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DEN SPROGLIGE OPMARKSOMHED,
SOM BLEV VAK

Af Jorgen Frost og Lis Pghler

Da Lis i sin tid blev klasselaerer for 1.b, var Bornholmsprojektet lige afsluttet, og kurset
»Om sproglig opmaerksomhed« blev tilgaengeligt (1985). Det var en gjenabner for en
nyuddannet leerer, og den blev et grundlaeggende fundament for hendes forstaelse af
laese- og skriveundervisningen. Stort var chokket derfor, da det pa kurser for
bornehaveklasseledere i 2024 viste sig, at ingen af deltagerne havde nogen viden om
eller kendskab til Bornholmsprojektet og dets banebrydende resultater. Hvordan i
alverden kan viden om sa vigtigt et forskningsresultat ryge ud med badevandet i lebet
af bare en generation? Svaret kraever en nuanceret beskrivelse af feenomenet »sproglig
opmarksomhed«. Sproglig opmaerksomhed er ikke bare sproglig opmaerksomhed, og
overgangen mellem dagtilbud og skole er ikke bare en flytning af barn. Der er derfor

behov for igen at se naermere pa, hvordan overgangen mellem dagtilbud og skole

styrkes.

Nar aldre mennesker forteller om deres skolestart og
medet med leeseundervisningen, er det som regel
med reference til Ole Bole (1927-1955). En p4 mange
mader fremragende laesebog, som var illustreret af
Storm P, og som indeholdt bdde bogstavpraesentatio-
ner, skrivegvelser, poesi og prosatekster, og hvor
skrivning var med fra start. Undervisningen var pa
den tid oftest preeget af korleesning, og man fulgtes
ad. Laererne opdagede ikke altid, at nogen havde van-
skeligheder med at lzere at laese, for korlesningen
slorede billedet af enkeltpreestationer. Specialunder-
visning var endnu ikke et alment kendst tiltag, selvom
det var i de dr, at ogsa Hovedstadens Ordblindeskole
(1948-2019) blev oprettet med Edith Norrie som
leder. Her arbejdede man med fonologisk analyse og
leesning, bl.a. med udgangspunkt i Lydhuset, som
Norrie var ophavskvinde til (1960).

JORGEN FROST

Det varede dog ikke laenge, for indflydelsen fra det
store udland gjorde sig geeldende ogsa i dansk leese-
metodik. Ordbilledmetoden kom i anvendelse mange
steder og i flere laesebogssystemer. Og derefter ggedes
behovet for en supplerende laeseundervisning, fordi
man generelt undervurderede betydningen af den
fonologiske indsigt.

Specialundervisningen blev efterhdnden indfert pa
de fleste skoler, fra 1958 ogsa i folkeskoleloven, og fra
1966 til 1975 kunne man i leereruddannelsen veelge at
dygtiggere sig i specialundervisning som fag. Fra
Sverige kom Ulrika Leimars LTG-metode (1978) ind i
dansk leeseundervisning — desveerre blev de gode
tanker ikke helt forstaet, og mange steder ggedes igen
antallet af elever, som ikke leerte sig at laese og skrive
til tiden. LTG (Laesning pé Talens Grund) blev mange
steder blot til en aktivitet, hvor eleverne satte deres
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egne tekster i et lille trykkeri. Der var masser af tryk-
svaerte og praktiske udfordringer knyttet til aktivite-
ten. Men arbejdet med forst at analysere ordene og
omsatte dem til bogstaver, og nir ordene er skrevet:
danne syntese og samle bogstaverne til ord, der kan
siges, blev i praksis ikke prioriteret.

Laesebogssystemerne udviklede sig kvalitativt med
tekster, som blev bdde mere varierede og interessante
for eleverne end tidligere. Laeseforskningen mente at
have kortlagt de vigtigste variable, og det gav storre
metodisk sikkerhed. Alligevel var der stadig elever,
som ikke lerte at leese til tiden. Der var faktisk uac-
ceptabelt mange. Den erkendelse var bl.a. med til at
saette gang i Bornholmsprojektet (Lundberg m.fl.,
1988; Frost & Lonnegaard, 1995) og senere Keben-
havnsprojektet (Petersen & Borstrom, 1997) som satte
fokus pé udvikling af den sproglige opmarksomhed
hos de 5-6-arige.

