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FORORD
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andetsprog. Tilbage star stadig serligt at give mere plads til et sociokulturelt
perspektiv inden for lesefeltet i dansk regi. Jeg haber denne udgivelse kan
vere til inspiration.

For gkonomisk stgtte til publikationen skylder jeg en tak til Karen Iversens
Legat og Svend Grundtvigs og Axel Olriks Legat.

Marie-Louise Surland,
Kgbenhavn, februar 2008



KAPITEL 1: INDLEDNING

1.1. Laesning — et evigt aktuelt begreb

1.1.1. Leesekompetence — en nggle til samfundet

Skriftkultur spiller en stor rolle i Danmark, og i takt med de hurtige
forandringer i det moderne samfund bliver det mere og mere afggrende at
kunne bearbejde skriftlig information for at kunne orientere sig i og deltage i
samfundslivet. Fx forventes det alment, at uddannelse fglges op af
efteruddannelse, og her foregar tilegnelse af viden primart gennem skriftlige
tekster. I det daglige kommer der tilsvarende mere fagligt lesestof pa
arbejdspladserne. Samtidig er lesekravet nu stgrre end tidligere pa ikke-
boglige uddannelser, og i grundskolen er en god lesekompetence blevet
uomgeengelig i tilegnelsen af faglig viden. Teksterne er endvidere ofte bade
indholdsmassigt komplekse, sprogligt vanskelige og visuelt uhensigts-
massige (jf. bl.a. Elbro 2001, Jensen m.fl. 2001, Jansen m.fl. 1999 og
Arnbak 2005). At kunne navigere rundt i l@seudfordringerne i det moderne
danske samfund stiller derfor krav om en bred lesekompetence, der handler
om mere end en teknisk ferdighed.

Undersggelser viser desuden, at der er en sterk sammenhang
mellem déarlige leseferdigheder og lav sociogkonomisk status, og at lese-
ferdigheder spiller en stgrre rolle for valg af uddannelse end fx forldres
socio-gkonomiske baggrund (jf. Elbro 2001). Man kan med andre ord se
gode leseferdigheder som en nggle til samfundet, og for den, der ikke har
den, er risikoen for social marginalisering stor.

1.1.2. Det danske lzeseproblem

Med den samfundsmassige betydning, skriftkulturen og en god lese-
kompetence har, er det ikke overraskende, at danskernes leseferdigheder
kommer i mediernes sggelys, nar det viser sig, at vi i Danmark er darlige
leesere. Sa langt tilbage som til en international leseundersggelse i 1991
(IEA) (Mejding 1994) og senest i PISA-undersggelserne fra 2000 og 2003
har danskerne klaret sig dérligere end de lande, vi normalt sammenligner os
med. Fx placerede Danmark sig i 2000 darligere end béade Finland, Island og
Sverige. Resultatet skyldtes isar, at der var relativt mange svage lesere og fa
gode i Danmark, svarende til at ca. hver femte 15-arige i Danmark ville have
vanskeligheder ved at anvende deres la@sning som redskab i den fortsatte
uddannelse eller i det fremtidige arbejde (Andersen m.fl. 2001). En stor andel
havde saledes ikke en laseckompetence, der levede op til UNESCOs
funktionelle lesebegreb, som dekker over at kunne “deltage i alle aktiviteter,
hvor leese- og skrivefeerdighed er npdvendig for, at den enkeltes gruppe og
samfund kan fungere effektive” (citeret efter Vedel og Nielsen 1999: 249), og
ofte kan vi derfor stgde pa betegnelsen ’funktionelle analfabeter’ i debatten
om danskernes lesefaerdigheder.



Fra PISA-undersggelsen i 2000 og til den naste undersggelse i 2003 er der
ingen signifikant fremgang at male i de danske laseresultater — 18 % uden
funktionelle ferdigheder over for 17 % (Mejding 2004). T begge under-
spgelser klarer elever med dansk som andetsprog (L2) sig darligere end
elever med dansk som fgrstesprog (L1). I en sarskilt undersggelse for
Kgbenhavn er forskellen markant: 14 % elever med dansk som L1 er uden
"funktionelle leseferdigheder’ over for 51 % af elever med dansk som L2
(Egelund og Rangvid 2005).

1.1.3. En tilstreekkelig indsats?

Ud over den mediemessige opmerksomhed har danskernes darlige
leeseresultater endvidere fgrt til tiltag fra politisk hold. Fx nedsatte
Undervisningsministeriet i 2005 et udvalg “til forberedelse af en national
handlingsplan for la@sning”, som bl.a. foreslar et stgrre fokus pa lesning pa
leererseminarierne (UVM 2005) — hvilket vi ser treede i kraft pa larer-
uddannelserne allerede fra efteraret 2007. 1 skolerne indfgres bl.a. flere
lesetest og obligatorisk fokus pa skriftsproglig udvikling fra og med
bgrnehaveklassen.

Lasning har dog bestemt ikke tidligere varet et forsgmt emne
hverken forskningsmassigt, pedagogisk eller teoretisk. Det vidner den — med
Elbros ord — “overveldende” mengde af litteratur pa feltet om (2001: 17),
og i skolesammenhang har udvikling af lese- og skriveferdigheder allerede
en betydelig plads. I leseplanen for 1. og 2. klasse kan fx leses:
“"Hovedvegten legges pa arbejdet med de elementzre lese-, skrive- og
staveferdigheder” (Felles Mdl for Dansk, Leeseplan, 2007, min markering).
Samtidig har man inden for leseforskning og -paedagogik ivrigt diskuteret,
hvordan l@sning kognitivt forlgber, og derudfra hvordan bgrn og senere
voksne begynderlesere bedst kommer i gang med at lese — om det fx skal
foregd gennem ’lydmetoden’ eller ordbilledmetoden’ (jf. fx Gamby 2000 og
Hvenekilde m.fl. 1996 specifikt for voksenomradet). Polemikken stod sarligt
op igennem 1970’erne og 1980’erne mellem de to skoledannelser "phonics’
og 'whole language’. Selv om man i dag synes at have naet et kompromis (jf.
Snow 2000), og fx i pedagogiske sammenhange ofte kombinerer metoder i
den sékaldte eklektiske metode (jf. fx Borstrgm m.fl. 1999), far diskussionen
fortsat plads i nyere dansk formidling af leseforskning som hos fx Elbro
2001 og Brudholm 2002. Derimod er andre tilgange til l&sning som fx de
sociokulturelle endnu ikke taget i betragtning i nevneverdig grad i de danske
varker.



1.2. En belysning af lzesning — teoretisk og praktisk

1.2.1. Et konstruktivt bidrag

At vi i Danmark tilsyneladende bliver ved med at vaere darlige lesere til trods
for en stor pedagogisk og politisk indsats pa leseomradet og det
forskningsmessige vidensgrundlag, vi har at trekke pé, har vaekket min
undren. Pa den ene side ma man spgrge, om indsatsen er god nok, herunder
fx om den forskningsbaserede viden implementeres i pedagogikken, og om
den politisk udstukne ramme - og dermed selve organiseringen af
undervisningen, bade i grundskolen og pa seminarierne — er hensigtsmassig.
Pé den anden side m& man spgrge, om undersggelsernes resultater tegner et
reelt billede af danskernes laeseferdighed. Leeser vi i realiteten sa darligt, som
det konkluderes? Et andet spgrgsmaél, som muligvis ligger til grund for de
gvrige, er, om der opereres med et hensigtsmassigt lesebegreb, og om et
alternativ vil kunne bidrage konstruktivt.

Drevet af disse spgrgsmal har jeg sat mig for at undersgge laesning
nazrmere. Formalet er at udvikle en forstaelse af begrebet og bidrage med
konstruktive vinkler, som kan skabe bedre betingelser for udvikling af en god
leesekompetence for flere. Mit sigte er saledes bade padagogisk og
samfundsmessigt. Konkret har jeg i forbindelse med et undervisningsforlgb i
leesning pa lererseminariet i faget ’Dansk som andetsprog’ oplevet et
manglende fokus pa lesning pa L2 i den danske litteratur inden for lesefeltet.
I lyset af PISA-undersggelsernes resultater for elever med dansk som L2 er
en del af formalet med mit projekt derfor ogsa at kaste lys over lesning pa
L2.

1.2.2. En afdaekkende, kvalitativ metode
Traditionelt har leseforskningen anvendt en kvantitativ, eksperimentel
tilgang, hvor hypoteser om lesning testes (jf. Kulbrandstad 1998 og 2003).
Da jeg gnsker at kaste nyt lys over lesning, anvender jeg i stedet en
afdekkende fremgangsmade med en kvalitativ tilgang. Inspiration til
metoden finder jeg i Kulbrandstad 1998, som er en norsk afhandling om at
leese pa L2. Den har til formal at udvikle hypoteser om et emne, der kun i
ringe grad har varet genstand for forskning. Kulbrandstad kalder derfor sin
metode for “oppdagende og hypoteseutviklende forskning med en kvalitativ
tilnerming” (1998: 122). Hun tager udgangspunkt i et empirisk casestudie,
fordi det giver mulighed for at indhente mange informationer om et
feenomen, vi ikke kender sa godt, og studere det i dets naturlige omgivelser
(ibid.: 121). Ud over at beskrive fenomenet for at udvikle indsigt og
forstaelse reflekterer hun samtidig over forklaringer pa sine informanters
leeseadfeerd. Hendes tilgang er derfor bade deskriptiv-analytisk og
fortolkende.

Ansporet af Kulbrandstads undersggelse foretager jeg i det fglgende
et _empirisk casestudie af l@sning hos 3 folkeskoleelever i 5. klasse i
forbindelse med faget natur/teknik (n/t) med henblik pé at reflektere over




leesning som begreb. Mit omrade er i dag, som vi har set, ikke uudforsket, og
en del af min afdakning af begrebet bestar derfor i at afsgge den eksisterende
teori for forskellige leesebegreber. De allerede etablerede lasebegreber vil jeg
derefter anvende som basis for min empiriske undersggelse. Mens
Kulbrandstad kalder sin metode for en ’forskning s teori-tilgang’, er min
tilgang derfor maske nermere en ’teori sa forskning sa teori-tilgang’.

1.2.3. Lzesning som helhed og i social kontekst
At jeg har valgt at fokusere pa laesning i grundskolen frem for lesning i andre
sammenhange, skyldes for det fgrste, at jeg er motiveret af mine erfaringer i
forbindelse med undervisning pé lereruddannelsen og af debatten i
forbindelse med PISA-undersggelserne, som har fokus pa skoleelever. For
det andet skal mit valg ses ud fra et paedagogisk perspektiv, idet jeg med
mange formoder, at en tidlig indsats giver et bedre grundlag for udvikling af
en god lesekompetence. Nér jeg dog ikke har valgt at fokusere pa lesning i
det tidlige skoleforlgb, men 5. klasse, skyldes det flere faktorer. Dels gnsker
jeg at belyse laesning ud fra et helhedsperspektiv, dvs. med bade tekniske og
forstaelsesmessige sider af begrebet for gje. Derfor har det veret vigtigt, at
mine informanter er kommet sa langt i deres laeseudvikling, at de kan udnytte
skriftens lydprincip — forholdet mellem skrift og lyd — til selv at lese en
alderssvarende tekst. Det er almindeligt at regne med, at elever opnar dette
niveau i Igbet af de fgrste skoleér (jf. fx Elbro 2001). En anden grund til, at
jeg bevaeger mig ud over de fgrste klassetrin, er, at begynderl@sningen,
herunder sarligt de tekniske ferdigheder, afkodningen, allerede er et rigt
udforsket omrade, mens omrader som fx laseforstielse og strategier i
forbindelse med lesning har varet mindre i fokus i leseforskningen. En
forklaring pa ubalancen kan veare, at afkodning anses for at vere noget
serligt for lesning, og det som i undervisningssammenhange er blevet
betragtet som den store udfordring, mens (sprog)forstaclsen formodes
allerede at veare tilstede hos bgrn, fgr de lerer at lese (jf. Elbro 2001: 50).
Det kan imidlertid have fgrt til den antagelse, “at kunne eleverne “knakke
koden”, sa fulgte forstdelsen automatisk med af sig selv”’, og dermed er
direkte undervisning i leseforstaelse sjelden (Brudholm 2002: 24). I
international sammenh@ng konstaterer Urquhart & Weir ligeledes, at trods
den generelle indstilling i dag, at forstdelse er “what reading is ‘about’”
(1998: 85), forbliver forstaelsesaspektet ”a somewhat elusive entity” (ibid.).
Nar jeg endvidere har valgt at fokusere pa lesning af fagtekster,
sakaldt faglig lasning (jf. Arnbak 2005), hanger det sammen med min
interesse for la@sningens samfundsmassige funktion. At tilegne sig faglig
viden gennem l@sning spiller en vigtig rolle for elevernes faglige udvikling
og dermed ogsa for deres fremtidige deltagelse i samfundet. At min
undersggelse finder sted i faget n/t i 5. klasse og fx ikke historie i 8. klasse,
beror imidlertid pa de reelle muligheder. Det uddyber jeg i 4.2.1.
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1.3. Opsamling og afhandlingens struktur

At vi i Danmark har mange darlige lesere til trods for den store
opmarksomhed, der er omkring lesning, har ansporet mig til at belyse og
reflektere over begrebet. Da en god lesekompetence spiller en kritisk rolle
for vores deltagelse i samfundet, finder jeg det relevant at forsgge at skabe
indsigt, der kan bidrage konstruktivt peedagogisk savel som samfundsmeessigt
i forhold til lesning. Til det formal afsgger jeg leseteorien og foretager et
empirisk casestudie.

Jeg legger ud med den teoretiske afsggning i kapitel 2, og i kapitel 3
uddyber jeg aspekter af lesning med relevans for faglig leesning, hvorefter
jeg i kapitel 4 beskriver den empiriske undersggelse nermere. I kapitlerne 5,
6, 7 og 8 analyserer jeg mine data og opstiller mulige fortolkninger af mine
informanters lasning. I kapitel 9 sammenholder jeg undersggelsens resultater
og reflekterer over lasning i lyset af dem. Afslutningsvis kommer jeg med
kritiske betragtninger over min undersggelse i kapitel 10, inden jeg afrunder
afhandlingen i kapitel 11.
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KAPITEL 2. ET RIDS OVER LASEFORSKNINGEN:
FRA KOGNITIV PROCES TIL SOCIAL PRAKSIS

I dette kapitel og det neste redeggr jeg for leesning som teoretisk begreb, idet
jeg afsgger en bred vifte af litteratur. For overordnede perspektiver pa
lesning og lasning pd L2 anvender jeg international litteratur, hvilket
primart vil sige engelsksprogede varker, men da mit fokus er danske
skoleelever og dansk lesepadagogik, treekker jeg serligt pa dansk litteratur
om lasning — og til en vis grad ogsa pa litteratur fra Norge og Sverige, idet
sprog, kultur og uddannelsessystem her ligger relativt taet pa det danske. I
dette kapitel tegner jeg et rids over laseforskningen og prasenterer
traditionelle sédvel som nyere tilgange til leesning. I kapitel 3 uddyber jeg en
rekke aspekter af lesning med relevans for faglig lesning som optakt til min
empiriske undersggelse.

2.1. Kognitiv laeseforskning — leesning som en indre proces.

I den traditionelle leeseforskning beskrives leesning som en individuel, indre
proces. Her interesserer padagoger og lingvister sig for de kognitive
processer, som finder sted i tilegnelsen af og i brugen af lese- og skrive-
faerdigheder, og man har opstillet modeller for selve laseprocessen. En type
modeller, procesmodellerne, beskriver, hvordan laeseprocessen antageligt
forlgber, mens en anden type modeller, komponentmodellerne, beskriver,
hvilke vidensomréder eller ferdigheder der menes at indga i processen
(Urquhart & Weir 1998: 39). Modellerne er oftest udarbejdet pa baggrund af
leesning pa engelsk, og beskrivelserne af laesning begranser sig derfor til
alfabetiske sprog.

2.1.1. Laesning som afkodning og forstaelse
En meget kendt komponentmodel definerer lesning som et produkt af de to
overordnede komponenter, afkodning og forstéelse, ud fra formlen L = A x F
(fx Hoover & Gough 1990). Pointen er, at begge komponenter er
ngdvendige, for at der kan vare tale om lesning — ellers ville resultatet vaere
lig med nul. Overordnet sagt handler afkodning om at omdanne skriftens
kode til ord, og forstaelse om at ”gendanne et forestillingsindhold pa basis af
de opfattede ord” (Elbro 2001: 28-29). Ud fra et kognitivt perspektiv er det
vaesentligt, at afkodningsferdigheden automatiseres, dvs. foregér “uden
viljemeassig og bevidst kontrol og styring” (Lundberg 1996:71), séledes at
den mentale energi kan udnyttes til forstaelsen. En god afkodningsferdighed
anses derfor for at vere en foruds@tning for en god leseforstaelse (jf. fx
Elbro 2001).

Begrundelsen for opdelingen er bl.a., at mens ordblinde kan have
store vanskeligheder ved selv at laese (afkode) en tekst, kan de sagtens forsta
teksten, nar den bliver lest hgjt for dem. Omvendt kan den trenede laser
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have store vanskeligheder ved at forsta en tekst pa et sprog, som hun ikke
behersker, mens hun almindeligvis godt kan lese ordene hgijt.

Imidlertid kan man kritisere modellen for at vare for simpel. Flere
peger pa, at aspekter som genrekendskab og strategier (fx Winther 1999) og
baggrundsviden og ’literacy’ (her: viden om, hvordan man ‘gar til’ teksten)
(jf. Urquhart & Weir 1998: 49-51) ogsa er vigtige for leeseresultatet.

Andre, fx Brudholm 2002, papeger den fare, at modellen fejlagtigt
kan blive opfattet som en additionsmodel frem for en multiplikationsmodel,
saledes at man risikerer den tendens, jeg n@vnte i kapitel 1: at afkodning gar
forud for forstaelse i undervisningssammenhzange.

En anden indvending mod komponentmodellen er, at det principielt
er umuligt at sa@tte en grense mellem afkodning og forstaelse, idet proces-
serne griber ind i hinanden. Det skal vi se i det fglgende, hvor jeg uddyber
aspekter ved de to komponenter.

2.1.2. Afkodning — mere end omkodning

I forskellige definitioner af afkodning er man enige om, at udgangspunktet er
lesning af ord, men mens nogle definitioner taler om ren omkodning af de
grafiske symboler til lyde, inddrager man i andre forstaelse i den forstand, at
ordets ortografiske billede skal genkendes (eller identificeres) som et ord, vi
forstar. I den engelske litteratur skelnes der mellem de to typer afkodning
gennem betegnelserne ’decoding’ og ’'word recognition’, mens man i
skandinavisk litteratur er knap sa konsekvent (jf. Kulbrandstad 1998 og
2003). I den danske litteratur kunne det vere hensigtsmeessigt, at man mere
konsekvent markerede forskellen med fx betegnelserne ’omkodning’ og
“ordgenkendelse’.

At forstéelse og afkodning griber ind i hinanden, beskriver Elbro
saledes: “Nér et ord er afkodet, kan man normalt bade udtale det og afggre,
hvad det betyder” (2001: 28), og hans argument for, at afkodning ikke “bare”
handler om en omkodning, men om en genkendelse, er, at sprogforstéelsen
ellers ikke ville have haft noget at arbejde med (ibid.).

Forstaelsesaspektet er ogsd en del af afkodning i Hgien og
Lundbergs afkodningsmodel, som i detaljer redeggr for, hvad der sker, nar vi
afkoder et ord (1997: 54): Vi skal forestille os, at vi har et mentalt leksikon,
hvor de ord, vi kender, er reprasenteret. Her opbevares en abstraktion af
ordenens fonologiske, syntaktiske og semantiske identitet. I lgbet af lese-
tilegnelsen opbygges ogsd en ortografisk identitet. Under afkodningen
foretager l@seren en analyse af ordets visuelle treek og bogstaver, hvorpa hun
danner sig et overblik over ordet ved at inddele det i morfemer og kendte
bogstavfglger. Derefter genkendes ordet som en ortografisk reprasentation i
leksikon, og hun forstir generelt sagt ordet. Denne afkodningsméde kaldes
den ortografiske strategi, og det er hovedsageligt den, den trenede laser
benytter. Genkendes ordet ikke efter den indledende analyse, kan la®seren
benytte en noget langsommere strategi, nemlig den fonologiske. Her
omkodes bogstaverne til lyde, som sattes sammen. Lydsyntesen kan sa
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genkendes som en fonologisk reprasentation, hvis ordet eksisterer i leeserens
leksikon.

Modellen viser altsa, at der er to veje ind i leksikon — en ortografisk
og en fonologisk. Kritik af modellen gar pa, at vi ikke ved, hvordan de to
veje spiller sammen, og at udnyttelsen af de to strategier evt. kan forega
samtidigt, fx er det ikke ualmindeligt at ty til hgjtleesning (altsd ordenes
lydside), nar man har sveart ved at forsta en tekst (jf. Kulbrandstad 2003: 24-
25).

2.1.3. Forstaelse — et flydende begreb

Mens definitioner af afkodning begrenser sig til ordniveauet, er forstaelse
typisk blevet defineret som det, der ligger ud over ordniveauet, men
derudover er begrebet, som vi sé i indledningen, temmelig diffust beskrevet. I
litteratur om lasning betegnes forstaelse fx bade som ’forstaelse’, ’lase-
forstaelse’ og ’sprogforstéelse’. Grunden kan vere, at det simpelthen ikke
lader sig definere som én overordnet stgrrelse. Det er opfattelsen hos fx
Urquhart & Weir, der ser termen ’forstielse’ (“comprehension”) som en
brugbar kontrast til afkodning, men derudover ser de helst forstielse “as the
product resulting from a particular reading task, and evaluated as such”
(1998: 88). Forstaelse er nemlig i deres gjne en variabel stgrrelse, der
afhenger af leserens baggrund m.m., og som derfor ikke kan betegne
produktet af enhver laseaktivitet. Ud fra denne optik mé vi altsé betragte
forstaelse som en dynamisk og kontekstafthengig stgrrelse — og ikke som et
absolut produkt.

En lignende opfattelse ser vi hos Brown, der ud fra et kommuni-
kativt syn beskriver forstdelse som en flydende stgrrelse: ’understanding’
will itself not be finite and fixed, but in a constant state of flux” (1994: 10),
og siden forstaelse varierer alt efter konteksten og de interagerende individer,
er der snarere tale om fortolkninger. Desuden ggr hun op med en norm om én
korrekt fortolkning. I stedet foreslar hun, at man taler om ’passende’
(“adequate”) fortolkning (Brown 1995).

Med disse opfattelser bliver l&sning til mere end en individuel indre
proces. Lasning udvides til ogsa at veere en social konstruktion. Det skal jeg
vende tilbage til i 2.2. Nu skal vi kaste et blik pad det, som har udgjort
grundpillerne i den leseteoretiske debat mellem de to skoledannelser
"phonics’ og *whole language’: vi skal se pa lesning som kognitiv proces.

2.1.4. Fra sekventiel til interaktiv proces

Mens komponentmodellerne beskriver lesning som en delt proces, prgver
procesmodellerne at forklare, hvordan de forskellige elementer i lase-
processen interagerer (jf. Urquhart & Weir 1998: 39). Det er almindeligt i
nyere faglitteratur om lasning at skelne mellem tre forskellige proces-
modeller: bottom up-, top down- og interaktive modeller. Opdelingen bygger
pa modellernes forskellige made at beskrive, hvordan information (det leste)
behandles af laseren. Man skal forestille sig, at den information, som
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bearbejdes, indgar i et hierarki med sprogets mindste dele nederst og de mere
overordnede sproglige niveauer gverst.

Kort fortalt beskriver bottom up-modellerne (fx Goughs leseproces-
model fra 1972, jf. Kulbrandstad 1998: 54) lesning som en proces, hvor
informationsstrgmmen gar nedefra og op. Lasningen begynder, nér laeserens
gje mgder teksten. Herefter forbinder leseren hvert bogstav med en lydlig
form. Lydene s@ttes sammen til ord, som igen s@ttes sammen til s@tninger
og derefter til tekst. Modellerne kritiseres bl.a. for ikke at anerkende, at
information fra de hgjere niveauer kan indvirke pa de lavere.

Top down-modellerne beskriver omvendt lesning som en proces,
der starter i l&serens hoved, idet det er leserens forventninger til teksten, der
ses som det centrale (jf. Kulbrandstad 2003). Som aktiv og meningssggende
danner l@seren hypoteser om teksten, som sa afprgves i mgdet med teksten.
Informationsbearbejdningen ma derfor siges at starte i de gverste lag af
hierarkiet. Goodman, som i 1967 prasenterer en psykolingvistisk model over
leesningen (Goodman 1982), er nok den person, vi oftest forbinder med top
down-modellerne. Ud fra analyser af trenede leseres leesning mener han at
kunne beskrive lesning som en psykolingvistisk gatteleg, idet han antager, at
den trenede leser getter ord ud fra konteksten frem for at bruge den grafiske
information (jf. fx Kulbrandstad 1998: 55).

Goodmans teori er senere blevet mgdt med massiv kritik. Bl.a. har
undersggelser af gjets bevegelse under lesning vist, at leseren fikserer —
dvs. at leeserens gje star stille — pa stort set hvert eneste ord, og det tyder pa,
at leeseren i hgj grad udnytter sproglig information péa de lavere niveauer og
dermed i mindre grad getter det, som skal komme. Undersggelser (fx
Lundberg m.fl. 1988) har ogsa vist, at fonologisk bevidsthed, dvs.
opmarksomhed pa sprogets lyde, er et vasentligt grundlag for en god
afkodningsferdighed. Brugen af kontekst har desuden vist sig at vere langt
vigtigere for den svage laser end for den treenede (jf. Elbro 2001: 23, 32 og
Urquhart & Weir 1998: 43-44).

Urquhart & Weir fremheaver imidlertid, at Goodmans teori beskriver
processen som cirkuler — “the reader moving from hypothesis to text to
hypothesis, and so on” (Urquhart & Weir 1998: 43) og altsa ikke som en
sekventiel top down-proces. De mener derfor ogsd, at Goodman muligvis
fejlagtigt kobles sammen med top down-tilgange (ibid.: 42), og &bner op for
muligheden for at placere hans model blandt de interaktive modeller (ibid.:
45).

Med de interaktive modeller er man i dag gaet vek fra den
sekventielle opfattelse af processen (fx Rumelharts model fra 1977 og
videreudviklinger af den, jf. fx Urquhart & Weir 1998, Kulbrandstad 1998 og
2003 og Frost 1998). Man anser i stedet processerne for at forega simultant,
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sdledes at leeseren pa én gang treekker pa de lavere og de gvre niveauer af
information og séledes ogsa har mulighed for at kompensere for en svaghed
pa ét niveau ved at udnytte information fra andre niveauer. Lasning bliver
med andre ord et resultat af interaktionen mellem de forskellige niveauer i
hierarkiet. Frem for at vere et spgrgsmél om enten 'nedefra og op’ eller
’oppefra og ned’ bliver processen betragtet som et ’bade-og’.

2.1.5. Samspilsmodellen

Et opggr med enten-eller-princippet i dansk laseteori finder vi i Haastrups
samspilsmodel (Haastrup 1989 og 1993). Her listes en rakke videnskilder,
nggler til forstaelse, som alle indgéar og supplerer hinanden i leeseprocessen. I
bunden har vi den sproglige viden og i toppen den begrebsmassige:

viden om verden (omfattende begrebsmassig viden:
skabeloner til forstielse) toppen

tekstmassig sammenhzng

semantik

idiomatik

syntaks

ordklasse

leksis

morfologi

ortografi/fonologi sproglig viden: bunden

Figur 2.1 Hierarki over nggle til forstaelse (Haastrup 1993) -
’Samspilsmodellen’

2.1.6. Laeseudvikling i et traditionelt perspektiv

Set i et udviklingsperspektiv vil l@seprocessen varierer, alt efter hvor langt
leeseren er i sin leseudvikling. En hyppig made at beskrive leseudvikling pa
er via stadieopdelte modeller (jf. Kulbrandstad 2003: 44). Der findes en lang
rekke forskellige modeller (se fx oversigten i Jansen m.fl. 1999: 44), men
overordnet skildrer de leseudvikling med stor grad af enighed: fra en fase
forud for den egentlige lesebegyndelse over "kodeknakning’ og videre mod
automatisering og et stgrre fokus pa indhold. Et dansk eksempel pa en sadan
skildring er Mogens Jansens model i Dalby m.fl. 1989, som beskriver
udviklingen i fire trin:

symbollaser — rebuslaser —overgangsleser — indholdsleser

Symbollaseren (ogsa kaldet forleeseren) er barnet i fgrskolealderen, der
genkender ord som logoer, fx ud fra omgivelserne (s& som TV’ i en avis).
Fra skolealderen og frem til 9 ars alderen bliver barnet bevidst om bogstaver
og deres lyde og bliver opmarksomt pa, hvordan skrift er indrettet. Det
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centrale for rebuslaeseren (eller begynderl@seren) er at knakke koden.
Herefter handler det for overgangslaseren frem til ca. 12 ars alderen om at
trene og automatisere laeseferdigheden, mens videnstilegnelse indtager en
stadig stgrre plads. Pa det sidste stadie far leseformal og leseinteresse en
stgrre  betydning, og videnstilegnelse foregar nu umiddelbart gennem
skriftsproget. Da informanterne i min undersggelse gar i 5. klasse, vil de ud
fra modellen kunne beskrives som pa vej fra overgangslesere til
indholdslasere.

Modellens beskrivelse af udviklingen stemmer overens med skolens
malsetning for leseferdigheder, som efter 4. klasse er at “l@se sikkert og
med god forstaelse”. Malsatningen for 5.-6. klasse er videre at arbejde med
“at automatisere leseprocessen” (Felles Mdl for Dansk, Beskrivelser og
trinmdl, 2007) og med “udvikling og konsolidering af elevernes lase-
ferdigheder” (Feelles Mdl for Dansk, Leeseplan, 2007).

Jansens model skal ikke leses saledes, at udviklingen pa ét trin er
feerdiggjort, for leseren nar det naste, men snarere som en udvikling, hvor
overlap finder sted. Alligevel kan man indvende mod modellen (og andre
tilsvarende), at den i trdd med phonics-traditionen fremstiller leeseudvikling
som en line@r proces, der starter med skriftens mindste dele og beveger sig
frem mod stadig mere indhold (jf. ogsa kritikken hos Frost 1998: 60-61).
Hvis vi imidlertid med de interaktive modeller antager, at leeseprocessen er et
samspil, bgr indholdsl@sning have en plads i modellen fra fgrste trin.

Et andet problem ved modellen er, at laeseudvikling ses i
sammenhang med et specifikt skolesystem — det danske. At leseudvikling og
kompetence kan variere fra samfund til samfund, og at funktionel l@sning
afhenger af samfundets krav, bliver derfor et overset punkt i modellen. Det
samme ggr muligheden for at se leseudvikling Igsrevet fra en skolekontekst,
hvilket fx er en del af idegrundlaget i tilgange som ’emergent literacy’ (jf. fx
Kjertmann 2000).

Emergent literacy er ét brud med traditionelle tilgange til lesning.
Et andet alternativ til de kognitive teorier er de sociokulturelle tilgange, som
jeg skal uddybe i det fglgende.

2.2. Sociokulturelle teorier — lzesning som social praksis

2.2.1. ’Literacy’ — laesning i et bredt perspektiv
I gennemgangen af forstaclseskomponenten ovenfor var jeg inde pa, at
leesning ogsa er en social handling. Inden for det sociokulturelle paradigme
betragtes lasning fgrst og fremmest som en sadan. Her beskeftiger
socialantropologer og historikere sig med skriftkyndighedens rolle for
samfund og individer fgr og nu, samt hvad skriften bruges til, og hvordan
individer og samfund udnytter skrift (jf. Hvenekilde m.fl. 1996: 249-250).
Det centrale er sdledes samspillet mellem samfund og l@sning.

Begrebet ’literacy’ er centralt i de sociokulturelle tilgange. I den
engelsksprogede faglitteratur har det en bred semantisk base, idet det bade
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omfatter lesning (og skrivning) som en mere teknisk ferdighed (jf. termerne
“illiterate’ og ’literate’) og lasning (og skrivning) som en bredere
“skriftkyndighedskompetence’. Inden for den sociokulturelle tilgang er det
serligt den sidste betydning, det handler om, fordi der opereres med et bredt
leesebegreb. Lasning er mere end at knekke koden — det er ogsa kendskab til,
hvordan skrift bruges i forskellige situationer og i det givne samfund. I stedet
for at betragte leseprocessen som en linezr udvikling mod funktionel
lesning, betragter ’literacy’-forskerne lasning som en gradvis udvidelse af
skriftkyndighed.

Begrebet skriftkyndighed1 (literacy”) dakker over evnen til at
deltage i skrifthandlinger (“literacy events”). Skrifthandlinger kan beskrives
som de situationer i hverdagen, hvor skrift har en rolle (Barton og Hamilton
1998), fx er dét at (af)lese et skoleskema en skrifthandling, som krever en
bestemt skriftkyndighed, nemlig fortrolighed med skoleskemaers funktion og
udformning. Nar man deltager i en bestemt skrifthandling, vil man benytte
sig af et s@rligt handlingsmgnster, som passer til den specifikke situation.
Dette handlingsmgnster beskrives med begrebet “literacy practice”,
skriftkyndighedspraksis (ibid.).

2.2.2. Et frugtbart alternativ

Ved at anerkende kontekstuelle faktorers betydning i leesning kan literacy-
tilgangen bidrage med et konstruktivt alternativ til de kognitive tilgange. I
forhold til lesning i grundskolen kan den fx skabe mere opmarksomhed
omkring elevernes forskellige foruds@tninger, og dét i et perspektiv, der
rekker ud over, hvor hurtige de er til at knekke koden. Tilgangen setter
ligeledes betydningen af forskellige leesesituationer i fokus og gér op med en
forestilling om, at der findes én ideel form for lesning. Urquhart & Weir
1998 konstaterer, at “careful reading”, hvilket handler om at laese tekster
intensivt for at forstd stgrstedelen af informationen, har haft det primere
fokus i laseteori, og det har betydet, at andre former for lesning ikke er
blevet tilgodeset (1998: 100-103). Literacy-tilgangen kan derimod hjelpe til
at skabe pedagogisk opmarksomhed pa andre former for lesning, som i dag
har relevans for elevernes l@semassige og faglige udvikling, fx.’elektronisk
lesning’. Desuden kaster perspektivet lys over, hvilke kvaliteter i en tekst der
har betydning for receptionen af den, og det ligger i trdd med perspektivet i
nyere litteraturteori, hvor betydning konstrueres i samspillet mellem laeser og
tekst (jf. fx Hauge 1999 og Brudholm 2002). Et andet frugtbart perspektiv,
som literacy-tilgangen bidrager med, er i lighed med et samspils-syn pa
leesning at fjerne fokus fra afkodning vs. forstéelses-dikotomien, idet leesning
som social praksis i sit udgangspunkt er et meningssggende forehavende.

! Oversaettelserne af de engelske begreber er lant fra norsk hos Hvenekilde m.fl. 1996 og
Kulbrandstad 2003
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Med det frugtbare bidrag, perspektivet rummer, kan det undre, at det endnu
ikke har vundet indpas i den danske litteratur om lasning. I en nyere norsk
indfgring i leesning (Kulbrandstad 2003) har perspektivet en vasentlig plads,
og bogen giver endvidere omradet "leesning pa L2’ en central position.

2.3. Opsamling

Jeg har nu afsggt en del af teorien om l@sning og set, at i de kognitive
leeseteorier kan vi fglge en udvikling fra et fokus pa afkodning til ogsa at
inddrage forstéelse og fra en beskrivelse af l&seprocessens forlgb som enten
‘nedefra og op’ eller "oppefra og ned’ til at veere et samspil mellem en rekke
aspekter. Desuden kan vi med de sociokulturelle teoriers bidrag til
leeseforskningen tale om det, Kulbrandstad opfatter som en glidning fra
“kognisjon til lesing som sosial praksis” (2003: 34), og dermed udvides
perspektivet pa leesning fra blot at veere en individuel ferdighed til at ogsa at
vare et socialt samspil (ibid.: 39). I mine d@jne tilfgjer de sociokulturelle
tilgange derfor et ‘hvorfor leser vi?’ til de kognitive teoriers ‘hvad er
leesning/hvordan laeser vi?’. Med de nyere teoriers bidrag til l@seforskningen
udvides de traditionelle teoriers leesebegreb, sddan at vi gar fra et smalt til et
bredere begreb om l@sning. Vi sa dog, at lesning i et socialt perspektiv
langtfra har vundet havd i den danske litteratur, hvor det stadig er et
sprogvidenskabeligt og psykolingvistisk perspektiv, der setter dagsordenen.
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KAPITEL 3: ASPEKTER AF FAGLIG LASNING

Da min undersggelse har faglig l&sning i fokus, vil jeg i det fglgende uddybe
en rekke aspekter af lesning med relevans for tekstforstielse og
videnstilegnelse. Fremstillingen danner afsat for den empiriske undersggelse
bade som basis for min operationalisering af faglig lesning (de aspekter af
leesning, jeg undersgger hos mine informanter) og som forklaringsmodel pé
informanternes lesning.

Fremstillingen er en sammenfatning af fellestrekkene i en bred
vifte af verker, der behandler leseforstaelse, bl.a. Haastrup 1989 og 1993,
Frost 1998, Arnbak 2005, Brudholm 2002, Perfetti 1996, Oakhill & Yuill
1996, Elbro 2001, Urquhart & Weir 1998, Braten 1997, Kulbrandstad 1998.
Da lesning er et samspil, griber aspekterne naturligvis ind i hinanden, og der
er overlap mellem kategorierne. Den fglgende fremstilling skal derfor
betragtes som én mulig ud af mange.

3.1. Lingvistisk kompetence

Den lingvistiske kompetence er en samlebetegnelse for evnen til at udnytte
alle de sproglige niveauer i samspilsmodellen (se 2.1.5.). Dvs. ud over en
velfungerende afkodning, som mere detaljeret blev gennemgdiet ovenfor i
forbindelse med afkodningskomponenten (2.1.2.), handler det om det, som
Frost betegner som en sproglig sikkerhed mht. syntaks, semantik og
pragmatik, der setter laeseren i stand til at udgve sproglig kontrol under
leesningen (1998: 59). Det minder om det, som Braten i forbindelse med
leseforstéelse kalder “opgavebevidsthed’: det, at leeseren skal ggre sig klart,
at der skal skabes mening ud af teksten, og at en korrekt afkodning ikke er
nok. Laseren kan benytte tre “’standarder” til at evaluere sin forstaelse: en
semantisk, hvor teksten som helhed tages i betragtning, en syntaktisk, som
foregar inden for s@tningen, og en leksikalsk, som forbliver pa ordniveau.
Det er karakteristisk for darlige lesere, at de ikke beveeger sig ud over det
leksikalske niveau (jf. Braten 1997 — efter Baker 1985).

At kunne udnytte den sproglige viden effektivt i leseforstaelsen
kraver en vis fortrolighed med det sprog, man leser pa. Det er derfor
sandsynligt, at nogle elever med dansk som L2 ikke har samme lingvistiske
grundlag for at forstd en dansksproget tekst som mange elever med dansk
som L1. Sproglig fortrolighed indbefatter ogsa fortrolighed med det sproglige
domane og det stilniveau, som en tekst ligger inden for, fx stiller en
akademisk afhandling om lasning andre krav til den sproglige kompetence
end en skgnlitterer bgrnebog.
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3.2. Leksikalsk kompetence

Den leksikalske kompetence er en del af den lingvistiske, men da forskning
tyder pa, at ordforrad er en selvstendig og ngdvendig faktor i forstéelse (jf.
Perfetti 1996, Oakhill & Yuill 1996, Elbro 2001, Gellert 2003), vaelger jeg
her at behandle den separat.

At forstd et ord er en kompleks opgave. Det forudsetter en god
leksikalsk kompetence, som bade handler om at kende mange ord (et
spgrgsmal om kvantitet), at vide meget om det enkelte ord, dvs. at have en
dybdeforstielse af ordet, fx kendskab til synonymer, antonymer og
over/underbegreber til ordet (et spgrgsméal om kvalitet), og om at kunne
bruge dem i kommunikation (et spgrgsmal om kontrol). For at tilegne sig et
ords betydning og for at opbygge en ortografisk identitet af ordet er det
derfor bl.a. vigtigt at mgde ordet hyppigt og i forskellige kontekster (jf.
Henriksen 1999). Det stiller serlige krav til de tekster, eleverne mgder i
skolen, men ogsa til arbejdet med ordforradet i undervisningen, hvor eleverne
bade skal kunne forstd teksterne ved hjelp af en almen leksikalsk
kompetence, samtidig med at de tilegner sig et mere specifikt fagligt
ordforrad fx inden for det naturvidenskabelige register.

I forbindelse med lasning af fagtekster i skolen viser en dansk
undersggelse af ordforrdd (Gimbel 1995), at serligt ord, der ikke er
fagudtryk, men som i praksis viser sig at tilhgre et enkelt fag og derfor ikke
er hgjfrekvente, de ’fgrfaglige’ ord, skaber vanskeligheder, is@r hos elever
med dansk som L2 (her tyrkisk). Problemet er, at lererne ikke forklarer
ordene nermere, fordi de opfatter dem som pé forhand kendte af eleverne. En
nyere norsk undersggelse viser tillige, at elever med norsk som L2 kender
langt feerre metaforiske udtryk fra tekster i samfundsfag end elever med
norsk som L1 (Golden 2006). De to undersggelser tyder pa, at en serlig
opmearksomhed fra lererens side péa disse ’ordforrads-feelder’, altsa ord som
lereren ikke anser for vanskelige, ville gavne elever, der ellers risikerer at
blive tabt i undervisningen.

Mens en del forskning peger pa ordforradets betydning for
leeseforstaelse, har anden forskning peget pa det omvendte forhold: at
tilegnelse af nyt ordforrad er resultatet af forstaelse snarere end arsagen hertil
(fx Stahl 1998). Saledes synes ordforrad at vere en vesentlig faktor i
leseforstéelse og leeseudvikling, samtidig med at lesning er en vigtig faktor i
udvikling af en leksikalsk kompetence. Man kan derfor tale om en cirkuler
sammenhang mellem ordforrad og leeseforstaelse (jf. Elbro 2001: 170).

3.3. Aktiv baggrundsviden

Ud fra et interaktivt, konstruktivistisk syn pa leesning, hvor meningen opstar i
mgdet mellem tekst og leser (se fx 2.2.2.), er den viden, leseren bringer med
sig til teksten, afggrende. Nar mit fokus er faglig laesning, er det samtidig
relevant at se pa, hvordan ny viden lagres i langtidshukommelsen. Med
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begrebet ’skabeloner til forstdelse’ taler Haastrup (1993) (se ogsa
samspilsmodellen i 2.1.5.) om en generel baggrundsviden over for fx
forskellige niveauer af sproglig viden. Skabelonerne er abstrakte
vidensstrukturer, som vores viden om verden og vores erfaringer er
organiseret i. Der er tale om en indre mental model, der giver os et beredskab
over for verden og forventninger til den (jf. Lundberg 1996), séledes at vi fx
lettere kan forstda det, vi oplever, og tilegne os viden fra fx en tekst.
Grundlaget for denne kognitive beskrivelse af viden finder vi i Rumelharts
’skema’-begreb, som senere har lagt navn til de sakaldte skemateorier.
Rumelhart beskriver ’skema’ som en slags “informal, private, unarticulated
theory about the nature of the events, objects, or situation that we face”
(1980: 37).

Ifglge konstruktivistisk teori om l@ring er det en forudsatning for at
tilegne sig nyt stof, at man i forvejen ved noget om det pageldende emne (jf.
Arnbak 2005: 37), men det er ikke nok at vide, man skal ogsa kunne aktivere
den relevante viden i forhold til den opgave, man star over for, dvs. kunne
mobilisere sine skemaer. Det handler om at forsta og tilegne sig noget nyt ud
fra den viden, man allerede har, samtidig med at man integrerer den nye
viden i den gamle. Skemaerne justeres og udbygges séledes Igbende under fx
leesningen. Elbro (2001) taler derfor om vigtigheden af en aktiv
forhdndsviden, og Arnbak (2005) om at kunne aktivere relevante indre
forestillingsbilleder. Lererens opgave bliver derfor at tilbyde eleverne en
ramme, som de kan henge ny viden op pa, samt instruere eleverne i, hvordan
de kan aktivere deres baggrundsviden i mgdet med fx en tekst.

Da skemaerne er individuelle og bl.a. beror pa erfaringer, motiver,
gnsker og vurderinger formet under opvaksten (jf. Lundberg 1996), betyder
det, at eleverne i en klasse kommer med forskellige forudsetninger for at
forstd en tekst — hvilket det i sagens natur er vigtigt for lereren at vere
opmearksom pa.

3.4. Dannelse af inferens

Flere undersggelser peger pa, at problemer med laseforstaelsen kan forklares
med manglende evne til at danne inferens (jf. fx Perfetti 1996 og Oakhill &
Yuill 1996). At inferere handler populert sagt om at lese mellem linjerne,
dvs. at drage slutninger, som ikke eksplicit navnes i teksten, ved at
sammenholde det sproglige materiale med konteksten (jf. Brudholm 2002) og
saledes skabe mening i det, man laser. At kunne skabe mening pa denne
made handler om at vare sig bevidst, at l@sning er et meningssggende
forehavende. Det handler samtidig om gennem baggrundsviden at kunne
opstille et indre forestillingsbillede, som slutningerne kan drages pa baggrund
af.

Hos Elbro karakteriseres dét at l&se mellem linjerne som en sarlig
leeseform, nemlig en mere avanceret leseform, nar noget i teksten ikke
stemmer (Elbro 2001: 51). Han taler om at droppe den udtrykte mening og
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lede efter en anden dybereliggende. Jansen m.fl. (1999) opererer ogsa med
begrebet ’at lese mellem linjerne’, som de adskiller fra det ’at laese pa
linjerne’ og det ’at lese bag ved linjerne’. De tre typer af leesning svarer til
det, som Hgien og Lundberg (1990) karakteriserer som henholdsvis
bogstavelig, fortolkende og kritisk/kreativ leesning.

I litteraturen om forstaelse har forskellige teoretikere forsggt at
opstille typer af inferens (jf. Kulbrandstad 1998: 110-114). Fx kan man
skelne mellem ngdvendige inferenser for at forsta en tekst og
tillegsinferenser, og mellem inferenser, der sker under lesningen, og de, som
sker efterfglgende ved opgavebesvarelser. Imidlertid er det at foretage
inferenser kontekstathengigt, tekstspecifikt og lokaliseret til den enkelte
leser, og derfor er det principielt umuligt at forudsige, hvilke inferenser en
leeser vil foretage for at na frem til en tolkning af en tekst (jf. ibid.: 113).

3.5. Viden om skreven tekst

Fordi skrift satter andre betingelser for sprogforstéelsen end tale, er viden
om skreven tekst en type baggrundsviden med sarlig relevans for
leeseforstaelse (jf. Elbro 2001: 50). Denne viden handler bade om
fortrolighed med skriftsprogets serlige kendetegn i forhold til det talte — fx
skriftens mere kompakte s@tningsbygning og flere sjeldne ord (jf. ibid.: 163)
— og hanger derfor ssammen med den sproglige kompetence, men den kan
ogsa ses som en skriftkyndighed i bred forstand om fx forskellige teksttypers
funktion og udformning (jf. literacy-tilgangen).

Undersggelser peger pa en sterk sammenheng mellem
leseforstéelse og kendskab til den skriftlige genre (jf. fx Winther 1999), og
derfor fremhaves et godt genrekendskab som vigtigt for en god
leeseforstaelse. Som et mentalt skema ligger genren som en forstaelsesramme,
som laseren kan aktivere forud for l@sning af teksten. Da tekster i realiteten
oftest er blandingstyper, kan det vere mere hensigtsmessigt at definere
tekster ud fra formél frem for genren. Formalet bestemmer fremstillings-
formen, og alt efter fremstillingsformen kan vi tale om forskellige teksttyper
(jf. Askeland 2003: 37). I forbindelse med faglig lesning har eleverne serligt
brug for viden om informerende teksttyper, idet formélet med faglige tekster
og lerebgger er at informere om faglige emner og problemstillinger (Arnbak
2006: 97).

