaelse far og efter mentorindsatsen

Eleverne i undersggelsen forstar tekster pa et niveau under den gennemsnitlige normscore for
eleveri4.-5. klasse for mentorindsatsen (se Tabel 2).

Alle elever har for indsatsen adgang til LST, og ved fortesten af laeseforstaelse har de mulighed

for at benytte opleesningsstotte. Alligevel ligger eleverne som gruppe ved fortesten under gen-
nemsnittet sammenlignet med deres jeevnaldrende pé forstéelse af bade fagtekster og skanlitte-
reere tekster. En forklaring kan have at gore med deltagernes ordkendskab, som ogsa ligger under
gennemsnittet for jeevnaldrende (Tabel 1). Adgang til LST, der kan kompensere for afkodnings-
vanskeligheder, er godt, men det kan ikke kompensere for et svagere ordkendskab. Begraensninger
i ordkendskab kan saledes vaere en del af forklaringen p4, at deltagerne ikke kompenseres fuldt af
adgangen til opleesning i testen af laeseforstaelse. En anden mulighed er, at eleverne er utraenede
leesere generelt, der har mindre erfaring med at drage indhold ud af tekster, hvilket vi ogsa forseger
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at arbejde med i mentorindsatsen gennem opmuntring til lytteleesning i skolen og derhjemme.*
Entredje mulighed knytter sig til elevernes teknologibaserede laesestrategier og diskuteres under

resultater for TeL.S.

Minimumscore Maksimumscore Gennemshnit (SD)
Laeseforstaelse fagtekster® 43,27 (26,46)
Laeseforstaelse skanlit. tekster 1 95 31,85 (27,47)

Tabel 2: Spredning, gennemsnit og standardafvigelse pd test af lzeseforstdelse for mentorindsatsen.
N=110. Note a: N=104

For laesning af fagtekster er gennemsnittet stort set useendret fra for til efter mentorindsatsen,
mens det for laesning af skonlitteraere tekster stiger fra 31,85 til 38,86 (se Tabel 2 og 3). Fremgan-
gen i forstaelsen af skonlittersere tekster er dog kun en tendens, da den lige akkurat ikke er stati-
stisk signifikant (p > 0,1).” Vi havde en del frafald i datamaterialet i lobet af indsatsaret, hvorfor
resultaterne ma tages med forbehold. Samtidig har vi som tidligere skrevet ikke en kontrolgruppe,
hvorfor vi ikke ved, om fremgang eller tendenser til fremgange fra for til efter indsatsen skyldes

indsatsen eller fx spontan fremgang i gruppen.

Minimumscore Maksimumscore

Gennemshit (SD)
42,52 (27,85)
2 93 38,86 (25,96)

Laeseforstaelse fagtekster
Laeseforstaelse skanlit. tekster®

Tabel 3: Spredning og gennemsnit pd test af leeseforstdelse efter mentorindsatsen.
N=66. Note a: N=59.

Hvorfor der er tendens til fremgang i skgnlitteraere tekster og ikke pa fagtekster, kan vi kun gaette
pa. Maske afspejler det, at kompensering for atkodningsvanskeligheder ved hjeelp af LST har veeret
nok til, at vi ser en tendens i bedre leeseforstaelse af skonlitteraere tekster, hvorimod forstaelse af
fagtekster méaske i hgjere grad kreever et nuanceret ordkendskab, som vi gennem evalueringen med
EVALD ser, at eleverne ikke har (se Tabel 1). Dermed bliver hjselpen fra LST begraenset.

Mindre usikkerhed i teknologibaserede lesestrategier

Vores datasaet er forholdsvis lille: 55 elever deltog i TeLLS for mentorindsatsen, og blot 27 deltog
efter. Derfor anvender vi medianen, nar vi vil beskrive gruppen samlet. P4 den made undgar vi, at
ekstreme scorer far for meget betydning. De deltagende elever viser pa gruppeniveau stor usik-
kerhed i at anvende strategierne for mentorindsatsen. Medianen er 33 (se Tabel 4) svarende til, at
halvdelen af eleverne scorer 33 eller derunder for projektets start (minimumsscoren for TeL.S=26).

Det meget usikre kendskab til teknologibaserede laesestrategier tolker vi som et udtryk for, at elev-
gruppen ikke er sikre i deres brug af LST ved projektets start. Vi har tidligere i artiklen diskuteret
mulige arsager til, at deltagerne ikke har alderssvarende laeseforstéelse. Usikre teknologibaserede
laesestrategier kan veere en tredje mulig forklaring p4, at eleverne for indsatsen ikke via LST er

4  Enneermere beskrivelse af mentorfunktionen findes pa projektets hjemmeside: https://www.videnomlaesning,
dk/projekter/laesesucces-for-ordblinde-boern/
5 Skenlittersere tekster t(57)=1,49, p=0,142. Faglitterare tekster t(63)=0,02, p=0,981.
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fuldt kompenseret, nar de leser tekster (Tabel 2). Det tyder pa, at deltagerne i indevaerende projekt
ligesom deltagerne i Arnbak og Petersens projekt (2016) ikke anvender LST i deres hverdag.

Efter mentorindsatsens afslutning er eleverne pa gruppeniveau fortsat usikre i brugen af teknolo-
gibaserede laesestrategier, dog er medianen nu 38. Ilgbet af det ar, hvor eleverne deltager i projek-
tet, er der altsa en numerisk fremgang (Tabel 4). Gar man bag om den samlede score, viser det sig

dog, at det kun er pa to strategier, at der er tendens til fremgang.

Ved testen efter mentorindsatsen ligger medianen over 2 for de to strategier Falg med i teksten og
Valg af leesemdde. Folg med i teksten har nu medianen 5. Disse strategier kan siges at vaere knyttet
til mestring af det, Svendsen kalder ydre teknologibaseret afkodning (Svendsen, 2016). En mulig
forklaring er, at disse strategier er nemme for mentorerne at stotte eleven ii modsaetning til strate-
gier som fx Stop op - giver det mening, der ogsé kraever, at eleven kan overvage sin egen forstaelse.

Man kan undre sig over, at vi pa gruppeniveau ikke finder numerisk fremgang pa mere end to tek-
nologibaserede leesestrategier. Vi forklarer det med, at mentorindsatsen for elevgruppen, selvom
den har haft et sneevert fokus pa teknologibaserede leesestrategier, ogsa har haft et bredere fokus,
og at den sdledes méaske ikke er specifik nok til, at vi kan skabe en mere massiv fremgang.’

Selvom eleverne generelt viser stor usikkerhed i at anvende strategierne ved bade for- og eftertesten,
og mange elever slet ikke anvender et bredt udsnit af strategier, sd er der dog allerede for mentor-
indsatsen mindst én elev, som anvender en af de 13 strategier sikkert og derfor scorer 5 (se Tabel 4).
Dette mgnster gar igen ved eftertesten. Alle strategier er der altsé elever, der er brugere af.

For Efter”
Teknologibaseret lzesestrategi i TeLS Median Median
Valg og variation af laesemade (skimmelaesning, naerlaesning) 2 4
Sagefunktion til nagleord ved skimming 2 2
Oplaesning; indstillinger; hvor meget, hastighed, stemme 2 2
Delt skaerm 2 2
Folg med i teksten (highlight af ord, saetning, afsnit) 4 5
Stop op - giver det mening? 2 2
Ordopslag/billedsagning 2 2
Sparg 2 2
Genvej Kopier 2 2
Genvej St ind 2 2
Genvej Sagefelt 2 2
Genvej Delt skaerm 2 2
Genvej Laes op 2 2
Samlet score (26-65) 33 38

Tabel 4: Overblik over for- og eftertestscorer pa TeLS-testen. N=55. Note a: N=27.