Om sproglig opmaerksomhed
Lige siden bdde Bornholmsprojektet og Kebenhavns-
projektet viste, at der var en positiv sammenheeng
mellem den sproglige opmeerk-
somhed og laeseudviklingen, har
der veeret seripse droftelser i
mange kommuner om, hvordan
man bedst kunne drage nytte af

den nye viden. Forskningen — /
ogséa uden for Danmark - havde

vist, hvordan man ved hjalp af (
legepraegede felles aktiviteter i wr

Figur 1. Christopher har tegnet og skrevet
om nogle beorn i bernehaveklassen.

LIS POHLER

Ved hjzlp af legepraegede faelles
aktiviteter i bornehaveklassen
kunne man sikre en god laeseud-
vikling hos flere born.

bernehaveklassen kunne sikre en god leeseudvikling
hos flere bern, end man havde set for. Men egentlig
havde en del forskere i Australien, Europa og USA
allerede haft deres blik rettet mod ikke bare forholdet
mellem den sproglige bevidsthed og leeseudviklingen:
De var ogsé mere specifikt begyndt at interessere sig
for forholdet mellem den sproglige analyse af ord i
béde skrivning og leesning (se fx Rohl & Tunmer,
1988) og for forholdet mellem skrivning og leesning
(se fx Morris & Perney, 1984).

I dag er denne viden blevet suppleret med anden
forskning, som har vist, at nar bern i dagtilbuddet
bliver interesseret i at udforske skrivningen pd egne
vilkar, udvikler de tidligere deres evne til forst at ana-
lysere ord og derefter til at lzese, hvad de har provet at
skrive (se fx Hofslundsengen m.fl., 2016).
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Samtidig har hjerneforskning kunnet dokumente-
re, at nar bern bade hjemme og i dagtilbud far mange
alsidige sproglige impulser, ser man, at nerveforbin-
delserne styrkes mellem de omrader i hjernen, som
ogsa har betydning for den skriftsproglige udvikling.
Dette geelder ogsa for bern fra familier med dysleksi.

Desuden ser vi i stigende grad, at forskere ikke
bare fokuserer pa laese- og skriveudvikling hver for
sig, men ogsé pa det gensi-
dige forhold mellem skriv-
ning og leesning (Graham,

2020). Interventioner, som

fx viser effekten af skrivning

pé tidlige leesefeerdigheder

(Ray m.fl., 2021), bliver

séledes signaler til forsker-

samfundet om, at et muligt paradigmeskift kan veere
pé vej — pa bekostning af et staerkt fokus pa bogstav-
indleering i sig selv. Det kan for nogle blive en ny
erkendelse med betydning for praksisfeltet: Det vig-
tigste er ikke bogstaverne i sig selv, men de sproglige
forhold, som skaber betingelserne for at udvikle ope-
rationel bogstavkundskab.

Den sproglige opmarksomhed,
som blev vaek
I 80%erne blev man, som allerede naevnt, i forskningen
klar over betydningen af den sproglige opmerksom-
hed, og det varede ikke laenge, for denne kundskab
spredte sig over hele landet. Forskningen kunne do-
kumentere, at elever, som deltog i strukturerede
sproglige aktiviteter for leesestarten, fik en bedre le-
sestart. Mange leerere — heriblandt ogsa Lis — opleve-
de dette i deres praksis. Men problemet var, at selv
om forskningen tydeligt havde vist, hvor stor betyd-
ning den sproglige opmaerksomhed og brugen af
sproglege havde for de 5-6-érige, s& formede udvik-
lingen i klasserne sig pa den made, at sproglegene i
vid udstreekning blev gennemfert, uden at dette pa-
virkede det gvrige indhold i begynderundervisningen
i leesning. Fundamentet fulgte stadig reekkefolgen:
tale-leese-skrive, og der blev stadig brugt meget un-
dervisningstid pa selve bogstavgennemgangen, hvor
bernene skulle finde, vise, huske, klippe, forme, bage
og smage bogstaverne - og selvfelgelig ogsé kunne
bogstavsangen. Praksis adskilte pa denne made
sproglegene fra bogstavleringen. Og her svigtede
forskningen nok ogsa laererne, for der blev ikke sat
yderligere fokus pa forholdet mellem sproglege, bog-
stavgennemgang, skrivning og leesning.