Desuden ligger hvert fags tekster inden for et register, som afspejler
fagets s@rlige problemstillinger og metoder (Arnbak 2006: 99). I faget n/t er
det bl.a. det naturfaglige register, der ggr sig geldende. Her organiseres ting
og processer i verden, og tekniske termer introduceres, defineres, beskrives
og klassificeres. Det betyder ofte en sproglig fortetning (jf. Laursen 2005).
Faglig l&sning er derfor bade en indholdsmessig og sproglig udfordring for
eleven.

At der ligger en stor udfordring her for eleverne, bekrafter Brown
(1994) med sin graduering af “modes of understanding”, hvor fx narrativer
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anses for at vaere lettere at forsta end argumentation, som hos Brown dekker
over fx forklarende tekster.

3.6. Metakognition

Metakognition handler om at have indsigt i egne kognitive processer. I
forbindelse med leseforstaelse drejer det sig om, at laseren er kritisk i
forhold til sin egen forstéelse, dvs. kontrollerer den, séledes at hun kan gribe
regulerende ind der, hvor forstdelsen bryder sammen (jf. Braten 1997 og
Frost 1998). Det kraever indsigt i, hvad det vil sige at forsta en tekst, og evne
til at bedgmme sin egen forstaelse, men ogsé viden om, hvad man kan ggre
for at forsta bedre, samt evne til at handle pa denne viden i den rette situation.
Med andre ord er metakognition en kompleks stgrrelse, der bade omfatter
viden og strategisk kompetence. Strategier, som l@seren kan benytte for at
opna en bedre forstaelse, kan alt efter situationen fx vere: at skaffe sig et
forste overblik over teksten, at lese teksten igen, ikke hafte sig ved svere
ord, at have viden om, hvilke ord der er vigtige at forstd, at variere
leesehastighed og leesemade og at reflektere over det laste alt efter teksttype
og formal med l@sningen. Forskning tyder pa, at en sadan aktiv og fleksibel
leeseindstilling er en veasentlig skillelinje mellem gode og darlige lesere (jf.
bl.a. Kulbrandstad 1998 og 1999). Det er derfor sandsynligt, at opbygningen
af en strategisk kompetence er et vigtigt element i leseundervisningen. Ud
fra et literacy-perspektiv handler det om at opbygge en operationel viden i
forhold til skriftkyndighedspraksiser.

3.7. Kompetence, strategi og faerdighed

I forbindelse med metakognition har jeg talt om strategisk kompetence. I
afkodningsafsnittet brugte jeg desuden betegnelserne ortografisk og
fonologisk strategi. Ogsa i forhold til leesetilegnelsen bruges betegnelsen top
down- eller bottom up-strategi (jf. fx Challs l@seudviklingsmodel i Jansen
m.fl. 1999). Strategi dakker sdledes over flere sider af lesekompetencen. I
dag er det almindeligt at tale om strategi som overordnet betegnelse frem for
fx teknik, feerdighed og made i forhold til leesning (jf. Kulbrandstad 2003:
205). Urquhart & Weir definerer strategi som en leserbaseret, bevidst
respons til et problem, mens ferdighed (’skill”) er tekstbaseret og ubevidst
(1998: 96-98). Imidlertid er det sveert at definere, hvad det vil sige at agere
bevidst, og derfor valger jeg i analysen af mine informanters l@sning at
bruge begrebet strategi i bred forstand. Lesekompetence taler jeg om som en
samlebetegnelse for laesning som et samspil af aspekter ud fra bade et
kognitivt og et sociokulturelt synspunkt. Ferdighed (og teknik) bruger jeg
primert i forbindelse med afkodning og studieteknik. Desuden anvender jeg
med inspiration i Urquhart & Weir (1998) termerne leserbaseret og
tekstbaseret tilgang til at beskrive, hvordan informanterne skaber forstéelse,
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dvs. om de har en topstyret (top down) eller en bundstyret (bottom up)
tilgang.

3.8. Et komplekst laesebegreb

Jeg har nu redegjort for en rekke aspekter med relevans for faglig lesning:
sproglig kompetence, baggrundsviden, inferensdannelse, viden om tekst og
metakognitiv indsigt. Dét tenkt sammen med konklusionen fra kapitel 2 — at
leesning pa én gang er et socialt, ydre og et individuelt, indre fenomen —
giver et komplekst l@sebegreb. Da jeg gnsker at kaste nyt lys over lesning,
forsgger jeg at gd sa abent til vaerks som muligt. Derfor tager jeg
udgangspunkt i dette komplekse lesebegreb i den empiriske undersggelse,
som jeg skal uddybe i det fglgende. Samlet set opfatter jeg leesning som en
konstruktion af betydning, der opstér i samspillet mellem en rekke faktorer,
herunder tekst, leser og kontekst.
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KAPITEL 4: UNDERSOGELSENS DESIGN

4.1. Hvordan undersgge lesning?

4.1.1. Autenticitet, teori, kontekst

At undersgge l@sning empirisk er som udgangspunkt et Kkunstigt
forehavende. Som kognitiv proces kan l@sning i praksis kun kortlegges
gennem den adferd, jeg kan observere hos leseren, og der er derfor tale om
en fortolkning. Nar jeg samtidig opfatter laesning som social praksis, en
kontekstath@ngig konstruktion, vil den leseadferd, jeg observerer, vere et
billede pad en unik lesesituation, som principielt ikke er generaliserbar.
Forskere og teoretikere er da heller ikke enige om, hvordan man kan teste
lesning (jf. Urquhart & Weir 1998: 125-129). Min undersggelse skal ses i
lyset af disse forbehold. Flere metodekritiske refleksioner vender jeg tilbage
til i kapitel 9.

Urquhart & Weir (1998: 119-120) beskriver nogle overordnede
retningslinjer for testning i l@sning, som jeg har valgt at forholde mig til i
min undersggelse. For det fgrste er autenticitet et vigtigt aspekt, defineret
sdledes at testene sa naert som muligt afspejler tekster og aktiviteter,
testpersonerne har veret udsat for eller sandsynligvis vil mgde i fremtidige
situationer. Jeg forsgger at ggre min test autentisk ved at skabe en naturlig
leesesituation. Det skal jeg uddybe i forbindelse med selve testbeskrivelsen i
4.3. For det andet bgr testene bygge pa sterkt teoretisk grundlag, som er
valideret gennem systematisk empirisk forskning. Mit forskningsteoretiske
grundlag har jeg redegjort for i de forrige kapitler. For det tredje bgr
kontekstuelle forhold af potentiel relevans for receptionen tages i betragtning.
Jeg inddrager i den forbindelse fagteksterne, som mine informanter leser,
som en del af mit dataapparat. Fordi jeg ser le@sning som en interaktion
mellem leser og tekst, foretager jeg en analyse af teksten for at kunne
sammenholde den med informanternes lasning af den og diskutere dens
betydning som et aspekt af l@sning.

4.1.2. Operationalisering: aspekter i samspil og kontekst
Med inspiration i Kulbrandstad 1998 opstiller jeg et testapparat til at
undersgge sider ved mine informanternes lesning. Eftersom min tilgang er
kvalitativ, og jeg har til hensigt at belyse leesekompetence i bred forstand og
samspillet imellem aspekter af lesning, skal betegnelsen ’test’ ses som en
konkret made at undersgge pa frem for ferdighedsmaling. Testen er udformet
som en individuel samtale, hvorunder informanterne leser et udvalg af
fagtekster, som vi taler om pa baggrund af en raekke spgrgsmal, jeg har
udarbejdet.

Med udgangspunkt i kognitive teorier valger Kulbrandstad at
undersgge lesning som delkomponenterne afkodning og forstéelse.
Afkodning operationaliserer hun pa linje med almindelig forskningspraksis
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som laeserens lesehastighed ved hgjt- og stillelesning og ngjagtighed ved
hgjtlesning. Hun bemarker, at hendes undersggelse beklageligvis ikke med
sikkerhed kan vise, hvorvidt informanterne behersker skriftens lydprincip,
fordi de i de tekster, de laser, har konteksten at stgtte sig til. I min
undersggelse begranser den operationelle definition af afkodningen sig til
hgjtlesning, men jeg inddrager til gengaeld lesning af isolerede ord og
nonsensord for at have mulighed for at kunne vurdere informanternes
beherskelse af skriftens lydprincip. Da nonsensord ikke eksisterer som
ortografiske identiteter i det mentale leksikon, kan de bruges til at vise,
hvorvidt laeseren er i stand til at udnytte bogstav-lyd-forbindelserne.

En enkel og hurtig made at male leseforstaelse pa er ud fra multiple
choice-opgaver til en tekst, men i min sammenh@ng gnsker jeg at komme
teettere pa, hvad leseren ggr, og derfor bliver denne testtype for overfladisk. I
stedet vaelger jeg som Kulbrandstad at udarbejde en raekke spgrgsmal til de
tekster, mine informanter leser, og stille dem i en samtale. Den mundtlige
dialog frem for skriftlige besvarelser har for det fgrste den fordel, at
undersggelsen ikke risikerer at blive en test i skriftlig fremstilling frem for i
leseforstéelse. For det andet giver formen begge samtalepartnere mulighed
for fx opfglgningsspgrgsmal, og dermed féar jeg mulighed for at undersgge
leeseforstaelse pa en nuanceret made.

Med udgangspunkt i et konstruktivistisk l&sesyn og et interaktivt
syn pa kommunikation, hvor betydning konstant er til forhandling (jf. fx
Larsen-Freeman & Long 1991), er det ikke muligt at vurdere forstéelse som
korrekt eller ej. Fx vil informanternes svar bl.a. afh@nge af, hvordan de
forstar mine spgrgsmal, og hvordan de forstar teksten, afhenger fx af, hvilke
inferenser de foretager (jf. 3.4.). Der er sa at sige bade inferens pa spil
mellem teksten og laeseren og mellem samtaleparterne. Derfor er det i praksis
vanskeligt at vurdere informanternes svar som rigtige eller forkerte.
Forstdelse operationaliserer jeg derfor som helhedsindtrykket af
informanternes udsagn i samtalerne om teksten, og frem for laseforstaelse
taler jeg da om forstaelse generelt. Det er dog muligt at vurdere
informanternes forstéelse til en vis grad, idet de faglige teksttyper i leerebgger
ofte er lukkede i forhold til skgnlitterere tekster, og med hensyn til fagtekster
er derfor ikke alle fortolkninger lige gode. Man kan som Brown (1995) tale
om passende fortolkninger (jf. 2.1.3.). Jeg operationaliserer samtidig
forstaelse som de strategier, informanterne griber teksten an med, og som de
bruger, nar de skaber mening i samtalen med mig: om de fx har en
tekstbaseret eller leserbaseret tilgang, spgrger efter hjelp m.m. Strategisk
kompetence er, som vi sé i 3.6., en vasentlig faktor for en god leseforstaelse,
og derfor er den et vigtigt fokus i min undersggelse.

En effektiv strategi i tekstl@sning er at kunne udnytte overskriften til
at foregribe tekstens indhold, jf. ovenfor om aktiv baggrundsviden og
genrekendskab. Samtidig er det sarligt relevant i forbindelse med faglig
lesning at have gode studietekniske ferdigheder for hurtigt at kunne
orientere sig i bgger og finde frem til relevante tekster. Jeg undersgger derfor
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ogsa disse sider af informanternes leesekompetence. Ud over den strategiske
kompetence, jeg kan observere i forbindelse med lesning af teksten,
undersgger jeg metakognition i en sarskilt analyse ud fra det, informanterne
ytrer om laesevaner, egne laseferdigheder, lektielesning, strategier ved
leesevanskeligheder, teksters svarhedsgrad og opfattelse af lesning som
begreb. Desuden ser jeg pa informanternes genremassige beredskab.

Kort fortalt undersgger jeg altsd informanternes afkodning,
forstaelse, studieteknik og metakognitive indsigt. I realiteten er det derfor
aspekter af l@sning, jeg undersgger, frem for lesning som en sammen-
hangende proces. Sa langt bevager jeg mig inden for den mere traditionelle
leeseforskning. Imidlertid er det samspillet mellem aspekterne, jeg har i fokus
i min refleksion over l@sning, og som navnt inddrager jeg kontekstuelle
faktorers betydning. P& den made forsgger jeg at operere med et bredt,
interaktivt og dynamisk lasebegreb og séledes bevage mig ud over den
traditionelle leseforskning.

Aspekter med betydning for lasning, som ligger uden for min
undersggelses primere fokus, er brede kognitive aspekter som en
velfungerende arbejdshukommelse og intelligens, affektive faktorer som
motivation — som jeg dog bergrer kort — og fx selvtillid. Heller ikke
sociokulturelle variabler som kgn og familiebaggrund indgér. Informanternes
sproglige kompetence og deres baggrundsviden har jeg desuden i denne
sammenh@ng ikke undersggt serskilt, men aspekterne indgér som
forklaringsmodeller i dataanalyserne.

4.2. Dataindsamling og databeskrivelse

4.2.1. Pa besgg i 5. klasse

Selve dataindsamlingen fandt sted i starten af skolearet 2006 pa en skole i
den nordvestlige del af Kgbenhavn. Udgangspunktet for valg af skole var, at
jeg gerne ville have bade elever med dansk som L1 og L2 blandt mine
informanter. Pa den valgte skole havde ca. 80 % af eleverne en anden etnisk
oprindelse end dansk.

Ud over at jeg gnskede at undersgge lesning i forbindelse med
fagtekster pa et klassetrin efter indskolingen (jf. kapitel 1), var det ogsa et
kriterium, at klassen og l@reren havde overskud til min ’tilstedevarelse’.
Derfor blev det i skolens 5. klasses n/t-timer, at min undersggelse primeart
fandt sted. Faget, som eleverne har fra 1. til 6. klasse, har til formal, "at
eleverne gennem oplevelser og erfaringer med natur og teknik opnar indsigt i
vigtige fenomener og sammenhange og udvikler tanker, sprog og begreber,
som har verdi i det daglige liv” (Felles mdl for natur/teknik, Formdl, 2007).
Faget er fgrste led i skolens samlede naturfagsundervisning og udggr
fundamentet for naturfagene biologi, fysik/kemi og geografi, som der
undervises i fra 7. klasse.

Forud for selve undersggelsen besggte jeg klassen flere gange. Dels
for at fa et indtryk af eleverne og lade dem venne sig til mig, dels for at fa et
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indblik i, hvordan der arbejdedes med tekster og fagligt indhold. Jeg deltog
bade i timen ’klassens tid’, hvor jeg bl.a. var med til at lege med eleverne i
skolegarden, og observerede i dansktimer og i n/t-timer. Desuden havde jeg
flere samtaler med flere af lererne, s@rligt n/t-lereren, om undervisningen,
faget og klassen, samt i forbindelse med udarbejdelse af testapparatet. Alle
var meget abne og hjelpsomme, ikke mindst eleverne, der for de flestes
vedkommende var nysgerrige og ivrige efter at vere med.

For at fa et indtryk af elevernes lesning som optakt til selve
undersggelsen af faglig lesning lavede jeg en laseforstaelsestest med hele
klassen ud fra et eventyr. Testen, som var individuel, bestod i at lese et
eventyr og svare skriftligt pa en reekke forstaelsesspgrgsmal, som jeg havde
udarbejdet til teksten (se bilag 14). Eleverne havde arbejdet med eventyr i 4.
klasse og var séledes fortrolige med genren. Samtidig faldt genren inden for
deres interessefelt blandt emner og teksttyper som fodbold, dyr, gys,
tegnefilm, bladet Wirch, skuespil, pigehistorier, magi, computerspil, Jorden
og naturfenomener. Det fremgik af en rundspgrge, jeg lavede i klassen, om
hvad de laste i fritiden. Nér teksten saledes faldt inden for elevernes univers,
gav eventyrtesten mig ogsa mulighed for at se elevernes lasning i en
situation, der adskilte sig fra l@sning af fagtekster. For at give eleverne felles
forudsetninger og ikke favorisere nogens kulturbaggrund valgte jeg
eventyret Pigen og leoparden med oprindelse i Guinea-Bissau (Sigmund
2005).

4.2.2. Informantudveelgelse — svage og staerke laesere

Til casestudiet i faglig l&sning valgte jeg i f@rste omgang ni elever ud, som
jeg testede, heraf har jeg sidenhen valgt 3 elever ud, hvis l&sning jeg belyser
i denne sammenhang. Kriteriet for udvelgelsen var, ud over at jeg gnskede
bade informanter med dansk som L1 og L2, at de ikke havde udvist
modstand mod at vare med. Samtidig gnskede jeg at kunne sammenligne
leesningen hos lesere, der ud fra en standardtest var vurderet som henholdsvis
sterke og svage lesere. Jeg valgte derfor bade elever, der 14 i den gode og
den darlige ende af skalaen ud fra standardlesetesten SL40
(SeetningsLeeseprgve med 40 opgaver) (Nielsen m.fl. 1986), som var blevet
foretaget, da eleverne gik i 4. klasse. Testen bestar af 40 s@tninger, der skal
matches med et billede, som passer med s@tningens indhold. Ved hver
setning er der 5 valgmuligheder. Laeseren vurderes efter antal rigtige svar og
leesehastigheden og kategoriseres ud fra 6 kategorier fra A til F. Mine
informanter falder i kategorien B, som er nastbedst og E, som er
naestdarligst. Det drejer sig om fglgende tre informanter, hvis navne jeg har
anonymiseret: Karim med arabisk som modersmaél, der er kategoriseret som
god leser ifglge standardtesten, og Carsten med dansk som modersmal og
Aslan med albansk som modersmaél, der begge er kategoriseret som svage
lesere ifglge standardtesten. Alle tre bgrn er fgdt og opvokset i Danmark og
har géet i dansk skole fra mindst 1. klasse. Oprindeligt indgik en fjerde
informant, der var kategoriseret som god leser, Rikke, med dansk som
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modersmél, men da hendes l@sning ikke adskilte sig vasentligt fra Karims,
har jeg pillet hende ud af den samlede undersggelse, men inddrager hende
enkelte steder.

4.3. Testen

4.3.1. At laese og leere om inuitter

Selve testen i faglig lesning foregik i et ledigt klasselokale, hvor den
pageldende informant og jeg kunne sidde i ro. Testen var planlagt til at vare
omkring en times tid, séledes at den i princippet kunne nas inden for et
fagmodul og séledes foregé i ét straeek. Testen med Aslan straekker sig dog
over to forskellige dage. Samtalerne blev optaget pa band og derpé udskrevet
(se bilag 2-5).

Som navnt har jeg tilstrebt at skabe en autentisk lasesituation.
Derfor har jeg for det fgrste valgt tekster inden for et emne, der ligger i
naturlig forlengelse af det, som klassen arbejdede med i n/t. Umiddelbart fgr
mine besgg havde klassen beskaftiget sig med istid og landskabets dannelse
og i den forbindelse haft om Grgnland. Klassen havde brugt Natek 5
(Christensen & Veje 1997) som grundbog, og for at vere sikker pé, at
teksterne var ukendte for informanterne, ledte jeg efter brugbare tekster i
andre n/t-leerebgger. Valget faldt pd Natur Teknik i 3.-6. klasse (Hansen m.fl.
1995). Herfra har jeg valgt et uddrag fra afsnittet [lnuir. Under
tekstudveelgelsen var det, ud over et relevant tema, vigtigt, at teksten havde 5.
klasse som malgruppe, og at den ikke var for kulturelt ladet og saledes gav
nogle informanter bedre foruds@tninger end andre for at lse den. Teksterne
som indgar i testapparatet er kapitlets forste opslag (s. 50-51, bilag 6A og B),
som jeg fandt det naturligt at starte med, fordi det kunne leses umiddelbart
uden nogen sarlig introduktion, samt en side lidt lengere inde i kapitlet (s.
55, bilag 6C), som hang tematisk sammen med opslaget.

Samtalen omkring teksterne mindede ogsa om den arbejdsform,
eleverne var vant til i forbindelse med laesning af fagtekster i klasse-
sammenhang, hvilket jeg bl.a. si af mine observationsbesgg. I under-
visningen laste klassen fx felles et tekststykke hgjt, hvorefter der blev talt
om indholdet og forklaret ord og begreber. Pa linje med lesepadagogiske
anbefalinger (jf. fx Arnbak 2005 og Brudholm 2002) valgte jeg forud for
leesningen at aktivere informanternes baggrundsviden ved bl.a. at spgrge til,
hvad de vidste om inuitter.

Spgrgsmaélene blev udformet, sa de kunne vise forskellige sider af
informanternes forstaelse, hvilket muligvis gér imod autenticitetskriteriet.
Det drejer sig om bogstavelige spgrgsmal, hvor svaret kan hentes direkte ud
ad teksten, og spgrgsmaél der krever inferens (leese mellem linjerne) og
kritisk stillingtagen (leese bag ved linjerne). Eksempler pa de tre typer
spgrgsmal, her til opslagets side 50-51, er: 1. Hvad er den koldeste
temperatur, man har mdlt i Grgnland? 2. Tror du, at Danmark har
polarklima? og 3. Hvad tror du, inuitterne ggr for at overleve pd sd koldt og
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barskt et sted? 1 praksis er det dog ikke sikkert, at informanterne giver det
forventede svar, og derfor afspejler svarene ikke ngdvendigvis den type
forstaelse, som spgrgsmaélet har til hensigt at kortleegge. Spgrgsmaélene blev
derfor mere brugt som en rgd trdd gennem samtalen end som et redskab i
maling af forstaelse, og i praksis blev det, som navnt ovenfor, samtalen som
helhed, der ligger til grund for vurderingen af forstdelse. Desuden fandt jeg
det vigtigere, at samtalen forlgb naturligt, end at mine spgrgsmal blev stillet
pracist, som de var udformet. Derfor er der ogsa forskel pa de enkelte
samtaler.

4.3.2. En ’guidet’ samtale

Under mine besgg forud for testen havde eleverne faet at vide, at jeg var der
for at lave en undersggelse om l@sning, og at jeg skulle lave nogle
individuelle lesetest. De fleste informanter syntes da ogsé at tage opgaven
serigst, herunder de tre, som det drejer sig om i denne sammenhang.
Samtidig virkede de afslappede, da de jo havde vennet sig til min
tilstedevaerelse og villigt deltog. Alle ytrede ogsa efterfglgende, at det havde
veeret sjovt at vere med. Pa den baggrund er der god grund til at tro, at
informanterne ydede mindst lige s& meget, som de ville have gjort i en
almindelig undervisningssituation.

I starten af samtalen blev informanterne introduceret til, hvad der
skulle forega: at de skulle leese nogle tekster, som vi skulle snakke om.
Derefter talte vi om emnet overordnet, hvorefter vi gik i gang med bogens
tekster. Teksterne pa opslaget side 50-51 blev last stille, mens teksterne pa
side 55 blev lest hgjt. Det gav mig mulighed for at fa et indblik i forskelle
mellem hgjt- og stillelesning. I nerverende undersggelse er det
informanternes vurdering af forskellen mellem hgjt- og stillel@sning, jeg
analyserer. Efter lasning af hver tekst vurderede informanterne tekstens
svaerhedsgrad, og vi talte derpa om teksten ud fra mine spgrgsmal. I sidste del
af samtalen talte vi om teksterne mere overordnet, herunder genren, og om
informanternes lesning og lesevaner, og informanterne leste listerne med
enkeltord og nonsensord.

I denne sammenheng gér jeg i dybden med tekst 4 (Polarfolkenes
vinterbolig), som var den sidste tekst, informanterne leeste?, Analyser af de
gvrige tekster og af informanternes la@sning af dem inddrager jeg delvist. Den
undersggelse, jeg prasenterer i det fglgende, er séledes en del af en
omfattende analyse af et stgrre datamateriale. Testens forlgb fremgar af
’interviewguiden’ i bilag 1, hvor ogsa de konkrete spgrgsmal kan leses.

Sammenfattende kan siges, at af et bredt dataapparat tager jeg her
udgangspunkt i tre informanters hgjtleesning af én tekst, deres svar pa
spgrgsmal til den samt deres svar pa generelle spgrgsmal om baggrund,
lesevaner m.m.

? Faktateksten (bilag 6C). Tekst 1 er bredteksten pa s. 50 (bilag 6A), tekst 2 er bredteksten pa s.
51 (bilag 6B), og tekst 3 er manchet og venstrespalten pé s. 55 (bilag 6C)
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4.4. Behandling af data — en diskursanalytisk ramme

Som analytisk ramme om mine data anvender jeg kritisk diskursanalyse,
fordi den er socialkonstruktionistisk i sit udgangspunkt og opererer med tekst
i kontekst og derfor kan forenes med mit leseteoretiske udgangspunkt. Ifglge
Faircloughs kritiske diskursanalyse er en tekst en kommunikativ begivenhed,
der udggres af dimensionerne tekst, diskursiv praksis og social praksis
(Jgrgensen og Phillips 1999). Den sociale praksis kan bade forstds som den
nere kontekst, teksten er en del af, og de overordnede sociale og kulturelle
rammer. Den diskursive praksis kan bl.a. forstds som en lesers reception af
teksten, og handler altsa om mgdet mellem teksten og leeseren. Teksten er det
konkrete sproglige udtryk. Dimensionerne star i samspil med hinanden og
kan derfor ikke ses isoleret. Jeg anvender diskursanalysen pa den made, at
jeg analyserer fagteksterne og informanternes reception af dem og
sammenholder analyserne med hinanden og med kontekstuelle forhold,
herunder den padagogisk-didaktiske ramme.

Jeg har valgt at inddele analyserne i fglgende grupper: analyse af
lerebogsmaterialet (kapitel 5), analyse af informanternes afkodning (kapitel
6), forstaelsesanalyse, herunder studietekniske ferdigheder (kapitel 7) og til
sidst analyse af metakognitiv kompetence (kapitel 8). Som navnt er min
tilgang primert kvalitativ, men i afkodningsanalysen supplerer jeg med en
kvantitativ analyse. I analysen af fagteksten treekker jeg i @gvrigt bl.a. pa
tekstlingvistikken. De anvendte analysemetoder uddyber jeg i forbindelse
med de enkelte analyser.
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KAPITEL 5: ANALYSE AF LEREBOGSMATERIALE

5.1. En kombineret analysemetode

5.1.1. Teksters tilgeengelighed
Med hensyn til vurdering af faglitteratur taler Arnbak (2005) om tre
kategorier, man kan vurdere en tekst ud fra: tekstens visuelle tilgengelighed,
sproglige tilgengelighed og indholdsmessige tilgengelighed. Et lignende
vurderingsapparat finder vi hos Jansen m.fl. (1999), der blot opererer med
termerne ’leselighed’, ’lesbarhed’ og ’leseverdighed’. Indholdsmessig
tilgeengelighed eller lesevardighed handler om tekstens appel. Hos Arnbak
leegger en analyse af det visuelle og det sproglige niveau op til vurderingen af
den indholdsmessige tilgengelighed. Dette niveau gar péa, hvilke
forudsatninger teksten kraever af eleven, hvorvidt den aktiverer l&seren, og
om den giver mulighed for tilegnelse af nye fagord, samt hvorledes den
guider leseren gennem teksten. Liberg (2000) taler i den forbindelse om
deltageraktive treek i teksten, fx aktive former frem for passive,
ordforklaringer, en mundtlig, dvs. uformel/hverdagsagtig, stil og lesertiltale.
Som navnt tidligere er det vanskeligt at forudsige, hvilke inferenser
en laeser vil ggre under lesningen af en tekst. Til gengald er det muligt at
kortlegge de inferenser, en laser forventes at danne i m@det med en
lerebogstekst for at forstd den — det er netop muligt med l@rebggernes
teksttyper, fordi de som navnt i 4.1.2. ofte er mere lukkede for tolkning. Pa
den baggrund kan jeg vurdere, hvilke krav teksten stiller til leeseren.

5.1.2. Tekstlingvistik
Ud over at fundere min analyse pa Jansens, Arnbaks og Libergs
vurderingsapparat finder jeg ogsa inspiration i analyser af lerebgger hos
Brudholm (2002), Askeland m.fl. (2003) og desuden Arnbak (2005) og
Liberg (2000). De forskellige analyser viser, at der er mange mader at gribe
en tekst an pa, men alle har dog det til feelles, at de mht. tekstens sproglige
tilgeengelighed trekker pa tekstlingvistikken som analyseredskab.
Tekstlingvistikken er netop relevant i min sammenhang, fordi den har
helheden som udgangspunkt og forklarer, hvordan elementerne i teksten
virker sammen og danner en meningsfuld helhed, og i modsatning til mere
traditionelle sprogteorier bevager den sig ud over s&tningsgraensen (jf.
Austad 2003). Den opfatter teksten som et semantisk system, som den
interesserer sig for at pavise sammenhang eller brud i (Askeland m.fl. 2003:
41). Den supplerer saledes mit syn pa lesning som en meningssggende
aktivitet, hvori et samspil af videnskilder pa flere niveauer indgar.
Tekstlingvistikken  opererer typisk med to niveauer i
tekstbeskrivelsen: makrostrukturen, som er den overordnede sammenhang
inden for stgrre tekstafsnit, og mikrostrukturen, som er sammenhang pa
tekstens detaljeplan, udgjort af sakaldte tekstband eller kohasionsmarkgrer,
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fx konjunktionaler, tema-rema-forbindelser, leksikalske referencer m.m.
Tekstbandene er ikke ngdvendigvis eksplicitte, men kan ogsa skabes ved, at
leeseren danner inferenser (jf. Brudholm 2002: 31 og Askeland 2003: 42). I
praksis kan det vere svert at skelne mellem mikro- og makroniveauet, som
netop hanger sammen, og i min analyse vil der ogsd veare flydende
overgange mellem niveauerne. Nogle forskere opererer desuden med et tredje
niveau, tekstens superstruktur, som oftest stilles lig med tekstens genre (jf.
Austad 2003 og Akseland 2003). Som jeg var inde pa i 3.5. er tekster ofte
blandinger af forskellige typer. Derfor opererer jeg med teksttype frem for
genre i analysen. Ud over det semantiske analyserer jeg ogsa tekstens
leksikalske og syntaktiske niveau med inspiration i Brudholm 2002.

Den fglgende analyse bygger altsé pa en kombination af tilgange til
tekstbeskrivelse. Fgrst introducerer jeg materialet overordnet, derpa foretager
jeg en analyse af den visuelle, sproglige og indholdsmassige tilgengelighed i
teksterne pa lerebogens side 55, hvorefter jeg gar i dybden med sidens
faktatekst (tekst 4), som er den tekst, afkodningsanalysen og
forstaelsesanalysen bygger pa.

Det er vigtigt at understrege, at analysen ikke har som mal at
kritisere lerebogsmaterialet, men udelukkende har til hensigt at danne basis
for en belysning af samspillet mellem teksten og mine informanters
reception.

5.2. Analyse af laerebogsteksterne

5.2.1. Introduktion til materialet — en indbydende start

Som navnt leser informanterne fire tekster fra kapitlet /nuit i bogen Natur
Teknik i 3.-6. klasse (Hansen m.fl. 1995) (se bilag 6A-C).3 Bogen er pa 92
sider og har 13 kapitler med hvert sit tema, som introduceres pa de fgrste
sider under Indhold. Kapitlerne frem til Inuit er: Skoven, Affald, Natur og
teknik, Japan, At kgre, Mad og erncering. De gvrige emner er Kend Verden,
Mikrokosmos, Vand, Hvad er det?, Jord og Filosofi. Bogen byder altsé pa et
bredt udvalg af emner inden for faget.

Ud over overskriften pé kapitlerne og sideanvisning prasenteres
hvert tema gennem et lille rundt logo ud for overskriften. For Inuit drejer det
sig om cirklen i det grgnlandske flag. Logoet optrader igen pa hver side i det
respektive kapitel sammen med en klummetitel, som pudsigt nok i lige Inuit-
kapitlets tilfelde forekommer i en mindre skriftstgrrelse end de g@vrige
kapitlers. Klummetitlerne mangler i gvrigt indholdsmessig konsekvens, da
nogle gentager kapitlets titel, andre ikke — der findes sdgar ’bade-og’ inden
for samme kapitel, dvs. at bade kapitlets titel og en klummetitel optrader.
Modsat har nogle sider end ikke en klummetitel. Logoet bliver derfor eneste
systematiske hjelp til at afggre, hvornér et kapitel starter eller hgrer op. Et

? Citater fra lzrebogsmaterialet er anfort i kursiv i det folgende. Understregningerne er mine
fremhaevelser.
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andet problem med klummetitlerne er deres funktion, idet de pa nogle sider
fungerer som overskrift, mens andre sider bade har klummetitel og overskrift.

Hvert tema i indholdsfortegnelsen reprasenteres desuden af en
illustration fra det pageldende kapitel vist i et *bikube’-mgnster (heksagoner
lagt side om side) — et fint supplement til tematitlerne. For nuit-kapitlet ser
vi X en inuit i kajak i et ishav. Bogen er i gvrigt rigt illustreret hele vejen
igennem med en blanding af farverige fotografier og tegninger. Bagerst i
bogen finder vi en oversigt over forfatterne og en kildeangivelse for
billederne, men hverken ordforradsliste eller stikordsregister. Alt i alt virker
bogen dog indbydende og let at orientere sig i.

Selve Inuit-kapitlet bestar af et indledende opslag (s. 50-51) med en
introduktion til inuitternes verden og de klimatiske forhold. Her mgder vi
igen inuitten i kajak fra indholdssiderne. Derpd kommer en tekst om
midnatssolen efterfulgt af tekster om, hvordan dyr, planter og mennesker
klarer sig i kulden. Pa siden om planter kan man ogsé lese om inuitternes
afhengighed af dyrene. Sidst i kapitlet sammenlignes inuitternes verden fgr
og nu, men man kan ogsa leese om hunden og om at leve i balance med
naturen. Strukturen i kapitlet minder saledes om strukturen i selve bogen, der
bgd pa en bred vifte af emner. Kapitlet byder pa en bred vifte af vinkler pa
emnet “inuit’ og kan derfor karakteriseres som kalejdoskopisk i sin struktur.

5.2.2. Analyse af side 55: Sddan klarer menneskene kulden

Efter at informanterne har laest opslaget side 50-51, beder jeg dem finde frem
til en tekst, der specifikt handler om, hvordan inuitterne klarer sig i kulden,
nemlig side 55 med klummetitlen Sddan klarer menneskene kulden. Jeg
introducerer i det fglgende siden og foretager derpa i 5.2.3. en dybdegéende
analyse af faktateksten Polarfolkenes vinterbolig.

Visuel tilgaengelighed

Layoutmessigt ligner siden mest af alt en avisside (se bilag 6C). Den er
inddelt i 3 felter via en tynd bla streg: En manchet med spaltebredde svarende
til sidens bredde, en smal venstrespalte og en bred hgjrespalte efterfulgt af en
illustration af et tversnit af et hus og et landskabsfoto med en ruin.
Overskrifter er fremhavet med fed og adskiller sig fra brgdteksten ved ikke
at have seriffer (fgdder’), bortset fra billedtekstens overskrift, der har
seriffer. Billedtekster er desuden i kursiv. Samlet set er siden stramt og
overskueligt sat op, og teksterne kan let adskilles.

Imidlertid presenteres vi for ikke mindre end tre forskellige
punkttyper i overskrifter, og det kan vere sveart at gennemskue princippet
heri — er noget vigtigere eller mere overordnet end andet? Manchetten
fungerer som optakt til sidens emne, men det kan man vel at marke kun
gennemskue, hvis man er fortrolig med fx avisgenren. I venstrespalten
forklares det, hvordan inuitterne har klaret sig i kulden generelt, mens
hgjrespalten fungerer som faktatekst, der specifikt handler om inuitternes
boliger (tekst 4). I kapitlets fgrste opslag (side 50-51) er der ogsd en
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faktatekst, og der fremhaves den med bla baggrundsfarve (se bilag 6B). Her
pé side 55 er den imidlertid fremhavet med en bredere spaltebredde. Der er
sdledes ingen gennemfgrt systematik mellem kapitlets sider. Illustrationen af
huset er udstyret med forklaringer i kursiv, men en decideret billedtekst, som
fx forklarer perspektivet, findes ikke. Fotografiet er til gengeld udstyret med
en udfgrlig billedtekst, som tilfgjer nye informationer til temaet — og som
derfor i sig selv er en egentlig tekst, og maske derfor ikke burde have veret i
kursiv. Desverre er det vanskeligt at se, hvad billedet forestiller. Kun ved
hjelp af den indtegnede cirkel, kan vi tyde ruinen i landskabet.

Vi kan altsa konstatere, at det umiddelbart stramme og overskuelige
layout viser sig at rumme forvirrende elementer og inkonsekvens, og derfor
ikke forsyner l&seren med brugbare pejlemerker til at navigere i teksten. De
grafiske muligheder er blevet udnyttet uhensigtsmassigt, og vi méa derfor
konkluderende vurdere sidens visuelle tilgengelighed som problematisk.

Sproglig og indholdsmezessig tilgeengelighed

Sidens tekster forteller om, hvordan inuitterne overlever trods de barske
livsbetingelser. Det g@r de ved bl.a. at udnytte de resurser, som naturen stiller
til radighed: primert ved at jage og nedlegge dyr og derpa udnytte knogler,
skind, pels og k@d. Rubrikken Menneskers tilpasning er derfor dekkende for
sidens indhold. Imidlertid er det rubrikken Inuitterne og kulden, der optreder
i den stgrste punkttype og saledes mé opfattes som mest overordnet. Den
ligger i forlengelse af klummetitlen Sddan klarer menneskene kulden og det
gennemgaende tema om det kolde klima. Derfor er den ogsé en dakkende
overskrift. Naturligvis henger overskrifterne sammen, idet det er det kolde
klima, der er éarsag til de barske livsbetingelser og derfor kraever tilpasning,
men det krever inferens at lave denne kobling. De tre overskrifter kunne med
fordel have veret reduceret til én og indholdet af den i stedet udfoldet i
teksten.

Som navnt introducerer manchetten temaet. Den lyder: Forestil dig,
at det er 50° frost, og det bleeser. Du har ingen striktrgjer eller varme sokker.
Du har ingen mursten eller tree til et hus. Du har intet oliefyr, og der er ingen
forretninger. Sddan har det veeret for inuitterne i Arktis i 6.000 dr.

Denne indledning benytter en pa flere mader appellerende form.
Den fér os i tale ved en direkte henvendelse til os, og gennem imperativen
Forestil dig hjelper den os til at opstille et indre forestillingsbillede af
situationen — og hjzlper os saledes med at skabe et solidt fundament for den
videre lesning. Ved at tage udgangspunkt i vores situation ggr den det muligt
for os at relatere tekstens information til vores egen baggrundsviden. Pointen
er, at vi skal undres over, hvordan inuitterne klarer sig uden alle de ting, som
vi har, og dermed blive nysgerrige efter at leese svaret i teksten.

Her stgder tekstens gode intention imidlertid ind i et problem, for
det udgangspunkt, den tager for givet, er falles for alle lesere, er langt fra
alles, i hvert fald ikke ngdvendigvis mine informanters: Er de vokset op i en
lejlighed i byen, er det begrenset, hvor meget de kender til et oliefyr og kan
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derfor ikke koble det sammen med varme. Det er ogsa sandsynligt, at
striktrgjer og varme sokker ikke er deres mest oplagte billede pa varmt tgj.
Derimod har flere om ikke alle rejst uden for Danmark (informanten Aslan
forteller fx om rejser til Makedonien, se bilag 3), og de kan derfor
sandsynligvis let forestille sig huse bygget af andre materialer end tree og
mursten — her skyder teksten altsd under malet. Det er dog sandsynligt, at
eleverne med succes kan forbinde forretninger med mad- og tgjindkgb og
derfor her kan fa den tilsigtede mening ud af teksten: at uden forretninger ma
inuitterne skaffe mad og t@j ad andre veje.

Det ser ud til, at kapitlet opererer med en snaver lesermalgruppe —
og at den forudsatter viden, som i dag synes lidt gammeldags, jf. fx
striktrgjer. Ogsa i den sproglige udformning gar det gammeldags praeg igen. I
indledningen (s. 50) mgder vi fx s@tningen: Det skyldes ikke blot, at der er
for koldt, men ogsd, at Nordpolen er et tilfrosset hav, hvor det understregede
adverbium ikke typisk er en integreret del af 5. klasse-elevernes leksikalske
kompetence. En af informanterne blandt de seks, som ikke er i fokus i denne
sammenhzang, siger direkte, at hun ikke forstar ordet.

Vi skal nu se narmere pa faktateksten, som er en uddybende
beskrivelse af inuitternes vinterbolig.

5.2.3. Analyse af Polarfolkenes vinterbolig*

Lix

For at fa et fgrste indtryk af tekstens sproglige sveerhedsgrad har jeg beregnet
dens lixverdi. Lix, som er en forkortelse for lasbarhedsindeks, udggr
summen af den gennemsnitlige meningslengde og procenttallet for lange ord
(ord pa mere end 6 bogstaver) (Jansen m.fl. 1999: 162). Tekstens lixtal ligger
pa 40, hvilket svarer til niveauet for faglitteratur for 7.-10. klasse og en
middelsvear tekst for voksne (jf. Dalby m.fl. 1983: 312). Med andre ord er
teksten ud fra lixverdien langt over niveau for 5. klasse. Det hgje lixtal
skyldes, at teksten har en overvaldende andel af lange ord, nemlig 38, hvilket
svarer til 29 % af tekstens ord. Den hgje lixverdi er dog ikke generel for
kapitlets tekster. De gvrige tekster, som indgar i mit testapparat, ligger pa 25
og 31, hvilket er et passende niveau for fagtekster i 3.-6. klasse og svarer for
en voksen (treenet leser) til en meget let til let tekst (jf. ibid.).

Selv om lix kan vare en indikator for en teksts sverhedsgrad, er det
et overfladisk mal, der ikke viser noget om hverken ordenes betydning og
frekvens, s@tningsstrukturen eller om teksten henger sammen eller ej. Derfor
skal vi se nermere pa disse aspekter i det fglgende.

* En inddeling af teksten efter sztninger og afsnit, som der henvises til i kapitlet, kan ses i bilag
7.
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Leksikalsk niveau

Af tekstens 130 ord optreder 15 mere end én gang. Det betyder, at la@seren
samlet set mgder s& mange som 95 forskellige ortografiske udtryk, hvoraf ét
er det logografiske tegn 50. Flere af ordene er dog afledninger eller bgjninger
af ord med samme grundbetydning, nemlig vinterbolig/vinterboligen,
byggede/bygge, indgang/indgangen, forskel/forskellige, ind/inde, vejr/vejret,
holde/holdt og er/var, som derfor kan regnes for samme ord, hvilket ggr
teksten lettere, end hvis alle ordene havde haft forskellig betydning. Til
gengald rummer teksten et par homografer, som kan forvirre laeseren. Den
umiddelbart mest problematiske er nok termen fangerne (s@tn. 2), som her er
fagspecifik, idet den betyder jegere og ikke tilfangetagne. Problematisk er
muligvis ogsa Tag (s&tn. 5), som her er substantiv og ikke imperativ af
verbet "at tage’. Derudover finder vi om som en del af konjunktionen selv om
og som en praposition i tidsadverbialet Om sommeren, og om kan dermed
betragtes som en homograf. Desuden er man som laeser ngdt til at opfatte
adverbiet og prepositionen i flyttede omkring (s@tn. 1) og stoppet til (s@tn. 9)
som en del af verbalforbindelsen for at fa det rette udbytte ud af teksten,
mens det omvendte er tilfeldet i s@tning 8: [...] sd man mdtte kravle ind.

Iser mange af de lange ord er termer, som falder inden for det
faglige omrade, teksten beveager sig inden for: naturvidenskab, historie og
geografi. Det er derfor ord, vi ma formode 5. klasse-leeserne primert mgder i
faget n/t, dvs. ikke sa tit, og som de derfor muligvis ikke har opbygget en
ortografisk identitet af endnu. Disse ord kan dermed vare vanskelige at
afkode. Det drejer sig om: polarfolkenes, jagtomrdde, skindtelte, fangerne,
snehytter, varmekilde, speeklampe, hvalknogler, grestgrv, sclskind,
husgangen og ventilationshullet. Hertil kommer en rakke fgrfaglige ord (se
definition i 3.2.): kropsvarmen, vinterbolig, konstrueret, bekleedt, geniale,
detalje, brikse, samt evt. udvendigt og lavtliggende. Ifglge denne inddeling er
altsd ikke mindre end 21 af tekstens ord lavfrekvente og dermed muligvis
problematiske at afkode for 5. klasse-l@seren.

Formar laseren trods alt at afkode ordene, krever det imidlertid stor
kognitiv energi at bearbejde langt de fleste af udtrykkene semantisk, for selv
om leseren godt kan have en ide om, hvad fx en spaklampe er, fordi han
eller hun har hgrt om spak og ved, hvad en lampe er, er det ikke sikkert, han
eller hun kan danne sig et klart billede af, hvad begrebet egentlig dekker
over. Det samme med bl.a. varmekilde, husgangen og ventilationshullet. Til
gengeld er der fa ord og udtryk i overfgrt betydning, og de vil neppe volde
store vanskeligheder, fordi de ogsad forekommer i hverdagssproglige
sammenhange, fx holde varmen.

At en tekst rummer et par svare ord, er i sig selv ikke en
uoverkommelig opgave for den knap sa trenede leser, men problemet her er
den voldsomme mangde af bade lange og lavfrekvente ord. Da jeg spurgte
klassens n/t-lerer om, hvilke ord hun ville bruge tid pa at gennemga med
eleverne, udpegede hun Polarfolkenes, jagtomrdde, skindtelte, snehytter,
varmekilde, konstrueret, hvalknogler, udvendigt, greestgrv, geniale,
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lavtliggende, ventilationshullet og temperaturen — ud fra det kriterium, at de
var lange, delte i den trykte tekst eller svaere at forsta. At lereren finder sa
mange ord problematiske, bekreafter, at teksten er en leksikalsk udfordring
for eleven, bade pa afkodnings- og forstaelsesplanet. Hun sagde i gvrigt, at
hun nok var mere grundig i vurderingen af mit materiale, end hun ville vere i
undervisningen. Vi kan derfor antage, at en sadan tekst alene pa det
leksikalske niveau er en stor udfordring for eleven i en almindelig
undervisningssituation.

Syntaktisk niveau
En s@tningsbygning uden for mange indskud og uden for mange
passivkonstruktioner letter l&sbarheden. Det samme ggr sa@tninger, der ikke
har mere end 10-15 ord pr. punktum. Dog kan for mange korte s@tninger ofte
bevirke, at teksten hugges i stykker og tekstbandene bliver utydelige, hvilket
gor teksten vanskelig at forstd. Derfor er skiftende leengde péa seatninger at
foretrekke. (Brudholm 2002: 173).

Polarfolkenes vinterbolig bestar af 10 s@tninger adskilt af punktum.
Setning 6 og 8 (se bilag 7) bestar desuden hver af 2 hels@tninger, og i
setning 3, 7 og 9 forekommer leds@tninger i 1. grad. S@tningerne mellem
punktum er relativt lange. Ingen har under 9 ord, og to har endda henholdsvis
17 ord (7) og 25 ord (3) De to meget lange s@tninger er desuden komplekse,
fordi de rummer indskud (markeret med tankestreger). I sa@tning 3 er
indskuddet egentlig en del af matrixs&tningen, som det er blevet afskaret fra
af ledsatningen, og at forsta satningen kraver derfor god hukommelse for
tekst og en god lesekompetence generelt. Selv om sa@tningsstrukturen er
overvejende analytisk, ma vi formode, at det syntaktiske niveau pga. de lange
s@tninger er problematisk for en 5. klasse-elev. Desuden mgder vi relativt
mange passivkonstruktioner: blev bygget, var bekledt, blev stoppet, hvilket
ogsd ggr satningerne tunge. Sammenholdt med udfordringerne péa det
leksikalske niveau viser analysen derfor indtil videre, at vi star over for en
vanskelig tekst.