Score pa: 2: anvender ikke strategien, 3: forsager at anvende, men opgiver, 4: anvender usikkert, evt.
med stotte, 5: anvender sikkert og uden stotte. Deltagergruppens minimumsscore = 2 og maksimum =
5, bdde for og efter for alle 13 strategier.

6  Seogsa Christiansen & Elmstrem (2023) i dette temanummer, hvor mentorrollen udfoldes.
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For den statistiske analyse af fremgang i strategianvendelse er dataseettet meget hullet. Vi har kun
fuldt dataseet for 21 elever. Analysen viser dog en signifikant fremgang fra for til efter indsatsen
(p=0,001). Resultatet af analysen er dog mindre sikkert, da vores lille gruppe maske ikke er repree-
sentativ for hele deltagergruppen i projektet. Der er altsd samlet en fremgang pé elevernes strate-
gianvendelse for gruppen, selvom vi af Tabel 4 kan se, at den primeaert kan tilskrives udviklingen i
to strategier.

Der er samlet en fremgang pa elevernes strategianvendelse for
gruppen, selvom vi af Tabel 4 kan se, at den primaert kan til-
skrives udviklingen i to strategier.

Udviklingen af elevernes teknologibaserede leesestrategier er et centralt fokus for mentorernes
arbejde. Da der ikke har vaeret en kontrolgruppe i projektet, er det muligt, at den sneevre fremgang
iteknologibaserede laesestrategier skyldes meget andet end mentorindsatsen. Det kunne fx veere
den almindelige udvikling, som der vil vaere for mange elever hen over et ar. Resultatet skal derfor
alene ses som et forste eksempel pa, at teknologibaserede laesestrategier kan udvikles over tid —
ogsaidenne gruppe af dobbeltudfordrede elever, og at denne udvikling sker samtidig med tilstede-
veerelsen af mentorindsatsen.

Hvad kendetegner elever, som bruger teknologien?

For at undersgge, hvad der kendetegner elever, der har henholdsvis hgjere eller lavere score i tek-
nologibaserede leesestrategier, inden mentorindsatsen gar i gang, anvender vi data fra fortesten. Vi
sammenligner middelveerdier for mentorindsatsen for afkodning, ordkendskab og laeseforstielse
for den lille gruppe af elever, som slet ikke kender eller bruger en eneste af de 13 teknologibaserede
laesestrategier (lav TeLS = 26), og de fa elever, der anvender strategierne sikkert (hgj TeL.S > 52). Vi
tolker hgj TeL.S som et udtryk for, at eleverne er sikre og erfarne brugere af deres LST, og lav TeLLS
som udtryk for, at eleverne ikke bruger LST i deres skolehverdag. Median, minimum og maksimum

scorer for de to grupper af deltagere ses i Tabel 5.

Afkodning Ordkendskab Fagtekst Skonlitteraer
Median Median Median Median
(min.-maks.) (min.-maks.) (min.-maks.) (min.-maks.)
Lav 4 75 32,0 27,0 21,0
(1-22) (8-55) (23 -31) (19-52)
Hoi 8 2,5 44,5 31,5 14,5
(1-14) (2-82) (6-96) (1-65)

Tabel 5: Kendetegn for indsatsen for deltagere med lav henholdsvis haj score i TeLS ved fortest.

Gruppen af elever, som er sikre i deres LST, er kendetegnet ved, at de ved fortesten har numerisk
lavere afkodningsscore og hgjere ordkendskab end elever, som ikke anvender deres LST (se Tabel
5). De er altsé kendetegnet ved at veere mere atheengige af deres LST for at fa adgang til ordgenken-
delse af hgj kvalitet. Dette resultat er i overensstemmelse med tidligere danske fund i Projekt It og
Ordblindhed, hvor Arnbak og Petersen (2016) ogsa viser, at det saerligt er elever med sveere afkod-
ningsvanskeligheder, der anvender kompenserende teknologier.
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Eleverne i indeveerende undersggelse, som er sikre i deres LST, er ogsd kendetegnet ved staerkere
ordkendskab og har som konsekvens heraf bedre mulighed for at forsta de tekster, de leeser med LST.
Dette kommer dog ikke entydigt til udtryk pa gruppeniveau i deres laeseforstéelse, hvor man kunne
forvente hgjere scorer for de sikre brugere end for de usikre. For faglitteratur er medianen for leese-
forstéelse som forventet numerisk hgjere for elever med sikker anvendelse af LST, mens det modsat-
te gor sig gaeldende for skonlitteratur (se Tabel 8). Da der er stor spredning mellem eleverne, er vi dog
varsomme med at tolke for meget pa resultaterne, da der ogsa er tale om en lille gruppe af deltagere
(Tabel 5). Da grupperne er meget sma, er der ikke gennemfgrt statistiske analyser pa forskellene, sa
forskellen kan veere udtryk for tilfeeldige forskelle mellem de to grupper af elever.

Eleverne i indeveerende undersggelse, som er sikre i deres LST,
er ogsa kendetegnet ved steerkere ordkendskab og har som
konsekvens heraf bedre mulighed for at forsta de tekster, de
laeser med LST.

Projektet peger pa et behov for flere undersggelser

Deltagerne i projektet er mellemtrinselever, hvorfor det fokus, projektet har pa at udvikle de dob-
beltudfordrede elevers leeseforstaelse og teknologibaserede laesning, ikke bliver mindre veesentligt,
nar de rammer de stigende krav til leeseforstaelsen i udskolingen, hvor det at forsta tekster kan
vaere afggrende for muligheden for at gennemfore eller pabegynde en ungdomsuddannelse. Men-
toren kan maske vise sig at veere seerlig vigtig for, at dobbeltudfordrede elever med ordblindhed kan
fastholdes i deres brug og konsolidering af LST pa mellemtrinnet. I denne undersggelse finder vi
som statte for dette argument fremgang i de teknologibaserede leesestrategier, samtidig med at en
mentorindsats pagar, men hvorvidt mentorens arbejde faktisk er arsag til fremgangen, kan vi ikke
belyse uden en undersggelse med en kontrolgruppe.

Mentoren kan maske vise sig at vaere sarlig vigtig for, at dob-
beltudfordrede elever med ordblindhed kan fastholdes i deres
brug og konsolidering af LST pa mellemtrinnet.

Samtidig ser viilgbet af mentorindsatsen kun en lille tendens til fremgang i leeseforstaelse, dette
kan umiddelbart undre set ilyset af, at vi finder fremgang i teknologibaserede laesestrategier. En
mulig forklaring kan ligge i, at fremgangen i teknologibaserede leesestrategier ikke primeert skyl-
des, at eleverne i indevaerende projekt er ndet til at koble deres leeseforstaelsesstrategier sammen
med LST, men naermere at eleverne har tilegnet sig pd nye teknologibaserede afkodningsvaner.
Denne tolkning stottes af, at fremgangen i teknologibaserede strategier primeert skyldes fremgang
ideto strategier, der begge relaterer sig til elevernes mestring af ydre teknologibaseret afkodning,
og til det at vi ikke finder samme fremgang i de teknologibaserede strategier, der er knyttet til lae-
seforstaelse. Samtidig tyder resultatet for leeseforstaelse og teknologibaserede laesestrategier pa,
at deltagerne i undersggelsen er en gruppe af elever, hvor udvikling ikke kommer let. I artiklen om
modstand mod LST og artiklen om elevernes selvforstaelse i dette tidsskriftnummer fremgéar det,
at mentorernes arbejde med eleverne i indevaerende projekt i hgj grad har veeret praeget af andet
end arbejdet med at udvikle laeseforstéelse og teknologibaserede laesestrategier. Dette brede fokus
ser vi som en mulig forklaring pa den langsomme udvikling. Der er dog brug for flere undersggelser,
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for vi ved mere om, hvorvidt mentoren er arsagen til elevgruppens fremgang. Nye undersggelser
kunne ogsa belyse, om resultaterne er unikke for dobbeltudfordrede elever med ordblindhed, idet
vi ikke kan sige noget om det p& baggrund af denne undersggelse.
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Hvilken betydning har
en obligatorisk Risiko-
test for ordblindhed?