Denne udvikling har i praksis betydet, at forsknin-
gen egentlig ikke har kunnet sige andet, end at ‘det

var fornuftigt’ at benytte sproglege som en stotte til en
helt traditionel begyndermetodik. Det, forskningen
ikke gjorde, var at ga yderligere i dybden for at klar-
gore mere precist, hvordan den sproglige opmerk-
somhed og bogstavkundskaben interagerer. Forsker-
ne brugte og bruger viden om elevernes bogstav-
kundskab (benzvnelse og genkendelse), nér fx sprog-
legenes effekt pa laeseudviklingen skal méles. Men der
blev og bliver stadig ikke
taget hojde for, om den bog-
stavkundskab, som blev
malt, ogsa indeholder sprog-
lig bevidsthed eller ikke.
Dette er uheldigt, for det er
ikke bogstaverne i sig selv,
man leeser med, men deri-
mod den sprogkundskab, som bogstaverne repraesen-
terer i skrivning og laesning.

Man kan ikke forvente, at bornene af sig selv over-
forer erfaringer fra sproglegene til bogstavkundska-
ben og dermed til leesning. Her ma laereren pa banen
og bevidst arbejde med, at bernene integrerer deres
sproglige bevidsthed i bogstavkundskaben og udvik-
ler evne til segmentering i skrivning og lydsammen-
kobling i leesning, som basis for operationelle strate-
gier.

Der har veeret meget fa forskere, som har interesse-
ret sig for forholdet mellem pa den ene side den
sproglige analyse, som udvikles gennem dele af
sproglegene, og pa den anden side henholdsvis lzes-
ning og skrivning. Ferst i dag ved vi, at det er den
sproglige analyse i sproglegene, som giver direkte
stotte til den tidlige spontane skrivelyst, og som der-
for bliver indgangen til skriftsproget og leesefeerdighe-
den. Det er ikke den systematiske gennemgang af alle
bogstaverne.

Resultatet har derfor veeret, at det steerke fokus pa
bogstaverne som den vigtigste indgang til leeseunder-
visningen fortsatte uforandret. Derfor er sproglig
bevidsthed blevet ét tema, og bogstavleering et andet.
Den almindelige leerer har ikke haft grund til at een-
dre sin undervisning, for leesebogssystemernes meto-
diske opbygning blev jo bakket op af forskning, som
slet ikke havde fokuseret p& denne dybere problem-
stilling. Sproglegene fik derfor mest karakter af un-
derholdning og variation. De blev ikke en integreret
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del af undervisningen, og netop derfor blev sprogle-
gene heller ikke nedvendigyvis til gavn for alle elever-
ne. Alt for mange falder stadig fra.

Hvis vi ikke aendrer retning ...

... sa ender vi som bekendt dér, hvor vi er pa vej hen!
Og vi ved, at vi ikke er pa rette kurs. Leeseundersogel-
se pa laeseundersogelse gennem de seneste ca. 40 ar
har desverre vist, at sével elevernes leesekompetencer
som deres leeseglaede er — om ikke i frit fald - sa i
hvert fald stet og roligt for nedadgaende.

Hvis vi skal eendre pa dette, s ma vi helt enkelt
ned i sprogets substans og begynde med at acceptere,
at talesproget er udgangspunktet for alle alfabetiske
skriftsprog. Det betyder helt konkret, at det er den
sproglige analyse af ord i talesproget, som bliver ind-
gangen til forstaelse af skriftsprogets veesen. Barnet
skal erfare, hvordan de talte ords lyde kobles til bog-
staverne og kodes til ord i skrift. Derfor bliver det helt
naturligt skrivningen, som bliver udgangspunktet for
laeseundervisningen, og ikke bogstavindleering og
laesegvelser. Det kan synes logisk, at man skal starte
med bogstaverne, som det enkleste. Men det er at
starte i den gale ende, hvis man ensker, at barnet skal
kunne se logikken fra starten: fra at tale til at skrive
og fra sproglyd til bogstav.

For at opna dette kan og skal bogstaverne naturlig-
vis gores let tilgaengelige for bernene, fx i form af
tavler, som viser bogstavet kombineret med et billede
af noget, som bernene ma forventes at kende, og som
starter med bogstavets standardudtale (lyd). I og med
at skrivningen er udgangspunktet, si leerer bornene
det veesentlige om, hvad bogstaver er, mens de skri-
ver: Bogstaver er og bliver »kun« en representation af
sproglyd. Og det er faktisk ogsa alt, hvad bernene har
brug for at vide for at komme i gang og forsta syste-
met.