Semantisk niveau
Tekstens overskrift Polarfolkenes vinterbolig virker 1 fgrste omgang
problematisk: Dels har vi ikke m@dt ben@vnelsen "polarfolk’ fgr i kapitlet, og
vi ma selv konkludere, at det drejer sig om inuitterne. Dels implicerer ordet
vinterbolig, at inuitterne lever pa en anden made om sommeren. Det er ikke
fremgéet klart af resten af siden, som teksten figurerer pa, hvilken arstid
forholdene gelder under. Derfor virker tekstens fokus pa vinter lidt
overraskende. Overskriften henger imidlertid godt sammen med tekstens
indhold, som primert beskriver, hvordan vinterboligen blev konstrueret, og
teksten ligger da fint i forlengelse af sidens tema om overlevelse/tilpasning
under barske betingelser.

Ser vi nu pé tekstens interne sammenhang, er der pa makroniveauet
stadig god kohrens, og de indholdsmassige skift markeres af afsnit (grafisk
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markeret med indryk): I fgrste afsnit beskrives kort inuitternes boligsituation
om sommeren som en optakt til vinterboligen, som resten af teksten handler
om. Fokusskiftet og kontrasten til sommertiden markeres med et Men og nyt
afsnit, hvori vinterboligen beskrives generelt. I tredje afsnit snevres fokus
ind, og det helt s@rlige ved vinterboligen, nemlig den lavtliggende indgang,
afslgres. Igen ggres vi opmarksom pa skiftet ved et Men. De sidste to
setninger (9 og 10) er ogsé fremhavet med afsnitsindrykning, og begge
tilfgjer da ogsé nye informationer om huset til teksten, men de synes ikke at
hange egentligt sammen med resten af teksten, blot at fungere som
opremsning af information. Antager man, at illustrationen inddrages
sidelgbende med l@sning af teksten, virker de sidste to linjer dog knap sa
umotiverede, da de netop supplerer illustrationen. Som billedtekst ville de
derfor have fremstaet mere naturligt.

Vi kan konkludere, at teksten pa makroniveauet hanger fint
sammen, at der indholdsmassigt gar en rgd trdd gennem teksten, men ser vi
pé mikroniveauet, pa tekstbandene, tegner der sig et anderledes billede: Hvis
meningen i den fgrste s@tning er, at inuitterne bor i telte for at kunne flytte
rundt efter vildtet, er der byttet rundt pa arsag og fglge: flyttede [...] omkring
kommer for boede i skindtelte. Det ggr setningen ulogisk og sver at forsta
sammenhangen i. At der overhovedet er tale om et arsag-fglge-forhold er
desuden svert at gennemskue, da s@tningen i stedet for et fordi bindes
sammen af en ellipse (0g boede). Det kraever altsa hgj grad af inferens at
skabe sammenhang. Det kraver ligeledes inferens at skabe sammenhang
mellem s@tning 1 og 2 — at scenen fortsat er sommerperioden i s@tning 2 —
da der ikke er noget -eksplicit kohasionsband. Desuden slgres
sammenha@ngen mellem de to s@tninger pga. den komplicerede leksikalske
referencebinding mellem man (1) og fangerne (2).

At s@tning 1 og 2 begge beskriver sommerperioden, bliver fgrst
klart i s@tning 3, hvor skiftet til vinter markeres med s@tningen: Men i
vinterboligen [...]. Imidlertid fungerer dette Men uhensigtsmassigt i
sammenha@ngen. Det antyder en indholdsmassig kontrast mellem de to
afsnit, men denne kontrast er ikke ekspliciteret. Meningen er vel, at om
sommeren er det varmt nok til, at inuitterne kan klare sig uden serlige
boligmassige foranstaltninger, mens man om vinteren er ngdt til at
konstruere serlige huse, hvor det er muligt at holde varmen til trods for de
lave temperaturer. Denne sammenhang ma vi som lasere selv komme frem
til. Men’et markerer derfor en pseudosammenhang, og teksten ville have
hangt bedre sammen, hvis der var givet plads til at udfolde arsag-folge-
forbindelserne. Desuden er s@tningen Men i vinterboligen [...] i sig selv
vanskelig, da den krever, at vi selv infererer os til problemet: at der ikke er
hverken oliefyr eller radiatorer fx, og for at kunne ggre den slutning skal man
forinden have udledt betydningen af de sveare/sjeldne ord varmekilde,
kropsvarme og speklampe.

Endnu en udfordrende leksikalsk referencebinding mgder vi fra
setning 3 til 4: vinterboligen bliver nu betegnet som huset. Til gengeld er
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kohasionen bedre herefter: Mellem s@tning 3 og de fglgende s@tninger er
der tale om et arsag-fglge forhold, som tydeligt udtrykkes gennem adverbiet
Derfor: Som fglge af de kolde vintre matte man konstruere huse pa en sarlig
made for ikke at fryse. Setning 5 og 6 er beskrivelsen af huset og
uddybningen af setning 4 (den helt specielle made huset var bygget pé). Der
er ingen eksplicitte tekstband mellem s@tningerne, men den indholdsmessige
sammenhang er sa tydelig, at det er overflgdigt. Derimod kunne det have
veret relevant med flere forklaringer frem for ren beskrivelse, bl.a. til at
uddybe, hvordan de enkelte elementer bidrager til at holde varmen inde i
huset. Fx krever det kendskab til, hvad grastgrv er, for at forstd deres
funktion i huskonstruktionen, og i beskrivelsen af indgangen star det ikke
klart, hvordan den lave hgjde bidrager til at holde pad varmen, og hvorvidt
leengden af indgangen ogsa er en hjelp.

Den komprimerede s@tning 7: Men den geniale detalje [...] om
indgangen forudsetter i gvrigt meget af leseren: For det fgrste naturligvis at
forstd udtrykket den geniale detalje og for det andet en god evne til at
administrere lange s@tninger, idet husgangen skal kobles sammen med
indgangen. For det tredje forudsetter den, at leeseren infererer, at indgangen
er genial, fordi den holder varmen inde, og hvordan det lader sig ggre (via
hgjden og maske ogsa lengden).

Teksten barer i det hele taget preg af manglende forklaringer, hvad
der muligvis vil sté i vejen for et godt fagligt udbytte hos den svage leser, og
hvilket vil veekke undren hos den kritiske leser. I s@tning 3 kan vi fx lese, at
den eneste varmekilde er kroppen og en spaeklampe, men tidligere har vi jo
netop kunnet l@se, at inuitterne brugte skind og pels til at lave varmt tgj.
Teksten uddyber heller ikke, hvornér inuitterne opfgrte husene. Billedteksten
Ndr man kom tilbage fra sommerens jagt, genopbyggede man en af
hustomterne fra sidste vinter kan give os et praj, men det krever for det
fgrste, at man far den laest — for det andet, at man har en ide om, hvad en
hustomt er.

Det kan ogsd undre, hvad vi skal bruge oplysningen med de
forskellige temperaturer til i setning 10. I 9 er det heller ikke klart, hvorfor
de stoppede ventilationshullet til — pga. regn, blest eller kulde? Er man
desuden ikke fortrolig med begrebet ventilationshul og getter sig frem til en
betydning, giver den s@tningsmassige kontekst ringe hjelp — og det kan
resultere i ganske alternative fortolkninger, hvilket vi skal se hos en af mine
informanter (Carsten) i forstaelsesanalysen. En ordforklaring eller uddybning
ville her have varet gavnlig.

Manglen pa ordforklaringer er i @vrigt gennemgaende. De eneste
tilnermelsesvise ordforklaringer, teksten rummer, m@der vi i illustrationen,
hvor Grestgrv, Sovebriks, Ventilationshul og Indgang er indsat, men end
ikke her er hjelpen effektiv. Ved man ikke, hvad grestgrv er, foranlediges
man ud fra illustrationen til at tro, at det bare er gras. Ventilationshullet
afbildes som et hul, men det kan neppe forklare ordets fgrste del: ventilation.
Ordet Sovebriks er lettere at regne ud, men til gengeld er det ikke sikkert, at
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den utrenede laser, der ikke kender ordet briks, er i stand til at forbinde
tekstens brikse med illustrationens Sovebriks, og ordforklaring bliver der
derfor ikke tale om. I hele kapitlet er der i gvrigt kun én decideret
ordforklaring, nemlig forklaringer af Antarktis og Arktis markeret med kursiv
pa side 50: Antarktis: Kontinentet omkring Sydpolen. Arktis: Hav- _og
landomrddet omkring Nordpolen. Om denne ordforklaring er en hjelp, er
imidlertid tvivlsomt, da den rummer ord, der i sig selv er svare at forstd og
afkode (jf. mine understregninger).

De manglende ordforklaringer og uddybninger er ét punkt, hvor
teksten ikke er orienteret mod sin malgruppe. Et andet er mangel pa
spgrgsmal til eleverne, som kan hjelpe dem til at danne hypoteser og dermed
hjelpe dem til at tilegne sig stoffet. Teksten er i stedet rent beskrivende. Fx
oplyses vi om, at indgangen kun var en halv meter hgj. Her kunne man have
aktiveret leeseren med supplerende spgrgsmal som fx: Hvor hgj er dgren
normalt i dag? Hvordan kommer man ind ad en sd lav dgr? Og videre:
Hvorfor tror du dgren var sd lav? som optakt til selve forklaringen: at den
skal kunne holde varmen inde.

To andre trek star i vejen for at engagere laeseren: passiv-formerne,
som vi sé under den syntaktiske analyse, og det upersonlige man i s@tning 1
og 3, som med fordel kunne have vearet skiftet ud med et konkret substantiv
fx inuitterne. Det ville have givet en knap sa slgret reference og derfor maske
stgrre mulighed for indlevelse fra leserens side og dermed en stgrre appel.

Vi har séledes at ggre med en kompleks tekst, hvis eneste hjlp til
eleven er illustrationen. Det er sandsynligt, at teksten har faet sin form ud fra
en ide om, at en faktatekst skal vere saglig, men hvis formalet er, at eleven
skal tilegne sig viden, havde et leserappellerende tilsnit vaeret at foretraekke
frem for en genrekonserverende stil.

5.2.4. Teksttype og diskurser
Arnbak (2005 og 2006) skelner mellem sammenh@ngende tekster (linere)
og ikke-sammenh@ngende tekster (ikke-lineere). De line@re er fx de faglige
teksttyper beretning, rapport, forklarende tekster, instruerende tekster,
overtalende tekster og diskuterende tekster, mens de ikke-lineere fx er
figurer, skemaer og tabeller, altsd grafiske afbildninger. Mit materiale
rummer eksempler pa forskellige fremstillingsformer. Fx mgder vi pa det
indledende opslag en form for instruktion: Aflees temperaturerne og tenk dig,
hvordan det er at leve med de temperaturer, du afleser (s. 51). Kapitlets
sidste sider legger desuden op til diskussion og refleksion over fordele og
ulemper ved inuitternes liv fgr og nu. Det er dog langt overvejende den
deskriptive fremstillingsform, der prager materialet, som derfor ma
karakteriseres som rapport, dvs. en tekst, der har til formal at “beskrive
hvordan noget er (indrettet)” (Arnbak 2005: 42).

Materialet rummer ud over de linezre tekster ogsa eksempler pa
ikke-line@re tekster fx kort, diagram (fx i det indledende opslag) og skitse
(illustrationen af vinterboligen). Derfor kan materialet betegnes som en

42



blandingstekst. At blande tekster er et typisk trek ved nyere lerebgger. Det
observerer Arnbak, nir hun ser pa udviklingen i lerebgger (2005). Hun
konstaterer dog en uheldig tendens ved denne udvikling: Nye
undervisningsmessige rammer, hvor fx tverfaglige forlgb og projektarbejde
er almindeligt, nedbryder de traditionelle faggrenser og -metoder. Det stiller
nye krav til materialerne om at rumme lidt af hvert, hvilket betyder, at
materialerne blander forskellige informationsstrukturer, og pladsmangel ggr
ofte, at teksterne kortes ned, og informationstetheden stiger. Samtidig
udnyttes den grafiske teknik uhensigtsmassigt. Bggerne ggres spiselige
gennem fx illustrationer, figurer, og tabeller, men i sidste ende er
informationsmangden den samme, og blot presenteret pd en mere
uoverskuelig made (ibid.: 47-49). De ikke-lineere tekster er nemlig mere
komplekse end de sammenhangende, fordi de forudseatter et bevidst valg af
strategi (ibid.: 43). Det ggr de, fordi de leses selektivt (al information skal
ikke l@ses). Det kraver, at man ved, hvordan informationerne er organiseret,
s& man hurtigt og effektivt kan lokalisere dem. Med en kompakt
informationsmangde og blandede teksttyper og informationsstrukturer stiller
de nyere lerebogstekster store krav til leseren om at have en fleksibel
lesekompetence.

Som vi har set i analysen, er mit materiale et eksempel pé en tekst,
der har udnyttet de grafiske muligheder uhensigtsmessigt, fx er det svert at
gennemskue en systematik i overskrifternes stgrrelse, og illustrationerne er
ikke ngdvendigvis nogen hjalp. Det betyder, at det, som kunne veare et godt
og enkelt tekstsupplement, i stedet ggr teksten yderligere kompleks. Desuden
ser vi eksempler p4, at teksten sprogligt komprimeres og reduceres i en sadan
grad, at sammenhangen visse steder falder bort. Sandsynligvis er
udformningen et forsgg pa at leve op til skolemassige krav om at skulle
kunne bruges fleksibelt og i mange sammenhange og vare appetitlig i form
af farver og billeder, men det sker pa bekostning af den indholdsmassige
tilgeengelighed. Bogen bliver derfor et eksempel pa de problematiske nye
lerebgger, som Arnbak beskriver.

Ser vi nu pa diskurser i mit materialeuddrag, viser det sig, at
teksterne i nogen grad blander informationsstrukturer og traekker pa diskurser
fra forskellige domaner, men samlet set er det dog en videnskabelig, saglig
diskurs, der dominerer. Layoutmessigt ligner materialet som navnt en avis,
og her treekkes der derfor pa en journalistisk diskurs. Under klummetitlen
Inuitternes verden ... liv pd kanten af det mulige indledes kapitlet med
setningen: Der er steder pd Jorden, hvor der ikke kan leve mennesker (s. 50).
Der leegges saledes op til, at vi nu skal studere et eksotisk folk, inuitterne, i
en fjern afkrog af verden. Teksten minder derfor om en reportage fra en
naturvidenskabelig ekspedition eller en antropologisk monografi fra et
feltarbejde, hvor en isoleret befolkningsgruppes verden er blevet kortlagt. At
vi sdledes har et folk som studieobjekt, skaber en afgrensning mellem et
’dem’ og et ’os’, og udgangspunktet bliver — sandsynligvis utilsigtet —
etnocentrisk. At teksten benytter begrebet indfpdt befolkning (s. 50) frem for
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fx ’oprindelig befolkning’ bekrefter dette billede. Et etnocentrisk kultursyn i
en laerebog virker foreldet i en moderne verden, hvor et dynamisk syn pa
kultur lenge har veret fremherskende (se fx Risager 1999), og det er
uhensigtsmeassigt i den moderne skole, hvor elevsammensatningen i mange
skoleklasser er mere heterogen end homogen. Samtidig er den saglige,
deskriptive vidensformidling i forlengelse af den naturvidenskabelige
diskurs sandsynligvis en udfordring for 5. klasse-eleven, der neppe allerede
er fortrolig med diskursen.

Naturligvis har eleverne brug for at opbygge et kendskab til den
naturvidenskabelige informationsstruktur, men hvis tekstens funktion er at
formidle en indholdsmessig viden om inuitterne, bgr formen hjelpe bedst
muligt i denne proces. Et alternativ kunne her have vearet den laeser-
appellerende fremstillingsform faktion, hvor faktuelle begivenheder sattes
ind i en fiktiv ramme for at lette leseforstaelsen gennem fx identifikation
med personer og en kendt teksttype, fx fortellingen. At blive prasenteret for
avisgenren og at lere at navigere i dens komplekse tekstorganisering er ogsa
en vigtig del af faglig lesning, men til det formal ville det vere
hensigtsmassigt, at eleverne mgder en systematik, som hjelper dem til at
gennemskue genren. Denne systematik mgder de, som vi har set, langt fra
her.

Materialet synes med andre ord at vere praeget af en traditionel
naturvidenskabelig diskurs, som overskygger en hensigtsmassig formidling,
et substantielt kultursyn, der ikke imgdekommer den moderne skoles brogede
elevsammensatning, samt en overudnyttelse af moderne grafiske muligheder
pé bekostning af en indholdsmassig logik.

5.2.5. Samlet vurdering af materialet

Analysen har vist, at lerebogsmaterialet pA mange mader er en kravende
tekst for 5. klasse-l@seren. Visuelt udnytter den de grafiske muligheder
uhensigtsmassigt, og systematikken er svar at gennemskue. Sprogligt viste
Inuit-kapitlet sig samlet set at have et gammeldags preg, og serligt
faktateksten viste sig at vere vanskelig med lange, lavfrekvente ord, lange
setninger og passiv-konstruktioner og uklare tekstband og argumentations-
strukturer. Dog sd vi en vis sammenhang pa det overordnede plan. Vi sa
samtidig et par steder laserappellerende trek som direkte tiltale og
spgrgsmal, men mange steder kunne man have gnsket, at l@seren blev
aktiveret til at bruge sin viden mere, og at teksten tog udgangspunkt i en
bredere elevskares forudsztninger. Flere forklaringer frem for beskrivelse,
serligt ordforklaringer eller fremhevede nggleord, som kunne understgtte
tilegnelsen af det faglige ordforrad, ville ogsa have veret hensigtsmassigt. 1
et fag, hvor eleverne stadig ikke er fortrolige med metoden, er det vaesentligt,
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at teksten fungerer som en effektiv hjelper i videnstilegnelsen. Da kun fa
trek i teksten gar i dialog med l@seren, mens den naturvidenskabelige
diskurs dominerer, ma vi samlet set betragte teksten som fagorienteret frem
for elevorienteret. Tekstens indholdsmessige tilgengelighed er alt i alt
problematisk, og som faglig vidensformidler er den derfor uhensigtsmassig.
Den er saledes ikke alene en udfordring for eleven, men i hgj grad ogsa for
lereren.

I de fglgende kapitler skal vi kigge narmere pa informantenes
reception af teksten.
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KAPITEL 6: AFKODNING

6.1. Lzesehastighed og ngjagtighed ved hgjtlaesning

I kapitel 4 definerede jeg afkodning operationelt som hastighed og
ngjagtighed ved hgjtleesning. Lasehastighed settes i princippet af forstaelsen
og afhenger af, hvilket udbytte leeseren skal have af teksten i kombination
med tekstens type og svarhedsgrad (jf. fx Elbro 2001: 46). I denne
sammenhang bruger jeg blot malet som et umiddelbart sammenlignings-
grundlag informanterne imellem. Jeg har endvidere malt leesehastigheden hos
en voksen kompetent leser for at kunne holde informanternes lesning op
imod denne (en oversigt over resultaterne ses i bilag 12). Ngjagtighed forstar
jeg som en sa pracis gengivelse af tekstens ord som muligt med intonation
og prosodi i overensstemmelse med indholdet. Da lesningen finder sted i en
testsituation i skolesammenh@ng og dermed i en formel ramme, er det
forventeligt, at informanterne straeber efter at laese teksten sé ngjagtigt som
muligt (jf. Kulbrandstad 1998), og det er pa det grundlag, jeg bruger
ngjagtighed som norm. Den forventelige leesning med fokus pa ngjagtighed
kalder jeg standardlaesningen.

Ngjagtigheden beskriver jeg ved at kortlegge de steder, hvor
informanternes afkodning afviger fra standardlesningen (en analyse af
oplesningen for hver informant ses i bilag 9-11). Jeg inddeler afvigelserne i
to kategorier: afvigelser, der korrigeres og ender i et acceptabelt resultat, og
afvigelser, der ikke ender i et acceptabelt resultat. Begge kategorier af
afvigelser analyserer jeg med inspiration i Kulbrandstad 1998 ud fra en
sprogvidenskabelig beskrivelsesmodel for at finde frem til, hvilke sproglige
niveauer informanterne laver fejl pd. Modellen, som er en tilpasning af en
mere specifik model hos Lange 1987 (jf. Kulbrandstad 1998: 201), opererer
med tre niveauer: et grafo-fonematisk, et morfologisk og et leksikalsk.
Kulbrandstad opererer desuden med et syntaktisk niveau, hvor en afvigelse
indeberer ombytning af ledrekkefglgen. Hun finder dog kun et enkelt
tilfeelde af denne type afvigelse i sit materiale. I mit materiale finder jeg slet
ingen og har derfor ikke medtaget niveauet.

Ud over afvigelserne foretager informanterne en mangde hgrbart
arbejde med tekstens ord, fx lydering og gentagelse af ord, ordgrupper eller
dele af ord, hvilket ikke er i strid med tekstens ord pa nogen af de tre
niveauer, men som alligevel afspejler leeserens afkodningsproces. Denne type
arbejde med teksten forteller os séledes om informanternes leseferdigheder
og eventuelle vanskeligheder med l@sning af teksten, og er derfor relevant at
medregne i analysen. En anden type arbejde med teksten, som ogsa giver
indblik i leserens leseferdigheder, og som derfor indgar i analysen, er
uventede pauser foran ord og inde i ord. Endvidere har jeg set pa to
prosodiske forhold, som kan bidrage til at belyse l@serens forstaelse af
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teksten: afvigende trykforhold og afvigende intonation eller rytme i
forbindelse med skilletegn.

Beskrivelse af, eksempler pa og kommentarer til kategorierne og en
oversigt over en optalling af resultaterne i ngjagtighed kan ses i bilag 12.

I det fglgende sammenligner jeg fgrst informanterne ud fra de
kvantitative resultater, hvorefter jeg ser pa deres felles problemer og
sammenholder disse med lerebogsteksten. Til sidst foretager jeg en kvalitativ
vurdering af aftkodningen hos hver enkelt informant.

6.2. Sammenligning af informanterne ud fra den kvantitative analyse

Der er stor forskel pa informanternes leesehastighed. Karim, som er hurtigst,
har en lasehastighed pa 82 sekunder, mens Carsten, der er langsomst, har en
tid pa 267 sekunder. I midten ligger Aslan med 164 sekunder. De
langsommere tider hos Carsten og Aslan skyldes ikke alene, at de udfordres
mere af teksten, men ogsd, at jeg bryder ind og hjelper dem med ord. Det
medfgrer mere samtale under leesningen og dermed en langsommere tid. Selv
om Karim er langt den hurtigste, ligger han alligevel noget efter den voksne
kompetente leser, hvis tid er pd 57 sekunder, og hvis eneste forhandsviden
vel at marke var, at det handlede om inuitter, mens eleverne jo fx havde last
de forudgaende tekster. I forhold til at klare sig i det fortsatte skoleforlgb,
hvor lesemangden stiger, vil saerligt Aslan og Carsten have brug for at
udvikle en hurtigere l@sning.

En optelling af det samlede antal afvigelser hos hver informant i
forhold til ngjagtighed og arbejde med teksten, placerer dem efter samme
mgnster som laesehastigheden gjorde: Karim med et samlet tal pa 41 klarer
sig dobbelt s& godt som Aslan med 81, mens Carsten klarer sig lidt darligere
end Aslan med et tal pa 97. Ser vi pa det sproglige niveau, afvigelserne
foregér pa, er det karakteristisk, at Carstens ukorrigerede afvigelser primeart
er pa leksikalsk niveau, mens Aslans er pa morfologisk og grafo-fonematisk
niveau. En forklaring pa dette mgnster skal jeg vende tilbage til under de
individuelle profiler.

6.3. Faelles problemer og tekstens rolle

6.3.1. Afvigelser og andet hgrbart arbejde

I 21 tilfelde har mindst to af informanterne problemer med samme ord eller
ordgruppe i teksten inden for kategorierne afvigelser (korrigerede og
ukorrigerede), andet hgrbart arbejde og pauser i ord, hvilket svarer til
problemer med ca. en femtedel af teksten (jf. de understregede steder i
teksten i bilag 7). Det karakteristiske ved de flles problemer hos
informanterne er, at de hovedsageligt opstar ved ord pa mere end 6 bogstaver
— de lange ord. Samtidig er ordene pa ner tre (flyttede, graders og
forskellige) lavfrekvente (jf. den leksikalske analyse i 5.2.3.). Informanternes
problemer kan derfor begrundes i, at ordene er svare at overskue pga.
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leengde, eller i at informanterne endnu ikke har opbygget en ortografisk
identitet af ordene, fordi de leser dem sjeldent. Desuden er to af ordene delt
over to linjer: kropsvar-men og hval-knogler, det fgrste endda et
uhensigtsmassigt sted, da man let kommer til at lese ordet som en
kombination af ’krop’ og ’svar’, mens sidste del af ordet men kan blive
opfattet som et selvstendigt ord (konjunktionen 'men’). Flere af de i alt ni
informanter (herunder Karim) ytrer i forbindelse med l@sning af en anden
tekst (tekst 2), at orddelingen ggr det vanskeligt at leese et ord. Her star
teksten altsa grafisk i vejen for elevernes lesning af den.

Vanskelighederne med de tre lange ord, som ikke er lavfrekvente,
forekommer kun hos de ifglge standardtesten svage laesere, Carsten og Aslan.
Det kan tyde pé, at vanskelighederne hos Karim, som er kategoriseret som
god l@ser, primert henger sammen med ordenes frekvens, mens den svage
leser ogsa har vanskeligheder med lange frekvente ord. Mindst to af de tre
informanter har dog ikke problemer med fglgende lange frekvente ord:
vinterbolig, sommeren, omkring, imellem, byggede, fangerne, vinterboligen,
udenfor, ddrligt, speciel, indgang, indgangen, stoppet og temperaturen,
hvilket tyder pa, at de her har opbygget en ortografisk identitet af ordet.
Imidlertid har kun Aslan problemer med de to lavfrekvente ord jagtomrdder
og varmekilde. Arsagen til, at de andre to ikke har problemer, kan vere, at de
indledende morfemer jagt og varme er kendte, hvilket letter afkodningen af
ordet.

Ser vi nu pa de steder, hvor informanterne har problemer med korte
ord, kan de fleste begrundes i tekstens sproglige udformning. Tag i Tag og
sider (li. 7)° er homograf (substantiv og verbum), og det er nok mest
sandsynligt at leese ordet som verbum, da vi ikke sa ofte m@der substantivet i
denne 'nggne’ form uden artikel eller bgjningsendelse i ikke-faglige tekster.
Det er imidlertid substantivet, vi her i denne fagtekst mgder, s afkoder
informanterne ordet som verbum, bliver de forvirrede. Det er sandsynligvis
det, der sker, nir de enten gentager Tag eller afkoder sider som sid eller s&d®.
Vanskeligheder ved ordet brikse kan forklares ud fra, at ordet er fgrfagligt,
altsd lavfrekvent. Ved ordgruppen #il huset — husgangen (li. 10) kan
afvigelsen begrundes i tankestregen, som informanterne muligvis ikke er
fortrolige med, men ogsa i at orddelen "hus’ forekommer to gange i treek (jf.
understregningen). Den usikre leser foranlediges derfor maske til at tro, at
han eller hun har lest forkert. Lerebogsanalysen viste, at netop denne
setning er kompleks, og her kan informanternes problemer altsd igen
begrundes i teksten. Den morfologiske afvigelse varmen — varme’ mé
imidlertid forklares som et udtryk for en svaghed i l@sernes kompetence frem
for tekstens vanskelighed. Afvigelsen forekommer hos de to informanter, der
har dansk som L2, og kan derfor muligvis beskrives som en sproglig

* I dette kapitel henviser jeg til tekst 4 inddelt efter linjer (bilag 7)

¢ Afkodningseksempleme er her fortolket ud fra transkriberingen, som kan ses i bilag 9-11, og
derfor i en tilnermet lydskrift.

" For pilen angives tekstens ord. Efter pilen angives informanternes oplesning i fortolket form.
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usikkerhed i forhold til det faste udtryk ’at holde varmen’, hvilket dog naeppe
har indflydelse pa forstaelsen af udtrykket.

6.3.2. Prosodi
Fordi dansk er et trykrytmisk sprog, spiller placeringen af tryk meget ofte en
rolle for ords betydning. Sagt pa en anden made afhanger det af konteksten,
hvilke ord der har tryk. At placere trykket rigtigt under opl@sning af en
ukendt s@tning kraver derfor, at man kan overskue s@tningen, og at man
tiekker forstaelsen undervejs. Fx har ordet ’flytte’ hovedtryk i en setning
som ’Om sommeren flyttede man’, mens det rykker hen pa ’omkring’ i
setningen Om sommeren flyttede man omkring (li. 1). Nar informanterne
udelader hovedtryk pa omkring i denne s&tning, er det sandsynligvis, fordi de
ikke kan overskue at afkode tilstrekkeligt af teksten ad gangen til at se ordet
i den rette sammenh@ng. Det samme gelder de gvrige trykafvigelser — i alt 6
hos Aslan og Karim og 4 hos Carsten (se en oversigt over trykafvigelser i
bilag 12). Nér Aslan og Karim i li. 4 udelader hovedtryk pa "holde’ i [...]
skulle man kunne holde varmen kan det dog muligvis forklares ud fra den
manglende fortrolighed med det faste udtryk ’at holde varmen’, som vi sé
ovenfor. Det overraskende er, at den kompetente voksne laser ogsa laver en
trykafvigelse, nemlig i li. 2, hvor hun setter hovedtryk pé boede i konteksten
0g boede i skindtelte. Det er i gvrigt den eneste afvigelse overhovedet, den
voksne leser laver. Vi ma derfor betragte trykafvigelserne som lasefejl pa et
avanceret niveau. Hvorvidt leserne selv korrigerer dem undervejs uden at
udtrykke det, kan jeg ikke vide. I hvert fald ser vi ingen eksempler pa
eksplicitte selvrettelser af trykafvigelser hos de tre informanter. Da de
imidlertid korrigerer afvigelser i forhold til fx fonem-grafem-forbindelser,
tyder det pa, at deres opmearksomhed ligger pa lavere niveauer. Det peger pa
den padagogiske implikation, at de har brug for strategier til at kontrollere
deres forstaelse pa mere overordnede semantiske niveauer ogsa.

Ser vi pa afvigelser i prosodi i forhold til skilletegn, har Karim 5, og
Aslan 4, mens Carsten blot har 2. Her kan mgnstret sandsynligvis forklares
ud fra lesehastighed, idet Carsten med sin langsomme opl@sning givetvis
overser ferre skilletegn end de andre, som muligvis overser tegn i farten. Et
forhold, der bekrafter denne forklaring, er, at Rikke, som jeg i forste omgang
havde med i analysen, laser hurtigt (99 sekunder) og har mange afvigelser
ved skilletegn (i alt 7). Et sted, hvor alle tre informanter har problemer med
prosodien er omkring li. 10-11, den komplekse sa@tning 7, som ogsa skabte
problemer af andre typer, som vi sa ovenfor. Alle har en startende intonation
ved husgangen, og Carsten har desuden ogsa en afsluttende intonation ved
huset. Her er det tilsyneladende tekstens sproglige udformning, mange
informationer i en periode, der volder problemer.
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6.3.3. Opsamling

Da langt stgrstedelen af de felles problemer kan forklares ud fra ordenes
lengde og sjeldenhed, samt andre uhensigtsmassige trek ved tekstens
udformning, kan vi med al sandsynlighed konkludere, at informanternes
afkodningsvanskeligheder for en stor dels vedkommende kan begrundes i
selve teksten. Endvidere tyder informanternes trykafvigelser pa, at de ikke i
tilstrekkelig grad kontrollerer deres forstaelse pa et semantisk niveau.

6.4. Individuelle profiler — kvalitativ analyse

6.4.1. En version af tekstens mening

Afkodningsproblemer tager ifglge kognitive teorier mental energi fra
forstaelsen (se ogsa 2.1.1.), og ud fra dette perspektiv har de informanter, der
arbejder mest med teksten, altsa ringere vilkar for et frugtbart udbytte af den.
Da jeg dog kun har informanternes hgrbare arbejde med teksten at forholde
mig til, kan jeg ikke vide, om det, som jeg har antaget som acceptable
resultater, opfattes som meningsfuldt hos den enkelte, og ej heller, om de
ikke-acceptable resultater opfattes som meningsfuldt hos informanten. Her
veelger jeg dog at antage, at der er en sammenha@ng mellem det hgrbare
arbejde med teksten og informantens udbytte, og at ukorrigerede afvigelser er
mest alvorlige, fordi de kommer lengst vek fra teksten — og dermed ogsé fra
den version af indholdet, som jeg i min lesning antager, er den optimale — i
det fglgende blot omtalt som tekstens mening. Jeg tegner nu en profil af den
enkelte informants afkodning, hvorunder jeg mere kvalitativt vurderer
konsekvenserne af afvigelserne og det gvrige hgrbare arbejde.

6.4.2. Karim - en kompetent afkoder

Karim l@ser som navnt hurtigt, og trods afvigelserne ved skilletegn og
trykafvigelserne, som vi s& ovenfor, er hans oplesning harmonisk og
flydende. Han har fx fa pauser: 12 fgr ord og én i ordet selskind. Mht. pauser
for ord er det ikke muligt at vide, om en pause afspejler arbejde med det
pageldende ord. Fx kan pausen betyde arbejde med det foregéende ord, andet
arbejde med teksten eller et linjeskift, og der er tilsyneladende heller ikke
noget system i pauserne hos informanterne, eftersom de forekommer bade fgr
korte ord som og og var og lange ord som konstrueret og lavtliggende. Det,
pauserne kan give os en ide om, er, hvor meget der arbejdes med teksten, og
dermed hvilke eventuelle vanskeligheder informanterne har med at l&se den.
Karim har her tilsyneladende fa vanskeligheder. Han arbejder dog med
teksten 5 steder ved felgende ord: konstrueret, hvalknogler, brikse, genial og
ventilationshullet, som vi derfor ma antage, at han har problemer med at
afkode. Da alle ordene imidlertid er lavfrekvente, kan hans problemer med
dem ikke karakteriseres som alvorlige afkodningsvanskeligheder. Alle
ordene afkodes desuden korrekt via lydering af enten hele ordet eller dele af
det — en strategi han altsé effektivt behersker og kan ty til, nar han har
problemer med at afkode et ord.
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Derudover har han 4 korrigerede afvigelser (se bilag 12): mod — med (li. 3),
man mdtte — man sk- matte (li. 12), uden — udenf- uden og til huset —
husgangen — til deres husg- til huset — husgangen (li. 10-11), hvoraf de to
sidste, som vi sd& ovenfor, kan begrundes i tekstens udformning. Alle
selvrettelser tyder pa en meningssggende strategi og en streben efter
ngjagtighed, hvilket viser et overskud, der i sidste ende afspejler en god
lesekompetence.

Af ukorrigerede afvigelser har Karim kun 7, og kun en af dem
spiller muligvis en rolle for tekstens mening, nemlig den grafo-fonematiske
udvendigt — udevendigt (e udtalt [e]). Muligvis har Karim ikke forstaet
ordet, men da han har dansk som L2, kan det ogsé vere, at det er hans udtale,
frem for forstaelsen, der her spiller ind. Af de gvrige ukorrigerede afvigelser
er 4 morfologiske. Den fgrste rummer to afvigelser, hvoraf den ene er en
naturlig konsekvens af den fgrste (dvs. viser en morfologisk kompetence, se
ogsa bilag 12): snehytter — en snehytte (li. 2), varmen — varme (li. 4), inde
—ind (li. 11). De sidste to afspejler sandsynligvis igen, at han har dansk som
L2, idet det drejer sig om en afvigelse mht. det faste udtryk ’at holde varmen’
og mht. den motoriske forskel (dynamisk vs. statisk) pa stedsadverbier. I en
anden sammenhzang begar han ogsa en fejl mht. adverbiernes motorik, og det
er derfor sandsynligt, at forskellen ikke spiller en rolle for hans forstaelse.
Ingen af afvigelserne har pd den baggrund en alvorlig konsekvens for
forstaelsen af teksten. De sidste to afvigelser er fgrst den grafo-fonematiske
kropsvarmen — kro[ ]svarmen (li. 5), som hgjst sandsynligt kan begrundes i
en udtalemeassig afvigelse, idet Karim i gvrigt oplesningen igennem lyder
forkglet og taler nasalt. Den anden er en leksikalske erstatning der — det (li.
4), som muligvis ogsa henger sammen med hans sproglige baggrund. Under
alle omstendigheder er afvigelserne ikke af meningsforstyrrende karakter.

I kraft af de fa og betydningslgse afvigelser ma Karims oplasning
karakteriseres som relativt ngjagtig, og hans afkodningsmassige grundlag for
at forsta teksten er derfor forventeligt godt. Et fenomen, som vi imidlertid
kun oplever hos Karim, er, at han springer overskrifter over. I hgjtleesningen
af tekst 3 springer han en rakke underrubrikker over, og ligeledes l@ser han
ikke tekst 4’s overskrift Polarfolkenes vinterbolig hgjt. Pa mit spgrgsmal om,
hvorvidt han l@ser underrubrikkerne inde i sig selv, lyder et kun tgvende
”ja”, og i forbindelse med tekst 4’s overskrift siger han, at han ikke troede,
det var ngdvendigt at leese den hgjt. Det kunne tyde pa, at han rent faktisk
ikke leser overskrifterne sedvanligvis. Hvis det er tilfeldet, er det et uheldigt
hul i hans lesestrategi, fordi teksters overskrifter principielt giver
forhédndsviden og dermed er en hjlp i forstaelsen af teksten.

6.4.3. Aslan — usikker afkoder med gode strategier

I forhold til Karim er Aslans lesning preget af langt flere afbrud. For det
forste spgrger han om hjelp. Det sker ved ordet brikse (li. 8), som han
hverken kan afkode eller forsta: “bring- brik-se-bringss- det der bringse ...
(brikse) brikse hvad er det (det er sddan nogle senge) na brikse”. (Talen i
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parentes er mine kommentarer). Ved ordet lavtliggende (li. 10), som ogsa
volder ham problemer, bryder jeg desuden uopfordret ind: ’lav- lav- lavtaline
(det er et lidt langt ord skal jeg sige det for dig) ja (lavtliggende)
lavtliggende”. Resten af afkodningen foregar uden kommentarer, men er
praget af 37 forekomster af arbejde med ordene og afvigelser. Hvis vi dertil
leegger de 6 pauser i ordene — i alt i 5 ord: vinterbolig, fangerne, udvendigt,
inde og indgang — betyder det, at han i gennemsnit arbejder med nesten hvert
tredje ord i teksten. Dertil skal leegges 4 afvigelser ved skilletegn og 28
pauser fgr ord. Alene pd den baggrund ma Aslans udbytte af teksten
forventes at veere meget ringe. Lad os nu se nermere pa de problemer, han
har:

De 6 ord, som han arbejder med ved at gentage hele ordet eller dele
af det, og saledes langsomt, men korrekt formér at lydere sig igennem, er:
flyttede, jagtomrdder, kropsvarmen, tag, hvalknogler, forskellige. Som vi sé i
6.3. kan hans afkodningsproblemer her delvist begrundes i tekstens
udformning, herunder ordenes lengde. Det samme galder en af hans
korrigerede afvigelser: detalje — delta- detalje (li. 10). De tre @vrige
korrigerede afvigelser mé& dog primert forklares ud fra hans usikre
afkodning: kravle — kv- k- kravle (li. 12), En gang — en dag en gang (li. 2)
og Men den — men det den (li. 10). Den fgrste af de tre er muligvis et udtryk
for en lyderingsteknik, som han dog ikke behersker til fulde, fordi den i fgrste
omgang gar imod ordets ortografiske udformning. De to sidste kan beskrives
som meningsfulde i den nere sproglige kontekst. Han tjekker her sin
forstaelse ud over ordniveauet (dvs. ud fra i hvert fald en syntaktisk standard
ifglge Bratens (1997) terminologi (jf. 3.1.).

Med sine 27 ukorrigerede afvigelser er Aslan den af informanterne,
der har flest forekomster i denne kategori, hvilket bekrafter billedet af en
ringe afkodning hos ham. Ser vi nu pa typen af afvigelser, drejer det sig om ti
morfologiske afvigelser: skindtelte — skindtelt (li. 2), vinterboligen —
vinterbolig (li. 4), varmen — varme (li. 4 og 11), graders — grader (li. 5),
anden varmekilde— andet varmekilde (li. 5), vegge — vaeggene (li. 8),
indgangen — indgang (li. 11), en halv meter — et halvt meter (li. 12). Den
sidste rummer en naturlig afvigelse: det finale *—t” pa adjektivet vidner, som
hos Karim, om en morfologisk sikkerhed, men en usikkerhed mht. substanti-
vernes kgn. Ingen af de ti afvigelser er sandsynligvis problematiske for
forstdelsen, men vidner dog om Aslans uprecise afkodning. En del af
afvigelserne kan fgres tilbage til, at han har dansk som L2, jf. fx kgnsvalget
ved varmekilde og meter). Da han er den eneste af de i alt 6 elever med dansk
som L2, som jeg tester, hos hvem udtalen lyder som en L2-variant af dansk,
er det ogsa en mulighed at forklare en del af afvigelserne alene ud fra hans
udtale. I det tilfelde er der derfor muligvis slet ikke tale om
afkodningsmassige afvigelser.

Varme for varmen og indgang for indgangen kan ligeledes vurderes
som udtalemassige afvigelser, betinget af hans L2, frem for
forstaelsesmessige. Ligeledes de grafo-fonematiske afvigelser: skindtelte —
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skindtelt (’d’ udtales) (li. 2), varmekilde — varmkilde (li. 5), bekledt — bee-
bekled (li. 8). At han opleser pd som p- (li. 9) er muligvis heller ikke et
spgrgsmal om en forstaelsesmessig afkodningsvanskelighed, men et svigt i
stemmen netop der. Derimod anser jeg de g@vrige grafo-fonematiske
afvigelser som problematiske for forstaclsen: polarfolkenens — polar-folkens
(li. 0) (som dog kan forklares ud fra hans sproglige baggrund som en
usikkerhed mht. substantivers kgn, hvis han forveksler med ’folket’, og i det
tilfelde er afvigelsen ikke meningsforstyrrende) , snehytter — sne-hytter
snytter (li. 2), speeklampe — spa- spek- kl- spak- 1- klap — speklam (a’erne
udtalt med stgd) (li. 6), konstrueret — kun-stru- konstureret (li. 6) og
ventilationshullet — ven- ste- s- hullet (li. 13) samt vanskelighederne med
brikse og lavtliggende som beskrevet ovenfor. Det samme galder de
leksikalske afvigelser: kunne — kun (li. 4), selv — selve (li. 4), den — uden
(li. 10) og muligvis greestgrv — gres- s- stykker (li. 8) og husgangen —
husets gange (li. 11), som i hvert fald endrer pa pracisionen i betydningen,
men som dog giver mening pa et overordnet plan, og som afspejler, at han er
upracis pa detaljeplanet, men meningssggende pa ordniveau eller syntaktisk
niveau.

Den kvalitative analyse af Aslans afvigelser viser, at hans afkodning
ikke er sa problematisk som fgrst antaget, idet kun ca. en tredjedel af de
ukorrigerede afvigelser har egentlig meningsforstyrrende konsekvenser. At
de fleste befinder sig pad morfologisk og grafo-fonematisk niveau (jf. 6.2.)
kan, som vi nu har set, forklares ud fra, at han har dansk som L2. Vi ma dog
alligevel antage, at afbruddene i kraft af deres omfattende antal stir i vejen
for et frugtbart udbytte pa indholdsplanet. Han benytter i mange tilfeelde en
lyderingsteknik i sit arbejde med ordene, men han behersker den ikke sarligt
godt.

Flere steder gatter han imidlertid frem for at udnytte bogstav-lyd-
forbindelserne fx ved en gang — en dag. Det afspejler en upracis afkodning,
men til gengeld en meningssggende strategi. Afvigelsen greestgrv —
graesstykker er et andet eksempel herpa, og det giver os et muligt kig ind i
hans mentale afkodningsproces. Vi kan forestille os, at han afleser ordets
fgrste del og nar frem til lydsyntesen /graessdg/. I sit mentale leksikon leder
han efter et ord, der matcher denne lydsyntese, og nar derpd frem til
graesstykker. Altsa er afkodningen usikker, men tilgangen meningssggende.
Det er dog ikke alle steder, han far noget meningsfuldt ud af et
afkodningsforsgg, fx hverken ved ventilationshullet eller speklampe. Flere
gange nar han frem til meningsfulde ord, som dog ikke giver mening i
konteksten, og to steder afkoder han ségar rigtigt, men retter til noget forkert
(ved snehytter og brikse). Da jeg spgrger ham, hvad han ggr, nar han mgder
et ord, der er svert at lese (afkode), beskriver han det meget sigende som, at
han “hacker’, hvilket han imiterer med lyden “ts ts”, hvorefter han forklarer,
hvordan han prgver at skabe mening ud af afkodningsprocessen:
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A ja imens jeg star der ts ts og sa teenker jeg i hovedet

ML hvad sa hvis det ikke passer med et ord, kan du sa godt bare finde
pé at sige et ord og sa tro at det er et ord?

A jeg préver mit bedste (lyder forurettet) jeg siger det bare

ML ja

A og fordi jeg kan ikke ggre noget for at jeg ikke kan sige det
ordentligt sa jeg siger det bare og gg@r mit bedste, det ggr jeg hele
tiden

Det, han her beskriver, er det, som vi ud fra afkodningsmodellen kan forklare
som at sgge et match til lydsyntesen i det mentale leksikon. Desverre synes
Aslan ikke altid at kunne finde et match, og det kan muligvis begrundes i en
svag leksikalsk kompetence pa L2. Dét kombineret med en usikker
afkodning, der giver usikre lydsynteser, stiller ham darligt i forhold til en god
leseforstéelse. Hans “bedste” er i denne sammenhang ikke tilstreekkeligt. Vi
ma derfor konkludere, at selv om Aslan er selvstendig og ikke giver op, ville
det have varet hensigtsmassigt for ham at sgge mere hjlp eller i hvert fald
bekreftelse. Han giver dog udtryk for, at han i andre situationer tyr til
hensigtsmessige strategier, fx navner han, at han ofte slar op i
ordforklaringer og ordbgger og spgrger lereren, og at han, nar han laser for
sig selv, stopper mere op og ikke skynder sig. Han viser sig desuden i stand
til at tage hensigtsmassige strategier til sig, som vi skal se af det fglgende
uddrag, hvor han henviser til et sted i opl@sningen af tekst 3, hvor jeg hjelper
ham med at lydere sig gennem ordet forretninger:

A men sadan der, jeg vil, det der du lige gave mig lige for
hvor jeg skulle lese for — ret — ninger ik, jeg synes det var en
god made

ML ja

A det vil jeg ogsa prgve nar jeg leser, s skal jeg bare stoppe
hvad er det fgrste og den anden og den anden

ML ja...

A og sa giver det mening

Hans strategiske kompetence skal jeg uddybe i analysen af metakognition i
kapitel 8.

6.4.4. Carsten — afkodningsvanskeligheder og uhensigtsmaessig strategi

Carstens oplesningsprofil skiller sig ud fra de to andres, nar vi ser pa de
kvantitative resultater. P4 den ene side ligger han nemlig i kategori med
Karim, som klarer sig godt, og pa den anden side ligger han i kategori med
Aslan, der klarer sig mindre godt. Mht. arbejde med teksten og pauser inde i
ord har han kun én forekomst i hver kategori: vinterbolig — vin-vinterbolig
(li. 0) og Derfor — der-for (li. 6), og han er den, der har ferrest afvigelser
ved skilletegn (kun 2). Han har endvidere kun 4 korrigerede afvigelser
(snehytter — senhytter, udvendigt — uden, kropsvarmen — Kropssvarene,
greestgry — grasstgv) og trykafvigelser svarende til de andre. Sa langt er
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hans afkodning altsd samlet set bedre end de to andre informanters.
Imidlertid brydes mgnstret, nar vi kaster et blik pa antallet af pauser for ord.
Med sine 64 forekomster har han mere end dobbelt s& mange som Aslan, og
det betyder, at han stopper op ved ca. hvert andet ord i teksten, og hans
oplesning lyder derfor staccato-agtig og uharmonisk. Desuden har han 21
ukorrigerede afvigelser, hvilket kun er seks ferre end Aslan. De mange
pauser fgr ord og de mange afvigelser vender séledes om pa billedet af ham
som god afkoder.