Som logopader og materialeudviklere gar vi pa opdagelse i, hvilken indflydelse den obli-
gatoriske brug af Risikotest for ordblindhed har haft i den tidlige laeseundervisning i Ros-
kilde Kommune. Testningen i slutningen af 0. klasse siden 2017 har vist et stort behov for at
udvikle en malrettet indsats til de elever, der viser sig at veere i risiko for at udvikle alvor-
lige afkodningsvanskeligheder. | artiklen beskriver vi udviklingen af en indsats i form af et
materiale, som kom til at hedde Lyd til lyd (Olsen & Jensen, 2021), og vi besager en af de
medvirkende laesevejledere, nar hun underviser et hold i indsatsen i 1. klasse. Sammen med
laesevejlederen reflekterer vi over de pavirkninger, testen har haft pa skolens praksis over
tid. Efterfelgende spejles disse lokale erfaringer i de kommunale tendenser pa omradet, og
sammen med kommunens laesekonsulenter drofter vi, hvilke forvaltningsmaessige greb der
har veeret med til at understgtte sendringerne i praksis. Til sidst perspektiverer vi, hvilke
tiltag der muligvis kan kvalificere indsatsen yderligere.

Udviklingsprocessen frem mod en malrettet indsats

Om lidt skal vi besgge leesevejleder Maria Bruhn i undervisningen pa @stervangsskolen i Roskil-
de, hvor hun skal undervise et leesehold i 1. klasse med udgangspunkt i den gule Lyd til lyd-kasse,
som hun star med under armen. Lyd til lyd-kassen henvender sig til elever, der ved Risikotest for
ordblindhed viser sig at veere i risiko for at udvikle alvorlige atkodningsvanskeligheder. Materialet
har en stigende sveerhedsgrad med i alt fem niveauer, og indsatsen gennemfores i grupper med to
til fire elever. Den er opstaet pa baggrund af en toarig udviklingsproces, som Maria har vaeret en
vigtig medspilleri.

Med indforelsen af Risikotest for ordblindhed i Roskilde opstod et behov for at kunne tilrettelaegge
en undervisning, der var malrettet elever i risiko for at udvikle alvorlige atkodningsvanskeligheder.
Som logopaeder har vi en seerlig viden om forudsaetningerne for tilegnelsen af skriftsproget og
dermed en serlig viden om, hvad der skal til, hvis en elev ikke har en forventelig progression i den
almindelige leeseundervisning. Med et gnske om at teenke pa tveers af PPR (Paedagogisk Psykolo-
gisk Radgivning) og skoleafdelingen med henblik pa at udvikle de kommunale leeseindsatser blev
ovennaevnte udviklingsproces igangsat. Mélet var at tilfore logopaedfaglig viden om tilegnelse af
fonologisk opmaerksomhed i forhold til den tidlige leesetilegnelse i en méalrettet leeseindsats. Dette
fordi elever i risiko for at udvikle alvorlige atkodningsvanskeligheder ikke udelukkende har brug
for mere bogstavtraening, men ogsa et lgft i deres fonologiske fundament, som den nye viden om
bogstaver og lyde kan sta pa. Derfor udviklede vi et spilbaseret materiale, som laesevejlederne af-
provede i praksis og gav feedback pa af flere omgange. Undervejs blev der atholdt workshops, gjort
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observationer og sparring i praksis mellem os og leesevejlederne med henblik pa at forme materia-
let til at indga i en folkeskolekontekst.

»Hvornar skal vi spille med dig?”

Maria abner kassen med materialet, hvor hun finder leerervejledningen, og sorterer de spillekort, som
hun skal bruge i dag. Maria er nu klar til at g ned i klassen, hvor hun ud over sine egne elever ogsa
meder flere andre elever, der sparger: "Hvornar er det vores tur til at komme ind og spille med dig?”
Maria smiler og svarer: “Jeg er sikker p&, at der ogsa sker noget sjovt pa dit hold i dag.” Maria og de fire
elever kommer ned ilokalet, hvor eleverne hurtigt finder deres faste pladser omkring det runde bord.
Holdet har veeret samlet her tre gange om ugen de sidste fem uger, og stemningen er tryg og god. Ma-
ria kigger rundt og sperger: “Er I klar?” og, om de kan huske, hvad de arbejdede med sidst. Der bliver
stille om det runde bord, og Maria finder to klodser uden motiv frem til at fastholde lyde visuelt.

Hun siger: "Kan I huske, at vi talte om, at man kan fjerne en del
afet ord?” Maria venter lidt og peger kort tid efter pa den forste
klods og siger "so” og derefter pa den anden klods og siger "fa”,
altsd “sofa”. Maria kigger pa eleverne og sporger: "Hvis jeg tager
so vaek fra sofa, hvad bliver der sé tilbage?” En dreng svarer “"fa”,
og Maria siger: "Ja, sofa uden so, s er der fa tilbage,” mens hun
peger pa de respektive klodser. Maria modellerer to eksempler
mere, indtil det er tydeligt, at hele bordet er med. Maria
fortseetter nu til modelleringen af den naeste opgavetype. Hun
leegger en billedstrimmel og de to klodser pa bordet og benaev-
ner billederne sammen med eleverne: "Ugle, kugle, mand”.
Maria siger "fffugle”, og derefter peger hun pa klodserne, mens
hun siger /{ff/ til den ene og /ugle/ til den anden klods.

Mariaretter sin opmaerksomhed mod den elev, som hun
Figur 1: Klodser. Maria peger pd erfaringsmeessigt ved har lettest ved at lgse nye opgavetyper,
den forste klods og siger "so” og pd og sperger: "Hvad er den forste lyd, som du kan here?” Eleven
den anden klods og siger “fa”. svarer glad: ”/ftf/”, og Maria fjerner /fff/-klodsen, mens hun

peger pa den tilbageveerende klods og sparger eleven, hvad der

nu er tilbage. Eleven peger pa billedet af uglen. Maria smiler og
siger: "Nemlig, fugle uden /fff/, sé er der ugle tilbage.” Maria vender sig mod det naeste barn i cirklen,
som ogséa svarer relativt hurtigt pd opgaven. Det er tydeligt at se, at Maria kender sine elevers laerings-
behov godt. Hun sgrger for, at den elev, som har sveert ved at tilegne sig indholdet, bliver spurgt som
den sidste i reekken, s& denne elev far flest mulige modelleringer at leene sig op ad. Da Maria stiller
opgaven cirklen rundt anden gang, svarer eleven prompte. Herefter deler Maria bankoplader ud, som
hun fordeler mellem eleverne, og de bengevner billederne sammen. Maria treekker nu en opgavebrik
og sparger eleverne: "Hvis jeg skal sige larm uden /111/, hvad er der sé tilbage?” Eleverne teenker sig
om, og eleven med billedet af en arm pa sin plade modtager med stor tilfredshed sin brik. Der er dyb
koncentration i detlille lokale. Inden de tyve minutter er gaet, nér eleverne i mal med bade banko 1, 2,
3 og 4. Det sker hver gang ikke uden begejstring.
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Figur 2: Billedstrimmel. Maria modellerer den nye opgavetype, inden holdet er klar til at spille banko.