Bogstaverne bliver pa den méde bade funktionelle
og operative fra start, og de beheover ikke indgé i et
metodisk program med store krav til hukommelse og
elementteenkning og dertil herende treening. Tveert-
imod: »Kan du skrive — kan du laese«: fordi analyse og
syntese er gensidigt forbundne, og fordi analysen er
enklest at leere.

Dermed bliver den klassiske bogstavgennemgang
overflodig. Den frigivne undervisningstid kan med
fordel benyttes til at rette opmeerksomheden mod
selve skrivningen af bogstaverne, for ellers skriver

bernene bogstaverne pa ukonventionelle méder, hvil-
ket ofte heemmer dem i udviklingen af letleselig,
sammenhangende og flydende hindskrift.

Sadan kan vi a&endre retning

Vi har indtil nu ikke veeret dygtige nok til at gennem-
skue og fremlegge dette, men nu, hvor vi har fat om
neldens rod, forekommer det os at veere stadig mere
indlysende og relativt let overferbart til den daglige
praksis. Det starter med sproglegene, men sa snart
bernene begynder at analysere (smage pa) ord i lege-
programmet, kan padagogen eller leereren introduce-
re bogstavrackken med stottebilleder: i starten typisk
med udgangspunkt i aktiviteter med bernenes navne,
men snart efter suppleret med den private, spontane
skrivning, som nogle bern hurtigt begynder med. Og
skrivningen smitter! Nar forst der er nogen, som
begynder at spontanskrive, sa vil de naeste hurtigt
folge efter.

P& denne méde bliver begynderundervisningen
béde mere inspirerende og mere meningsfuld for
bernene, og det forebyggende arbejde bliver pludselig
en del af en helt vanlig praksis og pa mange niveauer.
Alle born felger denne arbejdsmade og vokser med
hinanden som observaterer (Frost, 2020). Kvalitet og
tempo kan vaere forskellige, men alle kommer i gang
pa en positiv made. Nar der fortsat arbejdes med
sproglege, sa styrkes den analytiske sikkerhed. Der-
ved forbedres kvaliteten i skrivningen, bogstavsikker-
heden oges, og det, som skrives, kan laeses, hvorved
laesefeerdigheden ogsa styrkes.

Det teoretiske grundlag
Det vigtige i ovenstaende metodiske fremstilling er, at
nér man arbejder pa denne made, bliver de centrale

oA \ ‘ :W— ~‘Y A ! o

Figur 2. Elennor har tegnet og fortalt om koalabjernen,
som lever alene i treeerne. Den lever af eukalyptus.
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sproglige feerdigheder, som indgér i skrivning og
laesning, integreret. Den sproglige analyse og bogstav-
kundskaben kommer i et teet og logisk samspil, som
samtidig dbner for syntesedannelse og dermed laese-
feerdighed og forstéelse, fordi indholdet er kendt.
Arbejdet med afkodning og forstaelse vil sdledes gen-
sidigt styrke hinanden. Og for leereren bliver elevens
arbejdsmader pludselig synlige og helt abne for medi-
ering af de respektive strategier, som eleven er i feerd
med at udvikle. Derved har vi abnet dgren for, at
leereren effektivt kan statte eleverne i at udvikle netop
de arbejdsméder, som bedst setter dem i stand til at
erobre skriftsproget. Det er med andre ord deren til
det forebyggende arbejde, som nu stér pé vid gab.

For at tydeliggore den grundleeggende forskel mel-
lem det at tage udgangspunkt i henholdsvis bogstav-
leering eller tage udgangspunkt i sproglig segmente-
ring ledsaget af skrivning, kan det maske vaere nyttigt
at se naermere pa Vygotskys skelnen mellem ‘tool’
(redskab) og ‘sign’ (tegn), nar det geelder padagogisk
opfoelgning af den forste skriftsprogsstimulering (Bak-
hurst, 2007). Et ‘redskab’ hos Vygotsky betegner en
stotte til eleven for at kunne gennemfore en psykolo-
gisk eller en kognitiv proces, og som desuden kan
stottes ved mediering. Det vil sige, at ‘redskabet’ og
den aktuelle leeringsproces har felles treek. Et redskab
til stotte for at kunne mediere den sproglige analyse
kan veere brug af konkrete genstande. Det betyder, at
der bliver kongruens mellem laesning som en sprog-
proces og det hjzlpemiddel og den arbejdsmade, som
skal stotte eleven i at gennemfore segmenteringen. Et
eksempel pa, hvordan papbrikker kan veere et redskab
i undervisningen, hvor laereren giver stotte til eleven i
gennemforing af fonologisk analyse og syntese (medi-
ering), ses i fig. 3.