Ser vi nermere pa Carstens oplesning, kan det tvetydige i hans fa
pauser inde i ord og lille andel af hgrbart arbejde med teksten over for den
store andel af pauser fgr ord og de mange afvigelser forklares ud fra hans
afkodnings- eller oplasningsstrategi. Det tyder nemlig pé, at Carsten arbejder
med ordene, fgr han siger dem hgjt, jf. de mange pauser fgr ord, mens den
anden svage afkoder, Aslan, hgrbart arbejder med ordene. En optelling af det
hgrbare arbejde (inklusiv pauser i ordene og fx lydering) ved afvigelserne hos
de to informanter viser, at Aslan arbejder med 8 af ordene hgrbart, mens
Carsten kun arbejder hgrbart med 3 af ordene. Det kan tyde pa, at Carsten
mindre bruger bogstav-lyd-forbindelserne og mere geatter sig frem til ordene
— og det kan dermed forklare, hvorfor hans ukorrigerede afvigelser primert
er pa leksikalsk niveau, hvilket vi sd16.2.

En kvalitativ analyse af afvigelserne i hans oplasning bekrefter
dette billede. I sin afkodning nér han ofte frem til korrekte rodmorfemer, men
usandsynlige sammensatninger pa leksikalsk niveau — givetvis, fordi han
forsgger at geette pa meningsfyldte enheder. Det drejer sig om fglgende
ukorrigerede afvigelser, hvoraf de, som er markeret med asterisk, har en
alvorlig meningsforstyrrende konsekvens: Polarfolkenes — *polakkernes
folks (li. 0), flyttede — *fyldte (li. 1), skindtelte — *skindtalt (li. 2), graders
— grader (li. 5), spewklampe — *smlkamp, konstrueret —
*koncentrationsuret (li. 6), sider — *s&d, flade — *falde (li. 7), hvalknogler
— halve knogler (li. 7-8), bekledt — *beklaget (li. 8), selskind — skind,
brikse — *biske (li. 9), geniale — *gelie, detalje — detaljer, lavtliggende —
*lavlie — lavtlianglede (li. 10), ventilationshullet — *vendets-sionsen-hullet
(li. 13), forskellige — *forskelle — forskelligheder og i — *til (li. 14).

Derudover har han to afvigelser, som jeg har kategoriseret som
leksikalske udeladelser: detalje er — detaljer (li. 10) og forskellige steder —
forskelle forskelligheder. Disse afvigelser er muligvis mere et spgrgsmél om
manglende overskud til at bearbejde ordenes materiale frem for egentlige
udeladelser. Det kunne nemlig tyde pa, at han kigger pa ordenes konturer
(Cordbilleder’) frem for at udnytte bogstav-lydforbindelser, jf. ligheden
mellem de understregede dele af ordene i de to eksempler. Under alle
omstendigheder viser afvigelserne en tydelig usikkerhed.

Som vi kan se, er stgrstedelen af hans afvigelser menings-
forstyrrende, s til trods for at han flere steder benytter en meningssggende
afkodningsstrategi, forbliver det meningssggende aspekt pa morfem-planet,
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saledes at hans ord i konteksten ikke giver mening. Det kan derfor knap
siges, at Carsten tjekker sin mening ud fra en leksikalsk standard.

Som vi s i 2.1.4. spiller udnyttelsen af konteksten i ordafkodningen
antageligt en stgrre rolle for den svage laser end for den trenede. Det er
muligvis tilfeldet hos Carsten, hvis ferdighed i at udnytte bogstav-
lydprincippet tilsyneladende er sé svag, at han kompenserer ved blot at gatte
sig til et ord. Han har sandsynligvis tilegnet sig en form for ordbillede-
afleesnings-strategi, hvor han udnytter ordets konturer, men uden at na frem
til et brugbart resultat. En del steder synes han end ikke at geatte pa ord, men
udtrykker blot en syntese af de bogstav-lyd-forbindelser, han har formaet at
afkode, som fx i gelie (geniale) og lavtlianglede (lavtliggende).

Som navnt i 4.1.2. valgte jeg at inddrage lesning af enkeltord i
undersggelsen. I Carstens tilfelde har det vist sig at vere nyttigt. En analyse
af oplesning af ordlisterne viser, at han som den eneste har markant mange
fejllesninger af nonsensord (se bilag 13): Af 40 mulige har 29 af hans
oplesninger et resultat, der strider mod skriftens lydprincip. Til sammen-
ligning har Aslan og Karim kun 5 fejl. Det bekrafter, at Carsten har store
vanskeligheder med at udnytte dette princip, og at han sandsynligvis ved nye
ord (og her nonsensord), som han ikke har tilstrekkelig fortrolighed med,
geetter ud fra en kombination af en ustabil lydsyntese og ordets kontur, jf. fx.
kanabigt — kanbrit. Det er bemarkelsesverdigt, at hans fejllesning i 16
tilfeelde resulterer i et rigtigt ord, selv om han vel at marke er blevet gjort
tydeligt opmearksom pa, at det er vrgvleord. Det bekrafter yderligere hans
geetteteknik — at han sandsynligvis er vant til at sgge i sit mentale leksikon
som kompensation for sin mangelfulde beherskelse af lydprincippet — en
strategi, der desverre ikke er holdbar i lengden. Han er ogsa den, der har
flest fejl i oplesningen af rigtige ord: 9 ud af 40, dvs. mere end dobbelt sa
mange som Aslan, der med nastflest fejl har 4.

Under hgjtlesningen af teksten, giver han ikke til kende, at han har
problemer med ord — han beder ikke om hjlp og prgver kun ganske fa gange
abenlyst at lydere sig gennem et ord. Det ser jeg som et udtryk for, at han
daekker over sit lesehandicap, og det afspejler desverre nok ogsa en
opgivende indstilling over for udfordringen. I hvert fald benytter han ikke
(dbenlyst) nogen konstruktive strategier for at na frem til et frugtbart udbytte.

Til trods for at Aslan har flere afvigelser end Carsten, er langt ferre
meningsforstyrrende, og Carsten bliver derfor den af de tre informanter med
den darligste afkodning. Som vi skal se i det fglgende kapitel, er han dog i
stand til at gengive noget af tekstens indhold. Det kan sandsynligvis delvis
begrundes i, at jeg giver ham en lang rekke af de ord, han afkoder forkert:
polarfolkenes, skindtelte, speklampe, konstrueret, flade, hvalknogler,
bekleedt, greestgrv, brikse, geniale, ventilationshullet, forskellige. Han far
desuden hjlp til snehytte og kropsvarmen, som han sandsynligvis ikke ville
have korrigeret pa egen hand.
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6.4.5. Opsamling

Analysen af afkodningen hos de tre informanter har vist, at Karim har gode
afkodningsferdigheder. Han har en meningssggende tilgang til afkodningen
og tjekker sin forstéelse ud fra en syntaktisk og til tider semantisk standard,
og han er langt i automatiseringen af sin afkodningsferdighed, idet han i
overvejende grad benytter en ortografisk strategi frem for en fonologisk.
Aslan og Carsten er derimod svage afkodere, der langtfra har en auto-
matiseret afkodningsferdighed. Aslan benytter dog i de fleste tilfelde en
meningssggende tilgang — inden for det niveau han kan overskue, fx den
nere kontekst, herunder morfemplanet, og han benytter en fonologisk
strategi. Han tjekker i mange tilfeelde sin forstaelse ud fra en leksikalsk eller
syntaktisk standard. Carsten derimod benytter tilsyneladende en ’misforstaet
ortografisk strategi’, nemlig en ’ordbillede-leseteknik’. Han synes helt at
mangle en strategisk kompetence til at regulere sin afkodning og kommer i
de fleste tilfeelde end ikke op pa at tjekke sin forstaelse pa et leksikalsk
niveau, hvorimod Aslan i nogen grad udviser en strategisk indsigt. Ud fra et
pedagogisk perspektiv har Aslan og Carsten behov for mere effektive
strategier, der ggr dem i stand til at kontrollere deres forstaclse pa flere
sproglige niveauer pa en gang. Serligt Carsten har desuden brug for effektive
tekniske strategier, der s@tter ham i stand til at atkode mere preacist.

Vi sa endvidere, at i Aslans og Karims tilfelde kunne en del af
afvigelserne forklares ud fra, at de laeser pa deres L2. Det interessante i den
sammenh@ng er, at afvigelserne i mange tilfelde ikke var menings-
forstyrrende og dermed kun er afvigelser i forhold til en standardsproglig
norm.

I kapitel 9 skal jeg diskutere resultaterne af afkodningen narmere i
lyset af andre aspekter af lesning. I det fglgende analyserer jeg informan-
ternes forstaelse af teksten og deres studietekniske feerdigheder.
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KAPITEL 7: ANALYSE AF FORSTAELSE

7.1. Studietekniske faerdigheder

Jeg undersgger i testen sider af informanternes studietekniske strategier. Jeg
har til det formal bedt informanterne udfgre to forskellige opgaver. Begge
handler om at kunne orientere sig i en ukendt bog for hurtigt at kunne finde
frem til en bestemt type information: at sla op i en bog og at finde frem til en
tekst inden for et kapitel. I forhold til at tilegne sig viden gennem l@sning i
skolen er strategierne ngdvendige. Dels bliver lesemangden stadig stgrre,
dels stilles der krav om hurtigt at kunne finde frem til en tekst og at kunne
udvzlge relevante tekster i den omfattende mangde af lesestof.

7.1.1. Sla op i bogen: Find et kapitel

I denne opgave beder jeg informanterne om at finde det sted i bogen, hvor de
kan lese om inuitter. Det sker, efter informanternes baggrundsviden om
emnet er blevet aktiveret. Opgaven afspejler informantens viden om, hvordan
bgger er organiseret, og deres evne til at udnytte denne viden. Der er i hvert
fald to mader at lgse opgaven pa: at sld op i indholdsfortegnelsen eller at
bladre sig gennem bogen. Havde bogen haft et register, kunne det ogsé have
veeret en mulighed at sla op der.

Alle tre informanter udnytter indholdsfortegnelsen, hvilket er den
mest effektive af de to mulige teknikker. Alle er derfor i stand til at udnytte
den méade, bogen er organiseret pa. Der er dog sma nuancer i, hvordan de ggr
det: Mens Karim er meget hurtig til at sla op, er Carsten og Aslan knap sa
hurtige til at finde ordet i oversigten, hvilket kan begrundes i, at de teknisk
set er svagere l@sere (jf. kapitel 6). De har til gengald ingen problemer med
at beskrive, hvordan indholdsfortegnelsen fungerer, hvilket afspejler en
metakognitiv bevidsthed. Carsten beskriver funktionen saledes: ”’sa er man fri
for, hvor er det henne”. Han ser altsa det effektive i indholdsfortegnelsen: at
den hjelper én til at finde hurtigt frem, s& man ikke behgver at lede. Aslans
forklaring pa, hvordan han fandt frem til kapitlet lyder: "ghm jeg tjekkede
forrest i den der — bog ik, lige nér du starter ik, s& nu hvis du har faet om skov
s- s abner du, indholdet, sa tjekker du, Skov fire til femten, og sa ved du
godt fra fire til femten er der — om skov og sa bliver du bare ved om Japan
At kgre alt det der”. Han tilfgjer desuden: [...] hvis du ikke kan forsta nogle
ord ik sa kan du bare kigge bagved hvor der er det der jeg ved ikke hvad det
lige”. Det han her ikke “lige” kan finde en betegnelse for er "ordforklaringer’.
Han udtrykker dermed en bred indsigt i bggers organisering. Desvarre lever
bogen jo altsa i dette tilfaelde ikke op til hans forventninger.

I de gvrige seks samtaler, jeg har foretaget, men som jeg ikke gar i
dybden med i denne sammenhang, er der flere af informanterne, der ikke
udnytter indholdsfortegnelsen, endda ogsa informanter, der er kategoriseret
som gode lasere ifglge standardtesten. Samtidig er der en af informanterne,
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der udnytter billedet ud for overskriften /nuit frem for at lese ordet. Det
viser, at illustrationer kan vere et godt supplement til teksten, og i dette
tilfeelde er bogens indretning altsé hensigtsmaessig.

7.1.2. Orientere sig i kapitlet: Find en tekst

Efter at have lest de f@rste to tekster (s. 50-51) henviser jeg informanterne til
setningen: Du kan her lere om, hvordan inuitterne klarer sig i kulden fra
indledningen (s. 50) og beder dem finde frem til det sted, hvor de kan lese
om dét. Den studietekniske opgave gar ud pa at skimme sig frem til den
relevante tekst via overskrifter m.m.

Ogsa denne teknik behersker alle tre. Carsten er dog lidt
langsommere end de andre, idet han starter med at bladre tilbage til
indholdsfortegnelsen og dermed ikke er helt sa fortrolig med teknikken som
de andre. Blandt de gvrige informanter begynder flere at lese hele tekster
frem for at skimme sig frem via overskrifter.

7.2. Udnyttelse af overskrift

For at fa et indblik i, om informanterne kan udnytte overskrifter til at
foregribe tekstens indhold, og hvordan tekstens overskrifter fungerer i denne
proces, vaelger jeg at udpege side 55’s fgrste overskrift — den lille rubrik
Menneskers tilpasning, og beder dem forud for lesningen af teksten om at
forklare mig rubrikken.

Den eneste af de tre, der kan give en acceptabel forklaring pa
overskriftens betydning er Aslan: “hvordan de tilpasser sig — pa stedet [...]
ligesom jeg tilpas- pa dansk nu hvis jeg kommer i en ny klasse sa skal jeg
lige tilpasse mig og kende nogen andre, sddan der”. Hos ham bliver
tilpasning altsé et parallelt begreb til social integrering/assimilering, hvilket i
en vis forstand er det, inuitterne ggr i forhold til naturen. Til gengald kobler
han ikke ordet til tekstens emne i sin forklaring, hvilket muligvis betyder, at
overskriften ikke hjelper hans forhdndsviden i forhold til teksten. Desuden er
det veerd at bemarke, at han udtaler ordet med hovedtryk pa anden stavelse:
“tilpasning”, hvilket kan forklares som en analogi til trykfordelingen i fx
’passe’, men som dog tyder p4, at han ikke er fortrolig med ordet.

Forklaringen hos Karim og Carsten kan ikke godtages. De sidestiller
nemlig tilpasning med at passe sig selv, jf.: “hvordan de passer sig selv”
(Karim) og at man passer sig selv [...] man kan ogsa passe nogen andre”
(Carsten). Heller ikke de forsgger at koble forklaring af overskriften til
tekstens emne.

Efter at informanterne har lest teksten, og vi har snakket om den,
spgrger jeg igen ind til overskriften for at fa indblik i, om informanterne nu
kan koble den med teksten. Selv om Aslan tilsyneladende havde forstéet
termen ’tilpasning’ i overskriften, synes det ikke muligt for ham at udnytte
overskriften i forstdelsen af teksten. Da jeg beder ham give eksempler fra
teksten, svarer han: ”ok hvis de ... det der s& har de det varmt grader, det er
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bedre end nér de har sommer”. Med lidt god vilje kan man tolke hans svar
saledes: “opfgrelsen af vinterboligen er en del af deres tilpasning’, hvilket er
rigtigt, men samtidig afspejler hans svar, at han har misforstaet teksten: at det
skulle vere lettere for inuitterne om vinteren end om sommeren, er nemlig
ikke tilfeeldet. Som jeg var inde pa i analysen af teksten, er det svert at holde
rede i, hvornar der er tale om sommer, og hvornar vinter. Derfor kan tekstens
uklarhed vere en arsag til Aslans misforstaelse.

Hos Karim ser det anderledes ud. Han kunne ikke forklare
overskriften forud for leesningen, men forstar tilnermelsesvis at forbinde den
med det leste:

I ML  hvis du nu skal prgve at tenke pa hvad det [at tilpasse sig] betyder
efter du har last teksten kan du sé sige lidt mere om det?

2K jahvordan de lever — hvordan de bygger huse og alt det der

3ML  jahvad tror du sé det vil sige at tilpasse sig?

4K - hvordan de har det
5 ML hvordan de har det
6 K (samtidig) hvordan de lever ja

Hans udsagn i 2 er mere en gengivelse af tekstens indhold end et eksempel pa
tilpasning, og han har tilsyneladende stadig ikke helt forstaet ordets egentlige
betydning (jf. 4), men han er dog kommet nermere efter at have last teksten
(f. 6).

Carsten kommer derimod ikke n@rmere en forklaring. Det virker
som om, han i blinde skyder pa flere forskellige forklaringer. Fgr sa vi, at han
navnte at ‘passe sig selv eller andre’, hvilket bade kan forstdas som ’at klare
sig alene’, ’ikke at blande sig i andres sager’ eller “at passe pa nogen’. I det
felgende uddrag, hvor han forklarer overskriften igen, kommer flere
betydninger til (jf. understregningen):

C det er det samme som jeg teenkte pa fgr

ML at man passer sig selv

C ja

ML det kan ogsé vere noget med at man passer ind i naturen, sa man
finder ud af at leve

C mm ligesom hvis man passer i sommer, eller passer sin skole eller

nogen andre tin

Ud fra ovenstdende analyse méa vi konkludere, at overskriften er en ringe
hjelp for informanterne til at foregribe teksten. Kun Aslan kan til ngd
forklare, hvad den betyder. Det tyder derfor p&, at den er for sver til
malgruppen. Naturligvis er det muligt, at informanterne forstar bedre, end de
er i stand til at udtrykke, at deres receptive sprogkompetence er bedre end
deres produktive, men det ligger uden for min undersggelses design at vise.
Nar informanterne har svart ved at forsta overskriften, har de samtidig svert
ved at relatere den til teksten. Kun Karim kobler overskrift og tekst. Ud over
en bedre strategisk kompetence hos informanterne ville en mindre
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kompliceret overskrift have veret en fordel. En lignende opgave, jeg stillede
informanterne i forhold til klummetitlen til opslaget s. 50-51: Inuitternes
verden ... liv pd kanten af det mulige, viste et tilsvarende resultat. Her forstod
informanterne kanten som kanten af isen, altsa konkret, og dermed ikke efter
tekstens hensigt.

7.3. Forstaelse ved tekst 4: Polarfolkenes vinterbolig®

Som naevnt i 4.1.2. analyserer jeg informanternes forstaelse ud fra en samlet
vurdering af deres udsagn om teksten pa baggrund af de spgrgsmal, jeg
stiller. I det fglgende har jeg samlet analyserne under tre fokusomréader, som
ggr det lettere for mig at sammenligne informanternes svar og sammenholde
dem med analysen af lerebogsteksten. Til grund for den analyse, jeg her
presenterer, ligger derfor en kvalitativ n@ranalyse af informanternes svar pa
de enkelte spgrgsmal til teksten (se det sammenhangende forlgb i samtalerne
i bilag 1 og 3-5). Fokuspunkterne er:
— hvordan gengiver de informationerne om vinterboligen?
—  hvordan er deres forstaelse af afsnittet om indgangen (afsnit 3)?
— hvordan er deres forstaelse af afsnit 1 om sommertiden og
tidsaspektet i teksten?
— andre udsagn, der viser deres forstaelse: fx ordforrad, brug af
illustration m.m.

7.3.1. Karim — selvstaendighed og overskud

Karims beskrivelse af vinterboligen barer praeg af, at han genforteller med
sine egne ord, og selv om hans genfortelling ikke er serligt struktureret eller
praecis i udtrykkene, er han dygtig til at ggre de inferenser, som teksten
kraver. Det vidner om et vist overskud og en god forstielse af de
overordnede sammenhange. De understregede steder i det fglgende viser de
informationer, han kommer med fra teksten:

1K de brugte knogler og speklampe til at varme huset op og sa havde
de — ligesom et hul s& du kunne komme vind i nar det var varmt
2ML  jahvad kalder man det?

3K (samtidig, sd derfor svarer han ikke pa mit spgrgsmal:) og nar nar
det var vinter s stoppede de det il

4ML ja

5K og dgren

6 ML  de boede der jo hele tiden om vinteren, fordi det er jo kun om
vinteren de bor her, s& du siger nu stopper de det til om
vinteren men

7K nej nar det er koldt
8 ML  nar det er koldt eller nér det var darligt vejr
9K og dgren nér de skal ind til indgangen den er kun en halv meter s&

man skulle kravle ind

¥ Se bilag 6C eller 7 for hele teksten
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I0 ML  jahvorfor var den sadan?

11K — s der ikke skulle komme for meget kulde ind
I2ML ja

13K og sa var de forskellige grader pa forskellige hgjde

Allerede i hans fgrste udsagn i li. 1: ”de brugte knogler og spaklampe til at
varme huset op” ser vi, hvordan han infererer pa baggrund af tekstens
information. Teksten lyder: Men i vinterboligen skulle man kunne holde
varmen, selv om der var 50 graders frost udenfor — uden anden varmekilde
end kropsvarmen og mdske en speklampe. Trods den komplekse s@tning og
de svaere ord (varmekilde, kropsvarmen, speeklampe) formar han altsd at
udlede den rigtige mening — og det, pa trods af at han senere har svert ved
forklare *varmekilde’ preacist (“der er ligesom en sg eller sidan noget sé er
rigtig varm”). Det tyder pd, at han ikke stirrer sig blind pa ord, han ikke
forstar, men i stedet sgger mening pé et semantisk niveau — han er dermed en
fleksibel laeser. At han n@vner knogler kan pa den ene side vidne om, at han
trods den gode forstéelse ikke er sa pracis i sin informationsbearbejdning. 1
den respektive tekst kan man lase, at knogler bruges til at konstruere
bygningen, s muligvis far han blandet tingene sammen. P& den anden side er
det imidlertid korrekt, at knogler blev brugt som brendsel, og det fremgar
rent faktisk tydeligt fremhavet pa bogens modsatte side (s. 54). Det er derfor
lige sd sandsynligt, at han har last sig frem til det (endda uopfordret, for
teksten pa den modsatte side indgér ikke i testapparatet) og nu kompetent
integrerer informationen i sin beskrivelse af huset. Er det tilfeldet, vidner det
om en effektiv tilegnelsesstrategi af nyt stof.

Ogsa det andet udsagn i li. 1, om ventilationshullet, viser en god
forstéelse. Teksten giver ikke nogen forklaring pa ordet, s& beskrivelsen af
hullets funktion er hans eget bidrag. Senere fremgar det ogsa, at han har et
godt begreb om ordet ’ventilation’. Ud over at det er noget med
temperaturregulering (jf. 1i. 1: ’ligesom et hul [...]”), kan han forklare, at ’det
er ligesom en maskine man kan ... og s& begynder sadan en ting at dreje
rundt” (en ventilator). Dog har han misforstdet arstiden for, hvornar
inuitterne bruger vinterboligen, jf. li. 3 og 6-8. Denne misforstéelse synes at
holde ved, for da jeg senere spgrger, hvad inuitterne ggr om sommeren,
navner han igen, at de anvender ventilationshullet. Selv om han er i stand til
at korrigere sig selv begge gange, viser eksemplerne, at skellet mellem
sommer og vinter ikke star klart for ham. Hans problem kan, som vi sd i
kapitel 5, delvist begrundes i tekstens udformning. Han har desuden en god
forstéelse af det indledende afsnit — hvor det handler om sommer — da han
anspores til at fortelle om det. Bl.a. bruger han betegnelsen “iglo” frem for
tekstens ishytte, og han kan ogsa koble det at bo i telte til det at flytte rundt.
At han bruger ordet ’iglo’, kan dog have en anden forklaring ogséa. Det
vender jeg tilbage til17.3.4.

Gar vi videre i Karims gengivelse i uddraget ovenfor, neevner han
ydermere indgangen, som han kan beskrive pracist (li. 9), og han forklarer
ogsa arsagen til dens sa@rpraeg (li. 11) — det sidste dog pa min opfordring. Ser
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vi nazrmere pa hans forstielse af tekstens komplekse s@tning 7 om
indgangen, som jeg spgrger ind til, kan han dels forklare ’genial detalje’
acceptabelt: ’det er en — god ting, klog ting”, dels, hvad det geniale er: "gh
jeg tror det er fordi den er lille og den holdt varmen inde i huset”. Altsé har
han et godt overblik over s@tningen, som kraver en del inferens, jf. den
semantiske analyse i 5.2.3.

I gengivelsen n@vner han endvidere temperaturforskellene (13). Her
er det sandsynligt, at han inddrager illustrationen, jf. hans formulering “pa
forskellige hgjde” over for tekstens forskellige steder. Det er sandsynligvis
ogsa illustrationen, han udnytter, da han senere supplerer sin gengivelse med
informationer som: “taget det er lavet af grestgrv”’ og “de havde heller ikke
senge eller noget, de sov bare oppe pé stenen [...] eller sa brugte de det der
pels [...] og skind”. *Greastgrv’ er i gvrigt et ord han forstar ganske godt, jf.
hans forklaring: “det er noget de fjerner fra gres eller sidan noget”, og som
han ogsd som den eneste af de tre afkoder uden problemer. Brikse beskriver
han som ”glatte sten”, hvilket det jo ogsa er ifglge illustrationen.

Ser vi pé Karims forstaelse samlet set, er den god, og han udviser
hgj grad af selvstendighed. Fx gengiver han uopfordret informationer fra
teksten, der kraver inferens at forstd, i forbindelse med indgangens og
ventilationshullets funktion. Han er ogsa frigjort af teksten i sin
genforteelling, men har til gengald misforstéet visse elementer. Hans strategi
kan karakteriseres som primert l@serbaseret, men med tekstbaserede traek (jf.
3.7).

7.3.2. Aslan — kompensation og fleksibilitet

Mens Karim benyttede tekstens informationer som udgangspunkt for sin
genfortelling og supplerede med illustrationen, tager Aslan derimod
udgangspunkt i illustrationen, hvilket vi kan se af hans formuleringer, som
gengiver informationer fra illustrationen og ikke teksten (jf. understreg-
ningerne i det fglgende samtaleuddrag):

1A ok hu- ja huset den var varm ik

2ML ja

3A der var alle mulige ting pa den og hvad hedder det der var fyrre
plusgrader femten plusgrader og — sovebriksen ik der hvor man
sov ik sé stér der her fyrre plusgrader femten plusgrader og sa
minus femten under

4ML  ja

5A og indgangen ik den var ikke serlig hgj. det det er ligesom en —
cave hvordan siger man det?

6 ML en hule

7A ja en hule sadan en lille der og der det er med - gres
8ML  ja

9A rundt om sa det er varmt sé ikke noget kan ga ind

I0ML ja

11A fordi det er knogler ikke man kan ikke bare legge mursten
12ML  nej
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13A sd og der var nogen som lavede hvad hedder det huse af det der is

14ML ja

I5A terninger

16 ML  eller sne ja

17 A ja fordi nu nar det bleste rigtig meget fordi meste af dem eller
ikke meste af dem — lavede det der vinterbolig

I8 ML ja

19 A hvor de kunne bo i

20ML ...

21 A og nar de kom ind var der fyrre minusgrader indgangen ik man
skulle kravle ind

22ML  ja

23 A det lyder lidt markeligt man skulle kravle ind for at komme ind

Aslans andet udsagn, “der var alle mulige ting pa den” (3), er ganske
uspecifikt, og da han desuden straks tyr til illustrationen, tyder det pa, at han
har svaert ved at gengive det laste, hvilket han bekrefter, da jeg senere
spgrger ind til det. Teksten volder ham tilsyneladende vanskeligheder, hvilket
ogsa var konklusionen pa analysen af hans afkodning. Det er derfor
overraskende, i hvilken grad han med sit allerfgrste udsagn: “huset den var
varm ik” er i stand til at opsummere tekstens pointe og indhold og séledes
trods vanskeligheder med de enkelte tekstelementer treekke forstaelsen ud af
teksten samlet set.

Denne orientering mod en forstielse, en meningssggende tilgang,
ser vi flere steder i genfortellingen, som ellers karakteriseres ved manglende
struktur og overblik — et kaotisk bombardement af tilfeldige informationer.
For det fgrste sammenligner han indgangen med en hule i li. 5. Han
integrerer pa den made den nye viden i sine skemaer — altsd en god
tilegnelsesstrategi, der samtidig viser, at han evner at styre sin egen lering.
At han kompenserer for et svigt i sin dansksproglige kompetence ved at
indlane et ord fra engelsk (“cave”) er i g¢vrigt en yderst effektiv
kommunikationsstrategi. I 1i. 9 forklarer han gressets funktion — at holde pa
varmen, jf.: ”’sd det er varmt, sé ikke noget [kulde, vind] kan ga ind”. (Han
kender ikke ordet grastgrv, jf. kapitel 6, hvor vi sa, at han afkodede ordet
som “graesstykker”, men han regner ud, at det er noget med gras). Grassets
funktion er hans egen slutning enten ud fra illustrationen eller teksten (som
ikke direkte forklarer grestgrvenes funktion), og han supplerer sagar med
resonnementet: “fordi det er knogler, ikke, man kan ikke bare legge
mursten” (11). Han slutter altsa, at netop fordi husene ikke er bygget af
mursten, men knogler (og sten), er det hensigtsmassigt at beklede med graes
for at holde pé varmen. Det viser, at han reflekterer over det, han leser, altsa
er meningssggende. Samtidig viser r@sonnementet, at han relaterer det leste
til sin baggrundsviden, idet han laver sammenligningen med de huse han
kender, som er lavet af fx mursten, et materiale han ligeledes har forstaet ikke
er at skaffe i inuitternes verden (jf. det understregede). Desuden kan vi af
udsagnet se, hvordan han integrerer de informationer, han her har opfanget
fra teksten (“knogler”), i sit meningsskabende @rinde. Et andet sted, hvor vi
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ligeledes kan observere denne reflekterende indstilling til det leste, er i li. 24,
hvor vi ser et eksempel pa kritisk stillingtagen: “’det lyder lidt meerkeligt”.

Nar han treekker direkte pa teksten frem for illustrationen, er han
meget upracis i sin gengivelse, men far dog god mening ud af teksten,
inklusiv sammenhangen, jf. li. 13-17, hvor det er ishytterne, det handler om.
Tekstens En gang imellem byggede fangerne snehytter mod ddrligt vejr
bliver hos Aslan til, at de laver huse af “isterninger”, nar det bleser rigtigt
meget. Hans beskrivelse ma desuden betyde, at han har dannet et indre
forestillingsbillede i mgdet med teksten.

Imidlertid tyder hans udsagn i li. 13 pa, at han ligesom Karim ikke
har forstéet skellet mellem sommer og vinter (jf. formuleringen “der var
nogen som [...]”). Hans svar, da jeg senere spgrger, hvad inuitterne boede i
om sommeren: “de boede ind de det der polar- [staver sig igennem
overskriften] nej vin- vinterbolig”, bekrafter hans usikre forstaelse af
arstidsforskellen. Han kan dog uden problemer navne telte som alternativt
svar, da det er géet op for ham, at han har taget fejl, og han er saledes
fleksibel.

Mht. indgangen uddyber han pa min opfordring, hvordan den var:
”det det var ikke serlig — hgjt [...] den var meget lav”, og han kan ogsa
forklare hvorfor: ”det er fordi jeg jeg tror at s& det der vind der det ikke kan
komme tror jeg [...] sa de ikke far kulde”. Da jeg spgrger mere ind til den
geniale detalje, svarer han som fglger:

A (leser igen) er det ikke sadan her de har tenkt klogt

ML jade har tenkt klogt

A ja fordi — nu hvis det bare var en normal dgr sa der kom vind

ML ja

A og de har teenkt klogt at hvis vi ggr det mere nede, sa har vi far vi
mere varme

ML ja

A end hvis vi ggr en normal dgr

Uddraget viser, at han altsa bade forstar udtrykket ’genial detalje’, og hvad
det geniale ved indgangen er — bade at den er lav, og hvorfor.

Mht. ordforstéelse navnte jeg i afkodningsanalysen fx hans
problemer med ordet brikse, som jeg forklarede for ham. Nu ser vi, at han
fint integrerer det nyerhvervede ord i sin genfortelling (jf. li. 3). Derimod fik
han ikke hjelp til ventilationshullet, som han hverken navner selv i sin
gengivelse eller kan forklare, da jeg spgrger til betydningen. Mht. greestgrv er
han i stand til at gette, at det har noget med gres at ggre, men mht.
speklampe formar han ikke at udnytte konteksten, som Karim gjorde i
forbindelse med varmekilde, jf. hans kommentar: ’ja jeg ved godt der stod
lampe men jeg troede det var noget helt andet fordi det der spek”. Kendte
morfemer i ukendte sammensatte ord kan vere en hjalp, som jeg ogsa var
inde pa i 6.3.1., men det er, som vi ser her, ikke altid tilfeldet (jf. ogsé den
leksikalske analyse i 5.2.3.).
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Det karakteristiske ved den made, Aslans forstaelse kommer til udtryk pa, er,
at han forteller meget af sig selv og reflekterer undervejs. Han udnytter
flittigt sin baggrundsviden, i modsa&tning til Karim, der i mindre grad, ud fra
det han udsiger, trekker pa viden fra andre sammenh@nge. Som vi sé i
afkodningsanalysen er Aslan teknisk set svagere end Karim, og det er
sandsynligt, at han kompenserer for sin usikre laeseferdighed ved at ty til
andre midler, mens Karim ikke har et tilsvarende behov, fordi han har et godt
fundament i sin gode afkodningsfardighed. Det interessante er, at Aslan til
trods for problemer med afkodning far en ganske god mening ud af teksten i
kraft af sine meningssggende strategier. Hans l@sning er i hgj grad
leeserbaseret, muligvis en ngdvendighed, men under alle omstandigheder
udnytter han sit strategiske beredskab hensigtsmeessigt.

7.3.3. Carsten — et uheldigt samspil

Carsten viser sig at have markant stgrre forstaelsesproblemer ved tekst 4 end
de to andre, hvilket afkodningsanalysen ogsa lagde op til. Som vi skal se i det
fglgende uddrag, er det ganske lidt, han kan hive ud af teksten, og det bliver
primert illustrationen, han stgtter sig til. Understregningerne viser, hvad han
kan genfortelle:

1C de bygger ishuse, det er ... jeg kan huske lige nu i hvert fald

2ML  ja, kan det hjelpe dig at kigge lidt igen
(C kigger i teksten igen)

3C snehytter som sagt

4 ML  ja, kan du huske hvordan de har bygget de der huse som du kan se
her pa billedet?

5C - - jaman skulle igennem et eller andet vindsemilanden hvis det
var rigtig koldt som her, minus fyrre grader, sa nar du kom her op

var det rigtig varmt
6 ML ja, tror du de frgs i deres huse?

7C nogen og nogen ikke, i hvert fald hernede sa gjorde man
8 ML  jaderned hvor der er koldt
9C men ikke her, fordi der var det varmt

10 ML  kan du huske, jeg ved ikke om du kan huske, har du l®st noget
om, du har lest lidt om indgangen her, hvor du kommer ind,
kan du huske hvad der stod om indgangen?

11C at man skulle kravle ind igennem

12 ML  at man skulle kravle ind ja, hvorfor tror du man skulle det?

13C fordi man kunne ikke, fordi hvis menneskerne var sadan her s&
kunne de ikke bare g sadan her som vi kan i dag

14ML nej

15C fordi hvis dgren var sddan sa kunne de godt gé igennem, men s&

ville der komme for meget kulde
16 ML  det er jo det, ja det er derfor
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17C fordi hvis der kun er fyrre og hvis den var meget stgrre s ville der
komme endnu mere kulde

18 ML  det er det

19C og sa ville der ogsa ligge sne her sa ville de ikke kunne komme
igennem

Det fgrste, han n@vner, og det eneste, han kan huske, er snehytterne, som
optraeder i fgrste afsnit, og det er stadig den eneste oplysning, han kommer
med, efter at han har kigget i teksten igen (jf. 2-3). Efter det at dgmme er
hans forstaelse meget darlig. Til gengeld ma snehytter dog have skabt et
indre forestillingsbillede hos ham, da han fgrste gang betegner det som
”ishuse”. T et forsgg pa at aktivere forstaelsen hos ham henviser jeg ham til
billedet, og han kaster sig ud i en beskrivelse, hvor han tilsyneladende
treekker pa de informationer billedet giver, men selv det falder ham sveert.
Han misforstar fx illustrationen og opfatter ventilationshullet (som er et ord,
han har svert ved at afkode, jf. ”vindsemilanden” i li. 5) som indgangen.

Herefter er han dog i stand til at bruge illustrationen til at inferere et
svar til mit spgrgsmal i li. 6: “tror du de frgs i deres huse?”. Hans
umiddelbare svar lyder “nogen og nogen ikke”. Derpa reflekterer han over
husets forskellige temperaturer og bruger dem som argument for sit svar (li.
6-9). Han bruger her en svareteknik, hvor han helgarderer sig — en teknik han
bruger gennemgéende i samtalen. I forbindelse med tekst 2, hvor jeg spgrger,
om han tror, der er polarklima i Danmark, lyder hans svar fx: ”ikke sadan
rigtig men nogen steder er der”.

I det videre forlgb i uddraget ovenfor overrasker han ved at kunne
huske, hvad han har lest om indgangen: ’at man skulle kravle ind igennem”
(li. 11). Ud fra illustrationen er han desuden i stand til at forklare, hvorfor
man skulle kravle ind (li. 13-15). Det er en anelse uklart, men han far dog
udtrykt sit budskab: at indgangen er for lav til, at mennesker med en normal
gennemsnitshgjde ville kunne gé oprejst ind. Mest imponerende er, at han
kan forklare indgangens funktion (jf. li. 17: ”hvis den var meget stgrre sa
ville der komme endnu mere kulde”) — hvilket enten kan betyde, at han har
forstaet teksten, eller at han er i stand til at bruge sin sunde fornuft ud fra
illustrationen alene.

Da jeg imidlertid lidt efter beder ham forklare, hvad der ligger i
’genial detalje’, tyder hans svar pd, at han alligevel ikke har forstiet
funktionen:
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C det geniale er at man holder lidt kulde ind sddan sé der ogsa kan
blive lidt koldt

ML ja

C i forhold til der kun v- er varmt fordi s sveder man

ML ja
i forhold til hvis der er blandet, fordi sa har man bade koldt og lidt
varmt

ML hvad

C der ma helst ikke vere for varmt i sadan noget fordi sa kan huset

risikere at smelte

Selv om han altsé har en ide om, at det geniale er den temperaturregulerende
funktion, far han blandet tingene sammen. Indgangen skal jo holde pa
varmen, sa det er ikke kulde, der skal ind. Her er det nok hans opfattelse af
indgang og ventilationshul som en og samme ting, der kommer til udtryk.
Hans sidste kommentar afslgrer desuden, at han tror huset er lavet af is/sne.

Hans forstaelse af tekstens sammenheng er tilsyneladende sa darlig,
at hans eneste mulighed for at besvare mine spgrgsmal er ved selv at opbygge
en sammenhang ud fra de lgsrevne brudstykker, han har opfattet. Her bliver
sammenh@ngen meningsfuld (det er en logisk slutning, at ishuse ikke kan
tale for meget varme), men ligger dog sé langt fra teksten, at han lige sa godt
kunne have tenkt sig til det hele selv. En logisk, men forkert slutning er ogsa
hans opfattelse af, hvordan inuitterne bor om sommeren, som han ytrer, efter
at jeg har forklaret, at vinterboligen ikke er lavet af is eller sne: "altsa der
boede de jo ikke i sne eller is, der boede de jo fx i siadan nogle her
[vinterboligen]”.

Afkodningsanalysen viste, at han havde problemer med at lese en
lang reekke ord. Nogle af ordene forklarer han pa stort set samme made som
de andre informanter. Fx minder hans forklaring af varmekilde: “noget der er
rigtig varmt med varmt vand” om Karims, hvor fokus ogsd var pa vand.
Derimod giver han op over for brikse og spewklampe, som han end ikke
forsgger at forklare (mht. spaklampe svarer han fx: “det kan jeg ikke lige
huske lige nu”) — en lignende adfeerd har han, da jeg i forbindelse med tekst 2
spgrger ham, hvad han forstar ved polarklima. Hans svar lyder: "aner ikke,
det kan jeg ikke”. Helt i den modsatte ende, giver han en lang og
usammenhangende forklaring pa grastgrv, som han tidligere har omtalt som
grassten (nok en sammenblanding af byggematerialerne sten og grastgrv),
og i forklaringen forbinder med tgrt papir, der har ligget i vand (se bilag 4).

Opsummerende ma vi konstatere, at selv om Carsten forsgger at
skabe mening ud af teksten ved at inddrage baggrundsviden og selv at
inferere en mening pa baggrund af de informationer, han har varet i stand til
at opfatte, er hans forstaelse for utilstreekkelig til, at han kan fa nok faglig
viden ud af teksten. Det er endda sandsynligt, at han ville fa endnu mindre ud
af teksten pa egen hand uden mine eller andres spgrgsmal til at skabe fokus.
Han er tilsyneladende ikke meningssggende nok i sin tilgang, hvilket vi ogsa
sa i afkodningsanalysen. Muligvis er han opgivende pa forhand, fordi han
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ikke forventer at fi mening ud af teksten — vi ser bl.a. flere eksempler pa, at
han opgiver at forklare et ord frem for at prgve. I stedet har han tilegnet sig
en strategi til at dakke over sin svage lesekompetence — nemlig en
svareteknik, hvor han helgarderer sig. Andre steder benytter han det, jeg vil
betegne som en voksen-diskurs, i samtalen med mig, hvilket sandsynligvis
ogsa er et forsgg pa at dekke over sine svagheder: Da jeg beder ham
sammenligne inuitternes hus med huse i Danmark, starter han sin forklaring
saledes: “jamen der er jo sddan set forskel pa hvad der er her og i Grgnland
fordi i Grgnland der kan man bygge andre huse i forhold til hvad man kan her
i dag”. De understregede steder konstituerer voksen-diskursen.

Sammenligningskonstruktionen bruger han i det hele taget hyppigt.
Pa overfladen signalerer det en saglig indsigt og et overblik, men det er
tilsyneladende en del af hans deknings-teknik, idet det ofte bliver en
sammenligning uden egentligt indhold — altsd ren form, som fx i fglgende
uddrag, hvor han forsgger at forklare begrebet ’pa kanten af det mulige’, som
han som de fleste andre har opfattet som et konkret sted: “altsé de lever jo
ikke sa meget som nogle andre inuitter, nogen inuitter bor jo lidt leengere end
for kanten end nogen andre inuitter ggr”. Frem for at bruge sin mentale
energi til at skabe mening i teksten, synes han at legge al energi i denne
daeknings-teknik — en uhensigtsmassig strategi, fordi han risikerer ikke at
udvikle sin l&sekompetence og sin faglige viden. Til tider er hans svar endda
s& usammenhangende, at jeg tvivler pa han overhovedet selv opfatter, hvor
lidt han forstar. Hans svage l&esekompetence er tilsyneladende et eksempel pa
et uheldigt samspil mellem forskellige faktorer, herunder en svag
leeseferdighed og et uhensigtsmassigt strategiberedskab. Som Aslan er han
ngdt til at vare leserbaseret i sin tilgang, men end ikke det lykkedes
effektivt.

7.3.4. En problematisk leerebogstekst — et laererigt eksempel

Selv om tekstens indholdsmassige tilgengelighed er problematisk, og selv
om den sprogligt ligger over niveau for 5. klasse, formar Karim at
genfortelle meget af den — selv den komplekse beskrivelse af indgangen kan
han overskue. Hos ham trodses tekstens vanskeligheder af en god
forstaelseskompetence. Imidlertid har han visse vanskeligheder, is@r omkring
skellet mellem sommer og vinter. Lerebogsanalysen viste netop, at teksten
var uklar pa flere mader i forhold til dette aspekt. Det er imidlertid ganske
uheldigt, da det er et vasentligt aspekt af husets funktion og inuitternes
situation og dermed af det, som teksten har til hensigt at formidle.

Hos Carsten og Aslan er problemerne mere udtalte. For dem ville
iser flere uddybende forklaringer og mere udfoldede s@tninger nok have
veret en hjelp. Nu er de i stedet ngdt til at sgge hjelp i illustrationen, men
den er i dette tilfeelde kun en ringe stgtte. Desuden har alle problemer med en
rekke faglige udtryk, som burde have vearet forklaret i teksten, for at l&seren
havde haft mulighed for at tilegne sig det nye fag-ordforrad. At
informanternes afkodningsproblemer ligeledes serligt var knyttet til lange og
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lavfrekvente ord, bekrefter pointen hos fx Brudholm (2002), at et
padagogisk arbejde med ordforradet er en vasentlig forudsetning for en god
leeseforstéelse og for videnstilegnelse.

Til trods for at serligt Karim, men ogsé Aslan har kunnet gengive
indhold fra teksten, tror jeg n@ppe, de har tilegnet sig ny faglig viden gennem
teksten. Et argument er som fglger: Alle tre kom til teksten med en god
portion baggrundsviden om emnet, hvilket jeg kan konstatere, fordi jeg
starter med at spgrge til deres viden om Grgnland (se spgrgsmalene i bilag 1).
At de bruger sa forskellige betegnelser som “iglo”, ”ishus” og “huse lavet af
isterninger”, tyder pa, at det slet ikke er tekstens ishytte, de gengiver, men
deres baggrundsviden. Nar de fgrste gang leeser ordet vinterbolig, associerer
de sandsynligvis til en bolig af is/sne, og det er dét indre forestillingsbillede,
der praeger deres forstéelse under lesningen af teksten. Her udfordres deres
skema imidlertid, fordi inuitterne netop ikke bor i ishuse om vinteren, men
om sommeren. Tilsyneladende er der dog ingen af informanterne, der pa egen
hand legger merke til denne uoverensstemmelse mellem deres forventning
og tekstens udsagn — og netop sommer-vinter-dikotomien er til stor forvirring
for dem. Det tyder péa, at teksten er for sver for dem, hvilket i en anden
situation sandsynligvis ville have fgrt til, at eleverne gik fra teksten med
samme viden, som de kom til den med — ikke mere. Imidlertid konstrueres
viden og forstaelse i selve kommunikationen om teksten, og derfor sker der i
denne situation en faglig tilegnelse.

Om lerebogsteksten ma vi konkludere, at det kraever en god leser at
fa et fornuftigt fagligt udbytte af den, og at den derfor er problematisk at
anvende i en klassesammenh@ng, hvor leserne har meget forskellige
leesekompetencemassige forudsatninger. Analysen viste ogsa, at teksten og
samtalen har indflydelse pé receptionen, og det bekrafter, at konteksten er et
vasentligt aspekt af den faglige udvikling, at l@sning er et samspil mellem
tekst, lser og kontekst.

7.4. Teksttyper og motivation

For at belyse informanternes genremessige indsigt og betydningen af
forskellige teksttyper i forhold til lesekompetence bad jeg informanterne
kommentere pa bade eventyret, som hele klassen havde laest som optakt til
undersggelsen, og pa n/t-teksterne (uddrag af samtalerne kan ses i bilag 3-5).
Alle tre finder eventyret lettere at lese end fagteksterne. Det er ikke
overraskende, da de for det fgrste er godt fortrolige med genren, som de bl.a.
har arbejdet med i 4. klasse. De er alle gode til at genfortelle eventyret, og
bade Karim og Aslan kommer med velbegrundede forklaringer pa, hvorfor
det er et eventyr. Aslan drager endda paralleller til andre eventyr, som han
synes minder om det, jeg har praesenteret for dem. Kun Carsten er usikker pa
genren. Han foreslar, at det er et digt, men da jeg borer lidt i hans viden, viser
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det sig dog, at han er i stand til at forbinde eventyr med H.C.Andersen (se
bilag 4).

Samtidig er eventyret ogsé en genre, som de laeser som frileesning,
og som derfor tilsyneladende appellerer til aldersgruppen. Aslan begrunder
sin vurdering af eventyret som lettere end fagteksterne ud fra sin interesse,
idet han siger: "fordi det har jeg mest lyst til”. Det er simpelthen let for dem
at leese en tekst, der motiverer dem. Vi ser saledes, at leselyst og udbytte
henger sammen, og at det med andre ord er uhyre vigtigt, at fagtekster kan
motivere.