En a&ndret praksis

Vibliver siddende ilokalet, mens Maria sender eleverne ud til pause. Maria samler brikkerne,
inden vi rykker taettere sammen omkring bordet til en dreftelse af de folgevirkninger, indforelsen
af Risikotest for ordblindhed har haft pa @stervangsskolen. "Inden Risikotest for ordblindhed blev
gjort obligatorisk, havde vi jo den samme elevgruppe, men vi var ikke sa hurtige til at identificere
den. Kommunalt set var der DVO’en’ i slutningen af 2. klasse, s& det var op til de enkelte skoler,
hvilke indsatser der skulle veere tidligere.” Maria beskriver, at netop den systematiske opsporing
gennem testen har givet feedback til praksis omkring leeseindsatserne pa skolen, som har trukket
bade fremadrettede og bagudrettede spor. Testresultaterne har med andre ord pavirket praksis pa
@stervangsskolen, fordi der i resultaterne har ligget et leeringspotentiale for bade 0. klasse-leerere,
1. klasse-leerere og leesevejledere. Et leeringspotentiale, som Maria blandt andet har fiet gje pd isin
rolle som bindeled i leeseindsatserne mellem 0. og 1. klasse.

Maria beskriver, at netop den systematiske opsporing gennem
testen har givet feedback til praksis omkring leeseindsatserne
pa skolen, som har trukket bade fremadrettede og bagudrette-
de spor.

Maria forteeller, at det pa @stervangsskolen er 0. klasse-leereren, der gennemforer de to forste trin
i Risikotest for ordblindhed med eleverne, mens leesevejlederen gennemforer trin tre. Alle resul-
taterne indgar i den generelle overlevering til 1. klasse-laereren. Efterfolgende mades laesevejle-
deren med 1. klasse-leereren og sparrer om, hvilke elever der kunne veere relevante til forskellige
indsatser, hvoraf Maria som leesevejleder forestar undervisningen af de elever, der er i risiko for at
udvikle alvorlige afkodningsvanskeligheder. Gennemgangen af elevernes resultater med leererne
samt den sparring, Maria har faet fra kommunens to laesekonsulenter, har over tid faet sporene til
at sta tydeligere frem.

Det fremadrettede spor: tidligt fokus pa undervisningsdifferentiering
og holddeling

Om det spor, der har peget fremad for 1. klasse-leerernes praksis, fortaeller Maria:

Tidligere méatte dansklaererne bruge hele efterdret pa at fornemme, hvad det var for nogle bgrn,
de skulle have et seerligt gje pa. Nu har dansklaererne noget materiale at tage fat i lige fra star-

1 DVO er et screeningsmateriale til identifikation af elever i risiko for ordblindhed.
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ten. Der er elever, der endnu ikke kan koble bogstav til lyd, og i samme klasse er der elever, der
kan laese alle 30 ord i testen. Selvom det kan veere relevant med en bogstavgennemgang i star-
ten af 1. klasse, er det ikke alle elever, der har brug for det. Det bliver tydeligt for 1. klasse-laerer-
ne, at der er nogle, der er klar til virkelig at rykke videre. P4 den made er 1. klasse-leererne blevet
hurtigere til at teenke i og implementere undervisningsdifferentiering via holddeling.

I praksis betyder det, at alle eleveri 1. klasse starter skoledret med en holdopdelt leeseundervisning
i dansk, som matcher elevernes laeseniveau. Ifglge Maria har netop holddelingen stor betydning for
elevernes faglige udbytte savel som for deres trivsel. Oplevelsen af at vaere en elev, der skal tages

ud afklassen for alene at modtage specialundervisning, mens den gvrige klasse far et andet feelles
fagligt og socialt fundament, som det er meget vanskeligt for eleven at koble sig pa efterfolgende,
forsvinder med holddelingen. Holddelingen giver altsa pa flere mader mere lige deltagelsesmulig-
heder for den samlede elevgruppe i klassen.

Det bagudrettede spor: gget opmaerksomhed pa laese-
undervisningen i 0. klasse

I forhold til det bagudrettede spor peger Maria pa en opdagelse, som for alvor tog form pa et leese-
mede med forvaltningens leesekonsulenter. Fordi risikotesten gennemfgres i slutningen af 0.
klasse, kan den afspejle og veere med til at kaste lys over den undervisning, der har fundet sted i .
klasse:

Generelt set er der kommet meget mere opmaerksomhed pa den leeseundervisning, der finder
sted i 0. klasse. Vihar kunnet registrere en forskel i resultaterne i de forskellige 0. klasser, og det
har fiet os til sammen at g pa opdagelse i, hvad der mon ligger til grund for det. Helt overordnet
har vi fiet gje p4, at selvom der i begge 0. klasser foregar rigtig dygtig og systematisk undervis-
ning i bogstav-lyd-kobling, s& har det materiale, den ene klasse har kert med tidligere i forlgbet,
haft mere fokus pé at preesentere og gve syntesedannelsen end materialet i den anden klasse.

Maria forklarer, at eleverne i den ene klasse altsé noget tidligere end eleverne i den anden klasse
har faet erfaringer med at laese sma rigtige bager pa et funktionelt synteseniveau, hvilket sandsyn-
ligvis har fiet dem til at preestere bedre i ordleesningen i risikotesten. Dette har medvirket til at fa
et andet og mere faelles fokus pd undervisningen i 0. klasse.

Indfarelsen af obligatorisk Risikotest for ordblindhed har altsé pa flere mader haft stor indvirk-
ning pa den daglige praksis i forhold til de helt tidlige laeseindsatser pa @stervangsskolen.

Et forvaltningsmaessigt perspektiv

Pé forvaltningen vaekker erfaringerne fra @stervangsskolen genklang hos leesekonsulenterne
Mimi Skovgard og Mette Eriksen, som er forankret i henholdsvis skoleafdelingen og PPR. Her
mgdes vi til en dreftelse af, hvorvidt de lokale erfaringer pa @stervangsskolen er repreesentative for
den udvikling, der generelt har fundet sted pd kommunens skoler over de seneste ar.

Mette og Mimi beretter, at testen har medfort en langt storre opmeerksomhed pa de tidligste laese-
indsatser. Generelt set oplever de et storre fokus pa tidlig undervisningsdifferentiering gennem en

holdopdelt leeseundervisning. Mette forteeller:

Her i Roskilde har vilavet et skema til en lidt mere finmasket analyse og sortering af testresul-
taterne, som nuancerer grupperne grgn og red mere. Det betyder, at vi i stedet for kun at teenke
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iudpegning af de elever, der er i risiko for at udvikle alvorlige afkodningsvanskeligheder, kan
teenke i elevgrupper pa forskellige udviklingstrin og pa den made veere med til at sikre en tidlig
holddeling.