Et ‘tegn’ (sign) er hos Vygotsky ikke i sig selv knyt-
tet til en bestemt leeringsudfordring, men kan ses som

Trin 1 /mfasl/
w2 ][]
Trin 3 m & |

Trin 4 (evt) mdl

Figur 3. Et eksempel pa brug af redskaber (her: papbrik-
ker) i forbindelse med undervisning i fonologisk analyse
til de yngste elever (Frost, 2020, s. 55).
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Figur 4. £t eksempel pa stotte i form af tegninger, der
viser ord med bogstavet som forlyd (Skar et al., 2021).

et generelt hjeelpemiddel, der benyttes til at organise-
re, systematisere og repreesentere. Det kan veere sym-
bolsystemer som tal og bogstaver. Stette i forhold til
at leere tegn som symboler vil derfor ligge uden for
det, som eleven konkret udfordres af for at kunne
skrive og laese. Det begraenser veerdien af at arbejde
med bogstaver isoleret. Pa samme made bliver stotte
til at leere bogstavnavne heller ikke en direkte stotte
for at kunne gennemfore analyse og syntese.

I fig. 4 er vist, hvordan eleven kan finde stotte i at
leere at koble bogstavlyd til det rigtige bogstav. Tavlen
kan stotte eleven under den spontane skrivning, nar
eleven har analyseret lyde i et ord, som han/hun vil
skrive, og vil finde de tilsvarende bogstavtegn.

Det betyder samlet, at mediering i forbindelse med
at leere bogstaver ikke fungerer ved genkendelse og
benvning. Forst nar bogstaverne gives lyd og knyt-
tes til analyse- og synteseprocesserne, kan medierin-
gens potentiale udnyttes paedagogisk, nar eleven vil
skrive eller laese — og har brug for hjeelp. Tavlen i fig. 4
er desuden et eksempel pa stotte i forhold til at iden-
tificere bogstaver. Eleven vil skrive ‘Birk, som er en
kammerat, han har tegnet. Nu skal han sa analysere
sig frem til forlyden i navnet ved at udtale navnet
langsomt. Her kan laereren give stotte og mediere
‘b’-lyden /b/ frem - sammen med eleven. Derefter
skal eleven finde et ord pa tavlen, som ogsé begynder
med /b/, og han finder tegningen af ordet ‘bil’; han
ser det skrevne ‘b’ og kan nu skrive det pa sit papir.

Man kan ogsa mediere i phonics-programmer,
hvor man har seerlige programmer for at treene lyde-
ring og analyse systematisk. Men det kan ogsa som
vist i eksemplet herover ses, nir eleven prover at
»smage pa« ord, som eleven vil skrive. I begge tilfeelde
kan leereren gd i samarbejde med eleven og stotte,
bade nar eleven prover at segmentere et ord, og nar
eleven prover at danne synteser af bogstavlyde. I beg-
ge tilfeelde star sproget midt i processen. En ulempe
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ved de systematiske phonics-programmer er, at de
ofte kan blive lidt tekniske og frigjort fra mening. Ved
spontanskrivning er det meningen, som er selve ud-
gangspunktet.

To typer af laeringsprocesser

At leere at segmentere ord og at laere bogstavers navn
og lyd repraesenterer med denne viden som udgangs-
punkt to slags laeringsprocesser. Den forste kan stot-
tes ved mediering, det kan den anden ikke. Den sidste
kan stottes gennem husketeknikker, det kan den for-
ste ikke. Bogstavet far sin tilknytning til sproget og
meningen via det specifikke sproglige arbejde, som
hjernen ma leere sig at udfere og knytte til lyd, bogsta-
ver, ord og tekst. Gensidigheden i forholdet mellem
den sproganalytiske proces og de sproglige symboler
ma derfor etableres ved mediering af primaert den
sproglige proces og blive et selvstaendigt kognitivt
leeringssystem, hvor bogstaverne er den ydre skal og
sproget er kernen (Share & Stanovich, 1995).