Naturligvis kan vi ikke forvente, at elever pa 5. klassetrin er lige sa
fortrolige med faglige tekster, som de er med eventyrgenren, og mine
informanter har da ogsa vanskeligere ved at definere larebogsteksternes
genre. Alligevel har de alle en god ide om forskellen mellem det fiktive
eventyr og de faktuelle lerebogstekster: Karim beskriver forskellen mindre
pracist, men ganske poetisk som “lggnhistorie” over for “sandhedseventyr”.
Aslan beskriver fagteksterne som “noget rigtigt”, og Carsten beskriver dem
forst ud fra den negative definition, at de hverken er digt eller eventyr, og
tilfgjer derpad, at der er en forfatter, og at det er "virkeligt”.

7.5. Opsamling

Analysen af studieteknik, forstaelse og genrekendskab hos de tre informanter
viste, at alle havde relativt gode studietekniske strategier, men at udnyttelse
af overskriften var problematisk, sarligt for Carsten. Carsten var ogsa den,
der havde det mest usikre genrekendskab, men alle havde dog en god indsigt
i forskellen mellem fiktion og faglitteratur. Desuden sa vi, at Karim havde en
god forstdelse i forhold til teksten, mens Carstens forstdelse var
utilstreekkelig, hvilket ikke er overraskende ud fra afkodningsanalysen. Aslan
overrasker derimod ved at skabe ganske god mening af tekstens
informationer trods hans svage afkodning. Det ggr han ved bl.a. at vere god
til at treekke pa sin baggrundsviden og ved i det hele taget at have en aktiv
indstilling til videnstilegnelsen. Alle informanterne er laserbaserede i deres
tilgang, men Aslan og Carsten sandsynligvis som kompensation for deres
svage afkodning.
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KAPITEL 8: METAKOGNITION

8.1. Lzesevaner og vurdering af egen leesekompetence

8.1.1. Fritidslaesning

Klassen gar pa skolebiblioteket hver 14. dag eller 3. uge, alt efter hvad der er
tid til. I 4. klasse var det ca. en gang om ugen, men nu er dansktimerne ferre
(6 pr. uge) og tiden mindre, og lererne ma ofte fraprioritere
biblioteksbesggene. Hvor mange bgger, eleverne laner, eller om de léner
nogen, afhenger af, om de far last dem, de allerede har lant. Lererne
opfordrer dem dog til altid at l&ne mindst én bog. Ud fra informanternes
ytringer at dgmme ligger deres fritidslesning primart inden for genren
eventyr/fortelling. Aslan leser dog ogsd en historisk bog om anden
verdenskrig, godt nok i forbindelse med et projekt i dansktimerne, men efter
eget gnske. Eleverne skal nemlig til hver maned lave en boganmeldelse af en
frilesningsbog. Som vi skal se i det fglgende, giver Aslan udtryk for at have
et pa flere mader bredere skriftkyndighedsrepertoire end de gvrige.

Ingen af de tre informanter ytrer, at de gar pa kommunebiblioteket,
og kun et par af de gvrige informanter forteller, at de ggr det. Vi ma derfor
formode, at for sa vidt det geelder boglesning, falder deres leesning primeert
inden for skolens rammer.

8.1.2. Karim - en laseentusiast

Karim vurderer uden forbehold sin leesekompetence som god: “’jeg synes jeg
er god”. Da han skal vurdere den fgrste tekst, som han finder "MEGET let”,
begrunder han med: “det er fordi jeg er vant til at lase, jeg laeser ogsa alle
mulige bgger derhjemme.” Udsagnet viser, at han efter al sandsynlighed
leeser meget, men ogsa, at han har en indsigt i, hvorfor teksten falder ham let,
nemlig fordi han er vant til at bruge sine leeseferdigheder.

Flere steder i samtalen signalerer han et tilsvarende engagement i
lesning, som giver indtryk af serigsitet og ambition. Da jeg fx spgrger, om
han kan finde pa at droppe en bog, hvis den er sver, svarer han: ”nej sa ggr
jeg alt hvad jeg kan for at forstd den og hvis jeg ikke kan sé spgrger jeg mine
foreldre”. Om tykke bgger siger han, at “der stir meget mere i og de er
meget mere spandende end de tynde”, og han ggr det klart, at nar han laner
bgger, ”sa plejer der ikke at vere billeder i”. Han ytrer endvidere, at det kan
veere svert at finde gode bgger, fordi de bedste er udlant, og hans leselyst
synes altsa at vere stgrre, end skolebiblioteket kan tilgodese. I hvert fald er
den sé stor, at han tager fat pd en roman som det fgrste, nar han kommer
hjem: “fgrst gér jeg hjem sa leser jeg pa min bog [Harry Potter] og sa
begynder jeg at lese i natur/teknik”. Det er mit indtryk, at han ligefrem er
ivrig efter at tegne et billede af sig selv som en god l@ser. Da jeg fx spgrger,
hvor tit han gér pa biblioteket, undskylder han nermest, at det ikke er oftere,
jf. understregningen: “en gang om ugen med klassen men det er fordi jeg har
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bgger derhjemme”. (At han siger en gang om ugen, er nok fordi han tenker
pa proceduren i 4. klasse). Flere steder under samtalerne om teksterne synes
han sagar at nedtone sine i gvrigt fa leeseproblemer. Et eksempel er hans svar,
da jeg spgrger, om der var sverere ord i mine tekster end dem, han
sedvanligvis leser i n/t:” — — nej kun gh — nej”. Han tgver, skal til at give
eksempler pa ord, der har voldt ham vanskeligheder, hvilket vi fx har set
tilfeelde af i afkodningsanalysen, men fortryder sa.

Da Karim har dansk som L2, spgrger jeg, om han ogsa leser pa sit
L1, arabisk, men her svarer han overraskende i lyset af det foregdende: “nej
[...] fordi jeg ikke er s& god til at leese det”. Han forteller, at han har haft
modersmalsundervisning, men han har altsa tilsyneladende ikke faet udviklet
leseferdighederne pa sit L1. Ud fra hans udsagn at dgmme har det endvidere
varet udelukkende danske bgger, der blev l@st hgjt for ham hjemme, da han
var yngre.

8.1.3. Aslan — et bredt repertoire, et godt potentiale

Aslan, der ogsa har dansk som L2, ytrer ligeledes, at han har lettest ved at
lese pad dansk, men hans udsagn er mere tvetydige. Fgrst forklarer han,
hvorfor det er svert for ham at lese albansk (hans L1): ”jeg har lert det, men
det er ikke sddan der, man bliver lidt forvirret med dansk og det der fordi e
derovre ik sadan en e der med to prikker i og & @& ik og man tror bare det er
&”. Det, han tilsyneladende forklarer, er, at han forvirres over de to sprogs
forskellige ortografier. Det tyder pa, at han mangler treening i afkodning pa
begge sprog. Til gengald viser udsagnet, at han er opmerksom pa forskelle
mellem de to skriftsprog. Han har altsé en fonologisk/ortografisk bevidsthed,
og dermed et vigtigt grundlag for at udvikle gode leseferdigheder (jf. 2.1.4.).
Han ser tilsyneladende selv et udviklingspotentiale, for da han forklarer, hvad
der skal til for at blive en god laser, handler det for ham om skiftevis at lese
pa begge sprog (se bilag 3). Han opkridter saledes vejen mod det, som kunne
blive ’funktionel tosprogethed’, dvs. hvor la@sekompetencen udvikles
parallelt pa begge sprog hos den ’tosprogede’ elev (jf. fx Bjgrkavag m.fl.
1992).

Forvirringen mellem de to sprog, som han beskriver, er da heller
ikke stgrre, end at han lidt senere kan fortelle: “men jeg kan godt skrive
albansk sa [...] jeg kan ogsa lese sa jeg kan godt skrive med mine venner fra
Makedonien”. Han forklarer, at de fx chatter. At han sidledes modsiger sig
selv, kan skyldes, at der er en klgft mellem hans opfattelse af hans
skriftsproglige kompetencer pa albansk og hans faktiske brugskompetence.
Han har jo netop en funktionel kompetence inden for den skriftkyndigheds-
praksis, det er at vedligeholde sine venskaber gennem skriftlig kommuni-
kation pa albansk.

Selv om han ser muligheden for at udvikle kompetence pa begge
sine sprog, er det imidlertid dansk, der dominerer i hans malsetning, jf.
fglgende udsagn: “jeg foretrekker mest dansk [...] fordi jeg synes det er
lettere og det er ogsa nemmere for mig fordi jeg er fgdt her og jeg veret ne-

73



hele mit liv — s& bedre jeg — jeg foretreekker mest danske bgger”. Han har
sdledes en instrumentel tilgang til sine egne kompetencer (jf. Gardner &
Lambert 1972). Nér bade Aslan og, som vi sa fgr, ogsd Karim udtrykker en
opfattelse af, at dansk er det vigtigste sprog, er det muligt, at det her er en
samfundsmessig diskurs de gentager (jf. fx Kristiansen 2004).

Da jeg beder Aslan vurdere sin leesekompetence pa dansk, tager han
som den eneste udgangspunkt i dikotomien hgjt-stille-leesning. Han finder det
lettere at leese stille end hgijt, jf. bl.a.: ”jeg forstar det bedre nar jeg laeser
stille”. At han inddrager dette skel i samtalen, kan tyde p4, at han er bevidst
om, at han ikke l@ser flydende op, men at han rent faktisk selv synes, han er
bedre, end hans oplasning afspejler. Han navner ogsé, at han har det “lidt
bedre med at lese”, nar han leser for sig selv, og det ggr han tilsyneladende
flittigt. P4 spgrgsmalet om, hvor meget han l@ser, svarer han fx: “hver dag,
jeg leser i internettet mange gange om ting, ik, tyve minutter ne&sten, tyve
minutter hver dag, nogen gange tredive fyrre en time [...] det handler om hvor
stor teksten er [...] jeg har prgvet at lase i internettet en pa hundrede og
halvtreds sider”. Klassen er blevet oplyst om, at de skal leese minimum tyve
minutter hver dag for at blive bedre til at lese. Selv om hans tidsramme
derfor nok er en gentagelse af lererens anbefaling og derefter en anelse
overdrevet (jf. “hundrede og halvtreds sider”) i forhold til hans reelle
tidsforbrug, forteller udsagnet, at han laser af egen interesse. Han synes at
veere drevet af en stor nysgerrighed. Bl.a. neevner han ogsé, at han leser i sin
storebrors 8. klasse-bgger. Selv skoleteksterne kan han blive fanget af trods
en indledende modvilje, jf. fglgende beskrivelse af lektiel@sning:

A jeg leegger mig i min seng og s tager jeg bare min bog sa jeg
lzzgger mig med maven pa sengen og sa begynder jeg bare med
at lese

ML ja

A sa jeg laeser jeg skal bare i gang med at laese og sa leser jeg jeg er

ikke fordi ligesom jeg ikke har andet at lave og sd leser jeg bare,
fgrst ser det kedeligt ud men efter nar jeg begynder med det sa
kan jeg ikke stoppe

ML er det rigtigt sd synes du det bliver spendende

A jaog sakan jeg ikke lide at stoppe fordi lige pludselig ik s& ved
jeg sa glemmer jeg nasten det andet hvad der er sket

Uddraget er et eksempel pa, hvad der sker, nar vi bliver grebet af lesning, og
verden omkring os forsvinder — nar den tekniske ferdighed omszttes til indre
forestillingsbilleder. En lignende oplevelse i forhold til bog-serien Drage-
herren beskriver han i det fglgende: ”den kunne jeg lide totalt meget og sa
leeste jeg alle kapitlerne, nér nar jeg lant den ik sa blev jeg feerdig med en lige
med det samme [...] lige sd neste dag kom de ind med den anden og sa
ventede jeg til jeg fik toeren men der var kun tre af dem”.

Aslan synes altsa at have et bredt begreb om, hvad l@sning er, og at
indga i en del forskellige skriftkyndighedspraksiser, samtidig med at hans
leesefeerdighed ud fra et traditionelt mal halter (jf. afkodningsanalysen) og
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muligvis ogsa i praksis spender ben for udvidelsen af hans skriftkyndigheds-
repertoire. I hvert fald praeger leseferdigheden hans bogvalg. Han beskriver
her, hvordan han finder bgger pa biblioteket:

A men det er ikke sarlig svert ik men sddan der det er nemt fordi du
kigger bagved hvad det handler om men jeg kig jeg kig mange
synes jeg er spendene men nu jeg er jeg har faet en markelig
vane at jeg mest kan lide dem med billeder i, jeg kan ikke lide
dem med bare sédan der, kommer bare noget og sé skal jeg bare
bare se t- bogstaver, bare hele vejen ned og s naste side

ML tror du det det er lettere for dig at laese nar der er billeder i
A jadet er lettere fordi jeg har lyst til at se hvad der sker hvordan
der ser ud

Han tyr til illustrerede bgger, fordi de er lettere for ham (jf. under-
stregningen). At han beskriver det som “en merkelig vane”, tyder pa, at han
godt selv kan se, at det er uhensigtsmassigt i forhold til at udvikle sin
leesekompetence. I udvealgelsen udnytter han pa kompetent vis bagsiden til at
orientere sig om bogen, for som han andetsteds siger: “der star det hvad det
handler om, nu hvis jeg bare se ik billedet [pa forsiden] er pant sa nar jeg
leeser den ik sé er den kedelig”.

8.1.4. Carsten — et mistet engagement?

Hos Carsten ser vi slet ikke det engagement i leesning, som Aslan og Karim
giver udtryk for at have. Da jeg spgrger ham, om han kan lide at lse bgger
derhjemme, lyder hans svar: “egentlig ikke”, og han l@ser kun de tyve
minutter, som lereren har sagt, han skal. Han har dog en mening om, hvad
han helst vil lese: hellere eventyr end n/t-tekster, og hellere bgger, han selv
vaelger pa biblioteket, helst om fodbold og dyr, end patvungne bgger. Det
fremgar desuden, at han ogsa bruger sin l&sekompetence i forbindelse med
playstation-spil. Da jeg beder ham vurdere sin egen leseferdighed, giver han
det uklare svar: “nok til fem eller ni” (pa en skala fra et til ti). I analysen af
forstaelse og afkodning sa det ud til, at han forsggte at dekke over sine
darlige leesefeerdigheder. Sandsynligvis er det det samme, der er pa spil nu.
Som Aslan synes Carsten at finde en stgtte i teksters illustrationer, men hos
Carsten synes det nermest at vaere en ngdvendighed. I hvert fald lener han
sig meget op ad billederne (jf. ogsé analysen af forstéelse): Han kan bedst
lide den af teksterne med det stgrste billede (opslaget side 50-51), for som
han siger: “her der er meget mere billede i forhold til pd den anden side [...]
det forestiller ogsé noget, men nar du kigger pa billedet, det er ligesom det
samme, nar det forestiller noget”.
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8.2. Strategier ved vanskeligheder og lektieleesning

I samtalen spgrger jeg ogsa til, hvordan de griber problemer an, fx nar teksten
er vanskelig. Alle tre n@vner, at de sgger hjelp (hos l@reren, foreldrene eller
en &ldre sgskende), nar de ikke forstar, eller nar de ikke kan lase et ord.
Aslan bruger ordbog, hvilket vi sé tidligere, og Karim navner strategien
“l&se langsommere for at kunne forstd alt det der star”. Carsten, hvis
vanskeligheder tilsyneladende ligger pa et mere basalt og teknisk niveau end
i hvert fald Karims, forklarer, at hans mor har givet ham det rad at ”stoppe op
og prove at kigge pa ordet og sd komme igen”, hvilket muligvis afspejler sig i
den ordbillede-l@sestrategi, han benytter (jf. 6.4.4.). En lignende strategi
beskriver Aslan, der ifglge afkodningsanalysen ogsd har stgrre
vanskeligheder pa det tekniske plan end Karim, men som dog samtidig er
meningssggende. Jeg spgrger ham, om han gatter sig til ordene, og han
svarer:

A janogen gange, nogen gange bruger jeg det, hvis jeg slet ikke kan
forsta det ik sa laeser jeg det ik og sa hvis det er en lang dyret ik
jeg ved ikke hvad rensdyret er sa dyret og s kan jeg godt finde pa
at sige dyr hvad er dyr hvad for noget slags dyr kan det vere

ML ah sé du tenker saddan hm hvad kan der sta maske ... kan det vere

A jamed r og sa tenker jeg der kan godt sta rensdyr og sa kommer
jeg frem til det og hver gang jeg har prgvet det sa er jeg kommet
rigtigt til det

Udsagnet bekrafter det, vi sa i afkodnings- og forstaelsesanalysen: At Aslan
ved at kombinere det, han er i stand til at afkode, med sin baggrundsviden
forsgger at gette sig frem til ordet. Han er meningssggende i sin tilgang, men
selv om han siger, han kommer frem til det rigtige, kan han risikere at gette
forkert — og ved tilegnelse af ny viden, herunder nye fagtermer, er strategien
ikke holdbar. Der er hans afkodningsteknik ikke effektiv nok.

Hvad angar strategier til at arbejde med lektierne, er det imod al
forventning Carsten, der arbejder mest hensigtsmassig. Forklaringen kan
vere, at Carsten netop er den, der har stgrst behov for at arbejde med
teksterne hjemme, mens de andre er hjulpet godt pa vej af deres
leesekompetence. Han forteller, at hans mor spgrger ham ud om teksten, og
at han forklarer hende om den, og det hjelper ham tilsyneladende. I hvert
fald siger han: ’det synes jeg er rigtig godt”. Nar han er alene ggr han noget
tilsvarende: “der sidder jeg sa selv og prgver at finde frem [...] til hvad jeg
skal sige efter jeg har lest det [...] hvad kan jeg huske”.

Karim ved ikke, om han gg@r noget for at huske teksterne, han har
leest. Aslan ggr tilsyneladende heller ikke noget sarligt for at huske teksten,
men stoler dog p4, at han kan, for som han beskriver det: ’den er der deroppe
[i hukommelsen] jeg skal bare finde den”. Han n@vner i gvrigt en strategi,
som tyder p4, at han har et godt potentiale for at arbejde med teksten. Da jeg
spgrger om han stiller spgrgsmal til teksterne hjemme, svarer han nemlig:
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A nej, jeg har prgvet nogen gange hvad hedder det — prgvet at give
sadan der, mig selv det der spgrgsmal var den god hvad synes du
var den hvad synes jeg om den og sa siger jeg bare, den er meget

god
ML ja
A det er mest min storebror som spgrge mig om det

Det er ikke sa tit, eleverne far lektier for hjemme i n/t. Oftest leser de
teksterne sammen i klassen. Endnu har de ingen s@rlige opgaver i forbindelse
med lektielesningen andet end at hafte sig ved ord, de ikke forstar. Derfor er
det ikke overraskende, at informanterne kun navner fa strategier i forbindelse
med tekstlesning.

8.3. Vurdering af teksternes sveerhedsgrad og opfattelse af laesning

8.3.1. Hgjtleesning — en mental udfordring

Efter leesning af hver af de fire tekster, som indgik i den samlede test, bad jeg
informanterne vurdere teksten ud fra et afkrydsningsskema med skalaen
meget sver-lidt svaer-middel-let-meget let-ved ikke. Tabellen herunder viser
resultatet:

Tekst Lixvaerdi Karim Aslan Carsten
Tekst 1 25 meget let meget let let
Tekst 2 31 let let meget let
Tekst 3 25 let lidt sveer middel
Tekst 4 40 let lidt sveer middel

Figur 8.1. Informanternes vurdering af fire fagteksters sverhedsgrad

Bortset fra hos Karim gar der et skel i vurderingen mellem de to fgrste tekster
og de to sidste, idet de fgrste vurderes som lettere. Det overrasker i fgrste
omgang, fordi det er tekst 1 og 3, der er lettest ud fra lixvaerdien, mens tekst 2
er lidt svaerere og tekst 4 er svarest’. Forklaringen kan imidlertid ligge i, at
tekst 3 og 4 er l@ngere end de fgrste (130 og 234 ord over for 98 og 105), og
at det er de tekster, der leses hgjt. Det tyder pa, at det er vanskeligheder
forbundet med bearbejdning af den store tekstmangde og med at skabe
mening, samtidig med at der leses hgjt, der har spillet en rolle i vurderingen
frem for indholdet. Informanten Rikke, hvis vurdering fulgte mgnsteret hos
de tre andre, bekrafter at hgjtlesning af en stor tekstmeangde er problematisk
— om hvad der gjorde tekst 3 “’lidt sver”, siger hun: ghm det var at der var
sddan meget man skulle leese og sddan sd bliver man forvirret og kludrer i
ordene”.

? Se note 2, side 31
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At hgjtlesningen er en kraevende aktivitet pa flere mader, bekraeftes i
informanternes sammenligning af hgjt- og stillelesning. De foretrekker alle
stillelesning. Karim begrunder det med, at det er “meget mere spe&ndende
nar man tenker over hvad man leser og det er sjovt”. Han far altsd mest ud
af stilleleesning, men ytrer, at han ellers ikke synes, der er nogen forskel pa de
to leeseformer. Aslan har knap sé let ved at forklare forskellen, men néar dog
péa baggrund af mine spgrgsmal frem til, at det er lettere at koncentrere sig
nar man laeser stille”, og at han forstdr bedre ved stilleleesning. Carsten har
ogsa sveert ved at udtrykke forskellen, men nér sé frem til en fin forklaring: at
man leser med munden i det ene tilfelde og med hjernen i det andet:

C jamen, man laver ikke det samme som man laver inde i hovedet,
fordi du laeser med hovedet i forhold til hvad du ggr med munden
fordi munden den leser her, ja det er kun hjernen der leser det
her, men munden den taler ud, det ggr hjernen ikke, fordi hjernen
den leser inde i sig selv, sddan sa vi kan komme til at lese inde i
os selv, men hvis vi leeser med munden ligesom vi snakker sadan
kan det blive

Andetsteds siger han desuden, at han godt kan lide at l&se hgjt, men ytrer lidt
efter at stillelesning “er det bedste i forhold til der er hele tiden: da da da du
skal ggr sadan du skal ggre sddan du skal ggre sddan”, og han finder det altsa
givetvis ikke altid sjovt at 1ase hgijt.

At informanterne foretreekker stillelesning frem for hgjtleesning,
peger pa, at hgjtlesning i klassesammenhang kan veare en ubehagelig
oplevelse for dem, hvilket har den padagogiske implikation, at lerere for sa
vidt selv bgr std for hgjtlesningen og lade eleverne lese stille. Da det
desuden tilsyneladende er en kravende mental aktivitet, bgr den for s& vidt
muligt ikke anvendes der, hvor det drejer sig om videnstilegnelse gennem
teksterne. Det er imidlertid vasentligt, at eleverne opdager ligheder og
forskelle mellem skrevet og talt sprog for pa den made at blive fortrolige med
teksters univers. Her kan l@reren igen veare et forbillede og lese teksterne
hgjt, mens eleverne fglger med, og eleverne kan selv lese kendte eller lette
tekster hgjt (jf. Elbro 2001, Brudholm 2002 og Bjgrkavag m.fl. 1992). At
informanterne ligeledes fandt det vanskeligt at l&se lange tekststykker hgjt,
har den paedagogiske konsekvens, at teksterne bgr deles ind i mindre stykker,
som elever og lerer taler om undervejs for at sikre en god forstaelse/
videnstilegnelse.

8.3.2. Vurderingskriterier — et spejl pa metakognitiv indsigt

Sammenligner vi de enkelte informanters vurdering af teksterne i figur 8.1.,
viser det sig, at Karim er den, der samlet set vurderer teksterne som lettest,
derefter Carsten og til sidst Aslan. At forvente ud fra afkodnings- og
forstaelsesanalysen burde Carsten have fundet teksterne svearere end de
andre. Imidlertid kan jeg ikke pracist vide, hvilke vurderingskriterier
informanterne har anvendt, og en sammenligning er derfor ikke umiddelbart

78



mulig. Det er dog sandsynligt, at den ambitigse indstilling, Karim udviser, far
ham til at vurdere teksterne som lettere, end de er, hvilket maske kan
forklare, hvorfor han vurderer den svere tekst 4 pa samme niveau som 2 og
3. Aslans vurdering stemmer godt overens med det indtryk, jeg har af hans
leesning af teksterne (hvor vi i denne sammenhang altsd blot har set hans
leesning af tekst 4), hvilket tyder p4, at han har en god indsigt i lasning.

Carsten derimod synes at vurdere teksterne som for lette i forhold til
sin leseferdighed. Det kan enten veare et udtryk for manglende metakognitiv
indsigt eller en strategi, hvor han dekker over sine vanskeligheder, hvilket vi
tidligere har set hos ham. Ud fra hvad han eksplicit ytrer om sine
vurderingskriterier, synes han i det hele taget at have svart ved at vurdere
teksterne. Han afggr nemlig deres svarhedsgrad alene ud fra, hvor meget
tekstmengden fylder. Det forklarer, hvorfor han modsat de andre vurderer
tekst 2 som lettere end tekst 1. Om tekst 2 forklarer han:

ML den var meget let ja, ok, hvordan hvorfor var den meget let

C som jeg sagde her den skal vaere meget lengere end den som her
fordi det er n@sten det samme

ML ja

C fordi den gar ngjagtig til det samme sted

ML ja

C derfor skal den vere lidt l&ngere end de her to til sammen sé kan

den godt sa er det svert

At han bruger dette overfladiske og uholdbare vurderingskriterium, er
sandsynligvis et udtryk for, at han har opfattet sd lidt af teksterne, at det er
sveert for ham at komme med et kvalificeret bud péa deres svarhedsgrad ud
fra andre kriterier.

De andre synes at vurdere teksterne ud fra mere hensigtsmassige
mal. Karim vurderer som nevnt i hvert fald den fgrste tekst ud fra sine egne
leseferdigheder, desuden sammenligner han sverhedsgraden i tekst 1 og 2,
som begge er last stille, ud fra hvor meget han koncentrerer sig. Desverre
fremgér det ikke tydeligt af samtalen, om han har let ved den fgrste, fordi han
var mere koncentreret, da han leste den, eller om han synes, at tekst 2 var lidt
sveerere, fordi den kraevede, at han koncentrerede sig mere (se bilag 5). Under
alle omsteendigheder viser det, at han har fokus pa lesning som en aktivitet,
der kreever mental energi. Aslan kommenterer pa det indholds-messige i sine
vurderinger, nemlig ud fra om han forstar ordforradet eller ej. Om tekst 2,
hvor ordet gennemsnitlige har voldt vanskeligheder, siger han:

1A nej den var ikke meget let fordi den der den kunne jeg
mest forsta det der gennemsnitlige temperaturer jeg ved ikke jeg
er ikke jeg er ikke helt sikker hvad det betyder

2ML  nejvardet et ord du synes var svert at leese ogsa

3A nej nej
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I forbindelse med hans vurdering af tekst 1 som “meget let” lyder mit
uddybende spgrgsmal og hans svar derpa saledes:

4 ML [...] jaer det nar du tenker pa andre tekster du har laest?
SA n- nej fordi jeg kender ordene, det er anderledes hvis det er noget
sadan der nyt ik sa er det sddan der lidt svert at sige det

Ud over at Aslan vurderer teksterne ud fra ordforrad, viser eksemplerne ogsa,
at han skelner mellem det at forstd og det at laese (dog fremprovokeret af
mig), jf. de understregede steder i li. 1-3. Som vi tidligere sd, forbandt
informanterne det at blive god til at l&se med megen lesning, dvs. at gode
leeseferdigheder hos dem handler om en automatiseret afkodning. Nar Aslan
sa samtidig beskriver leesning som lgsrevet fra forstielse, tyder det pa, at han
og maske ogsd de andre fgrst og fremmest opfatter leesning som teknisk
feerdighed.

8.3.3. Laeseopfattelse i udvikling?

At afkodningen, herunder hgjtlesningen, fylder meget i informanternes
tekstvurdering og vurdering af egen lasekompetence, bekrafter, at det er det
tekniske, der er i fokus i deres begreb om lesning. Nar Aslan fx i linje 5
ovenfor taler om, at det kan vare svert at sige ordene, er det sandsynligvis
netop hgjtlesningen, han taler om. Videre forklarer han i det fglgende,
hvorfor tekst 3 er lidt sver:

A fordi den sagde noget som jeg ikke havde hgrt — — og ja — — der
der var noget som jeg ikke sadan der —

ML altsé nogle nye ord?

A mja ja ligesom forretning

ML ja

A det har jeg n®sten aldrig lest og

ML nej du kender ordet ikke ogsa?

A jamen jeg leser det aldrig op fordi jeg er ikke s@rlig stor (med et
smil), jeg er stadigvaek en lille dreng, s er det ikke meget man
bruger forretning

Her vurderer han teksten ud fra ord, som han har haft svert ved at afkode,
men som han altsd godt kender. At han er i stand til at reflektere over,
hvorfor det var svert for ham at leese ordet — at han ikke har leest det sé tit, og
altsa dermed ikke har opbygget en ortografisk identitet af ordet — viser en god
metakognitiv indsigt. I forbindelse med tekst 4, som han ogsa vurderer som
lidt sveer, begrunder han med, at der var nye og lange ord — igen altsa et
udtryk for, at et teknisk leesebegreb dominerer. At Aslan, der er en knap sa
sikker afkoder, vurderer teksten ud fra det tekniske, er ikke sa overraskende,
men vi ser samme tendens hos Karim, der til trods for sine langt bedre
tekniske leeseferdigheder alligevel har fokus pa det tekniske i sin opfattelse
af lesning. Da jeg fx spgrger ham, hvad man skal ggre for at blive god til at
leese, siger han: hvis man allerede godt kan lese lidt skal man leese flere
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gange om dagen. Det handler altsd for ham fgrst og fremmest om, hvor
meget man leser. Fokus pa det tekniske ser vi endvidere hos Rikke, der ogsa
har en god lesekompetence. Da jeg spgrger, om der er svare ord at lese i
tekst 4, svarer hun: ”jo nej men gh jeg forstod ikke den der spaklampe”. Hun
har tilsyneladende en opfattelse af, at det at lese er ét, og at det at forsta er
noget andet.

Vi har nu set en raekke eksempler pd, at informanterne primert
opererer med en opfattelse af lesning som teknisk fardighed. Ud fra et
udviklingsperspektiv kan det forklares med, at informanterne stadig har brug
for at udvikle de mere tekniske sider af leesefaerdigheden, saledes at de ikke
star i vejen for forstdelsen. En anden forklaring kan imidlertid vere, at de er
last fast af en ’opdragelse’ med et traditionelt syn pé lasning, og derfor har
sveert ved at koble flere aspekter af lesning pa den tekniske ferdighed. Nar
de dog inkluderer bade afkodning og forstéelse i deres vurdering af teksterne
og fx ogsa i deres sammenligning af hgjt- og stillelasning, ser jeg det som et
udtryk for, at de har et bredere syn pa lesning, end de er i stand til at
eksplicitere, og at deres lesebegreb er i udvikling. Muligvis kan Aslans
tvetydige udsagn om sin leesekompetence pa albansk ogsa begrundes i en
klgft mellem en traditionel opfattelse af, hvad l@sning er, og hans effektive
brug i en funktionel kontekst.

8.4. Opsamling

Analysen af metakognition har vist, at Aslan og Karim begge giver indtryk af
at vere ivrige lesere, Aslan endda inden for et bredt skriftkyndigheds-
repertoire, men med en knap sa ambitigs indstilling som Karim (jf. fx Aslans
beskrivelse af bogvalg og lektielasning). Muligvis fremstiller de begge sig
selv i et positivt lys ved at overdrive. Under alle omsta@ndigheder viser det en
indsigt i, hvad der forventes af deres leesekompetence. Begge udviser i det
hele taget en relativt stor strategisk indsigt, bdde mht. vurdering af egen
leesning og teksternes svarhedsgrad. Ud fra udsagnene at dgmme har Aslan
den bedste indsigt, fordi han nevner flest strategier, bade i forhold til
leeseproblemer og i forhold til videnstilegnelse, men det er muligt, at Karim
har samme indsigt, men ikke udtrykker den, og derfor kan jeg ikke med
sikkerhed vurdere Aslan som strategisk bedre. At Karim fx ikke navner
strategier i forhold til afkodningsproblemer, som Aslan ggr, kan skyldes, at
han pga. sin gode afkodningsferdighed ikke har brug for den type strategi. I
modsatning til de to andre har Carsten hverken l@&seentusiasme eller en god
strategisk kompetence. Muligvis er hans udsagn dog et forsgg péa at daekke
over sin svage lesekompetence, og i det tilfeelde har han derfor i nogen grad
en metakognitiv indsigt: Han ved, han er svag. At han overraskende nok er
den, der arbejder mest hensigtsmassigt med lektierne, kan netop begrundes i
hans svage la@sekompetence. Han er simpelthen ngdt til at arbejde mere.
Hvorvidt fx foreldreopbakning ogsa spiller en rolle, ligger uden for min
undersggelse at vise.
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Alle tre har en vis indsigt i lesning som begreb, idet de er i stand til at skelne
mellem hgjt- og stillelesning, men deres opfattelse af lesning synes
imidlertid at vere bundet til lesning som teknisk ferdighed, og lase-
udvikling til automatisering af ferdigheder, mens forstielse ses som et
adskilt feenomen. Vi sé desuden, at ingen af de to informanter med dansk som
L2 har udviklet ’funktionel tosprogethed’. Begge l@ser ifglge egne udsagn
bedst pa dansk og er orienteret mod dansk i deres méls@tning. Analysen viste
endvidere, at hgjtlesning og lesning af lange tekststykker er en stor mental
udfordring for 5. klasse-leseren.

I det fglgende vil jeg sammenholde resultaterne af de forskellige
analyser for at diskutere leesning som begreb i et pedagogisk og samfunds-
massigt perspektiv.
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KAPITEL 9. OPSAMLING AF RESULTATER
OG REFLEKSION OVER LASNING SOM BEGREB

9.1 Samlet oversigt over resultater

Figur 9.1 er en oversigt over resultaterne fra de kvalitative analyser. For
overskuelighedens skyld har jeg vurderet informanternes kompetence inden

for hvert undersggt aspekt af l&sning som god, middel eller svag.

Aspekt/Informant Karim | Aslan | Carsten
AfKkodning Lasehastighed god middel | svag
Ngjagtighed god svag svag
Niveau for god middel | svag
meningssggning
Forstaelse Studietekniske Sld op i god god god
feerdigheder bog
Orientere | god god middel
sig i
kapitel
Udnyttelse af Forstéaelse | svag middel | svag
overskrift af
overskrift
Kobling middel | svag svag
til tekst
Forstaelse god middel | svag
Genrekendskab middel | middel | svag
Laesevaner god god svag
Metakognition Aktiv god god svag
leeserindstilling
(strategianvendelse)
Strategibevidsthed god god svag
Indsigt i egen god god svag
lesning/lesning

Figur 9.1. Samlet oversigt over informanternes kompetence inden for de
undersggte aspekter af lesning.

9.2. Mange bakke sma ...

Samlet set er Karim den, der har klaret sig bedst, og Carsten den, der har
klaret sig darligst, mens Aslan ligger i midten. Hos Karim og Carsten er der
en hgj grad af overensstemmelse mellem kompetencerne inden for de enkelte
aspekter, pd den made at den gode leser bade laser hurtigt, har en god
afkodning og forstdelse og er strategisk kompetent (det sidste ses under
"Metakognition’ i figur 9.1.), mens det modsatte er tilfeldet hos den svage
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leeser. Hvorvidt der er tale om en arsagsrelation mellem aspekterne, og hvad
vej den i givet fald gar, kan min undersggelse ikke vise. S& vidt kan jeg ikke
sige, om fx en god forstaelse forudsetter en god afkodningsferdighed, eller
om det omvendte er tilfeldet, men det er rimeligt at antage, at aspekterne
spiller sammen, og at lesning derfor er et komplekst samspil mellem en
rekke faktorer. At der desuden er en sammenh@ng mellem lesevane
(leeseinteresse) og en god leesekompetence, ser vi ogsa af skemaet. Igen kan
jeg ikke vide, om megen (lyst til) lesning giver god lesekompetence, eller
om en god lesekompetence giver anledning til mere (lyst til) laesning.
Sandsynligvis gar pavirkningen begge veje. Det peger pa vigtigheden af, at
elever anspores til at l&se meget. Kulbrandstad har i den forbindelse talt om
den lesepaedagogiske udfordring at fa elever “hooked on books” (1999) — at
hjelpe eleverne til at skabe motivation til at leese meget.

Resultaterne af min undersggelse peger sa langt p4, at resurser inden
for ét aspekt ved lesning fgrer til resurser inden for et andet, men ser vi igen
pa kompetenceprofilerne hos Carsten og Karim, brydes mgnstret imidlertid et
par steder. Karims genrekendskab og evne til at koble tekst og overskrift er
’middel’, men her er hans kompetence dog stadig bedre eller lige s& god som
de to andres, hvilket tyder p&, at det frem for en svaghed hos Karim, er en
kompetence, alle informanterne stadig mangler at udvikle. I forhold til
genrekendskab har informanterne sandsynligvis ikke arbejdet tilstrekkeligt
med sagprosa til at have udviklet fortrolighed med fagteksterne, men i
forhold til at koble overskrift og tekst, kan ogsa tekstens sproglige
uhensigtsmassighed spille en vasentlig rolle. I analyserne fremgik det
imidlertid, at Karim har en tendens til at springe overskrifter over, sa
muligvis er der et brist i hans ellers gode strategiske og forstaelsesmessige
kompetence her. Der hvor hans kompetence bryder mgnstret mest markant,
er i forhold til at forstd overskriften, for her er Karims kompetence ikke sa
god som Aslans og lige sd svag som Carstens. Igen kan problemerne
tilskrives tekstens udformning, og samtidig er det nok n@rmere Aslan, der
her skiller sig ud med sin relativt gode forstaelse, end Karim med sin svage.
Aslan skal jeg vende tilbage til i 9.3. At Karim til trods for problemet med at
forstd overskriften formar at koble den til teksten til en middel preestation, er
tegn pa overskud og bekrefter hans alt i alt gode lesekompetence.

Carsten bryder mgnstret i sin profil, idet han viser sig at have en
relativt god studieteknisk ferdighed i forhold til at orientere sig i bgger. Som
jeg beskrev tidligere, havde flere informanter, der klarede sig godt i
standardtesten, studietekniske vanskeligheder. Da studieteknik er et vigtigt
redskab i fx faglig lesning, bgr det vere en integreret del af elevernes
lesekompetence. Klgften mellem studieteknik og andre sider af l&sning hos
Carsten og flere af de andre elever peger pa et behov for et stgrre fokus pa
samspillet mellem aspekter i undervisningssammenhange.

Ud over at der i leseundervisning skal tages hgjde for tekstens
indflydelse (hvilket leererne givetvis allerede gor), er det ogsa sandsynligt, at
bade Carsten og Karim ville have gavn af at blive bevidstgjort om deres
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resurser, og om hvordan de kan traekke pa dem til at udvikle andre. En
leesepaedagogik, der tager afset i et integreret syn pa de forskellige aspekter
af lesning, er i den forbindelse vigtig. I forhold til studieteknik og genre-
kendskab handler det muligvis ogséa om, at l&esning i hgjere grad skal ggres til
en del af alle fag, og at faglig leesning skal ses som en del af det at lere at
leese. Det slar netop Arnbak (2005) til lyd for, idet hun bl.a. observerer, at der
i danskundervisningen er fokus pa skgnlitterere tekster med den konsekvens,
at eleverne har et utilstrekkeligt beredskab til at klare faglitterer lesning.

9.3. Mere end afkodning — og mere end forstielse

Mens profilerne hos Carsten og Karim ikke afviger vesentligt fra billedet i
den etablerede teori om lasning, overrasker Aslans profil imidlertid. Det
interessante er, at hans tekniske afkodningsferdighed ("Ngjagtighed’) er lige
sd svag som Carstens, mens hans forstielse er vasentlig bedre. Aslans
leesekompetence udfordrer séledes de kognitive teoriers antagelse, at en god
teknisk feerdighed er en forudsatning for en god forstéelse. Hans forholdsvis
gode forstaelse kan sandsynligvis begrundes i hans gode strategiske
kompetence. Strategier er sdledes en relevant del af en god lesekompetence
og kan muligvis kompensere for en svag teknisk ferdighed. En lignende
observation ggr Kulbrandstad (1998 og 2003) i forhold til sin informant,
Geraldine, som har en ungjagtig afkodning, men en relativt god forstéelse og
en god metakognitiv indsigt.

Det er sandsynligt, at en bedre afkodningsferdighed hos Aslan ville
have resulteret i en endnu bedre forstaelse, men det tekniske er altsa ikke det
eneste grundlag. Et par steder i materialet er der endda eksempler, der peger
pa, at en god afkodningsferdighed ikke er tilstreekkelig til at give en god
forstaelse. Hverken Carsten eller Karim har fx problemer med at afkode ordet
varmekilde, men ingen af dem kan precist forklare ordets betydning.
Forstéelse er derfor mere end en god afkodningsferdighed.

Mit materiale tyder endvidere pa, at en god forstaelse sagar virker
positivt ind pa afkodningen, idet vi ser en sammenhang mellem god afkod-
ning og meningssggning pa et hgjt forstaelsesniveau ("Niveau for menings-
sggning’). I afkodningsanalysen viste Karim sig at tjekke sin forstaelse pa et
semantisk/syntaktisk niveau, Aslan pa et syntaktisk/leksikalsk niveau, og
Carsten pa et leksikalsk/morfematisk niveau. Med andre ord kan Carstens
svage afkodning i nogle tilfeelde fores tilbage til en darlig forstaelse — eller
mere pracist sagt: et utilstreekkeligt beredskab til at tjekke sin egen forstaelse
pa et hensigtsmaessigt niveau. Det bekrefter pointen hos fx Brudholm (2002),
at forstaelse og strategisk indsigt bgr indgéd som en vasentlig del af
leeseundervisningen. Hos mine informanter ser vi traek, der kan tyde pa, at de
ikke arbejder forstéelsesorienteret nok. Fx viste prosodianalysen i 6.3.2., at
de ikke i tilstreekkelig grad sgger mening pé et hgjere semantisk plan. For
iser en leser som Carsten med en uhensigtsmassig afkodningsstrategi er det
relevant at fa strategier til at bruge konteksten til at bevage sig ud over

85



morfemplanet — og tilsyneladende har han jo potentialet til en mere fleksibel
tilgang, eftersom han har gode studietekniske feerdigheder.

Samtidig sa vi, at selv om de alle havde en l@serbaseret tilgang,
betgd det ikke, at de fik lige meget ud af den faglige leesning. Karim med
gode lesefeerdigheder kunne ’tillade’ sig at vere leserbaseret, mens Aslan i
nogen grad og Carsten is@r havde en leserbaseret tilgang som kompensation
for darlige afkodningsferdigheder, hvilket ikke er hensigtsmassigt, nar der
ikke (kan) treekkes pa teksten samtidig. Det tyder pa, at elevernes behov ikke
bare ligger i at fa en mere indholdsbaseret tilgang til l@sning og mere
forstaelsesfokuseret undervisning, men at de har brug for vejledning i at
udnytte deres resurser mere integreret.

9.4. Laesning i et bredere perspektiv

Hvis eleverne skal anspores til at trekke mere integreret pa deres resurser,
kraever det givet vis, at leesning i paedagogisk sammenhang ses i et bredere
perspektiv. Flere aspekter af min undersggelse indikerer, at l@sning ses i et
for snaevert perspektiv i skolesammenhang.

Ser vi fgrst pa standardtesten, viste det sig i forhold til Carsten og
Karim, at der langt hen ad vejen var overensstemmelse mellem testens
resultater og min undersggelses resultater. Imidlertid gjorde min kvalitative
metode det muligt at kortlegge Aslans strategiske kompetence og fglgende
gode forstdelse, mens han efter standardtestens mal udelukkende blev
kategoriseret som svag la@ser. Heller ikke informanternes studietekniske
feerdigheder syntes at pavirke standardtestens resultater. Det tyder pa, at
standardtesten opererer med et snavert perspektiv pa lesning. Tager lerere
afset i en sddan diagnosticering til at udvikle elevernes leesekompetence, vil
vigtige aspekter af l@sning blive overset. Kun hvis testen tenkes ind i en
stgrre pedagogisk sammenhang, kan den fungere som et padagogisk
redskab. Det rejser spgrgsmalet om, hvorvidt de metoder, der generelt
anvendes til at vurdere elevernes l@sning, er rummelige nok.

Ser vi videre pa udsagnene hos mine informanter, tyder det pa, at
eleverne ogsa selv opererer med et snevert lesebegreb. Deres prototypiske
opfattelse af lesning, at det handler om en teknisk ferdighed, og at forstaelse
er 'noget andet’, afspejler et traditionelt syn pa laesning. Endvidere har de den
opfattelse, at en vis lesemangde eller et vist antal minutters leesning hver dag
giver bedre lesekompetence. I forhold til automatisering af leseferdigheden
er det rigtigt nok relevant med megen lasning, men netop fordi der ogsa er
sammenhang mellem motivation, teksttype og laeseentusiasme, som vi sé i
analyserne, og fordi lesning er mere end en teknisk ferdighed, handler det
ikke kun om, at eleverne laser et vist kvantum. Det er derfor som et fgrste
tiltag vigtigt, at eleverne anspores til at se et formal med lasningen pa et
indholdsmassigt plan. Det er tilsyneladende ikke noget problem for en
leeseentusiast som Karim — han far gode oplevelser ud af bggerne. Det samme
geelder i nogen grad Aslan. Men for Carsten, der slet ikke bryder sig om at

86



leese, er det relevant, at han opdager, at leesning ogsa kan vere andet end en
sur skolepligt. Her er den padagogiske udfordring at hjelpe ham med at
finde engagerende litteratur, men ogsa til at opdage lesningens funktioner i
et bredere perspektiv, sdledes at han kan fa sd mange succesoplevelser med
leesning som muligt og dermed mere lyst til at lese.

Hos Aslan sé vi dog ganske gladeligt flere eksempler pa lesning,
der raekker ud over den smalle definition, fx ’elektronisk lesning’ (pa
internettet) og i forbindelse med chat, men som jeg var inde pa i sidste
kapitel, har han svert ved at forbinde sin funktionelle kompetence med
skolens krav. Det understreger pointen hos Urquhart & Weir 1998, at ’careful
reading’ bliver betragtet som normen pa bekostning af andre typer l@sning
(jf. kapitel 2), men det peger ogsa pa, at der her ligger en vigtig resurse, som
kunne udnyttes til at udvikle hans lesekompetence, hvis lesning sas i et
bredere perspektiv, hvor bade elevernes l@seinteresser far mere plads, og
hvor flere laesesituationer anerkendes. Han anspores pa nuvearende tidspunkt
ikke til at se kompetencen i sit skriftkyndighedsrepertoire. Det handler derfor
ikke alene om at fa eleverne ’hagtet pa’ bgger, men ogsa pa ’tekst’ i en
bredere forstand. At der her ligger et uudnyttet potentiale fremgér ogsa af
PISA-undersggelserne, hvor det har vist sig, at elevernes indstilling til at lase
ikke fejler noget, men at de ikke laser nok (Andersen m.fl. 2001). Her ligger
altsd muligvis en kim til danskernes darlige leseferdighed, som kan lgses
med et bredere l@seperspektiv.

Samtidig er et bredere engagement i lesning vigtigt, hvis eleverne
skal fa lyst til at leese ud over ’lette tekster’ som eventyr. Mine informanter
er, som vi s&, endnu ikke serligt fortrolige med fagtekster, og at opna en
stgrre genrestrategisk kompetence — eller et stgrre skriftkyndighedsrepertoire
— kreever, at de sgger udfordring i lidt sverere tekster end de tilsyneladende
gor (jf. fx Aslan, der vealger lette tekster), saledes at de rustes til det videre
skoleforlgb. Her skal de nemlig leve op til det stadig stigende krav om
tekstindsigt fx ved mgdet med de svere argumenterende tekster (jf. Brown
1995, se 3.5.). Ligeledes er strategier til at bearbejde tekster en vigtig
forudsetning 1 videnstilegnelsen. Bedre strategier i forbindelse med
lektielesning er et fgrste skridt for mine informanter. Igen kan lasning i et
bredere perspektiv pa tvars af fagene vare en mulig pedagogisk lgsning, der
hjelper eleverne til at gé fri af risikoen for social marginalisering.