Mimi forklarer, at det har veeret en strategi fra forvaltningens side at implementere tilbagevenden-
de og systematiske leesemader pa de enkelte skoler. Den tveerprofessionelle deltagelse af skole-
leder, lesevejleder og leesekonsulenter pé leesemaderne har bidraget til at understatte udviklin-
gen pa skolerne. Forud for leesemgdet fremsendes en datapakke, som den faglige sparring tager
udgangspunkt i. Datapakkerne har fagligt fokus pa skolens laeseresultater og centrerer sig bl.a. om
progression og skolens lgfteevne. Pa den méde har brugen af datapakker sammen med dreftelserne
pa det arlige leesemgde vaeret en grundsten i udviklingen pa den enkelte skole.

Direkte adspurgt om, hvorvidt Risikotest for ordblindhed i sig selv kan katalysere en sendret prak-
sis, er Mette og Mimi ikke i tvivl: “Testen seetter ikke dagsordenen af sig selv. Effekten er stgrre, nar
den understattes fra forvaltningens side, og samtidig kreever det en tydelig prioritering fra skolen
samt et teet samarbejde mellem skoleledelse, forvaltning og laesevejleder.”

”Testen saetter ikke dagsordenen af sig selv. Effekten er starre,
nar den understattes fra forvaltningens side, og samtidig krae-
ver det en tydelig prioritering fra skolen samt et taet samarbej-
de mellem skoleledelse, forvaltning og leesevejleder.”

Fremtidsperspektiver pa udviklingen af praksis

Tilbage ved det runde bord pa @stervangsskolen har vi fiet et indblik i Risikotest for ordblindheds
pavirkninger af praksis, men samtidig giver Maria os ogsa et indblik i, hvad indsatsen yderlige-

re kan suppleres med. Derudover far vi selv gje pa, hvilke muligheder for leering der potentielt
gemmer sigien obligatorisk gentestning i midten af'1. klasse, bade i et bagudrettet og fremadrettet
perspektiv.

Maria beretter, at hun efter seks ugers indsats med Lyd til lyd-kassen i starten af 1. klasse star med
en stor overleveringsopgave til 1. klasse-laereren omkring progressionen og de relevante leerings-
strategier for den enkelte elev. Efter at have talt med Maria overvejer vi, om denne overlevering af
hjeelpestrategier kan stottes yderligere, sa leesevejlederen pa en systematisk og overskuelig made
kan sikre, at 1. klasse-leereren far informationer om, hvordan eleverne bedst kan stottes i at deltage
ileeseundervisningen i klassen. Eksempelvis fortaeller Maria: "Jeg synes, det er et megagodt pae-
dagogisk fif, I har med de legoklodser der, og det er ogsé noget, jeg giver videre til 1. klasse-leererne.
Det kan de jo sagtens bruge i almenundervisningen, det bliver meget tydeligt for eleverne.”

Vi forestiller os et fortrykt ark med en liste over de hjzlpestrategier, eleven har haft gleede afi
leeseindsatsen, som laesevejlederen kan krydse af pa. Arket vil pd den made kunne fungere som
elevens personlige laesehandleplan og deles med relevante leerere samt elevens foraldre. Det er
endvidere en overvejelse veerd, om nogle elever vil kunne profitere af en piktogrambaseret version
til at minde dem om strategierne i klasseundervisningen.

Maria forteeller yderligere, at der er enkelte elever, som hun fortsat underviser efter de seks ugers
forlgh. Hun beskriver fx en dreng, som har haft rigtig sveert ved at hgre lydene, og hvor de var henne
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iordene. Her forlengede Maria indsatsen, fordi hun kunne se, at eleven endnu ikke var klar til at
indgdil. klassesundervisningen. Marias forteelling understatter den vigtige faglige pointe, at det er
elevens progression og status, der er afggrende for, hvornar denne er klar til at indgé i den almin-
delige leeseundervisning. Derfor finder vi det relevant, at der til indsatsen udvikles en afsluttende
evalueringsopgave, som stotter laesevejlederen i, hvad den fremtidige indsats skal besta af.

Marias fortaelling understatter den vigtige faglige pointe, at det
er elevens progression og status, der er afgagrende for, hvornar
denne er klar til at indga i den almindelige laeseundervisning.

Indfgrelsen af den obligatoriske risikotest i slutningen af 0. klasse har forandret praksis i overgan-
gen fra 0. til 1. klasse i bade et bagudrettet og fremadrettet perspektiv. Med andre ord har testen i
sammenhaeng med de arlige leesemgader vist sig at have et indbygget laerings- og forandringspo-
tentiale, bade i forhold til dygtiggerelse af den enkelte barnehaveklasseleders leeseundervisning og
elevernes udbytte af en holdopdelt og differentieret undervisning i 1. klasse.

Overgangen fra 0. til 1. klasse kreever ekstra meget opmaerksomhed, da eleverne her stadig befin-
der sig pa et sarbart stadie i deres laeseudvikling. Vi er nysgerrige pa, hvilke leeringspotentialer der
kunne ligge i en obligatorisk gentestning i midten af 1. klasse af de elever, der er opstaet bekymring
forislutningen af 0. klasse. Ved gentestningen vil bade 1. klasse-laereren og laesevejlederen fa et
indblik i, om de indsatser, der har vaeret sat i veerk, har rykket noget for eleven, altsé et bagudrettet
perspektiv. I et fremadrettet perspektiv vil 1. klasse-leereren fa et bedre afsaet for at differentiere
og malrette sin undervisning. Det er naturligvis en overvejelse vaerd, om andre testmaterialer kan
bidrage med mere brugbare data til 1. klasse-leererens undervisningspraksis.

Vi ser altsa flere perspektiver i forhold til at lade risikotesten fungere som en red trad, der kan veere
med til at binde fagligheden i leeseindsatserne sammen pa tveers af 0. og 1. klasse. Risikotesten kan
saledes understgtte en teenkning om 0. og 1. klassetrin som et mere sammenheaengende leeseforlgb
for eleverne, saerligt dem, der er i risiko for at udvikle alvorlige atkodningsvanskeligheder.

Referencer
Olsen, P, & Jensen, S. (2021). Lyd til lyd-kassen. Gyldendal.
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Indsatser for elever med
lettere afkodnings- og
stavevanskeligheder

Hvad siger forskningen?

Elever med ordblindediagnose har brug for intensive og omfattende undervisningsindsat-
ser. Men hvad med elever, der har sveert ved afkodningen uden at score helt i bund i tests
af laesning og stavning? Hvilke indsatser er virksomme for denne elevgruppe? For at svare
pa dette gennemfgrte vi en kortleegning af undersggelser, der belyser, hvad man kan gare
for elever i 3.-4. klasse med lettere kodningsvanskeligheder. Artiklen praesenterer hoved-
linjerne af denne kortlaagning. Virksomme indsatser blev isaer fundet inden for omraderne
skriftens lydprincip (phonics-orienteret undervisning), morfologi (undervisning i skriftens
betydningsprincip), stavning/ortografi, samt flydende laesning. Til sidst i artiklen kommer vi
ind pd, hvordan elevgruppen kan identificeres i praksis, og hvilke indsatser den kan tilbydes
inden for rammerne af den danske folkeskoles klasseundervisning.

Baggrund

Den nationale danske ordblindetest kan anvendes fra slutningen af 3. klasse og udpeger de cirka

8 procent af eleverne, der har de storste vanskeligheder med skriftens lydprincip (Elbro, 2022;
Gellert et al., 2019; Moller et al., 2014). Det er imidlertid ikke sddan, at man kan treekke en skarp
graense mellem ordblind og ikkeordblind (Elbro, 2021, s. 109). Ordblindetesten seetter derfor ogsa
flag ved elever med lettere kodningsvanskeligheder, defineret som en ordblindetestscore mellem 8-
og 20-percentilen, den sékaldt gule gruppe.