Her har forskerne forskellige veje at anbefale som
metodisk udgangspunkt: segmentering af ord i lyd
(analyse) og lydsammenkobling (syntese) til ord,
tekst og mening. Nar nogle elever ikke leerer sig at
leese som andre pa samme alder, har det typisk sam-
menhaeng med, at de sproglige analyse- og syntese-
processer ikke supplerer hinanden, ikke kommer i
gang eller forsinkes. Det er derfor ogsa disse proces-
ser, det forebyggende arbejde ma rettes mod. En ba-
lanceret fremgangsmade ma saledes balancere mel-
lem det at leere segmentering og det at knytte
sproglyde til symboler ved skrivning og laesning. Og
meningen med det hele bliver derfor at overfore ta-
lesproget til et symbolsprog (ved at skrive), som der-
efter kan tolkes tilbage til talesproget (ved at leese).
Nar bern skal leere at kunne vare med i dette, bor
udgangspunktet derfor tages i den talesproglige ana-
lyse, s& de fra starten far erfaring med arbejdsmader-
ne og helst med egne ord, sé det er budskabet i det,
barnet skriver, og meningen i det, barnet laeser, som
hele tiden er i fokus.

En (vild?) vision

Med dette lille faglige overblik (og tilbageblik), som
er godt dokumenteret internationalt, er det enkelt at
slutte, at kvalitet i overgangen mellem dagtilbuddet

og skolen har meget stor betydning for berns videre
udvikling. Vi er ikke rigtig ndet i land i Danmark, nar
det geelder den gode overgang mellem dagtilbud og
skole (Lohmann & Bjerg, 2023). Mange har provet, og
mange har udviklet gode losninger, som i hvert fald
har fungeret i nogle ar, men der findes ikke nogen
officiel og permanent god lesning pa de iboende pro-
blemer i overgangen mellem dagtilbud og skole: Dag-
tilbuddet har ikke patent p4 at udvikle bernenes per-
sonlige og sociale kompetencer, og skolen har ikke
patent pa at udvikle de faglige kompetencer.

Et af problemerne er, at det drejer sig om to fag-
grupper, som skal finde sammen. Bolgerne kan ga
hejt, nir man skal diskutere indhold i en overgangs-
ordning. Lidt firkantet sagt: Dagtilbuddet vil give
muligheder og se hele barnet, mens skolen vil uddan-
ne. Dette er naturligvis alt for enkelt udtrykt, men de
grundleggende holdninger er ofte meget forskellige.
Dette ber dog ikke vere en trussel mod en god over-
gangsordning, hvor malet er at sikre kvalitet for alle
bern. Tvertimod skulle dette veere en udfordring til
at forsgge at skabe en bedre sammenhaeng fra forste
dag - i feellesskab. Pa det emotionelle omrade har
forskere fundet, at born, som for skolestart har van-
skeligt ved at styre deres impulser, og som i sociale
sammenhange ofte far problemer, ogsé tit far vanske-
ligheder, nér de kommer i skole. Modsat ser man, at
bern, som fer skolestart er gode til at omgas andre,
styre deres opmaerksomhed og til at fokusere, som
regel klarer sig bedre i deres skoleforlgb, bade socialt,
emotionelt og fagligt (Rimm-Kaufman m.fl., 2005).

Som det er nu, har de fleste skoler en besggsord-
ning, sa de @ldste born i dagtilbuddet kommer pa
besag pa skolen for at blive kendt med de rammer, de
skal ind i snart. Nogle har etableret en slags oppe-/
nedeordning, hvor personalet fra dagtilbud og skole
bytter plads i korte perioder. Det sikrer i nogen grad
trygheden under overgangen, men det er ingen til-
fredsstillende losning totalt set, fordi det er kortvarigt
og ofte far tilfeeldighedens praeg.

Malet for en overgang ma veere at skabe peedago-
gisk sammenheng i det hverdagslige mede mellem
bern og mellem bern og voksne. Hvis man skal opna
det, m& man gribe overgangen mere fundamentalt an.
Vi ma finde en anden model for dette.