9.5. Sproglig baggrund i lesning

I PISA-undersggelserne var det s@rligt elever med dansk som L2, der klarede
sig darligt i l@sning. 1 mit materiale er det interessant nok ikke
informanternes sproglige baggrund, der deler dem i gode og darlige lesere,
men efter alt at dgmme deres strategiske beredskab. Hos Karim og serligt
hos Aslan kunne mange afkodningsafvigelser kobles sammen med, at de
leeser pa L2, men da informanterne i deres lasning var meningssggende,
betgd de sproglige afvigelser ikke noget for forstdelsen af teksten. De brugte
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deres sproglige kompetence pa L2 til regulering af deres laesning. Det samme
konstaterer Kulbrandstad (1998 og 2003) hos sin informant, Geraldine, der
har mange morfologiske afvigelser i sin l@sning, fordi hun udnytter den
mellemsprogsgrammatik, hun har oparbejdet pa sit norske mellemsprog.
Afvigelserne bliver ukorrekte i forhold til et standardnorsk, men systematiske
i hendes mellemsprog.

Nar Aslan derimod ikke har en tilstreekkelig leksikalsk kompetence
pa dansk til at finde et ord, der matcher hans lydsyntese, eller nér lydsyntesen
er for usikker til, at han kan finde det rette match, er det rimeligt at antage, at
hans sproglige kompetence i kombination med hans svage tekniske
leseferdighed kan spende ben for hans faglige udvikling. Vi ser imidlertid
ngjagtig samme problem hos Carsten, som til eksempel har svert ved at
forklare fgrfaglige ord som ’spaklampe’ og begrebet ’tilpasse’. Derfor er det
ikke her et spgrgsmal om L1 eller L2, men et spgrgsmal om en paedagogisk
indsats i forhold til ordforrdd, som ville gavne alle med en svag leksikalsk
kompetence, en pointe som Gimbel i forbindelse med sin ordforrads-
undersggelse ogsa papeger (Gimbel 1995). Med min undersggelses resultater
in mente kan de darlige resultater for elever med dansk som L2 i PISA-
undersggelserne muligvis begrundes med en lesepadagogik, der ikke er vid
nok til at imgdekomme disse elevers foruds@tninger, frem for at det et
spgrgsmal om ringere forudsetninger pga. deres sproglige baggrund.

9.6. En rummelig lzesepaedagogik
— et skridt mod en bedre leesekompetence

Lasning er et samspil mellem en rakke faktorer, har min undersggelse
papeget, og jeg har pa baggrund af mine resultater argumenteret for, at et
leesesyn, der veegter interaktionen mellem aspekterne, og séledes ser lesning
som en integreret kompetence, er et vasentligt pedagogisk grundlag for
udvikling af en god lesekompetence. Dette syn far jeg medhold i hos fx
Brudholm (2002), som argumenterer for at aspekter som forstaelse og strategi
opgraderes i den lesepedagogiske praksis. Ligeledes hos Arnbak (2005), der
papeger, at udvikling af lesekompetence og faglig udvikling er uom-
gaengeligt forbundne og derfor didaktisk skal ses som integrerede processer. I
den danske formidling af lsedidaktik er man altsa naet ud over at se lesning
som en udelukkende teknisk ferdighed. Alligevel er man ikke kommet langt
nok. Dét er min konklusion pa, hvorfor vi trods disse konstruktive forslag til
en frugtbar lesepaedagogik, fortsat kan tale om ’funktionel analfabetisme’ i
Danmark. Derfor anser jeg det for ngdvendigt at ga et veasentligt skridt
videre, hvis vi skal opna en bedre leesekompetence i Danmark: Vi ma ud over
den n@sten udelukkende sprogvidenskabelige og psykolingvistiske tilgang og
videre til et sociokulturelt perspektiv, saledes at lesning som fenomen
anerkendes som den sociale praksis, det ogsd er ved siden af at vare en
kognitiv proces.
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Derfor slér jeg til lyd for, at den danske l@sepadagogik kombineres med et
literacy-perspektiv. Med sit udgangspunkt i funktionelle og sociale sider af
lesning, herunder betydningen af teksten og forskellige l@sesituationer (eller
’skriftkyndighedspraksiser’) samt opmerksomheden pa laseres forskellige
forudsetninger, det vare sig kulturelle, sproglige eller personlige, danner
perspektivet et frugtbart grundlag for lesning. Farre risikerer da at blive tabt
pa gulvet i leseudviklingen, og en trist situation, som den vi ser hos Carsten,
kan blive vendt rundt.

Spgrgsmalet er nu, hvordan et udvidet syn pa l@sning implemen-
teres i den didaktiske og peedagogiske praksis, saledes at leesepadagogikken
kan blive mere rummelig. Den hgjaktuelle indsats pa laeseomradet med flere
leesetest og fokus pé lasning i den nye lereruddannelse, viser en vilje til
forandring. Hvis denne viljestyrke tilsvarende sas i dbenhed mod nye
perspektiver, mener jeg, at vi allerede ville veere naet et langt stykke vej. Et
sted at starte er at give et bredere syn en plads ved siden af de etablerede i
formidlingen af leseteorien. Samtidig har vi brug for mere indsigt i under-
visningspraksis ud fra et bredt l@sesyn igennem fx pedagogisk udviklings-
arbejde og forskning.

Danmark har i den henseende et godt forbillede i norsk lese-
forskning og -didaktik. Her har man l@nge haft gjnene &bne mod en
rummelig leesepedagogik (fx. i Bjgrkavag m.fl. 1992 og nu som navnt ogsa i
Kulbrandstad 2003). Inspiration er ogséa at hente inden for L2-forskningen,
hvor man allerede er langt i forhold til at integrere nyere tilgange til leesning.
Fx er Alver og Lahaug (1999) — igen et norsk bidrag — et forslag til en
metodik i lesetilegnelse ud fra et skriftkyndigheds-perspektiv. Jeg ser
dermed en stgrre kobling pé tvers af forskningsfelter som ét skridt pa vejen
mod en mere frugtbar paedagogik.

At opnéa en rummelig pedagogik ved at integrere omrader er ogsa
pointen hos Van Lier, der ser det som vigtigt bade at tenke tverfagligt (et
bredt perspektiv) og at betragte den enkelte elev i et udviklingsperspektiv (et
dybdeperspektiv) (1996: 17). Et konkret eksempel pa et sddant integreret syn
pé leering finder vi hos Collier og Thomas (1997), der i et prisme beskriver
sproglig udvikling i en l@ringssituation, her gengivet efter Horst (2003: 28):
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Sprogtilegnelse
(farste- og andetsprog)

Sproglige og
kulturelle

processer \

P

Kognitiv udvikling Skolefaglig udvikling

Figur 9.2 Sprogtilegnelse samment@nkt med andre aspekter (Collier &
Thomas 1997, her gengivet efter Horst 2003: 28) — grundlag for en inklusiv
pedagogik.
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Figuren viser, at de fire komponenter er gensidigt ath@ngige. I midten er
medtenkt de sociokulturelle processer, og udviklingen skildres dermed som
en interaktion mellem sociale og indre faktorer. At tenke lesning ind i
figuren og dermed ind i en bred kontekst ser jeg pa baggrund af min
undersggelses konklusioner som den rigtige vej frem mod en positiv
udvikling af lesekompetence.

Prismets force er desuden, at det med afsat i den enkelte elevs
sproglige og kulturelle foruds@tninger lagger op til en inkluderende
pedagogik, som kan udggre vejen mod en positiv udvikling for alle elever
uanset baggrund. Horst ser netop potentialet ved tiltag som en inkluderende
padagogik og haber, at forskning pa feltet kan “bidrage til at flytte
diskussionen af undervisningen af tosprogede elever vek fra de symbolske
markeringer i indvandrerdebatten til en l@ringsteoretisk debat om udvikling
af de bedste og mest effektive mader at undervise alle bgrn i folkeskolen”
(2003: 33). Med en sadan tilgang kan vi méaske derfor pa lengere sigt komme
den sociale marginalisering til livs, som pa nuverende tidspunkt serligt
hviler over elever med dansk som L2.
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KAPITEL 10: KRITISKE BETRAGTNINGER OVER METODE
OG FORSLAG TIL VIDERE FORSKNING

Grunden til, at jeg valgte en kvalitativ tilgang i min empiriske undersggelse
og samtidig casestudiet som udgangspunkt, var, at jeg gnskede at belyse
lesning ud fra et utraditionelt perspektiv for at skabe ny indsigt omkring
begrebet. Min metode viste sig at tjene sit formdl. Fx nuancerer min
undersggelse resultaterne fra standardlesetesten, den udfordrer de kognitive
teorier og den kaster lys over kontekstuelle aspekter ved leesning.

Til fordel for mulighederne ved kvalitativt at undersgge et mindre
materiale, herunder at skabe en autentisk situation og komme ’bagved’
leesning, har jeg til gengeld mattet ga pa kompromis med min undersggelses
generaliserbarhed. At bekrafte fx den sammenhang mellem et godt
strategisk beredskab og god forstaelse, som min undersggelse legger op til,
vil derfor kreve en stgrre anlagt undersggelse. I forhold til at vurdere
leesekompetencen hos elever med dansk som L2 har jeg ogsa brug for det
sammenligningsgrundlag, en stgrre undersggelse ville kunne give. Der er fx
den mulighed, at mine informanter klarer sig bedre end landsgennemsnittet,
fordi skolen (eller de pageldende lerere) har god erfaring med at undervise
heterogene klasser (jf. skolens hgje andel af elever med dansk som L2, som
vi sdi4.2.1. Er det tilfeldet, ville et naeste skridt mod bedre leesekompetence
for flere vaere en undersggelse af netop denne skoles paedagogiske tilgang.

At vurdere indflydelse fra baggrundsvariabler som miljg, lerer-
kompetencer og didaktiske metoder kraver ogsa et stgrre sammenlignings-
grundlag. Nar der imidlertid er sa stor en spredning i l&sekompetencen hos
mine blot tre informanter, er det rimeligt at regne med, at mine resultater ikke
kun er bundet til den sociokulturelle ramme. Hvorvidt forskellen mellem
mine informanter skyldes individuelle faktorer som fx foraldreopbakning
eller identitets- og personlighedsmessige aspekter, er derfor ogsa et emne for
videre forskning.

I forhold til selve testningen havde flere og forskellige
testsituationer veret ideelt, idet det kunne have reduceret omfanget af
indflydelse pa resultaterne fra faktorer som informantens engagement den
pageldende dag og deres interesse eller mangel pa samme i emnet. Det er
imidlertid faktorer, som har indflydelse pa elevernes leseresultater i den
ordinzre undervisning ogsd. Det bidrager til min testsituations autenticitet.
At informanterne ikke ved, hvad de skal fokusere péa forud for
tekstleesningen, og at de ikke far mulighed for at lese teksten s& mange
gange, de gnsker, strider dog imod en autentisk lasesituation. Til gengald er
situationen lige for alle informanter. Som beskrevet i kapitel 4 har jeg
endvidere forsggt at opnd en sa hgj grad af fortrolighed som muligt med
eleverne for at eliminere indflydelse fra faktorer som generthed og
usikkerhed under selve testsituationen. P4 den made har jeg forsggt at
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imgdegéd forskerens paradoksale situation — at hun med sin tilstedevarelse
pavirker sin undersggelses resultater.

Som navnt er et generelt problem i leeseforskningen, at resultaterne
beror pa en fortolkning. I min undersggelse rendte jeg ind i et serligt
problem i den forbindelse. Mine informanters svar pa de specifikke
spgrgsmal var ikke sammenlignelige, fordi det var umuligt at forudsige,
hvilke inferenser der var pa spil mellem laser og tekst og samtalepartner.
Derfor er graden af objektivitet i min vurdering af informanternes forstaelse
lille. Det er imidlertid en preemis, nar man, som jeg, betragter leesning som en
social konstruktion. Det implicerer nemlig, at fx leseforstaelsen er unik for
den pageldende situation.

Med dette paradoksale problem rejser min undersggelse
spgrgsmalet, hvordan det er muligt at designe en undersggelse af lesning, der
har sammenlignelige resultater pa et hgjt objektivt plan, men hvor samtidig
nuancer og ’kvalitetstrek’ i leseadferden samt kontekstuelle faktorer tages i
betragtning. Jeg ser derfor et behov for videre forskning i testudvikling, hvor
iseer mader at male leseforstielse pa udvikles. Min antagelse i forrige kapitel,
at de etablerede test ikke er rummelige nok, bekraefter dette behov for mere
fokus pé lesetest i forskningsregi.

For at bekrefte denne antagelse ville en fx kontrastiv analyse af
Kulbrandstads (1998) mélemetoder, standardtesten SL40 samt testgrundlaget
i PISA-undersggelsen imidlertid vere ngdvendig. Et andet vigtigt supplement
til min undersggelse er en kortlegning af det eller de la@sebegreb(er), som
leererne opererer med, for det er tenkeligt — og i sé fald nyttigt — at der i den
pedagogiske og didaktiske praksis tages afsat i et bredere leesebegreb end i
leselitteraturen.

Afsluttende skal bemarkes, at i et literacy-perspektiv gér de
produktive sider af skriftsprogskompetencen hand i hand med de receptive. I
modsatning til her, hvor fokus har varet pa lesning, skal skrivning derfor
naturligvis medtenkes i udviklingen af skriftkyndighed i den padagogiske
praksis.
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KAPITEL 11: AFSLUTNING

Jeg har nu belyst lesning teoretisk og padagogisk pa baggrund af et empirisk
casestudie af skoleelevers faglige lasning. Formalet har veret at skabe
indsigt i og forstaelse omkring lasning som feenomen og begreb og saledes
bidrage til en bedre padagogisk platform for udvikling af lesekompetence.
Med en kvalitativ tilgang har jeg bidraget til at nuancere problemstillingerne
omkring danskernes darlige lesning.

Trods en omfattende indsats pa laeseomradet har stadig for mange en
utilstrekkelig leesekompetence til at leve op til kravene i det danske samfund,
og min undersggelse sgger mulige forklaringer pa dette tilsyneladende
paradoks. Jeg finder, at dansk l@seforskning og —teori domineres af et
lingvistisk og psykolingvistisk lesebegreb. Resultaterne i min undersggelse
peger pa, at dette leesebegreb ogsa prager den pedagogiske praksis, herunder
diagnosticeringsmaterialer i le@sning. Her legger min undersggelse op til
videre forskning i stgrre regi som fx en afdekning af undervisningspraksis og
kortlegning af testmaterialer.

Min undersggelse papeger kontekstuelle faktorers betydning i
leesning og bekrefter beskrivelser af l&sning som en interaktion mellem indre
og ydre faktorer: la&sning er et samspil mellem tekst, l&ser og kontekst.
Undersggelsen udfordrer endvidere kognitive teoriers antagelse, at gode
afkodningsferdigheder er en forudsatning for god leseforstielse, og frem-
haever strategisk kompetence som et aspekt, der har stgrre betydning i
leesning end afkodning og sproglig baggrund. En stgrre anlagt undersggelse
ville veere naste skridt for at validere disse resultater.

Fordi lesning er mere end en kognitiv feerdighed — den er ogsa en
social praksis, foreslar jeg en sociokulturel tilgang til lesning som
supplement til den etablerede laseforskning, saledes at vi bevager os fra en
opfattelse af lesning som ferdighed til lesning set som en del af en stgrre
skriftkyndighedskompetence. Pa baggrund af analyser af elevernes lase-
adfeerd og leseopfattelse argumenterer jeg for, at et sadant udvidet perspektiv
pa lesning kan bidrage konstruktivt i forhold til det, som jeg i denne
sammenha@ng har kaldt ’det danske laseproblem’ (jf. 1.1.2). Min under-
spgelse tyder pa, at elevernes potentialer bliver overset med et for smalt
leesebegreb. Jeg slar derfor til lyd for en udvidelse af lesebegrebet i bredden
og i dybden: l@sning skal ggres til en del af alle fag og leseudvikling skal ses
i samspil med den faglige, kognitive og sproglige udvikling generelt,
samtidig med at der skal tages afsa@t i den enkelte elevs foruds@tninger og
interesser. Jeg ser en rummelig og inkluderende pedagogik som afggrende,
hvis vi skal opna bedre leesekompetence for alle.
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Med forandringer i det moderne samfund udvides kravene til skriftsprogs-
kompetencer, og leserne bliver en stadig mere sammensat skare. Derfor er
det pa hgje tid at leeseomradet fglger trop og abner op for perspektiver, der
kan omfatte foranderligheden og kompleksiteten. Min undersggelse er ét
skridt mod en implementering af et bredere perspektiv inden for den
forskningsmassige praksis.
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SUMMARY

A broader sense of reading — a path to better reading competence
An investigation of reading based on a case study

The purpose of this study is to provide further insight into reading as a
phenomenon and a competence. My study is motivated by the fact that
although there is a bulk of literature on reading and the development of
reading competence - both in educational settings as well as educational
policies in Denmark, international reading tests such as the PISA have shown
that Danish students (in particular, the bilingual ones) score lower than
students in peer countries.

Literacy plays an increasingly important role in society today, and
those who lack the necessary literacy competences risk being socially
stigmatized. For this reason, I find it critical to further investigate reading in a
theoretical as well as a pedagogical perspective, thus hoping to contribute to
the establishment of a constructive pedagogical platform.

Through a literature review of different current perspectives on
reading theory and a case study of the reading comprehension of three 5"
grade students — two of them bilingual — involving reading extracts from a
science textbook in a natural educational setting, I will reflect on and discuss
the concept of reading. The design and background of the study are described
in Chapter 1.

In Chapter 2, I present an overview of such prominent approaches in
reading theory as the shift from an almost exclusively cognitive perspective —
which gives rise to such debates as whether reading is to be considered
primarily an either top-down or bottom-up process — to approaches
considering reading a matter of complex, simultaneous interaction of top-
down and bottom-up processes, a so-called Interactionist model of reading
(‘Samspilsmodellen’ in Danish), which points to a more comprehensive
approach where the cognitive aspects are considered in light of reading as a
social practice. In examining the literature on reading research in Danish, I
have found this social perspective to be, if not entirely missing, then at least
only sporadically reflected.

In Chapter 3, I present different aspects of reading comprehension
relevant to my empirical case study before describing more precisely its
design in Chapter 4.. Inspired by a Norwegian empirical study on reading in a
second language (Kulbrandstad 1998), I develop a test in the form of an oral
interview, during which my informants first read texts and then answer
specific questions regarding those texts, as well questions concerning general
aspects of reading, such as reading interests and perceptions. The method can
be labelled as explorative and interpretative with a qualitative approach.

In Chapters 5 to 8, I analyze the empirical data within the
framework of critical discourse analysis, implying my view of reading as a
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social construct—an interaction between reader, text and context. The
scientific texts are analyzed in Chapter 5, and the analyses of the informants’
perceptions of the text are presented in the following chapters: technical
reading skills (decoding and word recognition) in Chapter 6, comprehension
and study technique in Chapter 7 and metacognition in Chapter 8.

In Chapter 9, I present the conclusions, whose results reveal that my
study challenges the hypothesis in cognitive reading theories which claim
that good comprehension relies primarily on good technical skills. The results
also call attention to the relative importance of strategic competence in
reading comprehension as compared to language background and technical
skills. My study, therefore, confirms suggestions to focus on reading as a
complex interaction of aspects in teaching practices, as well as educational
policies. I take it a step further and postulate the hypothesis that a narrow
understanding of reading dominates the educational institutions in Denmark,
and argue that a broader understanding of reading as a social practice would
reduce reading difficulties. I advocate that a sociocultural perspective be
added to Danish reading pedagogies, supplementing the traditional linguistic
and psycholinguistic perspectives, hence taking an inclusive pedagogical
approach, both with regard to reading as integrated into other disciplines and
subjects, and with regard to individual learners’ differences in background
and qualifications. The next step would then be to find a way to implement
this broader perspective into educational settings and to measure the effects
of such an approach on reading competence.

As with any research built on a qualitative case study, one weakness
in my research is the lack of generalizability, which is one of the
methodological issues I discuss in Chapter 10. Research on a larger scale, for
instance, the correlation between strategies and reading comprehension, is
still needed to test my results. My study also questions the quality of
established measurements of reading ability and suggests a broader
perspective of testing, as well. As previously stated, my study needs to be
supplemented by further research in order to be confirmed. Such research
might consist of a contrastive analysis of the quality of different reading tests,
for example.
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BILAG 1-14

Bilag 1: Interviewguide

Interviewguide — den rgde trad igennem samtalen med informanterne
(Afsnit markeret med fed er i fokus i n&ervarende undersggelse)

L. Introduktion

Informanten oplyses om, at han eller hun skal l&se natur/teknik-tekster og snakke om dem og om
leesning. Desuden, at han eller hun sé vidt muligt selv skal prgve at leese teksterne, men at han
eller hun kan spgrge mig om hjzlp, hvis der er problemer. Hvis der er problemer med at forsta,
hvad jeg mener, skal han eller hun heller ikke tgve med at spgrge.

2. Tekstens appel
. hvilken n/t-bog har du mest lyst til at lese i? (forskellige bgger legges frem foran
eleven) - hvorfor?
= Tenker du pa, hvordan en bog ser ud, nar du far den i skolen — lang/kort tekst?
Billeder m.m? Hvad kan du bedst lide?

3. Baggrundsviden om emnet
L] Du skal om lidt laese om et folk, der hedder inuit.
. Kender du noget til inuitter? (hvis ikke, forklarer jeg: mennesker, der bor tet pa
Nordpolen, fx i Grgnland)
L] Hvad kan du fortelle om Grgnland (Canada, Alaska, Sibirien)?
. Hvad ved du om klimaet der?
. Hvad ved du om naturen der?
. Ved du, hvordan menneskerne bor der? Og hvad de lever af?

4. Studietekniske faerdigheder
. Kan du finde det sted i bogen, hvor du kan lzese om inuitterne?
. Hvordan laeste du? (det hele? nogle ord? ledte du efter bestemte ord?)/Hvordan
gor du normalt for at finde noget bestemt i en bog, fx et emne?

5. Lesning af teksterne

A. Opslaget side 50-51: Inuitternes verden ... ... liv pd kanten af det mulige
. foregribelse af tekstens indhold ud fra opslaget — hvordan vil du hurtigt finde ud af,
hvad teksten handler om uden at l&se selve teksten? Overskrifter?
. foregribelse af teksten ud fra opslagets overskrift: Inuitternes verden.. ..liv pd kanten
af det mulige

B. Stillel@sning af tekst 1 Inuitternes verden (s. 50)
. vurdering af teksternes sveerhedsgrad + kan du sige hvorfor?

. Spgrgsmal til tekst 1:

. Fortel mig, hvad du har leest om inuitterne? (+ evt. stgttespgrgsmal:
Hvor bor der inuitter? Hvor l&enge har de boet der?)

. Du har last om 2 steder, hvor der ikke kan leve mennesker — hvor?
. Hvorfor kan der ikke leve folk i Nordpolen?
. Hvor bor der flest inuitter?
. Kan du forklare ordene: indfpdt befolkning, tilfrosset, barsk
. (Andre) ord, du synes, var svaere af forsta?
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C. Stillel@sning af tekst 2 Sd koldt kan der veere! (s. 51)
. vurdering af teksternes svaerhedsgrad
. Spgrgsmél ul tekst 2
Hvad har du lest om temperaturen pa Grgnland? Hvad er den
koldeste temperatur, man har mélt der?
. Se pa figuren (diagrammet)— hvad viser den?: Hvor meget koldere er
det i Thule om vinteren end i Kgbenhavn?
. Figuren: Hvor varmt er der i Grgnland om sommeren?
. Tror du, at Danmark har polarklima? Hvorfor/hvorfor ikke?
. Ordene gennemsnitstemperatur og vindhastigheder udpeges. Laes +
hvad betyder det?

D. Opsamling
L] Hvorfor tror du nu (efter at have last teksten), at teksten hedder: Inuitternes verden

...... liv pd kanten af det mulige?/passer overskriften med det, du forestillede dig?’
. Hvad tror du, inuitterne ggr for at overleve pa et sa koldt og barskt sted?
. Diverse kommentarer/spgrgsmal

E. Studietekniske faerdigheder: find en tekst
. Du leste nederst pa side 50, at du her kan laere om, hvordan inuitterne har

klaret sig i kulden — prgv at finde en tekst, der forteller om det. + evt. snak:
hvad gjorde du for at finde teksten?

E. Side 55 Sddan klarer menneskene kulden (s. 55)
. Hvorfor tror du teksten har den lille overskrift: Menneskers tilpasning?

G. HQ]tlzesnmg af tekst 3: manchet + de tre sma tekster i venstre spalte (s. 55)
vurdering af teksternes svaerhedsgrad
. snak, om hvad der sker under l&sningen (jeg understreger ord/passager som
tilsyneladende volder vanskeligheder undervejs) — hvad var svert/let? — nedslag pa
svare passager — hvad gjorde de, hvad skete der?
. Spgrgsmél ul tekst 3:
Hvad lavede inuitterne deres ting af? Fra hvilke dyr? Hvad med tre?
Hvad for nogle ting lavede de?
o Hvad spiste inuitterne? Tror du, det var let for dem at fa mad?
. Kan du nzvne nogle af de dyr, der lever der? Har du lest det eller
selv tenkt det?
. Hvad havde inuitterne pé for at holde varmen? Striktrgjer?
. Hvornar tror du, de havde mest brug for varmt t@j?
. Hvad fik inuitterne fra naturen? — opsummering. Hvad tror du, var
det vigtigste/de havde mest brug for at overleve?
. Udtrykkene der er blevet udnyttet til det yderste, livet afhang af, om der var vildt,
vente pd bytte udpeges — kan du forklare dem?

G. Hgjtleesning af tekst 4: Polarfolkets vinterbolig (s. 55)
. vurdering af teksternes sveerhedsgrad
. snak, om hvad der sker under leesningen — hvad var svart/let? — nedslag pa
sveere passager — hvad gjorde du? hvad skete der?
= Spergsmal til tekst 4:
. Kan du fortzelle om inuitternes vinterhus?
. Tror du inuitterne frgs i deres hus?
. Hvordan var indgangen?
. Hvorfor tror du, der star den geniale detalje om indgangen?
(udpeg)
. Hvordan er inuitternes hus sammenlignet med huse i Danmark i
dag?
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. Hvordan boede inuitterne om sommeren? Hvorfor flyttede man
rundt? Og hvorfor boede de i et hus det samme sted om
vinteren?

. Var der ord, du ikke forstod?

. Sporg evt. til specifikke ord: jagtomrdder, skindtelte, snehytter,
varmekilde, speeklampe, greestorv, brikse, ventilationshullet

H. Opsamling

Hvad betyder overskriften: Menneskets tilpasning nu? Giv ud fra teksten
eksempler pa, hvad det vil sige at tilpasse sig.

Fik du svar pa, hvordan inuitterne klarer kulden? Forteel! Synes du teksten var god til
at forklare det? Hvorfor/hvorfor ikke?

Diverse kommentarer/spgrgsmal

6. Metakognitive faerdigheder (+ viden om tekster m.m.)

A. Tekstvurdering

Vurdering af alle teksternes indhold: synes du teksterne var interessante,
hvorfor/hvorfor ikke? Var der noget, du synes, var mere interessant end andet?
Vurdering af hgjtlaesning vs. stilleleesning: Synes du der er forskel pa at laese
stille og hgjt? Hvad er lettest/sverest, og hvorfor tror du?

Vurdering af mine tekster i forhold til andre lzerebogstekster, du har leest (fx i
Natek 5)

Vurdering af n/t-tekster i forhold til eventyr-teksten: Hvad kunne du bedst lide
at lzese og lave opgaver til - hvorfor?

Hvilken genre/skriveméade, synes du n/t-teksterne er?

B. Vurdering af lzesefeerdigheder/indsigt i egen lzesning

Vurdering af egne leesefeerdigheder pa dansk, L1, andre sprog?
Strategispgrgsmal:

. Hvad ger du, nar det er svert at leese?

. Og nar der er ord, du ikke kender?

*  Hvad ger du, nar du ikke forstar?

. Hvad ggr du for at huske en tekst?

. Har I i skolen snakket om, hvad man kan ggre for at
huske/forsta tekster bedre?

. Er der forskel pa, hvordan du leeser forskellige tekster? — Har I
talt om det i skolen?

. Hvad skal der til for at blive en god laeser?

. Prgv at beskrive, hvad du ggr, nar du skal til at lzese en lektie
derhjemme i n/t: Ggr du noget, fgr du laser en tekst? Ggr du
noget, mens du lzeser teksten? Gor du noget, nar du har laest
teksten? (bruger layout, pauser, noter, laese hgjt, snakker med
andre, spgrge andre, laeser en passage flere gange, gatter)

. Fortzeller din leerer dig, hvordan du skal arbejde med
lektien/hvordan I skal arbejde med det i skolen senere, nar I far
lektierne for?

7. Baggrund og laesevaner

Diverse spgrgsmal om baggrund:

. Hyvilke sprog kan du? (lzese, forsta, tale, skrive), hvilket kan du
bedst lide at tale/lase/skrive og hvorfor?

. Laesevaner: Hvad (sprog og genre), hvor meget, hvor tit,
hvornar, hvorfor? Hvordan finde tekster? Kan du altid finde
noget, du har lyst til at laese? Er der nogen, der laeser hgjt for
dig? Hvornar? Hvor tit?
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8. Afkodningsfeerdighed — supplement: oplaesning af ordlister med rigtige ord og
nonsensord

9. Kommentarer til eventyrtesten

10. Eventuelle afsluttende kommentarer

Bilag 2: Udskriftsnggle

Elevsamtalerne (testen) har jeg transkriberet efter fglgende retningslinjer: Transkriberingen af
enkeltord fglger som udgangspunkt danske retskrivningsregler. Navne og titler skrives med stort
begyndelsesbogstav. Kommatering er udelukkende sat for at lette lesbarheden. Derudover
anvendes fglgende system:

Fed : oplasning fra tekster

STOR SKRIFT : emfase

—: pause

ik : markerer, at der er tale om ’tag’ og ikke negation
mm: negativ feedback (nej)

mm : positiv feedback (ja)

et ikke muligt at hgre pa bandet

V- angiver, at taler starter pa et ord, som ikke ggres ferdigt
nogen : bruges for bade 'nogle’ eller 'nogen’

(): mine kommentarer

[...]: udeladelse i transkriberingen

9.

markerer, at ytringen er et spgrgsmal

Talesprogstrek som pause- og feedbacksignaler gengives efter tiln@rmet lydskrift, fx ne, na for
‘nej’ og ¢ for "gh’. Det samme geelder ord, som udtales pa serlig méade, fx idunitter for ’inuitter’.

Bilag 3: Uddrag fra udskrift af samtale med Aslan

L. Orientere sig i bogen

[...]

ML nu skal vi lese en tekst om inuitfolket og prgv en gang om du kan finde den

A (hvisker) det er side halvtreds og nioghalvtreds

ML ja

A ... skal jeg lese den?

ML ikke endnu, for jeg skal lige spgrge dig, hvad gjorde du for at finde den tekst?

A ghm jeg tjekkede forrest i den der — bog ik? lige nar du starter ik sa nu hvis du har

faet om skov s- sa abner du, indholdet, sé tjekker du, skov fire til femten, og sa ved
du godt fra fire til femten er der — om skov og sa bliver du bare ved om Japan at kgre

alt det der

ML ja sé du finder det i indholdsfortegnelsen

A ja og nu hvis du ikke kan forstd nogen ord ik s& kan du bare kigge bagved hvor der er
det der jeg ved ikke hvad det lige

ML nej det er nogen gange der er

A ja pa nogen gange er der og pa nogen, nu hvis du ikke har forstaet nogen ord

ML ja bruger du nogen gange det?

A mig ja

ML ja
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ML

A

nu hvis det er sédan en markelige ord ik ligesom hvis jeg ikke kendte in- iunit ik sd —
prgve at se tilbage hvad det er

det ser desvearre ikke, gh der er desvarre ikke nogen i den der men vi kan prgve at
snakke om de ord der er svare

jajaja (imens jeg snakker)

II. Vurdering af tekst 1

[...]
A
ML
A
ML
A

ML
A

ML
A
ML
A
ML
A

meget let (fgr jeg nermest far gennemgéet skemaet)

meget let

ja

[...]jaer det nar du teenker pa andre tekster du har lest?

n- nej fordi jeg kender ordene, det er anderledes hvis det er noget — sddan der nyt ik
sd er det sddan der lidt svert at sige det

ja

fordi nu — nu jeg kan sige inunitter ik men nu hvis der st- hvis jeg ikke vidste hvad
det var sa ville det nok vere svert og udtale det

ja

fordi det er noget nyt du lerer

jadeter et nyt ord inuitter

ja

det er heller ikke et ord vi bruger hele tiden sa

ja

II. Vurdering af tekst 2

[...]
A

ML
A
ML

ML
A
ML

det der midten hvad betyder det? normal

midt imellem

ja

hverken let eller sver

(tenker sig om) jeg tror nok det er let, jeg synes det var let

jaden var ikke sddan meget let som den anden?

nej den var ikke meget let fordi den der den kunne jeg mest forsta det der
gennemsnitlige temperaturer jeg ved ikke jeg er ikke jeg er ikke helt sikker hvad det
betyder

nej var det et ord du synes var svert at lese ogsa

nej nej

nej, du havde ikke nogen problemer med at lese det

IV. Orientere sig i kapitlet

[...]
ML
A

ML

prev en gang at lese igen, du

du kan har du kan her leere om hvordan inuitter har klaret — klaret — klare[t]
sig i kulden

ja deter det du skal lzere om i denne her tekst eller i de n®ste tekster, prgv en gang at
finde det sted hvor du kan l&re om hvordan inuitterne har klaret sig i kulden, ikke her
men i en ny tekst

.. jeg kan da prgve pé ved siden af

ja

(bladrer og hvisker mens han leser tekster) — sadan klarer mennesker kulde
(hvisker) der

ja, hvordan fandt du det?

fordi — det samme som jeg gjorde der (tenker muligvis pa fgr da han skulle finde ud
af hvad teksterne handlede om), jeg leste her, sommer og vinter pa polomradet,
misandsolen, sidan klarer dyr i kulden, dyr og kulden, og s gik jeg videre

..du leste overskriften

ja sd- sadan Kklarer kulden og sé inunitter og kulden sé tenkte jeg det er nok der
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ML

ML

ML

ML

ML

det var der

og sa leste jeg klarer mennesker gh kulden

du tenkte ikke du skulle sla op i ordlisten igen eller indholdssiden
nej fordi fordi det stod lige for at det var halvtreds til nioghalvtreds det kan ikke bare
lige pludselig vare herovre

nej

fordi det har ret

sd er det i hvert fald en dum bog

ja

hvis det lige pludselig var et andet sted ik

ja sa det er nemmest bare at kigge

V. Forstaelse af overskrift

[...]
ML
A
ML
A
ML
A
ML
A

ML

prgv at leese den lille bitte overskrift her, den, det ma du gerne l@se hgjt

ok, men-skers tilpasn- tilpasning (tryk pa pas)

ja prgv en gang til menneskers

tilpasning (igen tryk pa pas)

ja menneskers tilpasning hvad tror du det er for noget?

hvordan de tilpasser sig — pa stedet

ja hvad vil det sige at tilpasse sig et sted

ligesom jeg tilpas- pa dansk nu hvis jeg kommer i en ny klasse sa skal jeg lige
tilpasse mig og kende nogen andre, sddan der

jadeter lige pracis detdeter [...]

VI. Samtale om tekst 3 og om hgjtlesning

[...]
ML

VIL

ja prgv lige en gang at stoppe A, du leste noget her op hvor du sagde fortenkninger,
giver det mening for dig? synes du det er noget der giver mening?

nej, jeg ikke, det er fgrste gang jeg hgrer det fortenkninger (hvisker ordet)

hvad tror du der stér, prgv at leese det igen for-

for-re-tenk-ning, forret-tenkning

forret-ninger (viser ham det vist med fingeren)

naa

forretninger

(hvisker) forretninger

jamen hvad hedder det, jeg er ikke sadan der lige vant til at leese hgjt

nej, men det gar fint

ja, ndr jeg leeser sadan der: (hvisker mens han leser) sé er det nemmere for mig
ja deter lettere at l&se langsomt ...

nu ndr jeg leser hgjt ik sa — ja det fgles ikke sddan der nér jeg selv laser til mig selv
nej, nej

sd er det ligesom jeg er helt alene det er kun mig sé ggr jeg mit bedste, ja

det er lettere for dig at lese stille ikke

ja

eller lese inden i dig selv

ja

Vurdering af tekst 3 og samtale om l@sning

[...]

ML

ML

lidt sveer, hvorfor var den lidt svaer?

fordi den sagde noget som jeg ikke havde hgrt — — og ja — — der der var noget som jeg
ikke sddan der —

altsd nogen nye ord?
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ML

ML

ML

ML

ML

ML

ML

mja ja ligesom forretning

ja

det har jeg nasten aldrig lest og

nej du kender ordet ikke ogsa?

jamen jeg leser det aldrig op fordi jeg er ikke s@rlig stor (med et smil), jeg er
stadigvaek en lille dreng, s er det ikke meget man bruger forretning

det er rigtigt, det er méske ikke sd meget i de tekster du l@ser, jeg vil gerne lige
sporge dig lidt om, fordi jeg kunne jo hgre nar du leste op selv om det gik rigtig fint
sa var der lige nogen steder hvor du var lidt i tvivl sa vil jeg hgre om du kan fortzlle
mig hvad der sker nar du prgver at lese et ord og det er sveart at lese, for eksempel
hernede

ja

oh der var noget med det yderste kan du huske hvad der skete der

nzesten ingen planter der kan spises og der er

ah jeg kan ikke huske hvor det var henne gh maske var det heroppe mm ja det var
den der s@tning prgv at lese derfra igen

ja

der drev

der drev enkelt trees- trae- (med lukket 2) stykker op pa kys-terne og der de
blev u- udnyttet til det ydreste man har brug

prov at stoppe der, de blev udnytttet til det yderste, det var lidt svart at lese, hvad ggr
du nér det sadan er et ord der er svert at laese for dig?

jeg kan ikke lige forklare det men jeg vil jeg vil gerne prgve

ja meget gerne

hvad hedder jeg jeg leser ik og sa var d- sa stopper jeg ik og sa ved jeg ikke lige om
—d- jeg leeser det rigtigt sa nar jeg siger det ik — sa ligesom — har du prgvet no- har du
prgvet fgr at nar du — siger noget ik og sa kan du ikke sige det

ja

sd komme du: ah ah hvad skal jeg sige t- ja det er det med mig jeg stopper og s&
tenker jeg s- jeg jeg skal sige det rigtigt ik men jeg bliver i tvivl

ja

og sa stopper jeg: ah gh gh og sa prgver jeg at rette dem og sa rigtig godt hvad du
sagde det fgr rigtigt man — det kommer bare lige pludseligt og sa byggede ik s kunne
jeg godt finde pa: byg-g-g-ed ik og sé stoppe

ja

ligesom hack (siger tst tst for at imitere ‘hacke’)

ja

der ja

finder sa ordet inde i hovedet ind til det passer til et eller andet ord du kender
jaimens jeg star der ts ts og sd tenker jeg i hovedet

hvad sa hvis det ikke passer med et ord, kan du sa godt bare finde pa at sige et ord og
sd tro at det er et ord?

jeg prgver mit bedste (lyder forurettet) jeg siger det bare

ja

og fordi jeg kan ikke ggre noget for at jeg ikke kan sige det ordentligt sa jeg siger det
bare og ggr mit bedste, det ggr jeg hele tiden

er det fordi du teenker méaske nogen gange nd men det kan godt vere det er et ord jeg
ikke kender og sa leser du bare videre?

hvad, nej nu hvis jeg ikke kan forstd nogen ord ik si — sa spgrger jeg selvfglgelig
leereren ik hvad er det for noget — fordi jeg sddan der, jeg er mange gange i tvivl

ja

sa tenker jeg betyder det det eller betyder det noget andet

ja

og sa skal jeg lige spgrge lereren om det er rigtigt, hvad s... det der andet

jaer det ogsa hvis det nu er nogen ord hvor du kommer frem til for eksempel nu
sagde du fortenkninger kan du huske det?

ja
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tenker du s& hm det er da et ord der lyder markeligt i den sammenhang

ja, forteenkninger jeg sagde det og rigtigt sa var det bare forretninger

ja

ja det er sddan jeg skal fort@nkninger det der for- jeg siger bare for det der e r e ik det
tager jeg nasten ikke med

nej

jeg siger bare fortenkninger, rigtigt det er bare forretninger

men ordet fortznkninger er det et ord du synes giver mening?

mm

men du tenkte nd méaske er det bare det der star

jasom jeg ikke ved

ja

men sddan der, jeg vil, det der du lige gave mig lige fgr hvor jeg skulle lese for-ret-
ninger ik jeg synes det var en god made

ja

det vil jeg ogsa prgve nér jeg leeser sa skal jeg bare stoppe hvad er det fgrste og den
anden og den anden

ja...

og sa giver det mening

japrgver du ikke det nogen gange selv nar du leser ...

jo derhjemme st- der hvor jeg leeser sddan der helt sadan der mig selv ik, hvordan
har det vaeret muligt at bygge huse slaeder og alt det der — der der der stopper jeg
fordi der skynder jeg mig ikke

nej

jeg leser den bare sa jeg forstar det, -skaber i et land

ja

ja og her i skolen ik — siger jeg lidt sadan der hurtigt, leeser det hurtigt, bliver hurtigt
ferdig

jaogsé nar du leser inden i dig selv

jainden i mig selv leser jeg ogsa hurtigt

og sa her oppe du synes det var lidt svert at leese det der ord, prgv at lese det igen
ja, strik-trgje, striktrgjer

jaerdetetord der er sveert at sige eller hvad er det

det er sveert at sige

det er sveert at sige det, men du ved godt hvad det er

VIII. Vurdering af tekst 4

[...]
ML
A
ML
A
ML
A
ML
A

hvordan synes du den var at lese?

den var sddan der lidt sveer

ja var det ligesom den anden du lige leste
ja

hvad var det der var problemet?

der var nye ord

der var nye ord

jaoglange

IX. Spgrgsmal til tekst 4

ML
A
ML
A

ML

kan du sige noget om hvad du har lzst eller var den for svar

ok hu- ja huset den var varm ik

ja

der var alle mulige ting pa den og hvad hedder det der var fyrre plusgrader femten
plusgrader og — sovebriksen ik der hvor man sov ik sa stér der her fyrre plusgrader
femten plusgrader og s minus femten under

ja
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ML

ML

ML

ML

ML

ML

ML

ML

ML

ML

ML

ML

ML

ML

ML

ML

ML

ML

ML

ML

ML

og indgangen ik den var ikke sarlig hgj, det det er ligesom en — cave hvordan siger
man det?

en hule

jaen hule sddan en lille der og der det er med - grees

ja

rundt om sa det er varmt sé ikke noget kan ga ind

ja

fordi det er knogler ikke man kan ikke bare l&gge mursten

nej

sd og der var nogen som lavede hvad hedder det huse af det der is

ja

terninger

eller sne ja

ja fordi nu nér det bleste rigtig meget fordi meste af dem eller ikke meste af dem —
lavede det der vinterbolig

ja

hvor de kunne bo i

og nar de kom ind var der fyrre minusgrader indgangen ik man skulle kravle ind
ja

det lyder lidt markeligt man skulle kravle ind for at komme ind

ja hvorfor var det man skulle det?

hvad fordi — v- det det var ikke s&rlig — hgjt

nej

den er den var meget lav

men hvorfor havde de lavet den sa lav tror du?

det er fordi jeg jeg tror at sd det der vind der det ikke kan komme tror jeg
ja

sa de ikke far kulde

ja for kulden

ja s det er nemmest hvis det er nede

ja

sa kan de bare kravle

nér de nér vi snakker om denne her sé kigger du mest pa tegningen ik ogsa?
ja

er det lidt sveart at huske hvad det er du har lest

jooo

lidt maske

det kan jeg godt huske, ja det er sddan der lidt svert ik

ja

og det er bygget af det der flade sten

ja

ja— (leser noget tekst hviskende og gaber)

hvorfor stir der det der med at det var en genial detalje, der stod den geniale detalje er

nu kan jeg ikke lige huske hvor det var

(lzser) det var herovre et sted tror jeg

jeg tror det var ja hernede méske

geniale detalje

men den geniale detalje er

(leser igen) er det ikke sadan her de har tenkt klogt

ja de har tenkt klogt

ja fordi — nu hvis det bare var en normal dgr sa der kom vind
ja

og de har tenkt klogt at hvis vi ggr det mere nede, sa har vi far vi mere varme
ja

end hvis vi ggr en normal dgr
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ML

ja det er nemlig det de har tenkt, gh hvis du skal sammenligne de der huse med
nogen danske huse hvordan er sa forskellen?

(griner) man skal ikke kravle

nej man skal ikke kravle ind nej

(samtalen fortszttes 3 dage senere. A l@ser teksten igen og vi genopfrisker det, vi
talte om i den fgrste del af samtalen, og jeg forts@tter derefter testen)

ja var der nogen ord du synes var svere at lese eller sveere at forsta?
venti-la-tions-hule, vensiationshule

ja hvad tror du det er for noget?

— ved jeg ikke

nej, det er, du kan se der star ogsé her pa billedet

né der er et lille hul

det er sddan et hul ja

ja sa der kan komme lidt kulde eller sadan noget

jaeller luft méaske bare

ja

sa de kan treekke vejret, ja

tt (fniser) s& de ikke bliver lu- ildt ...

der var ogsa, det var ogsa lidt problematisk det her, se hvad star der?
ja konstru-reret

ja ved du hvad det betyder?

hvordan den er kon- det der

konstrueret

hvordan den er hvordan den er blevet det konstrueret tror jeg

ja hvordan den er bygget

ja

ja konstrueret

pé en speciel made er den her blevet bygget

jaog sa var der det der, kan du se

greestrgft, det er det der oven pé huset

ja ved du hvad det er for noget?

ja jeg tror nok det er sadan noget graes der

ja, det er noget graes man tager op fra for eksempel graeesplenen og sa legger man det
ovenpa huset

ja ja (mens jeg forklarer)

hvad med den der?

spaeklampe

kan du regne ud hvad det er tror du?

— (hvisker) speklampe

hvad tror du de bruger det til?

er det ikke det der der, nej, nej jeg ved det ikke

det er en lampe der er lavet af spaek

ja jeg ved godt der stod lampe men jeg troede det var noget helt andet fordi det der
spek

ja hvad tror du spzk er, er det noget du har hgrt fgr egentlig?

nej

det er sddan noget fedt der ligger under dyrenes hus

naa

sd jeg tror de bruger det til lys for eksempel de kan brende ik

naa

oh var der nogen andre ord du synes var svare at lese?

— ikke s@rlig

nej kan du huske at du har l&st om hvad de lavede om sommeren hvordan de boede
om sommeren her i starten af teksten? — — der star noget om hvordan de lever om
sommeren

jade flyttede
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ML ja hvorfor var det de flyttede rundt?

A ved jeg ikke sa de kan fa nogen bedre steder at jage at jage dyr

ML ja

A fordi om sommeren s er der ikke s@rlig mange dyr det er mest der ... mesti kulden

ML ja

A ligesom isbjgrne og alle mulige andre

ML ja og maske var det ogsa koldt sa de ikke kunne, altsd om vinteren

A ja

ML s& de skulle bo i et hus frem for, hvad var det de boede i om sommeren?

A de boede ind i det der polar- (staver sig igennem), nej vin- vinterbolig

ML det var om vinteren

A ja om sommeren boede/ de boede ikke i det der

ML nej

A de boede i telte

ML de boede i telte ja, s& de kunne flytte rundt, ved du hvad en snehytte er for noget

A s- ja ja det er sddan nogen der firkantet slags

ML ja

A ... saddan nogen ... som man selv laver, sa nogen runde der vuup og s har de sadan
en lille dgr der

ML ja

A sd er den sadan rund og sa er den fyldt

ML jakender du et andet ord for en snehytte? har du hgrt andre ord?

A snehuse

ML maske snehuse ja

A og sss- ja ikke

ML har du hgrt om noget der hedder en iglo?