Selv om elever, der placerer sig i dette mellemomrade, ikke er blandt de allersvageste lesere, kan
der veere mange af dem, der oplever, at deres leesefeerdigheder er utilstrackkelige i forhold til om-
verdenens krav. Det er dog langt fra alle skoler, der har tilbud om stgtte til denne elevgruppe, som
det fremgar af dette citat:

I interviewundersggelsen spurgte vi seerligt til 'de gule elever’. Det er de elever, der ved den na-
tionale ordblindetest falder i kategorien “fonologiske vanskeligheder”, men ikke i en grad, sa de
kan beskrives som elever med dysleksi (...). Nogle skoler skelnede ikke mellem de to grupper, og
de fik tilbudt samme indsats, mens de pa andre skoler slet ikke fik en mélrettet indsats. Noget
tyder altsa pa, at 'de gule elever’ falder mellem to stole, og at det er meget forskelligt, hvad de
tilbydes, alt efter hvilken skole de gar pa. (Svendsen, 2020, s. 6)
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Man kan, som mange leesevejledere har gjort, sperge, om elever med lettere kodningsvanskelig-
heder bor tilbydes undervisningsindsatser pa linje med ordblinde elever, eller om det vil veere
mere relevant med andre tilbud. P4 denne baggrund har vi gennemfort en kortlaegning af under-
visningsindsatser, der ifslge forskningslitteraturen har givet gode resultater for elever med lettere
afkodnings- og stavevanskelighederi 3. og 4. klasse. Kortleegningen var finansieret af Styrelsen for
Undervisning og Kvalitet (STUK) og er beskrevet forholdsvis detaljereti en rapport (Juul et al.,
2023).1 denne artikel treekker vi nogle hovedlinjer frem.

I forleengelse af kortleegningen har STUK ivaerksat to undervisningsindsatser, som i skrivende
stund er under afprgvning med deltagelse af 14 skoler. Til sidst i artiklen fortaeller vi kort om ram-
merne for disse indsatser og om, hvordan de evalueres.

| forlaengelse af kortleegningen har STUK iveerksat to undervis-
nhingsindsatser, som i skrivende stund er under afprgvning med
deltagelse af 14 skoler.

Metode

Forskningskortlaegningen blev gennemfort i flere trin.

I det forste trin identificerede vi 21 meta- og reviewundersggelser af nyere dato, som vi vurderede
som relevante ud fra en reekke kriterier, bl.a.:

» atde omfattede elever pd mellemtrinnet svarende til dansk 3.-4. klasse.

» atder var tale om indsatser med forventet (og undersegt!) effekt pa afkodning/stavning. Dette
kriterium betgd, at vi sd bort fra studier, hvor deltagerne alene blev vurderet pa deres laesefor-
staelse.

» atanalyserne fokuserede pa elever med afkodnings- eller stavevanskeligheder. Dette kriterium
betad, at vi sd bort fra studier af mere almene indsatser.

» atlesning/stavning var elevernes primaere vanskelighed. Dette kriterium betad, at vi sé bort fra
studier, der fokuserede pa elever med fx ADHD eller horetab.

Meta- og reviewundersggelser giver en samlet vurdering af effekten af indsatser af en given type
og udgar dermed det gverste niveau i det sédkaldte evidenshierarki (Merlin et al., 2009). De kunne
séledes give os et overordnet indtryk af, hvilke indsatstyper man overhovedet kan forvente vil veere
gavnlige, og derfor gav det mening at begynde kortleegningen med dem.

Metaundersggelser er imidlertid sjeeldent informative, hvad angér den mere konkrete udformning
afindsatser. Derfor sa vi ¢ kortleegningens naeste trin nsermere pa 111 enkeltstudier, som havde
dannet grundlag for en eller flere af metaunderseggelserne. Blandt disse fandt vi 49 enkeltstudier,
som vi vurderede som helt eller delvist relevante, i den forstand at de kunne inspirere eller danne
forleeg for udformningen af indsatser for danske elever med lettere kodningsvanskeligheder.

I kortleegningens sidste trin identificerede og gennemgik vi 54 enkeltstudier, som var sé nye, at de
ikke indgik i metaundersggelser. Her var det omvendt et udveelgelseskriterium, at studierne viste
tilbage til en relevant metaundersagelse. Vi fokuserede i dette trin pa to omrader, hhv. ”Skriftens
kode” og “Flydende leesning”, inden for hvilke der i forleengelse af kortlaegningen skulle udvikles og
afproves danske indsatser (jf. senere i artiklen).
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I alle kortlaegningens trin blev de udvalgte publikationer gennemgaet og vurderet af mindst to af
0s.

Indsigter fra metaundersggelser

Vihar ikke fundet metastudier, som specifikt handlede om indsatser for elever med lettere atkod-
nings- og stavevanskeligheder. Indsatser for elever med skriftsproglige vanskeligheder fokuserer
sé godt som altid pa alle elever, der falder under en vis greense. I vores sammenhaeng var vi i sagens
natur mest interesserede i studier, hvor greensen var sat forholdsvis hgjt, fx ved 25-percentilen,
sadan at elever med lettere kodningsvanskeligheder var inkluderet. Nar vi skal vurdere, hvilke ind-
satser der bedst tilgodeser denne elevgruppe, giver det dog en betydelig usikkerhed, at vi ikke fandt
studier, der fokuserede snaevert pa gruppen med lettere vanskeligheder. Man kan dog formode, at
denne elevgruppe vil veere lettere at lofte end de elever, der scorer allerlavest i tests af ordlaesning
og stavning, fx under 10-percentilen.

En anden generel begraensning var, at de indsatser, der var beskrevet i forskningslitteraturen,
naesten altid var gennemfort med mindre grupper af elever eller endda som eneundervisning
(Daugaard & Elbro, 2022). Det skyldes den logik, som blandt andet er styrende for det amerikanske
tier-system, som det beskrives i dette citat fra en af metaundersegelserne: “Tier III interventions
typically targeting the lowest 10% of readers are often delivered with an instructor-student ratio
of 1:1, whereas at-risk readers between the 10th and 25th percentiles typically receive small-group
interventions...” (Suggate, 2016, s. 79; vores fremhaevelse).

En anden generel begransning var, at de indsatser, der var be-
skrevet i forskningslitteraturen, naesten altid var gennemfort
med mindre grupper af elever eller endda som eneundervisning.

Det er maske ikke sa overraskende, at indsatser, der sigter pa de svageste lesere, sjeeldent gen-
nemfores som klasseundervisning ("Tier I”). Imidlertid var perspektivet, at de indsatser, der skulle
iveerksaettes pa grundlag af vores forskningskortlegning, ikke kunne have form af egentlig special-
undervisning. De skulle gennemfpares inden for rammerne af almindelig klasseundervisning,

Hvad havde metaundersggelserne fokus pa?

Flere af metaundersggelserne fokuserede ikke sd meget pd indholdet i undervisningsindsatser,
men mere pd, hvordan indsatserne var organiseret.' Det drejede sig bl.a. om sommerferielsesning,
om inddragelse af frivillige hjaelpere (volunteer tutors), om makkerstottede laeringsstrategier (pe-
er-assisted learning strategies), om leererens forberedelse af indsatsen og om inddragelse afiit.