En overgangsordning kunne etableres som en selv-
steendig enhed og derfor hverken vere dagtilbud eller
skole. Den ber besta af lige dele pseedagoger og leerere
og have en to-lerer-/paedagogordning, som kan sikre
en individuel kontakt og stette til det enkelte barn.
Ordningen vil med fordel kunne veere toarig, hvor
forlgbet rettes mod de 5-7-arige. Det betyder, at bor-
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nene indskrives i ordningen, nar de er 5 ar, som vi
kender det fra skolestart i dag, men sa forst starter i
»den rigtige« skole fra nuvaerende 2. klasse - eller
sagt med andre ord: Den nuverende bernehaveklasse
og den nuvarende 1. klasse samtaenkes i en paedago-
gisk og didaktisk enhed. I den bedste af alle verdner
ber den toarige periode deekke det sidste halve ar i
dagtilbuddet, hele bernehaveklassen og den forste
halvdel af 1. klasse. Herefter kan bernene gradvist
»udsluses« til den egentlige skole, som sa starter i 2.
klasse.

Det nye er, at disse to ér tilretteleegges i et neert
samarbejde mellem paedagoger og leerere som en
selvsteendig organisatorisk enhed. Enheden - som vi
kunne fristes til at kalde Broen - har egen laereplan,
som bliver udformet pa basis af al den forskning, som
internationalt har interesseret sig for netop de for-
hold, som har seerlig betydning for, hvordan 5-7-arige
bern lykkes i overgangen til skolen. Personalet har
efteruddannelse, som bygger oven pa hhv. peedagog-
og leereruddannelsen, og som ger dem til eksperter i
netop disse to vigtige ar af bernene liv. De voksne,
som arbejder i Broen, skal nemlig veere eksperter pa
bade de sociale, emotionelle og faglige aspekter af de
5-7-ériges liv (Frost & Pohler, under udarbejdelse).

Keere Jergen Frost
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BOGSTAVELIGT TALT:
"TIMING IS EVERYTHING”

Af Jorgen Frost og Lis Pghler

Et afgerende punkt for motivation og strategiudvikling ved tilegnelse af skrive- og
lesefaerdighed, er lige netop dér, hvor barnet oplever, at semantikken kobles til
symboler via de analytisk-syntetiske sprogprocesser. Det er en genuin aha-oplevelse,
hvor barnet i ét nu har set, hvordan indhold og teknik fungerer sammen og pa den
made opdager, hvordan skrivning og leesning opstar. Det giver lyst og energi til at
involvere sig yderligere i at ville udtrykke sig med personligt motiveret skrivning,
som derefter med stolthed kan lases for sig selv og andre.

I denne artikel har vi valgt at fokusere pa selve
timingen, altsd de @jeblikke, hvor teknik og ind-
hold smelter sammen i barnets bestraebelser for at
meddele sig skriftlig og jeg-orienteret eller for at
fange et smart reklameskilt pa vejen med bussen.
Teknisk set, bliver det madet mellem det formel-
le, det funktionelle og det indholdsmeessige. Fra
dette leeringsmeessige fixpunkt begynder barnet
at opleve noget helt nyt og personligt: JEG skriver
noget! Har du set? Og JEG kan lase det! Hor nu!
I en traditionel undervisning med start i
formel bogstavgennemgang kan det vare laenge,
for alle bern oplever denne timing mellem teknik
(formel bogstavkundskab) og mening (oplevelse
og semantik). Det er, fordi semantikken ikke ned-
vendigyvis er til stede i en formel bogstavmetodik,
som jo ikke rummer skrivningens og leesningens
veesen. Men nar aha-oplevelsen indfinder sig, gar
udviklingen erfaringsmeessigt steerkt, iseer for de
allerede (og nesten) parate bern, som derfra far
ekstra fart i udviklingen. For de bern, som ikke
oplever nogen timing, gir det ikke steerkt. Men
det kan ga fremad, hvis leereren fokuserer pa at
sikre de enkelte berns oplevelse af timing under
enkle forhold: "Lees efter mig!” - "Lees sammen
med mig!” Herfra udgar motivation og leering, nér
barnet forst har oplevet og er begyndt at forsté det.
Nar man arbejder med at leere born at skrive
og leese, mé man derfor fokusere bevidst pa ogsa
at stotte barnet direkte i at gennemskue systemet
via en guided strategi, som giver barnet oplevelsen
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af, at netop nu og i netop denne situation forstar
han/hun, hvad man skal gere, nar man skal skrive
og leese. Jo mere usikkert barnet fremtraeder, desto
steerkere ma den jeg-orienterede, medierende
tilpasning fra leereren blive, for at barnet kan
opleve timingen. Bogstavkendskab ger i sig selv
ikke dette, fordi den indeholder kun en teknisk
information, men ikke den sproganalytiske indsigt
midt i det semantiske felt, hvor begge faktorer skal
veere til stede, for at det kan lade sig gore at spille
op til dette i undervisningen af de yngste skole-
born (Frost & Pohler, 2024).