A — jaiglo, det er det det er sddan der (tegner i luften)

ML netop sadan en rund en

A arh det er rigtig sejt mand, bare sddan nogen bygger med firkanter

ML er det noget du har prgvet at lave?

A naaa, jo jeg har prgvet i mit land men bare ikke med is, sddan noget normalt sne

ML ja

A men det gik i stykker

ML hvor er det, hvad er det for et land?

A ¢h Makedonien

ML Makedonien

A ja der sner det rigtig meget

ML der sner det meget ja, [...] det der med brikse der star sovebriks det leste vi ogsé
heroppe i teksten kan du regne ud hvad det er for noget?

A seng

ML det er en slags seng ja, godt sa tror jeg ikke der var, jo jagtomrader, kan du forklare
hvad det er

A hvad hedder det hvor man kan jage dyr

ML det er der hvor man kan jage dyr ja, synes du den var lidt sveer at lese med ordene?

A nej, der var kun tre sddan hvor som var, den der den der og den der

ML jaok

X. Kobling af overskriften til teksten

ML kan du huske vi leste det der med menneskers tilpasning?

A ja

ML du forklarede, hvad var det nu du forklarede det betgd?

A hvordan de tilpasser sig til det

ML ja, synes du sa at du har nogen eksempler pa nu hvordan de tilpasser sig til sddan et
koldt sted?

A ok hvis de ... det der s har de det varmt grader, det er bedre end nar de har sommer

ML — du kan maske ogsa huske lidt af de andre tekster du har last, hvad de ggr for at

tilpasse sig
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ML
A
ML
A
ML

nej ikke lige nu

ikke rigtig — hvad ggr de for ikke at fryse ellers?

nd, de har gh tgj pels

ja og hvad var det de spiste?

dyr

dyr

ja

kan du huske nogen af dyrene?

hval ghm bjgrne det der det der som har gevir, hvad hedder det? rensdyr kan man
bare sige

ja

rensdyr og de der andre der, de der der sd nogen ¢ ¢ (siger som dyret) som er meget i
cirkus, de der som kunne

selerne?

jaog szlerne

dem der lignede hunde

ja

de hedder ogsa szlhunde faktisk nogen gange

XI. Metakognition. lesevaner, genrekendskab m.m.

ML

ML

ML

ML

ML

ML

synes du, jeg ved ikke om du kan huske det sa godt men synes du de her tekster gh
var gode til at fortelle dig noget om inuitterne og hvordan de klarede sig i kulden?
ja

hvordan synes du de var at lese?

godt nok

synes du de var sadan sp@ndende eller kedelige eller?

de er spendende hvis man ikke ved s@rlig meget om inunitter, sd jeg synes
spa&ndende

ja, du synes du l@rte noget nyt?

ja

hvis du nu skal tenke pa at du l@ste nogen tekster hgjt og du leste nogen tekster
stille, jeg ved ikke om du kan huske hvordan det var

ja

synes du der er forskel pa at lese hgjt og stille

ja

hvad, kan du forklare lidt hvad forskellen er?

med mig?

ja hvad du synes?

— stille ik sa er det mest for dig selv

ja

det er ikke for nogen andre, det er bare dig selv og sa skal du bare lese, men sddan
der nar man siger det hgjt sa er det sd er det ikke kun dig som hgre det, det hgrer alle
andre

ja, hvordan er det?

nu jeg jeg leser op for dig ik og nu hvis jeg leser op for mig der er n&sten ingen det
der bare for mig selv helt alene s har jeg det lidt bedre med at lese det

jadu kan bedst lide at lese det for dig selv

ja

synes du det er lettere at koncentrere sig nar man leser stille end nar man leser hgjt
lettere at koncentrere sig nar man laser stille

altsd om du bedre kan forstd hvad du leeser nar du leser stille

jeg synes jeg leser jeg forstar det bedre nar jeg leser stille (gaber samtidig)

ja hvorfor tror du det er?

hvad jeg ved det ikke

nej ok, hvis du nu skal teenke pa de her tekster i den bog vi leste og sa pa andre
tekster du har haft i natur/teknik synes du der er forskel pa dem?
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ML
ML
ML
ML

ML

ML
ML

[...]
ML

ML
ML

ML

ML
ML

ML

ja—de siger kun om inuitter og andre siger om noget andet, men det jeg har hgrt
om inuitter ik det var hvordan de overlevede jo meget lidt hvordan de overlevede ik
men ikke s@rlig meget om det der hvad de gjorde og de fortalte hvor koldt der var og
det og det der er virkelig kommet an pa

du synes de fortalte mere de har tekster

ja

ja

meget mere

synes du de var svare i forhold til andre tekster?

nej

nej lidt det samme

ja

ja, kan du huske den der eventyrtekst vi leste eller den der tekst der hed Pigen og
leoparden? den der (viser ham den)

naa ja

kan du huske den

ja den var fantasifuld

ja kan du huske lidt hvad den handler om?

ja, der var en pige, det er ligesom hende der ghm, pigen, jeg ved ikke hvad hun
hedder ghm

jeg tror ikke hun hed noget

jamen der er en tegnefilm som er n@sten lignende

né ok

det er den der s- Rapunsel eller sédan noget jeg ved ikke hvad den hedder

né den der Rapunsel ja

den der med skoen der, hun arbejder hele tiden og

né Askepot

ja Askepot ja hun hvad hedder det hun det er nasten helt det samme, men der der er
ikke der er ikke det samme slags skuespillere eller det samme det der

personer

jaidet der historie, det der er bare ligesom, hun arbejder pa hendes stedmoder

ja

ok jeg synes du har forstaet eventyret ret flot eller du sddan kan huske det godt,
hvordan synes du sddan nogen eventyr eller saidan nogen typer tekster er at lese i
forhold til sddan nogen natur og teknik tekster?

na de starter ikke med der var engang

ja, hvad synes du er lettest at leese?

mest eventyr fordi det har jeg mest lyst til

ja

du har, der er mere spending i fordi der drager og der noget ting som er ret sejt
ja

ligesom de feegter der er drager t- magtige sveerd og specielle sverd der er sadan
nogen magisvaerd, magitroldmand, hekse, trolde, alt det der slags

ja det synes du er sp&ndende

ja

ja, hvis du nu tenker pa det her det er et eventyr ik ogsa?

ja

hvordan ville du sa beskrive den slags tekster?

den det her det er noget rigtigt, det er ikke sddan noget der en lgve kunne tale, jeg har
draebt en rensdyr som kunne tale (griner) ... drebte det mig, nej det her det er bare
noget rigtigt, hvordan de har det og hvordan det sker

ja

det er ikke sddan noget der

sd det er virkeligheden

ja virkelighed

ja deter rigtigt
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ML
ML

ML

ML

ML

ML

ML

ML

ML

ML

ML

ML

ML

og det er noget eventyr det er bare noget man finder op herovre og skriver det der

ja det er sddan en slags fantasi

ja

ja

hvis du nu skulle kunne sige, hvis du skal sige noget om hvordan du selv lser hvad
ville du sa, hvordan ville du beskrive din egen lesning

sadan her nar jeg leser alene, ja, men nar jeg leser hgjt der har jeg lidt sveert med
det

ja

ja

at det sddan er svert at fa sagt ordenen eller

ja

jamen hvad sa nér du leser alene og der er nogen ord der er svere at leese — hvad ggr
du sa?

jeg p- jeg prgver at I- at komme frem til

ja hvordan kommer du frem til det for eksempel?

ligesom sommer og sa venter jeg og s sommer og sd om om og s tenker jeg bare
om om hvad hvad tror du der kan komme efter og sa bliver jeg ved om so- om so- og
sa til sidst far jeg ud af det om sommeren s ser jeg na@ste s- n@ste bogstav flytte og
sa tenker jeg pa nd ja om sommeren flyttede

ja sd du bruger ligesom lydene i ordet til at finde frem til det, kan du godt lse nogen
gange eller finde pa at l&se en s@tning og sa er der et ord du ikke forstdr men sa
tenker du pa hvad star der i resten af s@tningen og sa gatter du, ggr du nogen gange
det?

janogen gange, nogen gange bruger jeg det, hvis jeg slet ikke kan forsta det ik sa
leeser jeg det ik og sa hvis det er en lang dyret ik jeg ved ikke hvad rensdyret er s&
dyret og sa kan jeg godt finde pa at sige dyr hvad er dyr hvad for noget slags dyr kan
det vare

ah sa du tenker sadan hm hvad kan der std maske ... kan det vare

jamed r og sa tenker jeg der kan godt std rensdyr og s kommer jeg frem til det og
hver gang jeg har prgvet det sa er jeg kommet rigtigt til det

ja sa du er meget god til at geette de der ord

ja

hvad sa hvis der er et ord du leeser som du ikke forstar selv om du laser det rigtigt
sa spgrger jeg min lerer

sa spgrger du lereren

ja

hvad med der hjemme er der nogen du kan spgrge?

min storebror

ja, han gh han

eller dansk ordbog

du bruger ogsa ordbogen

ja nar det er derhjemme

ok, hvad ggr du ellers nér du leser derhjemme for dig selv for eksempel nar du skal
lese en lektie i natur og teknik, hvad, kan du forklare hvad du ggr, hvordan starter du
jeg legger mig i min seng og sa tager jeg bare min bog sé jeg legger mig med maven
pé sengen og sé begynder jeg bare med at lese

ja

sd jeg leeser jeg skal bare i gang med at l@ese og sa leser jeg jeg er ikke fordi ligesom
jeg ikke har andet at lave og s l@ser jeg bare fgrst ser det kedeligt ud men efter nar
jeg begynder med det s kan jeg ikke stoppe

er det rigtigt sa synes du det bliver spendende

ja og sa kan jeg ikke lide at stoppe fordi lige pludselig ik sa ved jeg sa glemmer jeg
nasten det andet hvad der er sket

ja

sd nu nar jeg bare starter og sa til slut sa kan jeg huske det
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ML

ML

ML

ML

ML

ML

ML

ML

ML

ML

ML

ML

ML

ML

ML

ML

hvad ggr du sa for at huske teksten bagefter nar du for eksempel skal lese en tekst og

jeg leeser lidt af det og sa gar jeg videre der og der s& kommer det bare automatisk
altsa er det nar I snakker om det tenker du pa i skolen eller derhjemme

naa det det far jeg hurtigt bare bare der kommer lidt sédan der, kan du godt huske at
néd ham ik og sa husker jeg det

ja

og sa skal jeg bare teenke fordi den er der deroppe jeg skal bare finde den og sé og s&
husker jeg t- og sa siger man det sa siger jeg det

jakan du sé for eksempel nér du sidder derhjemme kan du sa stille dig selv nogen
sporgsmal til teksten eller leser du det bare?

nej, jeg har prgvet nogen gange hvad hedder det — prgvet at give sadan der, mig selv
det der spgrgsmal var den god hvad synes du var den hvad synes jeg om den og sa
siger jeg bare, den er meget god

ja

det er mest min storebror som spgrge mig om det

ok

han har mere lyst til at spgrge mig om det han spgrge mig hele tiden Aslan hvad
synes du om den

(griner)

sa siger jeg hele tiden, den var god

ja ok, s& man bedre kan huske det hvis man sadan tenker over den

ja

hvad for nogen forskellige tekster leeser du nar du leeser hjemme altsa?

jeg leeser mest eventyr sddan der som jeg laner eventyr

laner du sa eventyr pa biblioteket?

ja

hvad for nogen typer eventyr kan du godt lide at lese om?

har du ogsa hgrt om Drageherren

ja det tror jeg nok

den kunne jeg lide totalt meget og sé leste alle kapitlerne, nér nar jeg lant den ik sa
blev jeg ferdig med en lige med det samme

ok

lige sa neste dag kom de ind med den anden og sa ventede jeg til jeg fik toeren men
der var kun tre af dem

sa var det lidt @rgerligt nér det var slut

ja

synes du det er svert at finde spendende bgger pa biblioteket?

jamen det er ikke serlig sveert ik men saddan der det er nemt fordi du kigger bagved
hvad det handler om men jeg kig jeg kig mange synes jeg er sp&ndene men nu jeg er
jeg har faet en meerkelig vane at jeg mest kan lide dem med billeder i, jeg kan ikke
lide dem med bare sadan der, kommer bare noget og sa skal jeg bare bare se t-
bogstaver, bare hele vejen ned og sa naste side

tror du det det er lettere for dig at leese nar der er billeder i

ja det er lettere fordi jeg har lyst til at se hvad der sker hvordan der ser ud

ja sé er det maske ogsa lettere at forsta teksten nér der er et billede, ja hvor meget tror
du du leser derhjemme egentlig? sddan hver dag

hver dag, jeg l@ser i internettet mange gange om ting ik, tyve minutter n@sten, tyve
minutter hver dag, nogen gange tredive fyrre en time

ja

det handler om hvor stor teksten er

ja

jeg har prgvet at l@se i internettet en pa hundrede halvtreds sider i, s star jeg bare der
naste og na@ste men der var billeder i sé det ...

sd var det lidt lettere

ja

leeser du pé andre sprog end dansk?
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ML

[...]
ML

ML

ML

—nej ikke serlig, jo nogen gange engelsk

ja

ja

ogsa pa internettet for eksempel

ja

hvad med makedonsk (albansk)?

nej ikke serlig meget

nej har du lert at lese pa makedonsk ogsa?

ja jeg har lert det, men det er ikke sddan der man bliver lidt forvirret med dansk og
det der fordi e derovre ik sddan en e der med to prikker i og det @ @ ik og man tror
bare det er &

ja

sd kommer jeg nogen gange og blander det, nu hvis jeg skal sige mand ik og s&
hedder det vori ik s& kommer jeg til at lave den der vori e

ja

e ik jeg kommer til at sige e hele tiden

ja ok, men den gang du lerte gh eller jeg ved ikke om du har haft, har du haft
albansk i skolen pa noget tidspunkt?

ja

her i Danmark?

ja

javardet sa

ja det var derovre

na det var sddan noget modersmélsundervisning

ja hvor du skulle lere albansk

ja men det var ikke noget du fortsatte med?

nej

hvordan kan det vere?

jeg ved ik, jeg stoppede jeg begyndte sadan at ga med klub, begyndte at ga i
lektiecafe og s tenkte jeg ikke serlig meget pa det

nej

men jeg kan godt skrive albansk, sa

ja

jeg kan ogsa leese sa jeg kan godt skrive med mine venner fra Makedonien det der
som bor derovre

ja

de skriver til mig i msn hvordan har du det har du det godt sé skriver jeg tilbage
ja har du, er du tit i Makedonien egentlig?

nej om sommeren jeg skal ik om det er forarsvejr pa vinterferie skal jeg ogsa, ...
oppe i bjergene ik sé ... kgrer pa sddan nogen sleder der jeg ved ikke hvad de hedde
sa der det bare ned af

ja sadan nogen bobslader, sidan nogen plastikslader ... hvor det bare gar hurtigt
ja som man sidder pad og sa ...

nej hvor lekkert

ja deter rigtig sjovt

ja, ok er der nogen sédan i skolen altsé dine leerer for eksempel der har fortalt dig
hvordan I skal ggre nar I laeser lektier altsé skal I sddan skrive noter eller?

vi har faet sadan noget onsdag der vi skulle skrive hvad hedder det gh jeg kan ikke
lige huske hvad det hedder gh det der nar man skriver det ligesom her ik og sé skriver
du det er indholdet af det hvad skete der i historien og sa skriver du den forfatter jeg
ved ikke hvad det hedder

na en boganmeldelse

ja boganmeldelse

ja
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ML

ML

ML

det det laver vi nu at vi skal skrive hvad det handler om hvad det var og jeg har taget
anden verdenskrig

ok spendende

ja anden verdenskrig i Danmark hvordan det var her

ja s du leeser nogen tekster om det og s&

ja

men ellers nér I leeser almindelige tekster altsa saidan noget som det her for eksempel
sd laver I ikke noter ved siden af derhjemme

(siger nej-lyd)

nej, sa sagde du du leste lidt derhjemme men du laner for eksempel du laner ikke
bgger pé albansk pa biblioteket?

mm

kun dansk?

ja

ja

jeg foretrekker mest dansk

ja hvorfor det?

fordi jeg synes det er lettere og det er ogsa nemmere for mig fordi jeg er fgdt her og
jeg har veeret n@/ hele mit liv — sa bedre jeg — jeg foretrekker mig mest danske bgger
ja

end albansk fordi de de er svare for mig at lese end dansk

ja det er selvfglgelig ogsa et spgrgsmal om hvis man nu ikke far lest sa meget pa det
sprog sé bliver det svert ik?

ja

hvad tror du man skal ggre for at blive rigtig god til at leese?

begge (bandet lgber ud og vendes)

... nu skulle blive rigtig god til at lese pa dansk

ja

hvad tror du sa man skulle ggre?

— — lane bgger dansk lese det naste uge skal jeg lese om albansk naste uge igen skal
jeg leese om dansk og sa bare blive ved

ja

hver eneste uge har man sin egen det der boglaesning

ja

hvilket sprog fordi hver fredag vi laner skal jeg bare sige den der jeg ldner og s&
naste dag fredag jeg laner albansk sadan sa blive man god til begge dele

ja, hvis man gver sig meget kan man blive god til at lese ogsa ik?

ja

ggr du noget for at blive god til at l&se?

(gaber) ja jeg har min egen bog ... nogen gange leser jeg i den, hvad der hvad det
handler om og men den er mere sadan der — det forteller noget slags historie ik men
det forteller ik lige sa meget det der

Bilag 4: Uddrag fra udskrift af samtale med Carsten

L. Orientere sig i bogen

[...]
ML

nu skal vi lzese lidt om dem, nu skal du prgve i bogen at finde det sted der handler om
inuit, hvis du kan finde det?

(C slar op pa indholdsfortegnelsen og hvisker ordet inuit for sig, sandsynligvis fordi
han l@ser det, og sa slar han op pa siden)

det var godt fundet, hvordan gjorde du egentlig for at finde det?

(bladrer tilbage til indholdsfortegnelsen) indholdet
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ML du kiggede i indholdet

C ja

ML det var da en smart ide

C s& man fri for, hvor er det henne

ML ja sd er man fri for at bladre hele bogen igennem ik?

II. Vurdering af tekst 1
[...]
(C vurderer den til let)

ML hvad tenkte du pa nar du siger let, er det sédan du sammenligner med andre tekster
eller

C den var ikke s stor

ML den var ikke sé lang

C na

ML godt

C fordi hvis de er lange sa kan det godt vare lidt sveert

ML ja

C men nar de ikke er sd lange som denne her sé er det let nok

ML sd kan du godt gh koncentrere dig om og lese det

C ja ja

II. Vurdering af tekst 2

ML hvordan synes du den tekst den var at lase hvis du skulle vurdere den ogsa? [...]

C — — — (saetter kryds)

ML den var meget let ja, ok, hvordan hvorfor var den meget let

C som jeg sagde her den skal vere meget lengere end den som her fordi det er nzsten
det samme

ML ja

C fordi den gar ngjagtig til det samme sted

ML ja

C derfor skal den vere lidt lengere end de her to til sammen sé kan den godt sa er det

svert

ML sd er det svert, ok, ja

IV. Orientere sig i kapitlet

[...]

ML der stod hernede noget med, du kan, hvad star der der, du kan, kan du leese den der
s@etning

C du kan her lzere om hvordan iduitterne her klarer sig i kulden

ML ja sa nu skal vi lese om hvordan inuitterne klarer sig i kulden, kan du prgve at finde

det sted i bogen hvor der stir noget om det?
(C kigger i indholdsfortegnelsen)

C det stér i hvert fald ikke her

ML nej det var en god ide du kiggede der men det er sddan at der faktisk kun er et sted
hvor du kan lase om inuit

C na

ML og det er ikke sadan rigtig der star ikke pracis hvor det er henne s& du méa
(bladrer igen og finder det hurtigt)

C her

ML jahvordan kunne du se det

C inuitterne og kulden

ML det var godt set

V. Forstaelse af overskrift

[...]
ML hvis vi lige fgrst kigger her, kan du leese hvad der stér, den lille overskrift her
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ML

ML

ML

menneskers — tilpasning

tilpasning, hvad tror du det betyder, menneskers tilpasning

at man passer sig selv

at man passer sig selv, ja

man kan ogsa passe nogen andre

ja, og det er noget med at passe, passe siger du, ja ok vi kan lige prgve at lese og s&
kan det vere det kommer til at betyde noget andet men det er et meget godt bud, du
har et meget godt gzt

V1. Vurdering af tekst 3

[...]
ML

C
ML

C
ML
C
ML

kan du huske lidt af det du har laest nu tror du, det er lidt sveert

lidt sveert

ja hvis vi lige prgver at kigge pa hvordan synes du denne her tekst var, synes du den
var let eller sver eller [...]

— ——— (satter kryds)

den var middel, var det fordi den var lang eller hvad tenkte du pa?

den var lidt lzngere end de andre to

ja

VII. Vurdering af tekst 4

[...]
ML
C
ML
C

ML
C
ML

C
ML
C
ML

den var middel, den var ikke helt sa let

ikke sé let som

hvad synes du der var svart ved den i forhold til de andre?

at den er nogen lunde lige sa lang som hvis du tager denne her og putter den to
sammen

ja

sd er den sverere end de andre to

sd er den sverere, tenker du pa hvad der stér i teksten ogsé nar du siger den er svaer
eller let

ja

var det lidt nogen lange ord?

nogen og nogen ikke

det var ikke alle ordene der var lange, der var en del méske lidt svere ord i den

VIII. Spgrgsmal til tekst 4

ML

nu har du jo l&st om deres vinterbolig, kan du huske lidt af hvad du har l®st tror du,
hvad kan du fortelle mig om deres bolig? hvis du kan huske noget altsa

de bygger ishuse, det er ... jeg kan huske lige nu i hvert fald

ja, kan det hjelpe dig at kigge lidt igen

(C kigger i teksten igen)

snehytter som sagt

ja, kan du huske hvordan de har bygget de der huse som du kan se her pa billedet?

— — jaman skulle igennem et eller andet vensemilanden hvis det var rigtig koldt som
her, minus fyrre grader, sa nar du kom her op var det rigtig varmt

ja, tror du de frgs i deres huse

nogen og nogen ikke, i hvert fald hernede sa gjorde man

ja derned hvor der er koldt

men ikke her, fordi der var det varmt

kan du huske, jeg ved ikke om du kan huske, har du l&st noget om, du har lest lidt
om indgangen her, hvor du kommer ind, kan du huske hvad der stod om indgangen?
at man skulle kravle ind igennem

at man skulle kravle ind ja, hvorfor tror du man skulle det?

fordi man kunne ikke, fordi hvis menneskerne var sadan her sé kunne de ikke bare ga
sadan her som vi kan i dag

nej
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ML

ML

ML

ML

ML

ML

ML

fordi hvis dgren var sddan sa kunne de godt ga igennem, men sa ville der komme for
meget kulde

det er jo det, ja det er derfor

fordi hvis der kun er fyrre og hvis den var meget stgrre sé ville der komme endnu
mere kulde

det er det

og sa ville der ogsa ligge sne her sa ville de ikke kunne komme igennem

s kunne de heller ikke komme ind nej, sé det er noget med de har bygget den sddan
der sadan varmen bliver holdt inde og kulden ude

mm

ja— der star her noget med [..] men den

genlie

geniale

geniale detalje er den — lavdiangdet

lavtliggende

lavtliggende indgang til huset

den geniale detalje er den lavtliggende indgang til huset, hvad tror du det vil sige det
der med den geniale detalje?

det geniale er at man holder lidt kulde ind sddan sa der ogsa kan blive lidt koldt

ja

i forhold til der kun v- er varmt fordi s& sveder man

ja

i forhold til hvis der er blandet, fordi sa har man bade koldt og lidt varmt

hvad

der ma helst ikke vere for varmt i sddan noget fordi sa kan huset risikere at smelte
janu er det her jo ikke bygget af is kan du se

mm det er bygget af sten og gres

jamen det er rigtigt de byggede ogsé snehytter, hvis du skal forklare det der med

genial detalje hvordan vil du forklare sddan et ord — hvis du kan

jeg kan lige prgve

ja

————— gh — — — — — altsa hvis man nu bygger noget genialt som ... synes er rigtig
godt for menneskerne, for eksempel nu hvis vi bygger et hus som er rigtig tet

pé noget og hvis man synes det er rigtig godt sa kan man sige det er genialt
ja, noget der er rigtig godt
mm og en god detalje

ja det er rigtigt, hvis du sammenligner de her huse med de huse vi har i Danmark,
hvordan hvad vil du sa sige?

jamen der jo sadan set forskel pa hvad der er her og i Grgnland fordi i Grgnland der
kan man bygge andre huse i forhold til hvad man kan her i dag fordi der er det lavet
med mursten og tre, derovre der er det ikke lavet med mursten og tre, der er det lavet
med sne, is

og hvad var de, kan du huske hvad de ogsa brugte til at lave huse?

de lavede ogsa sddan noget her, stengraes

ja sten og gras, nemlig, ok —

(vender bandet)

kan du huske noget om hvordan de boede om sommeren de her inuitter?

altsa der boede de jo ikke i sne eller is, der boede de jo for eksempel i sddan nogen
her (vinterboligen)

ja

men der var der ligesom, der var der kun tredive minus grader eller fyrre

hvorfor tror du det hedder vinterbolig

pé grund af der er meget vinter i forhold til hvad der er i Danmark

mm tror du sé det er hele dret de bor i de her huse?

nej ikke hele aret fordi om vinteren der skal du jo bo enten i sne eller is

ja
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ML

ML

men om sommeren der skal de bo i sddan nogen her

ok

hvor der er blandet med koldt og varmt

hvorfor var det det skulle vere sddan synes du? blandet med koldt og varmt

fordi hvis det hele tiden er varmt sa far de meget hedeslag hvis der ogsa er sommer
der

ja

fordi hvis det kun er koldt s far de det koldt, derfor skal det vare blandet

mm

sadan sa bade koldt og varmt

ok, der star faktisk at de her huse det er dem de bor i om vinteren

mm

fordi om sommeren der bor de i telte eller de der ishytter som du snakkede om
mm

men hvorfor tror du at de om sommeren skulle bo i telte

det ved jeg ikke

m det er noget med at de skal kunne rejse rundt sddan at de kan ga efter det gode
bytte

ok

og det gjorde de sd ikke om vinteren, der er nogen ord jeg vil spgrge dig om,
jagtomrader her, jagtomréder, ved du hvad det er for noget?

at det et godt at det er et rigtig godt hvor man kan jage dyr

jaet godt sted at jage dyr, hvad sa med en varmekilde?

det er hvor der er rigtig varmt med varmt vand

janoget varmt vand for eksempel, hvis der nu star

... altsa her har vi en varmekilde

ja

hvor der ligger meget varmt vand i, det vil jeg sé sige, det er varmekilde

ja, det er fordi du teenker pa kilde det er vand

ja

jadeter det ogsa, hvis vi siger sa kropsvarmen det er ogsa en varmekilde

mm fordi du skal enten vare bade kold og varm, over det hele, den ligger jo kun pa
37 grader over alle mennesker

det er rigtigt

den ma helst ikke komme lidt hgjere

s har man feber, kroppen den kan ogsé godt vaere en varmekilde, selv om vi ikke er
fyldt med vand, vi er selvfglgelig fyldt med blod, s& var der det her med en
spaklampe, som vi l@ste, det der ord der var lidt sveart

spaeklampe

jahvad tror du sadan en er for en?

det kan jeg ikke lige huske lige nu

nej, det er en lampe der er lavet af spak

ok

spak det er sadan noget fleesk eller

ok

noget fra dyrene ik? og sa var der det her med grastgrv, ved du hvad grestgrv er?
grastgrv det er det der ligger som vi har for eksempel pa blade almindelig gras en
grasplene det er graestgrv

det er grees og tgrv det er sadan hvis man tager et stykke gres ...

ja hvis det er rigtig tgrt, hvis vi nu tager denne her og river et lille stykke af sédan og
hvis man leegger det under vand sa bliver det rigtig tgrt

sa bliver det tgrt, papiret bliver tgrt?

ja for her hvis man lader det ligge en dag og sa kommer tilbage sa er det tgrt,

sd er det endnu tgrre

mm end det var da man havde gjort

ja

fordi sd er det meget mere tgrt end det man havde gjort
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ML

ML

ML
C
ML
C
ML
C
ML
C
ML
C
ML
C
ML
C
ML

C
ML
C
ML

ML
C
ML
C
ML
C
ML
C

ML
C
ML

hvordan kan det vere?

pé grund af hvis vi siger her har du et grees der er tgrt ik?

mm

og hvis det bliver s& meget tgrt sa den lige til at ggre sddan — med at tage det op
ja

ligesom jeg forklarede her med papiret, hvis man ggr det her rigtig vadt over det hele
papiret og venter til man leegger det et pa bordet venter til neste dag gér ind og
kigger sé er det hele tgrt

sd er det tgrt, sd du teenker nar du hgrer graestgrv sé er det noget med tgrt graes?
ja

det kan ogsa betyde sadan et felt af grees du tager op og flytter

mm

du kan se de putter den ovenpa deres tage her

mm

sa de har faktisk gravet graesset op og flyttet det

ja

de er meget smarte

mm

hvad med en briks, er det noget et ord du kender

nej

nej

ikke helt

(samtidig) det er en slags seng, for eksempel her, de har den der sovebriks ik? og s&
var der et sidste ord her, ventilationshul

det var sa det her (peger pa indgangen)

det var indgangen

mm

hvad nu hvis det var det her? hvad tror du sa det er? det er ventilationshullet

sa skal man godt nok vere smal

jamen hvad tror du det er, hvad tror du de bruger det til?

til at kravle igennem og ud

som en ngdudgang?

mm

men den er jo meget lille

mm, sa derfor vil jeg tro det var denne her

ja men ventilation, det er noget med luft

mm, ligesom der kommer her fordi her kommer der ikke sa meget luft i forhold til
hvad der ggr her

nej det kan vere det er indgangen og det er der de far luft

mm

maske

IX. Kobling af overskrift med teksten

ML

ML

ML

nér vi nu har snakket lidt om teksten og tenker igen pa denne her overskrift
menneskers tilpasning

ja

kan du sige noget mere om det sa? — — — — eller er det det samme som du tenkte pa
far?

det er det samme som jeg teenkte pa fgr

at man passer sig selv

ja

det kan ogsa vaere noget med at man passer ind i naturen, s& man finder ud af at leve
mm ligesom hvis man passer i sommer, eller passer sin skole eller nogen andre ting
ja

som man passer
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X. Metakognition, leesevaner, genrekenskab m.m.

[...]
ML
C

ML

ML
ML

ML

ML
ML
ML

ML

ML

ja, nu skal vi heller ikke l&ese mere, men jeg har nogen spgrgsmal til dig

ja

nej vi skal faktisk lese en lille ting mere men det er ikke fra denne her bog, men det
gor vi lige bagefter, hvis du nu  skal tenke pa de tekster du har laest

ja

i dag ik?, her med mig, synes du sé& de var sp@ndende eller kedelige eller hvad synes
du om dem

de var sp&ndende

de var sp&ndende, hvorfor synes du det var sp&ndende?

fordi man lerer noget i forhold til hvad man ggr nogen andre steder, derfor

du kan godt lide at l&re om nogen nye ting

ja

var der noget af det du synes der var mest interessant, eller mere interessant end noget
andet

det var nok den fgrste vi laeste, det var mest interessant

hvad var det nu det var om

det var (bladrer) inuitternes verden liv pa kanten det af det mulige

ja, hvorfor synes den var mere interessant end de andre?

fordi der der kigger man i forhold til hvad man gjorde pé& den anden, der har man kun
et billede af huset

ja

her der er meget mere billede i forhold til p& den anden side

det kunne du godt lide, at kigge pé billederne

ja

samtidig med du leste

mm, fordi billedet det forestiller jo ogsa noget

ja

det forestiller jo ikke bare hvis du leser teksten, det forestiller ogsa noget, men nar du
kigger pé billedet det er ligesom det samme, nar det forestiller noget

sa far du ogsa noget at vide fra billedet synes du? Nar du har lest hgjt og du har lest
stille for dig selv, synes du der er forskel pa de to ting egentlig?

nz det er jo n@sten det samme, du laser bare her i forhold til hvad du ggr med
hvordan

du synes ikke det ene eller det andet er svarere

nz

er der noget af det du bedst kan lide — lse hgijt eller stille?

- dyr dyrebog

nej jeg tenkte pa om du, altsa nar du leser hgjt eller leser stille, om du helst vil lese
stille eller om du helst vil lese  hgjt?

nogen gange vil jeg gerne lase inde i mig selv, nogen gange lase hgjt

hvornér vil du geme lese inde i dig selv for eksempel

nér jeg tager en af mine egne bgger og leser

ja sa gider du ikke at l@se hgjt

nej

men synes du det er sjovt at l&se hgjt nogen gange?

ja

jahvordan kan det vere, altsa hvad kan du godt lide ved at lese hgjt, kan du sige
noget om det

jamen, man laver ikke det samme som man laver inde i hovet, fordi du leser med
hovedet i forhold til hvad du ggr med munden fordi munden den l&ser her, ja det er
kun hjernen der lser det her, men munden den taler ud, det ggr hjernen ikke, fordi
hjernen den leser inde i sig selv, sddan s& vi kan komme til at lese inde i os selv,
men hvis vi leser med munden ligesom vi snakker sddan kan det blive

synes du det er svert nogen gange nir man skal leese med munden samtidig med at
man
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ML
ML
ML
ML
ML

ML

ML
ML
ML

[...]
ML

ML

ML

ML

ja

ja

fordi det er ikke det samme hvis du tager hjernen med munden, fordi det er ikke det
samme, i forhold til hvis du leser det her med munden, eller nogen andre s@tninger
synes du det er lettere at koncentrere dig nar du selv far lov at sidde at lese lidt

ja, det er det bedste i forhold til der er hele tiden da da da (siger lyde) du skal ggre
sddan du skal ggre sddan du skal ggre sadan

ja det kan jeg godt forstd, man vil bare gerne have lov til at sidde at leese nogen gange
ik? og tage det i sit eget tempo

ja
hvis du nu tenker pa denne her bog eller de tekster og sa pa nogen af de andre tekster
du har l@st i natur og teknik, synes du der sa er forskel? synes du det er lettere

eller svaerere
ikke sadan rigtig, ikke sddan rigtig, det er n@sten det samme
nej, det er nogen lunde det samme

kan du huske det er eventyr vi leste?

ja, pigen og leoparden

jahvis du teenker pa den og sé pa sadan nogen tekster her, synes du der er forskel sa?
ja

hvad synes du der er lettest?

den anden var meget lettere

den var lettere at leese

japga. der er ikke s& mange sider

nej

og nok selv om teksterne var lange sa var de lette nok, fordi hvis du blander de her
jeg har lest nu, de giver det samme resultat hvis du tager dem, de er meget l&ngere i
forhold til her

synes du ogsa det var lettere at forstd den anden tekst?

ja fordi der er ikke sa mange sider, som hvis vi tager her (bladrer) og blander det
sammen, sa inuitternes to verdener (leser?)

sa der er mange ...

ja hvis du tager hele det her fra inuitternes sa er der altsd meget mere hvis du tager
den anden fordi de er l&ngere end til alle de sider her til sammen

ja jeg tror ogsa det er nogen mindre bogstaver her ik?

mm

kan du huske hvad det var for en skrivemade eller genre den der historie var?
nogen jeg har lige glemt hvad det der genre betyder

né men det er noget med skrivemade

der er noget med hvordan man skriver teksterne altsa for eksempel om det, hvad det
er for en historie det er — men du kan ikke rigtig huske hvad det var for en méaske?
pigen og leoparden

ja

den var sddan meget spendende i forhold til hvad nogen andre er

ja

for eksempel hvis vi tager en bog man aldrig har set fgr og sé blander den sammen og
den bog sé giver det n@sten det samme

ja

hvis man ikke har lest den bog fer, det er hvad jeg sddan synes er meningen med

ja, hvis jeg nu siger at for eksempel nar du, nar vi kigger pa, kan du huske vi svarede
pé nogen spgrgsmal her, jeg har faktisk dine svar her, s& havde du skrevet da jeg
spurgte hvad det er for en genre, jeg ved godt genre det er sddan lidt sveert, sa har du
skrevet det var et digt

ja for jeg synes det lgd som et digt, det der der var engang det er nasten ligesom et
digt, derfor troede jeg det varet digt

ok, det er faktisk et eventyr
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ML

ML

ML
ML
ML
ML

[...]
ML

ok det vidste jeg sa ikke, jeg troede det var et digt

ja...

pé grund af der var en gang en pige, det er nok pa grund af jeg blander det der
sammen med en gang

ja, du synes det 1gd ligesom som en rytme man l@ste op

ja

ved du hvad et eventyr er?

ja for eksempel hvis vi tager H C Andersen som skrev meget eventyr og digt, men
eventyret det var han meget mere fascineret af ogsad med digt, men eventyr det gav
ligesom inspiration til at han kunne skrive sa meget

ja

det er hvad jeg sddan

han skrev mange eventyr

faktisk eventyr de har ogsé det der med der var engang og saddan nogen ting

mm det er nok pa grund af vi har hgrt mere med det der der var engang som et digt
aha ok

i forhold til hvad vi har med eventyr

ok sa I har lest faktisk digte der startede med der var engang

fordi vi har ikke s& meget med eventyr i forhold til hvad vi havde med digt

nej

fordi vi havde meget med dig t sidste ar, sa derfor troede jeg det var et digt

mm men det var da ogsé et godt bud og digt er ogsa en genre, s&

hvis du nu skulle forklare hvad for en slags tekst det her er, hvad vil du sa sige det er
(natur/teknik) — i forhold til for eksempel eventyr og dig?

jamen det her det er jo sddan set hverken et digt eller et eventyr, det er jo en forfatter
der har skrevet det

ja

som et digt i forhold til et eventyr, fordi det her det er jo nogen der fortzller om
mange gamle dage, sa har levet i sekstusind &r, som man ikke ved noget om
ja—du sagde noget med fantasi fgr, er der fantasi i det her?

nej det er noget der er sket virkeligt

det er virkeligt ja

fordi eventyr det er noget man finder pa

ja det synes jeg ogsa er en, den store forskel

leeser du pé andre sprog end dansk egentlig?

kun dansk

kun dansk, har du lidt engelsk os?

nz kun dansk, jeg har kun dansk

ja, nar du synes det er svert at lese nogen gange hvad ggr du sa, tror du?

tja min mor siger jeg skal stoppe op og prgve at kigge pa ordet og sd komme igen
ja

det er hvad

ggr du det sa?

mm

sd du leser det en gang til

hvad sa nar du leser et ord du ikke kender, altsa for eksempel ...

sa spgrger jeg hende, hvad star der

sa spgrger du hende

mm og s siger prgv at stave og hvis du ikke kan skal jeg nok sige det

sd jeg prgver sidan at stave det, hvis jeg ikke kan det, sd siger hun det s&

ja, hjelper hun der nogen gange nér I sidder og laver lektier sadan?

ja

ja, ggr du noget for at huske teksterne bedre nér du har lest dem, tror du?

ja men hun prgver at spgrge mig efter vi har lest og sa forklarer jeg hende det
ja

det synes jeg er rigtig godt
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ML

ML

ML

ML

ML

ja, det er godt at genfortzlle det du har lest s

mm

ja, har I i skolen her snakket om, hvad man kan ggre for at huske teksterne bedre?
ved at skrive det ned

skrive det ned

mm

skriver du lidt ned nogen gange?

nogen gange, hvis man lige kan huske det

ja det tager ogsa lidt lang tid, er der forskel pa hvordan du synes det er at leese
forskellige tekster, altsa for eksempel at leese det her og eventyr, du sagde at eventyr
var lidt let

eventyr det er lettere end et digt

ja

fordi et digt det er ikke det samme som hvis du tager eventyret og blander det
sammen med digtet, det er ikke det samme i forhold til med eventyr, fordi eventyr det
er det man bruger til fantasi i forhold til digt, i eventyr det er det man har her og
digtet det finder man sédan selv pa, fordi eventyr det er det man har fantasien til i
forhold til hvad andre har

hvad kan du bedst lide at leese sa?

eventyr og digt, det er sddan midt imellem, hvad jeg har bedst

kan du bedre lide at l&se eventyr end sddan nogen tekster her for eksempel?

sa kan jeg bedre lide eventyr

ja, hvad med hvis du l@ser for eksempel nogen blade om fodbold derhjemme, har du
det?

mm

eller aviser eller

jeg laner nogen bgger nede fra biblioteket som jeg laeser

om fodbold?

mm

ja, gar du tit pa biblioteket?

om mandagen

er det her med skolen eller?

ja

ok, hvor meget tror du du leser derhjemme egentlig

tyve minutter

Syv

tyve

tyve minutter, hver dag?

mm

ok er det ogsa oveni lektierne eller er det ud over lektierne?

det er noget lereren har sagt vi skal ggre

ja

at vi skal lese tyve minutter hver dag

derhjemme, kan du godt lide at lse bgger?

egentlig ikke

egentlig ikke, nej

nz

hvad ggr du sa i stedet for for eksempel at lese bgger

leeser nogen andre bgger som jeg ikke kan lide at lese, som jeg far besked pa jeg skal
lese

du vil helst finde dem selv maske

ja

hvad med fjernsyn og sadan noget, ser du fjernsyn i stedet for?

nogen gange efter jeg har lavet det jeg skal, sd ma jeg gerne

ja, hvad spiller du computerspil?

playstationspil

har du, er der noget man skal lese i dem egentlig eller er det bare billeder?
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ML

ML

ML

ML

janar du gemmer spillet og nér du starter spillet

ok

for eksempel hvis man tager et nyt spil sa skal det lige leese hvad det handler om
ja

hvis det er n@sten det samme som man har i forvejen sa ved man hvad det gar ud pa
ja, synes du det er sveert at laese om hvad spillene handler om?

ikke rigtig, ndr man ved hvad det handler om

0gsa nar man ...

fordi hvis man ved hvad det handler om si ved man det ogsa

ja

ligesom hvis jeg nu kgber et andet spil som jeg ikke kender noget til sa er jeg ngdt til
at lese det

ja

men hvis det er noget jeg allerede kender s skal man prgve at legge det sammen
med det man ikke har prgvet fgr

ja

i forhold til hvad man plejer at ggre

ja sa er det lettere at lese teksten

ja

fordi du ved noget om det

ja

jamen det er jo ogsa en god ide at vide noget om, det er altid rart at vide noget for
man leser om en tekst ik?

hvad tror du man skal ggre for at blive rigtig god til at leese?

jamen l@se hver dag

jalese hver dag lese meget

nér du nu far en lektie for, en tekst du skal leese hjemme, hvad ggr du sa?

kan du fortelle hvad du ggr?

sa skriver jeg den ned i lektiebogen og hvis jeg ikke har den med sa finder jeg bare
lige min postmappe sa har jeg  noget papir liggende

ja, hvad gg@r du sé nar du starter pa at leese lektier derhjemme for eksempel hvis du
skal l&se en natur og teknik tekst?

jamen sa leser jeg den nar jeg kommer hjem, fordi sa er jeg fri for at ggre det senere
ja

hvis jeg nu, hvis det er om en mandag, sa kan jeg ikke né det fordi der skal jeg ogsa
til fodbold og der har vi jo fri tolv fyrre naste uge, men hvis det er rigtig har vi fri
halv tre, og sa kan jeg ikke na at blive faerdig, derfor er det hurtigst sa muligt, at
komme hjem, lave det hurtigt

ja

s er man fri for at ggre det senere, fordi sa skal man derhen, sa tilbage, spise, leese
ja det kan jeg godt forstd

der gér for lang tid

ja, kan du, hvad ggr du s nér du leser lektien derhjemme, du siger nogen gange
sidder din mor med dig, men hvad ggr du nar du skal lese det selv?

der sidder jeg s selv og prgver at finde frem

ja

til hvad jeg skal sige efter jeg har last det

ok s du sidder og tenker hvad skal jeg sige bagefter

mm

hvad kan jeg huske

ja

og du skriver ikke nogen noter ned ved siden af

nz

nej

for jeg kan huske det

ja, tegner du nogen ting? sddan at du kan huske det bedre eller

nogen gange
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ML

ML

ML

ML

ML

ML

ML

ja, hvad kunne det vere? kan du huske en situation hvor du har tegnet?

m ikke sadan lige nu

nej ok, hvis du nu skulle sige noget om hvordan du l@ser, hvordan du synes du s4, er
du god til at lzese eller er det svert at lese eller hvordan ville du putte dig selv ind pa
en skala?

nok til fem eller ni

fem eller ni, pé en skala fra hvad til

fra et til ti

fra et til ti, sddan midt imellem?

ja

ja, og du kan du lide, du siger du kan ikke sa godt lide at leese bgger som du far for
ja

men men kan du lide at lzese nogen du selv finder pa biblioteket?

ja

ja, hvad ggr du egentlig, gir du ned og snakker med bibliotekaren nar du skal lese
bgger eller?

n& jeg prgver at se hvad kan jeg bedst lide, hvad kan jeg ellers lide

ja

fordi hvis jeg farst finder det jeg bedst kan lide, sa tager vi et billede for eksempel af
et dyr eller fodbold, sa tager jeg det bedste jeg forst kan lide og sé det andet
bagefter,

ok

i stedet for at tage det pd samme tid

ja

hvis jeg gor sddan her, her tager jeg det pa begge sider, men hvad nytter det, hvis jeg
nu skal tage den bedste fgrst, fordi hvis jeg tager det samme tid, s& ved jeg ikke hvad
for en jeg skal starte med, fordi hvis jeg fgrst tager den jeg bedst kan lide og den
anden bagefter sa er det den anden jeg skal starte med, i forhold til hvis jeg tager dem
pé samme tid, sd kan jeg ikke huske hvad for en der er den bedste og hvad for en der
ikke er

er det fordi I skal valge to tekster nede pa biblioteket?

nej man kan valge sd mange bgger man vil, men det hgjeste er tre og s ogsa nu

s du prgver at finde ud af hvad du bedst kan lide og sa

sd jeg laner kun to for jeg gider ikke lane tre

nej, det er ogsa, det tager lidt tid at lese det ik?

er der nogen der leser hgjt for dig derhjemme egentlig

ja min mor nar vi far ugebrevet

nér I far ugebrevet, ja, hvad med nar du for eksempel gér i seng leser du sd nogen
tegneserier eller leser du der?

nz der sover jeg lige med det samme, nar jeg kommer ...

nér du har veret ude at spille fodbold og er sé traet

sa siger det boing (siger lyd)

det kan jeg godt forstd, men hvad med derhjemme, I taler dansk ikke ogsa i din
familie?

ja

ja

vi er danskere

jaok

Bilag 5: Uddrag fra udskrift af samtale med Karim

L. Orientere sig i bogen

[...]
ML

ok, nu skal vi l&se en tekst om de her inuitter, og nu skal du prgve at finde teksten i
bogen
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(K slar hurtigt op i indholdsfortegnelsen og finder straks Inuit og siger her, sa slar han
op pé teksten)

ML hvad gjorde du for at finde den?

K jeg kiggede her

ML jaiindholdsfortegnelsen

K ja

ML og sa fandt du den, det var da smart

II. Vurdering af tekst 1
[...]

K ok den var MEGET let

ML MEGET let, sa setter vi et kryds herovre

K det er fordi jeg er vant til at leese, jeg leser ogsa alle mulige bgger derhjemme
ML ja

K ja

ML sa det var slet ikke noget problem for dig at leese den synes du?

II. Vurdering af tekst 2
[...]

K sddan

ML sd er du feerdig, ok, sé skal vi ogsé lige kigge pa hvordan synes du denne her tekst var
pé skalaen?

K - den var let

ML den var let, den var ikke meget let men let

K ah ok jo begge dele

ML men det er fint nok hvis du synes den er let

K jadener...

ML hvorfor synes du maske den ikke er helt si let som den anden tekst, hvad tror du det
er der ggr det?

K det ved jeg ikke, det ikke koncentrere mig, jeg koncentrerer mig mere i denne her
end i denne her

ML ja, sa du synes maske den var en lille smule svarere at lase

IV. Orientere sig i kapitlet

[...]