Der kan findes vigtig inspiration i denne gruppe studier, men det var ikke realistisk i vores sam-
menhaeng at anbefale eksempelvis udvikling af specifikke former for it-stgtte eller rekruttering af
medborgere i lokalomradet som statteleerere. Planen var nemlig, at der i umiddelbar forleengelse
af forskningskortleegningen skulle iveerksaettes forsggsundervisning med udgangspunkt i kortlaeg-
ningens anbefalinger. Med henblik pa iveerksaettelse af danske indsatser koncentrerede interessen
sig i stedet om studier med fokus pé et mere specifikt indhold og i seerlig grad om indsatser, hvor

1 Mankan finde referencer i rapporten om forskningskortleegningen (Juul et al., 2023).
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eleverne faktisk blev undervist i leesning og stavning fremfor i en mere generel tilgang til leering (fx
mindfulness). De vigtigste temaer i denne gruppe af metaundersggelser var:

» Skriftens lydprincip (phonics-orienteret undervisning)
» Morfologi (undervisning i skriftens betydningsprincip)
» Stavning/ortografi

» Flydendelasning

Vibeskriver indsatser inden for disse omrader neermere i det folgende afsnit.

Indsigter fra enkeltstudier

Vi fandt ikke nogen enkelt indsats, som vi blot kunne anbefale anvendt til danske elever. Men
mange af studierne kan give inspiration til, hvordan danske indsatser kan udformes, og enkelte
fremlagde resultater, der forekommer seerligt relevante i forhold til elever med lettere kodnings-
vanskeligheder. Sdledes bemaerker Toste og kolleger (2017), at svage leesere pd mellemtrinnet ofte
kan laese almindelige korte ord relativt sikkert og hurtigt, men at mange af dem far problemer, nar
de skal leese leengere og svaerere ord — hvilket kan have alvorlige konsekvenser: “Decoding instruc-
tion often ends after second grade, but the average number of syllables in words that students read
increases steadily throughout their school years” (Toste et al., 2017, s. 271).

Dette citat giver ogsa anledning til at understrege, at elever med lettere kodningsvanskeligheder
ikke er helt uden skriftsproglige feerdigheder, og at det derfor naeppe vil give mening at sende dem
tilbage til start og fx gentage bogstav-lyd-gennemgangen fra 0. klasse. Men hvad kan man sa gore?

Skriftens kode

Flere studier har med gode resultater fokuseret pa skriftens betydningsprincip, idet deltagerne

er blevet undervist i at dele ord op i morfemer (betydningsbeerende orddele). P4 den méade bliver
lange ord opdelt i mere overkommelige dele. Undervisning i morfologi kan dog antage mange for-
skellige former — nogle indsatser har haft fokus pd mundtligt sprog, mens andre inddrager morfe-
mernes stavemader, nogle fokuserer pa rodmorfemer og sammensatte ord, andre pa afledninger og
bgjningsendelser. Det er séledes ikke nogen given sag, hvad man mere specifikt skal fokusere pa i
danske indsatser. Heldigvis kan der her blandt andet bygges pa erfaringer fra en tidligere dansk un-
dersggelse (Arnbak & Elbro, 2000) - en af de fa skandinaviske undersggelser, der blev identificeret
som relevant i kortlaegningen. Morfologiske indsatser ser ud til at have storre effekt pa elever med
vanskeligheder end pa andre elever, men effekten pa afkodning var i nogle studier beskeden. Dette
kan skyldes, at leeseprover ofte har overveegt af ord, der bestar af kun et enkelt morfem. I den sam-
menhseng kan det bemeerkes, at danske tekster pa mellemtrinnet er rige pa morfologisk komplekse
ord (Juul et al., 2018).

Det staerkeste forskningsgrundlag, bade mht. antal studier og effektstorrelser, fandt vi dog, nar det
gjaldt undervisning i skriftens lydprincip. Det er, som de fleste leesevejledere og ordblindelerere
vil vide, her de storste fremskridt er gjort i forhold til at forebygge og athjeelpe ordblindhed. Ogsa
her ses der dog stor variation i, hvad der mere konkret fokuseres pa - fra grundleeggende fonolo-
gisk opmeerksomhed i mundtligt sprog til lydprincippet anvendt i leesning og stavning (fx fokus pa
betingede stavemader).

Bade betydningsprincippet og lydprincippet kan siges at handle om skriftens kode, som vi derfor
bruger som overskrift for denne gruppe af studier. Til den gruppe hgrer ogsa studier af indsatser
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med fokus péa stavning/ortografi. Stavning indgar ofte som en integreret aktivitet i bade morfo-
logisk og fonologisk orienterede indsatser, men er i en del studier det, der primeert undervises i.
Ide fleste af disse studier leerer eleverne om forbindelserne mellem pé den ene side lydlige eller
betydningsbaerende enheder og pa den anden side ortografiske strukturer (staveméder). Gennem-
gdende har der veeret god effekt af disse "kodeorienterede” indsatser. Staveindsatser, der primeert
fokuserer pa husketeknikker, har derimod ikke haft sd gode resultater.

Det staerkeste forskningsgrundlag, bade mht. antal studier

og effektstarrelser, fandt vi dog, nar det gjaldt undervisning i
skriftens lydprincip. Det er, som de fleste leesevejledere og ord-
blindelaerere vil vide, her de starste fremskridt er gjort i forhold
til at forebygge og afhjeelpe ordblindhed.

Flydende lzesning

En del indsatser har ikke sa meget fokus pa skriftens kode, men mere pé at stgtte automatiserin-
gen afleeseprocessen, sddan at genkendelsen (og stavningen) af ord flyder lettere og tager feerre
mentale resurser fra den indholdsmeessige bearbejdning. Ogsa for indsatser af denne type er der
gennemgaende fundet positive effekter. Det er dog i nogle tilfeelde lidt uklart, hvad det helt preecist
er, der méles pa. I mange indsatser leeser eleverne den samme tekst flere gange (sakaldt gentagen
leesning), og her ses der ofte meget store fremgange fra forste laesning til fx tredje eller fjerde. Disse
fremgange kan veere opmuntrende og motiverende for eleven, men de er ikke sé interessante i sig
selv, da indsatser jo bgr méles pa, om eleverne generelt bliver bedre til at leese — sddan at der ogsa
ses positiv effekt ved tekster, der ikke indgik i indsatsen. En del studier ser dog faktisk ud til at opné
dette.

Gentagen laesning er som naevnt en ofte anvendt aktivitet, men studier, der har sammenlignet gen-
tagen leesning med kontinuerlig laesning, peger pa, at det faktisk ikke er gentagelsen, der er afggs-
rende for elevernes udbytte. Det vigtige er snarere selve det at gve sig i at leese — uanset om samme
tekstpassage gentages eller ej.

Nok sa veesentligt er det imidlertid, om eleverne far kvalificeret feedback, nar de leeser hgjt. En del
flydende laesning-indsatser har faktisk vaere organiseret som klasseundervisning, hvor eleverne
leeser hgjt for hinanden i makkerpar eller sma grupper. Dette er jo interessant i forhold til ambiti-
onen om at iveerksaette danske indsatser inden for rammerne af den almindelige klasseundervis-
ning. Desveerre ser det dog ud til, at effekterne af indsatser er svagere, nar indsatserne er organi-
seret som makkerlaesning, end nar eleverne far feedback fra leereren eller en anden voksen. Det er
saledes vigtigt, at eleverne ikke bare overlades til sig selv, nar der gennemfgres aktiviteter, der skal
forbedre deres leeseflow. Ligeledes kan det have stor betydning, hvilke tekster der leeses. Det er en
vigtig opgave for leereren at sgrge for, at teksternes svaerhedsgrad er afstemt med de enkelte elevers
niveau.