ML du laeste hernede, kan du huske det, hvad var det der stod her
K du kan her leere om hvordan inuitterne har klaret sig i kulden
ML ja, nu skal du prgve at finde det sted hvor du kan lzre noget om hvordan inuitterne

har klaret sig i kulden, hvis du  kigger lidt frem i bogen
(K bladrer) jeg tror det er her og her, nej her (ser fgrst overskriften Sddan klarer
dyrene kulden)

ML ja, hvordan fandt du ud af det?

K fordi saidan klarer menneskene kulden
ML ja, sé du leste, du brugte overskrifterne

K ja

ML kiggede du ogsa lidt pa billederne undervejs
K ja

ML da du skulle finde denne her, ok

V. Forstéelse af overskriften

[...]

ML godt s& nu skal vi se og finde ud af hvordan de her mennesker kan klare sig i kulden,
¢h der er en lille underoverskrift, kan du se hvad stir der her?

K menneskers tilpasning

ML ja, hvad tror du det betyder?

K hvordan de passer sig selv
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ML ja, det kunne man godt tro, hvordan de passer sig selv, det er n@sten det faktisk, men
vi kan lige prgve nér vi har laest teksten, s& kan vi prgve at tenke over hvad det er
det maske betyder

VI. Om overskrifter i tekst 3
[...]

ML du leste ikke de her sma overskrifter, tenkte du at det var ikke ngdvendigt eller —
tenkte du ikke over det?

K jeg tenkte det ikke var ngdvendigt

ML ja, leste du det inden i dig selv?

K ——ja

ML det gjorde du, godt

VII. Vurdering af tekst 3
[...]

K den var let

ML den var let

K fordi der var nogle ord, jeg ikke helt gh kunne lese i starten, men sa fik jeg laest dem
til sidst

ML ja var det nogle du siger du ikke kunne lese men var det nogen du ikke forstod eller
var det bare fordi det var lidt svart og sige dem?

K nej (fgr fordi), det var en ord, det jagtredskaber et eller andet sted

ML ja...

K det var her, det var fordi hele ordet stod ikke sa jeg blev ngdt til lige at kigge her

ML ja det var fordi det var delt op pa den méde der, ja

VIII. Vurdering af tekst 4
[...]

K den var - let

ML den var ogsa let

K ja

ML den var ikke, der var ikke s mange problemer med at leese den

K der var kun en det der koncentration

ML ja koncentration hvor stod det henne?

K nej ikke koncentration, hvad var det nu gh — — (leder) konstruere

ML ja var det et ord du kendte?

K ja jeg kendte det godt

ML men det var bare fordi det var lidt sveert at leese maske

K (samtidig) jeg var i tvivl

ML ja, ok —

IX. Spgrgsmal til tekst 4

ML hvad kan du fortzlle mig om de her inuitters vinterhus

K de brugte knogler og speklampe til at varme huset op og sa havde de — ligesom et hul
sd du kunne komme vind i ndr  det var varmt

ML ja hvad kalder man det?

K (samtidig) og nar nér det var vinter sa stoppede de det til

ML ja

K og dgren

ML de boede der jo hele tiden om vinteren, fordi det er jo kun om vinteren de bor her, sa
du siger nu stopper de det til om vinteren men

K nej nar det er koldt

ML nér det er koldt eller nar det var darligt vejr

K og dgren nar de skal ind til indgangen den er kun en halv meter s man skulle kravle
ind

ML ja hvorfor var den sddan?

K - s der ikke skulle komme for meget kulde ind
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ML

ML

ML

ML

ML

ML

ML

ja

og sa var de forskellige grader pé forskellige hgjde

ja—tror du de frgs i huset?

det kom an pa hvor de var henne

jahvor de var henne i huset, ja, der var meget forskel pa de der temperaturer

- der stir hernede noget med at gh hvad stod der her

men den geniale detalje er den lavtlig- nej lavtliggende indgang til huset husgangen
som holdt varmen inde i huset

ja hvorfor tror du der at de skriver at det er den geniale detalje?

¢h jeg tror det er fordi den er lille og den holdt varmen inde i huset

mm hvad kan man sa sige en genial ting eller en genial detalje er?

det en — god ting, klog ting

ja, det er noget der er smart lavet

ja

klogt lavet som du siger

hvordan er deres hus her i forhold til for eksempel huse i Danmark?

— det ikke lavet ligesom, det de bruger sten, vi bruger mursten

ja

og vi bruger ogsa gh det der harde, jeg har glemt hvad det hedder

det harde der ligger oven pa taget

ja, nej det der det der ligger i veggen

¢h beton eller cement

ja vi bruger beton og cement

(taler om bandoptageren) ja hvordan der ellers forskel pa husene

taget det er lavet af det der grastgrv

mm — tror du det var rart at vere i huset?

ja hvis det var koldt uden for sé var det hellere gh bedst at vaere indenfor

helt sikkert ja, der ikke sa meget méaske ikke sa meget luksus som vi har

nej de havde heller ikke senge eller noget de sov bare oppe pa stenen

jahvad star hvad er det der star der?

eller sa brugte de det der pels

ja tror du ikke de havde det over sig

og skind

nér de 1a der

jo

— hvad med om sommeren hvad gjorde inuitterne om sommeren?

— —de der var sidan et talitionshul den det treekket de proppet den ind med noget ...
det var rigtig koldt og sa tog de den af nér det var blevet lidt varmere

det kan godt vaere de gjorde det men prgv og tenk pa det her hus ik

det er vinterbolig

det er vinterboligen ja det er kun om vinteren hvor tror du hvordan tror du de boede
om sommeren eller det har du faktisk ogsa lest lidt om i teksten

ja de lavede gh iglo tror jeg det var

— —det tror jeg ikke du har lest men det var nok det vi snakkede om fgr maske

gh — maske prgve at lese igen

er star det her?

ja der det stér lige til at starte med i teksten der kan du lese lidt om hvordan de bor
om sommeren

né de flyttede til de bedste jagtomrader

ja

og og de boede i skindtelte

de boede i skindtelte, hvad er det smarte ved et telt? — hvis man gerne vil flytte rundt?
- at man kan bygge man kan fjerne det hurtigt og s& kan man ogsé bygge det hurtigt
ja

det er ikke svaert

og de skulle finde de bedste jagtomrader, hvad tror du de der jagtomréder er for noget
det er de bedste stedet hvor de kan finde de der dyr de skal spise
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ja det er nemlig rigtigt [...] var der nogen af de her ord du synes var svere at forsta
altsa som du ikke kendte?

nej kun det der nej nej det var der ikke

nej ved du hvad det der grestgrv er for noget? — sadan lidt

det noget de fjerner fra grees eller sddan noget

ja— det er netop sddan nogen stykker graes man kan tage at fjerne

ja

sa de leegger det oven pa taget, og snehytter det kender du godt

jadeter ligesom iglo eller det man kan godt kalde det for iglo fordi det er lavet af sne
nar det var derfor du sagde det der med atde ... i iglo

ja

aha ok gh sa star der sddan med at hernede uden anden varmekilde end kropsvarmen
hvad er en varmekilde?

det er ligesom en sg eller sddan noget sa er rigtig varm

ja du tenker pd maske pa sadan en kilde der kommer ud af et bjerg

ja

ja

og sa sa det ligesom en sg der kommer ud af et bjerg og s det rigtig varmt

jamen nu star der jo at det var kropsvarmen hvad tror du sé en varmekilde er? — det
var kropsvarmen der var varmekilden, kroppen

né ja den var varm

ja sa kilde det kan godt veere noget andet end vand

ja

men det er ogsa rigtig vi bruger det om vand ogsa nar vi drikker kildevand for
eksempel ik — hvad med det der med en briks, du sagde de havde ikke nogen
senge

ja

men hvad tror du sadan en briks det er for noget?

det er sddan nogen glatte sten maske (ser sandsynligvis pa illustrationen)

ja

ligesom det der de er helt glatter

jade er flade

jaog sa tror jeg de brugte pels og skind og sa lagde de det pa jorden ligesom med en
madras og sé sover de

ja—det tror jeg ogsé det er sadan en slags seng de ligger i ik

ja og ventilationshullet hvad var det nu hvad tror du det var altsa du sagde noget med
de stopper det til hvorfor var der sddan et ventilationshul

det var hvis det var varmt hvis blev lidt varmere uden for sa lagde sa abnede de den
sa de kunne komme lidt kulde ind

ja

og og hvis det ikke var varmt sa lukkede de den hvis det var blevet rigtig darligt vejr
ja sa lukker de den sa de ikke far regn eller noget i hovedet

de stoppede det til

hvad kender du det der med ventilation er det noget du kender fra derhjemme fra for
eksempel eller

jadet er ligesom en maskine man kan — — — og sa begynder sadan en ting og dreje
rundt

ja sd man kan fé noget luft ja

luft (samtidig)

ja ogsé nar det er meget varmt ikke

X. Kobling af overskriften til teksten

ML
K
ML

K

godt s& prgv kan du huske vi snakkede lidt om denne her menneskers tilpasning

ja

hvis du nu skal prgve at teenke pa hvad det betyder efter du har lest teksten kan du s&
sige lidt mere om det?

ja hvordan de lever — hvordan de bygger huse og alt det der
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jahvad tror du sa det vil sige og tilpasse sig?
— hvordan de har det

hvordan de har det

(samtidig) hvordan de lever ja

jaok——

XI. Metakognition. lesevaner, genrekendskab m.m.

[...]
ML
K
ML
K
ML
K
ML

ML
ML
ML
ML
ML
ML

ML

ML
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ML
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hvordan synes du det var at lese om de her ting?

det var spendende

det var spendende

ja

kunne du godt tenke dig at l&se mere om det? eller synes du ved nok nu om inuitter?
jeg ved nok

du ved nok, ja, var der noget af det du synes var mere spendende end andet af det vi
har lest?

ja det var denne her side fordi det forklarede meget pa kun en side

ja du fik mange informationer

ja

og blev klog ja nu vidste du jo en masse i forvejen, hvad sa nar du har nu har du laest
nogen tekster hgjt og nogen tekster har du last stille

ja

hvad synes du var synes du der var forskel pa at leese hgjt og pa at lese stille

nej

det er det samme for dig

ja

er der noget du bedre end andet

jeg kan bedst lide at lese stille

ja hvorfor det?

det er fordi det er meget mere sp@ndende nar man tenker over hvad man leser og det
er sjovt

ja synes du det er svert nogen gange at teenke nir man leser hgjt samtidigt?

ja

ja— ok, hvis du s tenker pa de her tekster vi har lest og sa kan du huske nogen af de
tekster fra denne her (bandet lgber ud)

i denne her eller andre tekster i natur og teknik

ja

hvad synes du der er forskel pé de tekster vi har lest og sé de andre?

— — lidt ikke sa meget

nej hvordan synes du der er forskel?

her de forteller meget mere

ja

de fortller alt naesten og det de (de tekster de laeser i klassen) fortzller ikke s& meget
nej der star ikke sd meget i de her tekster maske

Hvad med om det var svart at lese, synes du der var svaerere ord i de her end i dem
du plejer at lese?

— —nej kun gh — nej

nej det var nogenlunde det samme

Hvad med kan du huske vi leste det der eventyr jeg l@ste med jer i da vi alle sammen
var der?

ja

hvis du nu tenker pa sddan en slags tekst og sa det vi har lest her, synes du der er
forskel?

ja sa var den anden lettere

den anden var lettere

ja

ja det er ogsa normalt at det er sddan, det var jo et eventyr snakkede vi om
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ja

hvis du nu skulle fortzlle noget om skriveméden eller genren for de her tekster
hvordan ville du sa beskrive det?

— — fortelling

en fortelling

jaeller — — ——eller en ®g- en ®&g- en sandhedseventyr eller historie

ja en sand historie

jahvor det bare er sandt i stedet for det er Iggnhistorie

ja eller méske ikke lggnhistorie men opdigtet historie

ja

ja ja men det er nemlig rigtig det forteller jo om den verden vi er i om virkeligheden,
janar du for eksempel l@ser pa ja derhjemme eller noget ogsa i skolen hvordan synes
du sa du leser, synes du du er god til at lese eller synes nogen gange det er svert?
jeg synes jeg er god

jadu synes du er god til at leese, l@ser du pa andre sprog end dansk egentlig?

nej lidt engelsk men

lidt engelsk

jeg forstar bare ikke alt

nej men I har heller ikke haft engelsk sa lenge vel

nej fra tredje klasse

ja

ja

ok men hvad har du taler du nogen andre sprog end dansk, det ggr du ikke ogsa?
ja

hvad taler du?

marokkansk

marokkansk, men du leser ikke bgger pd marokkansk?

nej

hvorfor ikke?

- - fordi jeg ikke er sa god til at laese det

du har ikke rigtig lert at leese pa gh arabisk

nej

nej eller marokkansk, nej er det du har ikke géet i skole

jo jeg har géet

ja

siden fgrste klasse tror jeg det var

ok

men sé stoppede jeg

ja sa du kan bedre lide at lzese pa dansk maske nu fordi det er lidt lettere?

ja

ok hvis du nu synes nar du sidder og l@ser en tekst og det er sveart at laese hvad vil du
sa ggre hvad vil du ggre hvis du synes en tekst er sver?

- sd vil jeg spgrge mine foreldre og hvis jeg er i skole sa vil spgrge lereren sa plejer
og spgrge lereren hvad det betyder

ja

og sa forklarer hun mig og sa leser jeg videre

jaer det s& nér der er ord du ikke kender for eksempel i teksten eller

ja

ja, kan du nogen gange finde pé hvis du sidder med en tekst for eksempel du har lant,
leeser laner du bgger pa biblioteket?

ja

hvis du nu laner en bog du synes er sver at lese, lader du s bare vere med at lese
den eller vil du prgve at lese den

nej sa ggr jeg alt hvad jeg kan for at forstd den og hvis jeg ikke kan sa spgrger jeg
mine foreldre

ok taler de ogsa dansk dine forzldre?

ikke, min far kan godt lidt, han forstdr nar han leser alt
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ok

han er ikke s god til at tale det men han forstar godt

s han kan godt hjzlpe dig lidt med at lese

ja deter ham der lert mig at lese fordi jeg begyndte at lzse fra bgrnehave

ok s du leste fgr du startede i fgrste klasse

ja bgrnehaveklasse

né du nu for eksempel i skolen l@ser sddan nogen tekster her sa er det jo meget godt
at kunne huske hvad der stér i teksterne ik?

ja

hvad har du sa nogen ting du ggr for at huske — eller tror du du ggr noget for at huske
tingene bedre?

- det ved jeg ikke

nej det teenker du ikke s& meget over

nej

har I i skolen snakket om hvordan man for eksempel kan ggre nar man leser sddan
nogen tekster her?

- ja man skal hvis man laser hvis man er god til at lese og l@ser hurtigt og man ikke
forstar hvad man leser sé si skal man lase langsommere for at kunne forsta alt det
der star

ja—det er en meget god ide, hvad med at for eksempel hvis du far en lektie for far I
maske en tekst for hjemme nogen gange?

ja

inatur og teknik eller leser I det meste oppe i klassen

vi leeser det meste oppe i klassen men vi har ikke faet nogen endnu

nej, hvis I nu fér en tekst for eller hvis de andre nér du tenker pa de andre gange nér
du sa skal til at leese den derhjemme hvad ggr du sé leser du den bare eller kan du
prgve at forklare mig hvad du ggr nér du skal til at leese en lektie

mi jeg — f@rst gar jeg hjem sa leeser pa min bog og sé begynder jeg at leese i natur og
teknik efter

ja hvad er det for en bog du siger du leser i?

Harry Potter

ah er det sddan en roman du er ved at lese?

ja

altsé det er ikke med skolen men det er bare

ja

fordi det maske er lidt sjovere? — ja det kan jeg godt forsta, gh hvad tror du der skal til
for at man bliver en rigtig god leser at man bliver rigtig god til at l&se? hvad tror du
man skal ggre?

— —hvis man allerede godt kan l@se lidt skal man l@se flere gange om dagen

ja

og lane tykke bgger

ja hvorfor tykke?

fordi de der stir meget mere i og de er meget mere sp@ndende end de tynde

ja sa man skal lese meget

ja

og flere gange om dagen siger du eller hver dag

jaeller en gang og sé bare lang tid

janar du leser en tekst bruger du sa billeder ogsa eller hvad ggr du for at forsta
teksten bedre?

nej jeg bruger ikke billeder fordi nar jeg nar jeg laner bgger sé plejer der ikke at vaere
billeder i

sd plejer der ikke at veere billeder nej, hvad er det for nogen bgger du plejer at 1ane?
— det er forskelligt, jeg har

kan du give mig ... eksempler

jeg har tre jeg har to Harry Potter og en anden en

er det nogen du har lant pé biblioteket?

ja og sa har jeg et par min far har kgbt til mig
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ja, gh hvor tit gar du pa biblioteket egentlig?

en gang om ugen med klassen men det er fordi jeg har bgger derhjemme

du har bgger derhjemme

ja

ok som du har sddan en reol eller sddan noget

nej fra fra biblioteket

ok

det er fordi jeg laner tykke bgger sa tager det sa tager en to nej det tager en uge for
jeg kan l@se den ene og sé har jeg et en den anden fordi jeg plejer at lane to sa har jeg
den anden bog s l@ser jeg den pa naste uge og sa nar der er gaet to uger s afleverer
jeg mine bgger igen

mm hvad er det for nogen historier for eksempel du godt kan lide at l&se? — nu siger
du Harry Potter

ja og Djevlens lerling

ja—er det sddan noget fantasi — historier?

ja

mm

men i Harry Potter sa det meget godt fordi man har set filmen sa kan man selv
forestille billederne

ja det kan du godt lide at have set filmen fgrst?

ja

mm [...]

du siger du kan tale du taler marokkansk ikke ogsa?

ja

men du leser ikke sd meget pd marokkansk

nej

oh taler i marokkansk derhjemme — nar I taler med din far og mor?

vi taler begge dele

begge dele

ja

er det sa mest dig der taler dansk eller

nej jeg taler mest marokkansk bare sddan jeg er sikker pa mine foraldre forstér alt det
jeg siger, men mine sgskende taler dansk

aha du har ogsa nogen sgskende

ja jeg har tre

ok og de taler ogsd dansk

ja

er det nogen ®ldre sgskende?

nej mindre

mindre hjelper du dem s med at lave lektier og sdédan noget

jaden kun de to den tredje hun er stadigveek tre hun er blevet tre ar

ok s hun er ikke startet i skolen ...

... tre nej

nér du finder nar du gerne vil finde nogen bgger at lese i, jeg kan ikke huske om det
var dig der snakkede om at det nogen gange kunne vere svert at finde noget, var det
dig, at du synes det var svart at finde nogen bgger der var interessante

janogen gange

ja hvordan kan det vare

det ved jeg ikke fordi nogen gange sé er de bedste bgger blevet lant og sa er der ikke
sd mange andre der er gode

naa

men det er ogsa svert det det er svart at finde det for man skal kunne kende hvad
bggerne hedder

ja

det ggr jeg ikke jeg finder bare en bog og sé laner jeg den

sa du spgrger ikke bibliotekaren

jo nogen gange
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om hun har en god historie til dig

ja

ja, ok s& nogen gange s& gar man ned pa biblioteket og sa er den bog man vil lese der
ikke altid

ja

den er udlant, hvad med er der nogen der laser hgjt for dig derhjemme eller?

nej jeg v- jeg kan ikke lide det

nej du gider ikke have at de leser hgjt for dig

fgr i tiden gjorde min mor og min far det og min ... sagde jeg sé blev jeg d- da jeg
blev god til at leese sa sagde jeg jeg hellere selv vil lese

jahvad leste de sé for dig den gang da du var mindre?

det var bare det smé tynde bgger

ja pa arabisk eller

nej pa dansk

ogsa pa dansk, ok, de l@ste ikke nogen tekster pd marokkansk?

nej

der fandtes maske heller ikke s mange bgger her eller jeg ved ikke om I havde nogen
bgger

jo men der er bgger pa biblioteket

er der det

ja

men dem laner du ikke rigtig?

der er bgger i biblioteket pa forskellige sprog pa engelsk og arabisk og tyrkisk og
albansk

ja ok, men du laser laner mest bgger pa dansk

ja

ja, nu kan du snart ogsa lese pa engelsk jo eller lese bgger pa engelsk
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Bilag 6: Lzerebogstekster

(Hansen m.fl. 1995: 50-51, 55)

A

& Inuitternes verden ...

4

y /ﬁ
= - =
Inuitterne lever i forskellige lan-

de omkring Nordpolen i et omra-
de pa ca. 6,5 mio. km?.

Befolkningstal (1990)
Der lever omkring 100.000
inuitter i disse lande:
Grgnland: 42.000
Canada: 25.000

Inuitternes verden

Der er steder pa Jorden, hvor der ikke kan leve
mennesker.

I Antarktis er der ingen indfpdt befolkning. Det
har simpelthen varet for svaert at leve der.

P4 Nordpolen har der heller ikke levet menne-
sker. Det skyldes ikke blot, at der er for koldt
men ogsd, at Nordpolen er et tilfrosset hav.

Der bor dog mennesker tet pA Nordpolen. De
kalder sig selv for inuit. De har boet her

— pé et af de koldeste og mest barske steder pa
Jorden — i over 6.000 &r.

Du kan her leere om, hvordan inuitterne har kla-
ret sig i kulden.

Antarktis: Konti omkring Sydpol

Arktis: Hav- og landomradet omkring Nordpolen
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toenk dig, hoordan det er st levn
med din tempernsarer. di afle-
ant

[kt c¥ gennemanitatemps -
tusrer. Ind imellem er dit meges
laldere. 507 fros e ikke wal-
mindedigt. e laveste tempera-
tur, de i Gigemland, er =700

Dertil komener, &t der somms
hastigheder pi over 304 kmift.
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Sadan klarer menneskene kulden &
Menneshers tilpasning

Inuitterne og kulden

Forestil dig. ot det er 507 frust, o det blmser. Du har ingen strikisager sller varme sokker. Dha har ingen
mmarsten eller tra Ul et D, D har intet alicfir, og der er ingen Rerelninger
Sdelprs hae dot vieret for isuitterne | Arktis i 6.000 §

Intet trae Polarfolkenes vinterbolig

Hvordan har det vaers
by e, sbaslor ag jagieed.
shabwr i et lond. hvor der ikke
voksede treer?

Der drev enkelte trastykiver
op i Kyalirese wr hlevet
wilnyttet til det yderste. Man har

m samoeren fxtteds man ssbring Ul de bedste jagtomrider og
bipede 1 wkirultelte. Bo gang tmelbem b
maod AArligt veje.
Men | vanterbsdigen skulle man kuane holde varmen. selv om der
var 50 graders frost ndenfion - wden anden varmekilde eonl kropavar-
men ng mbske on spakiampe. Derfor var buset korstrueeot i en
b " 5 bt spmeiel mbde. Tag og sider blev bygget al Nade sten og hval
Irags : oglerne fr hvaler ug knngler. Udvendigt var huset bek ledt mod geastary, og inde var der
sieler i stedet for Lre . B
e 2 ' swlskiod pa viegpe og bk
G T Men dien peninle detaljo ee din loesliggendr ind
i rof 'm"ﬂ"; — husgangen — s holdt varmen inde § buset. [nd
Husene har nan bygget, som o maor haj, sh man matie krovie ind
du ser her til hayre . g e e dark
Ventilptionshullet Bl stupgeet 051, adr vegret var darfigr.
Dier var ator forshed pa wenperaturen forskellige steder @ Insaet

orree Ay LLar

g il bt

Agargen var kun

Naesten ingen spiselige

planter & Ventilatunahal
iraratar

Dt or mmpsten ingen planter, der

kan spises, og de er der kur an

kort perinds om drel.

Mars har et al mad fro de
dwr, som bever & naturen: seler,
fugle, hvaler, rensdar og fisk

Livet afhang af, am der var
wildi. O om der var magen, der
war ilygtege nok 1l az farge det

Ingen uldne striktrajer
Men inuilterne uverlevode som Husruin of vinterbolig.
reged vinbre mad store ag S :
frost

Der var iser brug for varme
twg, ndr fangerre shuble sy
bl atille i Bang tsed og vente phk
vt

Ogsb her fik inuatterne det. de
skulble brage, fra dyrene: Prlse al
sl inhjure g rensdye, ja sely
Fagleskind blev brugt.

Bapehriks  +15

Nar man &om tithage fre
sommerens jagd, geavphypede
man en of kestomberne fie
afalate piader.

Mun kunne selv velge, Reilkes
Bz moan ville fvtte sod § Dvt
var fige mepet, hoer der hoavae
Pggget o, op houerm der havde
fwet cler sialst

55
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Bilag 7: Tekst 4

Inddelt efter afsnit og s@tninger — grundlag for henvisninger i kapitel 5

Polarfolkenes vinterbolig

Afsnit1 1 Om sommeren flyttede man omkring til de bedste jagtomrdder
0g boede i skindtelte.
2 En gang imellem byggede fangerne snehytter mod ddrligt vejr.
Afsnit2 3 Men i vinterboligen skulle man kunne holde varmen, selv om
der var 50 graders frost udenfor — uden anden varmekilde end
kropsvarmen og mdske en speeklampe.
4 Derfor var huset konstrueret pd en helt speciel mdde.
5 Tag og sider blev bygget af flade sten og hvalknogler.
6 Udvendigt var huset bekleedt med greestgrv, og inde var der
seelskind pd veegge og brikse.
Afsnit3 7 Men den geniale detalje er den lavtliggende indgang til huset —
husgangen — som holdt varmen inde i huset.
8 Indgangen var kun en halv meter hgj, sd man mdtte kravle ind.
Afsnit4 9 Ventilationshullet blev stoppet til, ndr vejret var ddrligt.
Afsnit5 10 Der var stor forskel pd temperaturen forskellige steder i huset.

(Hansen m.fl. 1995: 55)

Inddelt efter linjer — grundlag for henvisninger i kapitel 6

O 01NN AW —O

Understregede ord/ordgrupper er steder i teksten, som volder mindst to af de tre informanter

Polarfolkenes vinterbolig
Om sommeren flyttede man omkring til de bedste jagtomrdder og
boede i skindtelte. En gang imellem byggede fangerne snehytter
mod ddrligt vejr.

Men i vinterboligen skulle man kunne holde varmen, selv om der
var 50 graders frost udenfor — uden anden varmekilde end kropsvar-
men og mdske en speeklampe. Derfor var huset konstrueret pd en
helt speciel mdde. Tag og sider blev bygget af flade sten og hval-
knogler. Udvendigt var huset bekledt med greestory, og inde var der
seelskind pd veegge og brikse.

Men den geniale detalje er den lavtliggende indgang til huset
— husgangen — som holdt varmen inde i huset. Indgangen var kun
en halv meter hgj, sd man mdtte kravle ind.

Ventilationshullet blev stoppet til, ndr vejret var ddrligt.

Der var stor forskel pd temperaturen forskellige steder i huset.
(Hansen m.fl. 1995: 55)

vanskeligheder under oplasningen.

Bilag 8: Lydskriftnggle

Transkriberingen af informanternes hgjtlesning af tekst 4 i bilag 9-11 fglger retningslinjerne,
som beskrives i det fglgende. Jeg har brugt teksten som udgangspunkt og kun markeret de steder,
hvor hgjtlesningen afviger fra det, jeg har kaldt standardlesningen. Det, som l@ses forkert, har
jeg noteret med Danias Lydskrift. Understregning betyder, at ordet leses afvigende, og
afvigelsen er noteret over ordet. En cirkel markerer udeladelse. Tekst i parentes er tale, som ikke
er i lydskrift. Min tale er understreget. Firkantet parentes markerer andre kommentarer. Pauser er
markeret med °—’. Et minus markerer trykudeladelse, og et minus i klamme betyder udeladt
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pause. Tallene henviser til passager med afvigelser eller samtale, som er for lange til at figurere
inde i selve teksten, og derfor er placeret under eller i margen.

Oversigt over lydskrifttegnene i Danias Lydskrift (fra Heger 1996: 37)

a hana Hanne i’ AL fil lap/ lap, lab @ rana rinde | Yron'sg bdw’ fransk-
a hd'na hane i sdajo stajer r ro‘sa rose &' ra'na rene bog
d' pld’'n planer haj hej @ro’ Ere 2 ra'nren \fran'sg'bdw’ fransk
a rana rande ' haj’ haj 4 faup fmrge a trafs traffe bog
@ rana rane j 'l hjul, jul mo4 mor o kol> kolle . vrasps vrissende
o ro’nran linjan linjen £ mos mord o ko'lo kele vrasna vrisne
ot hotjso hejse k kana kande s 50" so o’ 5o’ so
b bo’ bo @ko ekko 252 0gsad & kona kenne
2ba oppe gikj gik, gig ves hvis " ho*na hene
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d dd'ss dase al> alle gd'5a gage 5 smdi smer
no'ds noter veel vel has hash 3 sm3> smere
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€' se’nd sent teens tende w riw rov 4 vé vor
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hof hof barn bang e'va Eva sleb slip
g g& g n’ bay’ Bang y dyss dysse hun’ hund
sdega stikke o foto foto y* dy'sa dyse hun hun
gig gik, gig 0" sdol> stole Y sy’lsyl - mena mene
h  hisi hidsig 0’ sdo’l stol @ hel> helde mena minde
i ilailde p pans pande @ he'l> hale ' bilisd billigst
i ibile epos epos @ ha’l hel billisd bilist
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Bilag 9: Aslans hgjtleesning

v v b 1. . o
0 Pola\rfolkeges v1ﬁ{erbol]g g% SC\' * g9d -0

M‘:,(“é/ 3
1 Om sommeren ﬂyttcde man omkring til de bedste jag%g mréder og

'dal c \
\l g A s5nycld
2 lboede i slgmdtelt@ En gang imellem byggede fangeme snehytter ===
3 mod darligt vejr.
vendo ka ‘seelva
4 Men i vmterbollg@ skulle man kunne holde Varme@ selv om der

< ng 99 :§f3b5—5v 5= vol
var 50 graderg)frost udenfor — uden anden varmekllde end opsvar- v

- sloe-sbeeg-kl-Spoeg-L-lktor b s Poekla.m
6 men og maske en speklampe. Derfor var huset konstrueret pé.\én

<i

con- sdru-konstur&@
) (&Z]

~
<

—E
helt speciel médeY” Tag og mder“ﬁlev%ygget af flade sten oé’flval-
S :ba&-\oe\da!g © sddgo
8 knoglet Udvendlgt var huset bekledt med grzegltzrv og inde var der

vP o ‘oraeg brag-5a= braeys: (det CLL’)b‘"‘m;l
9 szelskmd pé vaeggc/Qg brikse. (rikse brise wad

¢

= elito - uFn Lawdali-n 1 e et deb ef

10 Men\ﬁen gcmaléﬁétal_]ever den Aavlhggende mdv gang til huset ,_w&
/V hu'sds 9% . senge i \Or‘\‘“)
11 usgangen — som holdt varme@ inde i huset’ Indgang@ var kun
o el Unec | v k-
12 en halv meter hgj, s2 man matte Kravle ind.
veen- sce —& - hé.Lo¥
13 \»  Ventilationshullet blev‘stoppet t11i nar vejret var darligt.
Eoc

14 Der var stor forskel pa temperaturen*forskellige steder i huset.

o Lovkliggendd

U“&thj\eﬂf\-ﬂ)

FEIYQT‘L(V\OVL (‘V\"‘OV\C&"%‘\.OVL;;J‘;
—'DEQ(’@&“(’MM (V\"?ona%'ov\_,_
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Bilag 10: Carstens hgjtlaesning

' o no [« 53—
solx Dwvvfofgs (ia sy a% lwﬂ" 6(0“ ”f‘" Pl lac) po ]bl J
Py je gt
v vah~vemcl3 bge U
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e & Fchb -
1 Om sommeren flyttede'man omkrmg til de bedste _]agtomrader og

C gtald (ket v Tsenpyds (ja puevat lase

2 boedelsk.mdtelte En gang imellem byggede fangerne snehytter pen s‘n ) ‘“ne \,\\/(\;

v
3 mod darhgt ve]r

4 Men i vinterboligen skulle man kunne holde varmen, selv om der
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14 Der var stor forskel pa temperaturen i forskellige ﬁuset.
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Bilag 11: Karims hgjtlaesning

Polarfolkenes Vinterbolig

Om sommeren ﬂyttede man omknng til de bedste jagtomrader og

en
boede i skmdtelte En gang imellem byggede fangerne snehytte@

~< ale.d Cl 2 ]
v mod/gérligt vejr.

= ~ e
Men i vinterboligenvskulle mankunne holde varmefi) selv om der
vd) nf
var 50 graders frost udenfor — “Yiden anden varmekilde end kro@var-

- - K
\/

N>
men og maske en'‘speeklampe. Derfor var huset konstrueret pa en

%=
Vhelt spe01el méade. Tag og sider blev bygget af flade sten og ﬁ -
‘-P o L) Iy ewdt \>
knogler U;d_ygm var huset beklaedt med graestarv, og 1nde var der

'S e
sa:lsklnd pa vegge og\'b/rlkse

gcm L dals "‘053 te

Men den'g geniale detalje er den’lavtliggende indgang til'huset

-~ en &
— husgangen — som holdt varmen inde i huset. Indgangen var kun
- &
RN
en halv meter hgj, sa mal}ﬁatte'kravle 1nd
tyeenti Lo

™ v/%ntilationshullet blevlstoppet til, nar vejret var dérligt.
-

Der var stor forskel pa temperaturen forskellige steder i huset.
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Bilag 12: Supplement til afkodningsanalyse

Resultater over laesehastighed

Informant Lastehastighed i sekunder Ord/sekund (ord/minut)
Kompetent l@ser (voksen) | 57 2,3 (137)

Karim 82 1,6 (96)

Aslan 164 0,8 (48)

Carsten 267 0,5 (30)

Skema over leesehastighed ved oplesning af tekst 4

Kategorier til analyse af ngjagtighed

Afvigelser og hgrbart arbejde med teksten inddeles efter nedenstdende kategorier. I eksemplerne
star tekstens ord i kursiv, mens informantens oplasning stér efter pilen i en fortolket form af
lydskriftsanalysen i bilag 9-11, hvor hgjtlesningen er transkriberet efter Dania Lydskrift. I
parentesen vises, hos hvilken person og i hvilken linje eksemplet optreder.

. Korrigerede afvigelser (acceptabelt resultat):
- grafo-fonematisk: kravle — kv — k — kravle (A2)
- morfematisk: Men den geniale — men det den geniale (A10)
- leksikalsk: #il huset — husgangen — til deres husg- til huset — husgangen
(K10-11)
. Ukorrigerede afvigelser (ikke-acceptabelt resultat):
- grafo-fonematisk: ventilationshullet — ven — ste — s — hullet (A13)
- morfematisk: snehytter — en snehytte (K2)
- leksikalsk:
erstatning: kunne — kun (A4),
udeladelse: detalje er — detaljer (M13)
. Arbejde med teksten: geniale — geni- geniale (K10)
. Pause fgr ord: Tag og sider — tag — og sider (K7)
. Pause inde i ord: selskind — s@l-skind (K9)
. Trykafvigelser:
- tilfgjelse: Ventilationshullet blev stoppet til : hovedtryk pa stoppet (K13)
- udeladelse: sd man mdtte kravle ind. : intet hovedtryk pé kravle (K12)
. Afvigende prosodi ved skilletegn:
- fortszttende intonation efter punktum
- startende intonation, som ikke er efter punktum
- afsluttende intonation, som ikke er fgr punktum
- ingen pause efter punktum

Kommentarer til kategorierne

At kategorisere manifestationer af afkodning ma naturligvis bero pa en fortolkning. Fx kan
Aslans oplasning: den — det den, som ovenfor er kategoriseret som en afvigelse pd morfologisk
niveau, der ender acceptabelt, ogsd betragtes som hgrbart arbejde med tekstens ord. Nar jeg
valger den fgrste mulighed, er det fordi det lyder som om, han retter sig selv frem for at lydere
sig gennem ordet. Ordet er desuden sa kort, at det er usandsynligt, at han behgver at lydere sig
igennem det. I sddanne tvivistilfeelde har jeg altsd mattet skgnne ud fra, hvad det lyder som, og
ud fra, hvad der er mest plausibelt i forhold til resten af informantens opl@sning. De fleste steder
har jeg dog kunnet treffe et valg ud fra en reekke retningslinjer for kategoriseringen:

En leksikalsk afvigelse er en @ndring eller udeladelse (der er ingen eksempler pa
tilfgjelse i mit materiale) af et ords rod (eller rgdder ved sammensatte ord) i forhold til teksten, fx
greestpry — gresstgv og selskind — skind. Desuden har jeg valgt at medregne @®ndring,
udeladelse eller tilfgjelse af afledningselementer (jeg bruger her betegnelsen fra Hansen 1995) til
denne kategori, fordi ordklasseendring har stgrre forstielsesmassige konsekvenser end fx
®ndring af ords bgjning (det morfologiske niveau) i min betragtning. Aflednings-afvigelser er
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fx: forskellige — forskelle — forskelligheder. imellem — mellem har jeg ligeledes kategoriseret
her.

Morfologiske afvigelser er afvigelser, der vedrgrer @ndringer i bgjningselementer,
herunder forkert valg af kgn i artikler eller tilfgjelse af artikel ved @ndring fra fx flertal til ental:
snehytter — en snehytte. inde — ind har jeg ogsa valgt at placere her, samt udeladelse af genitiv-
s (graders — grader). I to tilfzlde forarsager en morfologisk afvigelse en anden som fglge af
korrekt kongruens. Det gelder eksemplet med snehytte ovenfor og en halv meter — et halvt
meter. Der er tale om fx genusafvigelser, som tyder pa manglende fortrolighed pa
leksemniveauet, men korrekt kongruens, der samtidig tyder pa en morfologisk kompetence. I
skemaet over resultaterne nedenfor har jeg markeret med asterisk foran tallet, at en afvigelse er
en naturlig konsekvens af en anden.

Grafo-fonematiske afvigelser er afvigelser, der ikke kan klassificeres som leksikalske
eller morfologiske, men hvor en anden fonologisk form end den, man skulle forvente ud fra
teksten, kommer til udtryk. Distinkt opl®sning af fx skulle, kunne og til har jeg valgt at
acceptere, fordi det ikke strider mod en ngjagtighedsnorm. Samtidig accepterer jeg udeladelse af
finalt —¢ pa adverbier, der ender pa —ig, fordi det er i overensstemmelse med standarddansk
talesprog, i lighed hermed ogsa udeladelse af finalt -7 pa adjektivet ddrligt i konteksten mod
ddrligt vejr.

Hos Carsten har det i en ra&kke tilfelde varet svert at skelne mellem leksikalsk
erstatning og grafo-fonematisk afvigelse, fordi resultaterne bestar af sammensatte ord med
korrekte rodmorfemer: snehytter — *senhytter, kropsvarmen — Kropssvarene, skindtelte —
*skindtalt, spewklampe — s®lkamp, konstrueret — koncentrationsuret. Jeg har valgt at
kategorisere de mindst sandsynlige udtryk under grafo-fonematisk afvigelse (ovenfor markeret
med asterisk) og resten under leksikalsk afvigelse.

I 3 andre tilfzelde har jeg stdet med samme problem: detalje — delta- (A), man mdtte
— man sk- métte (K) og uden — udenf- (K). Her drejer det sig med stor sandsynlighed om
ansatser til ordene ’deltage’, ’skulle’ og ’udenfor’, og jeg har derfor valgt at kategorisere
afvigelserne som leksikalske erstatninger frem for grafo-fonematiske afvigelser.

Et par steder har jeg desuden valgt at kategorisere en afvigelse pa mere end et niveau:
skindtelte — skindtelt (°d’ udtales) (A) er i min analyse bade grafo-fonematisk (det udtalte *d’)
og morfologisk afvigelse (det manglende flertals-e), og nar Carsten ved konstrueret fgrst leser
kanstérrit og derpd med lidt hjlp fra mig leser koncentrationsuret, er der fgrst tale om en grafo-
fonematisk afvigelse, derpa en leksikalsk. De to tilfelde er anfgrt i skemaet med et plus efter
tallet pa det laveste niveau af de to niveauer, afvigelsen er kategoriseret pa.

Under kategorien Andet hgrbart arbejde med teksten kategoriseres udelukkende
arbejde, som ikke er registreret under afvigelser. Det betyder at lydering m.m. af ord, der er
registreret under afvigelser, ikke er anfgrt i resultaterne her. Pauser inde i ord er ligeledes kun
anfgrt ved ord, som ikke er anfgrt andre steder. Ved pauser foran ord og inde i ord er andelen af
pauser, der falder sammen med et linjeskift, som kan vere arsagen til pausen, anfgrt i en
efterfelgende parentes. Vurderingen af pauserne er gjort ud fra den enkeltes opla@sningstempo-
og rytme generelt, dvs. at en pause hos én informant ikke ngdvendigvis ville blive betragtet som
en pause hos en anden.
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Resultater over ngjagtighed

=
. g
[ al) L B
L‘i 2 s = 2 2 g_
> 5 - S kel
i EE g ' & 5| 8| S¢
s o S en O < > hal = S o
E | @& £ S = 5 5 5| S8
= f;‘ Q (5] Q v @ @ — 2
£ s 3 S 2 z ] 2 &F
= & 2 < & & | & <%
Graf.-fon: - Graf.-fon: 2 5 Tilfgj.: 4 12 1 Forts.: 2
g Morf.: - Morf.: 3 og *1 Udelad.:2 | (3) Start.: 1
g Leks.: 4 Leks.: 1 Ialt: 6 Ej pause: 2
M| Talt 4 Lalt: 7 lalt: 5
Graf.-fon: 1 Graf.-fon: 10 og 1+ 6 Tilfgj.: 4 28 6 | Forts.: 1
= Morf.: 1 Morf.: 9 og *1 Udelad.: 2 | (8) Start.: 2
= Leks.: 2 Leks.: 6 Ialt: 6 Ej pause: 1
< | Talt: 4 L alt: 27 Lalt: 4
Graf.-fon: 1 Graf.-fon: 5og 1+ 1 Tilfgj.: 3 64 1 Forts.:
- Morf.: - Morf.: 2 Udelad.: 1 | (9) Start.: 1
2 Leks.: 3 Leks.: 13 alt: 4 Afslut.: 1
S Lalt: 4 (Udelad.: 2) Ej pause: -
© Ialt: 21 I alt: 2
Skema over opteellingen af informanternes afvigelser og andet hgrbart arbejde ved opleesning af
tekst 4
Trykafvigelser
. li. 1: Om sommeren flyttede man omkring : tryk pa *flyttede’ (A, K)
. li. 2: 0g boede i skindtelte : tryk pa "boede’ (A, K)
. li. 4: ... skulle man kunne holde varmen : tryk udelades pa "holde’ (A, K)
. 1i. 5: selv om der var 50 graders frost : tryk pa ’graders’ (A)
. li. 10: Men den geniale detalje er den lavtliggende indgang : tryk pa "er’ (K)

. li. 12: en halv meter hgj : tryk pa ’en’ (C)

. li. 12: sd man mditte kravle ind : tryk udelades pa ’kravle’ (A, C, K)
Ventilationshullet blev stoppet til : tryk pa ’stoppet’ (A, C, K)
. li. 13: ndr vejret var ddrligt : tryk pa *var’ (C)

. li. 13:
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Bilag 13: Resultater over oplaesning
af isolerede rigtige ord og nonsensord

De fejlleeste ord eller nonsensord er noteret i lydskrift ud for det trykte ord. I modsatning til
nejagtighedsvurderingen af informanternes hejtleesning af sammenhangende tekst har jeg ved
deres laesning af isolerede ord kun accepteret en distinkt udtale af ordene. Nonsensordene er kun
accepteret, hvis de ikke strider mod skriftens lydprincip, herunder betingede udtaler, séledes at fx
kort vokal i 37. telles som en fejl. Ordlisterne (“Elbros ordlister”) er lant fra Center for
laeseforsknings hjemmeside, http:/www.cphling.dk/laes.

Informant/ Karim Aslan Carsten Informant/ Karim Aslan Carsten
Rigtige ord N d .
11e TCee TLe 1.g= . Ar e’
2. du 2. tu du L o’n
3.ur 3.us
4. pil 4. pit 4 N
5. st 5. sem sdeem
6. ken 6. kem '9r> nat
7. trae 7. gre 2 e’
8. fri 8. dri J
9. gje 9. eve T Sw
10. hibe AT 10. hoke \ Yo
11. labe 11. gzpe g9ce-hs |gee-ba [grils
12. dyne 12. dene TP e Z5An
13. birk Tolo " [ 13.girk 519
14. skud SOved 14. skug .
15. glad "ol o3 | 15 glod 9Lo-F
16. zcble e 16. zbre alhod
17. kiste b risd 17. tiste 4 risc
18. trost ¥ r Sed] 18. treft e {L
19. stram 19. strun sdranNn [<cv-m’
20. keerlighed 20. sarlgkved Lo K Lg
21t 21. ki i
22. 58 2. ng N
23.at 3. ap N o
24. tor £5-2 4. tob
25. jul 25. juk
26. vin Tver® 26. vip
27. abe 27. ale Ta L2
28. glo 28. gly 9vUb
9. sti 9. stu B
| 30. huse . hube ho’h
[ 31 gave . gafe o f
| 32. dise N . dive :
| 33. aske ‘oL S0 . asbe '‘abas
4. bold TBbo? J 4. balk i Thiao
35. bled 35. klod 9lL’'d < P L
6. grat 6. prit ‘drid )
| 37. kasse K 7. fasse La-sa farsa | £a-<>
| 38. smagt S m’d 8. smapt s
9. straf edrxfa 9. stryk sddgd
40. kedeligt keals 40. kanabigt Vkonhrid|
Fejllzeste ord 2 4 9 Fejllzste 5 5 29
ialt nonsensord
ialt

151



Bilag 14: Eventyrtesten (Aslans besvarelse)

Spergsmal til Pigen og leoparden

. Pigen bor i en hytte i en lille landsby langt ude pé landet.

Hvem bor hun sammen med?

3 .

. Hvorfor skal pigen g& ud i skoven med skdlen?

Fald! nun Ssol €4 clen laver ..

. Da pigen kommer til leopardens hytte begynder det at
regne. Hvad ger pigen s@?

han 4o w82 e v e

Mv\l Foﬂt

. Tror du pigen kan lide at veere hos leoparden?
Hvorfor/hvorfor ikke?

Jf\u\\e\ U\k mcl Ao r'Bca %a\
‘{)-c,wr; c\ﬁr \Naa¥ I)lm ,r’(
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5. Pigen fér 6 g af leoparden. Hvad kommer der ud af

dem?

Qu\d

6. Her er nogle ord - set en ring omkring de ord, du synes,

passer pd pigen:

CRizheon

fraek

gradig

teenker mest pd sig selv
(rad)

dum

@

ond

7. Her er de samme ord igen - hvad synes du, passer pd
plejemoderens datter?

- = >
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heflig
hjcelpsom
(gradig
;;;ker mest pa sig 1se|v‘
rar
god
&

klog

8. Find selv pd ord, der passer pé leoparden:
9ol Wi@\eSoun  goed Koy
(af \'\dj F\ fsr Fliink — tew\etrr B
ounc Veon

9. Hvorfor tror du, at stedmoderen sender sin egen datter

hen til leoparden?”
S0 thoan ¥an (2 \Agwg. w@.cf

35 \aum kew ta .gru\d

10. Hvad kommer der ud af de ceg, datteren far of

leoparden? — — —
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11,

12

13.

14,

ldve A s < S\m\«v\O’{e

{'70\ % \ Crekl sun S al

Hvorfor tror du ikke, de to piger f&r det samme af

leoparden?

Fara\ ( Aen 0%?\& Plam veal™
Sk O den dude. ol - onasl

Hvordan synes du, sluTnmgén er - og hvorfor?

e s\ut‘-@r . WAV

bliver lylc iKe \S u‘{ 20 \pwn ol

it iﬂmﬁeﬁ Oﬁ ¢b{' @fﬂls

Synes du, det var en god historie - hvorfor/hvorfor ikke?

J@\ oles.  \NnX clod L L crean

Av\ﬁ‘f %\{/\ tos. Pu < | 6& del” A<O) W

%mem Fald

Hvad for en genre tror du, det er? Hvorfor?
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