Desvaerre ser det dog ud til, at effekterne af indsatser er svage-
re, nar indsatserne er organiseret som makkerlaesning, end nar
eleverne far feedback fra laereren eller en anden voksen.
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Bredspektrede indsatser

Opdelingen af indsatser i typerne Skriftens kode og Flydende leesning tjener til at give overblik.
Mange indsatser arbejder dog med flere elementer. Eksempelvis er det ikke useedvanligt, at derien
enkelt lektion bade indgar arbejde med en staveregel og gvelser med gentagen leesning. Endvidere
er der mange indsatser, der ogsa omfatter arbejde med tekstforstéelse. Dette er fornuftigt nok, ef-
tersom hverken beherskelse af skriftens kode eller automatisering er et mal i sig selv. I sidste ende
er malet selvfplgelig, at eleverne skal blive bedre til at forsta de tekster, de laeser.

En fare ved bredspektrede programmer er dog, at de vil s& meget, at de ender med at blive diffuse.
Det kan blive uklart for eleverne, hvad indsatserne handler om, og det kan veere sveert at afgore,
hvad det er for dele af indsatserne, eleverne har udbytte af - hvis der overhovedet er dokumenter-
bar effekt.

Det kan veere sveert at afgore, hvad det er for dele af indsat-
serne, eleverne har udbytte af - hvis der overhovedet er doku-
menterbar effekt.

Afprevning af indsatser

Vores forskningskortlaegning mundede ud i en raekke anbefalinger om udformning af konkrete
indsatser i en dansk skolesammenheaeng. I skrivende stund er en storre afprgvning i gang med del-
tagelse af ikke feerre end 56 klasser fra 14 skoler, der repraesenterer alle fem regioner i Danmark.
Klasserne er ligeligt fordelt pa 3. og 4. klassetrin. Vi anbefalede bl.a.:

» at afprove to indsatser med overskrifterne Skriftens kode hhv. Flydende laesning. Ud over at ligge
iumiddelbar forlaengelse af kortleegningen som beskrevet ovenfor tager denne anbefaling hgjde
for, at elever med lettere kodningsvanskeligheder kan veere meget forskellige. Dette bygger vi
blandt andet pa en gennemgang af elevprofiler, som vi havde adgang til fra en dansk undersggel-
se (Arnbak & Petersen, 2018; undersggelsen indgik ikke i forskningskortleegningen). Gennem-
gangen viste, at nogle elever er sikre, men langsomme, mens andre lader til at have problemer
med skriftens kode i det hele taget. Derfor kan det veere relevant at afpreove forskellige indsatser
og ikke 18se sig fast pa en enkelt metode.

» atholde et klart fokus. Hvor gerne man end vil, kan man ikke né alt p& de cirka 12 uger, som er
rammen for de indsatser, der afproves.

» attage hgjde for elevernes niveau. De skal ikke ngdvendigvis “tilbage til start” og starte helt
forfra med bogstaver og lyde.

» at kombinere klasseundervisning med holdundervisning af “fokuselever” pa tveers af klasser.
Holdundervisningen kan veere forberedelse til undervisning, hvor alle i klassen arbejder med fx
morfologi (ved Skriftens kode-indsatser) eller med at leese tekster hgjt, s& forstdelsen formidles
bedst muligt (ved Flydende laesning-indsatser).

Testredskaber

En udfordring i forbindelse med afprgvningen af indsatser har veeret at identificere de elever med
lettere kodningsvanskeligheder, som skulle tilbydes deltagelse i holdundervisning. Vi har ikke kun-
net anvende den nationale ordblindetest — for det forste fordi den ikke ma anvendes til screenings-
formal (testning af hele klasser), og for det andet fordi der forst er normer for Ordblindetesten fra
slutningen af 3. klasse.
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I stedet har vi entreret med Dansk Psykologisk Forlag, som kunne tilbyde en elektronisk udgave
aftesten Find det, der lyder som et ord (Petersen & Borstrem, 1995), der i format svarer til den ene
deltest i Ordblindetesten. Denne test har sammen med en nyudviklet test af stavning af nonsens-
ord dannet grundlag for udpegning af elever med lettere kodningsvanskeligheder. De to tests er
gennemfort online ved starten af skolearet 2022-23 i samtlige 56 deltagerklasser sammen med en
reekke andre tests.

Disse andre tests har dels skullet ggre det muligt at vurdere, om deltagerne i afprevningen af ind-
satser er typiske for deres klassetrin, dels gore det muligt at vurdere elevernes eventuelle fremgang
som folge af indsatserne. Til det sidstnsevnte formal er der nyudviklet prever med fokus pa udnyt-
telse af skriftens betydningsprincip i hhv. leesning og stavning. Hvad angar Flydende laesning, er det
dog sveert at vurdere fremgange ud fra online-testning alene. Derfor gennemfores der ogsa prover
af hgjtleesning lokalt pa skolerne, dog kun med de elever, der deltager i holdundervisning i forbin-
delse med indsatserne.

Sammenfatning

Kortleegningen peger pa, at det er muligt at stotte elever med kodningsvanskeligheder pa mellem-
trinnet - ikke mindst ved (fortsat) at undervise dem i skriftens kode og ved at arbejde malrettet
med deres flydende leesning. Vi finder det positivt, at STUK har taget initiativer til at afprove
indsatser malrettet den lidt oversete gruppe af elever, som har vanskeligheder i den lettere ende.
Om indsatserne inden for de givne rammer (12 ugers forlgb med en blanding af hold- og klasse-
undervisning) vil gare en maerkbar forskel, er det for tidligt at sige noget om. I kortleegningen sa
viflere eksempler p4, at tilsyneladende veltilrettelagte og velgennemforte indsatser havde haft en
meget lille effekt, endda selv om eleverne var undervist i smé grupper gennem ret lang tid, fx en
daglig lektion i et halvt ar. S& der er absolut ingen garanti for effekt. Men projektet er en enesta-
ende mulighed for at afprgve, om metoder, der andre steder har vaeret virksomme for elever med
kodningsvanskeligheder, har den forventede effekt for vores malgruppe. At bygge pa eksisterende
erfaringer er bedre end at famle i blinde.
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25. maj 2023, Vejle

Veje til Literacy
Nationalt Videncenter for Laesning inviterer til Veje til Literacy, hvor der er mulighed for at
hare oplaeg om centerets aktuelle forsknings- og udviklingsprojekter.

31. august 2023, Kabenhavn

Seminardag om skrivedidaktik

P& denne seminardag kan du hare om projekt Lolland skriver. Der vil blive praesenteret tiltag
og resultater fra projektets fgrste to ar, hvor projektgruppen har arbejdet med lzerere i 5. og
6. klasse.

2. oktober 2023, Kabenhavn

Elever i laese- og skrivevanskeligheder: Usikker fonologisk kodning - tiltag,
der imgdekommer elevernes behov

Nationalt Videncenter for Laesning inviterer sasmmen med VIA University College til den
arlige temadag med fokus pa undervisning af elever i laese- og skrivevanskeligheder.

6. oktober 2023, Aarhus

Elever i laese- og skrivevanskeligheder: Usikker fonologisk kodning - tiltag,
der imgdekommer elevernes behov

Nationalt Videncenter for Laesning inviterer ssmmen med VIA University College til den
arlige temadag med fokus pa undervisning af elever i laese- og skrivevanskeligheder.
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