Nér leesefeerdigheden sa smat begynder at vise
sig, bliver pointen, at leereren tydeligt mad demon-
strere, at ndr man leser, sd laeser man ikke bare de
enkelte ord: Nér man leeser, har man den foregé-
ende setnings indhold med sig og udbygger pa
den made hele tiden sin forstaelse af den aktuelle
tekst. Dette forstaelsesmaessige bygningsveerk’
finder sted under al laesning af sammenhaengende
tekst, og giver pa den ene side forstaelse af det, man
lige nu leeser og forventninger til det, som kommer.
Ved at vaere bevidst om dette, kan man understotte
leeseforstéelsen fra starten (Oralova m.fl., 2025).

Laereren ma derfor modellere arbejdsmaden
helt konkret og pa den ene side opbygge forstéelse
og pa den anden side langsomt sa at sige treekke
bernene med ind i at fokusere pa de grundleeg-
gende sproganalytiske strategier, netop med sigte
p4, at de skal opleve fixpunktet, hvor afkodning og
forstaelse gar op i en hgjre enhed.



Forarbejdet bestar derfor dels af at snakke
med bernene om tekstindhold i tekster, som
laereren leeser hejt for klassen. Pa den anden
side bestér arbejdet i at udnytte erfaringerne fra
sproglegene optimalt, sd de afsnit, som omhandler
iseer lege med rim og ordanalyser, far meget tid
béde med gentagelser og variationer, saledes at
alle born opbygger fortrolighed med at lege sig ind
i sproget og leerer at kunne bevaege sig frit imel-
lem indhold og form og derefter skrive sig ind i
leesningen.

Sprogbaseret strategi

Det gode sprogarbejde bestéar derfor af feelles hojt-
leesning med samtaler og efterbearbejdning, hvor
forteellingerne lever videre i de universer, som
bernene selv skaber i tegninger og tekst, alene
eller ssmmen med andre (Frost og Pahler, 2020;
2024).

Pé et tidspunkt vil de blive inspireret til ikke
bare at efterbearbejde, men ogsa til at deltage
aktivt i feelles historieskrivning, hvor leereren
er ordstyrer og skribent pé tavle, flipover eller
elektronisk tavle, s alle kan deltage dialogisk med
leereren. Hvis muligt, sa anvend sm4 flipovere til
denne tekstskrivning. Fordelen ved flipoveren er,
at teksten bliver staende, sédan som den blev skre-
vet, den dag den blev udarbejdet, og at teksterne
pé flipoveren efterfolgende kan anvendes som
laesetekster i frikvarterer og timer.

I starten produceres korte fortellinger om
feelles oplevelser eller korte fagtekster om et tema,
som klassen har arbejdet med. Efterhdnden vil
ideer til nye tekster dukke op blandt bernene.
Pointen er, at leereren er den, som styrer og skri-
ver, men at dette foregér i dialog med gruppen
med mange spergsmal og droftelser om alt fra at
’smage’ pa ord, skrivning af bogstaver til stavning
(lydering) og leesning. Samlet set bliver dette til en
preesentation af, hvordan man sammen med andre
digter, formulerer, analyserer, bogstaverer og skri-
ver en tekst. Nar teksten er skrevet, far bernene en
kopi af den felles historie med plads til at tegne,
og som szettes ind i en seerlig mappe, som bliver
klassens egen laesebog. Her kan klassen sa arbejde
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videre med tekster efter behov og lyst. Méske skal
der suppleres med tegning og mere tekst. Maske
skal teksten klippes i stykker og bruges som Pusle-
historie (Frost, 2003).

Figur 1 En tosset tusch er et redskab til samtale om de fejl,

bornene laver.

Hvis leereren i disse feellessamtaler vil have fokus
pé et seerligt aspekt, som fx at man skriver fra ven-
stre til hojre og oppefra og ned, at der er afstand
mellem ordene, eller at en tekst bliver kedelig, nér
hver saetning starter med: Og sd ..., sa kan leereren
med fordel bruge en tosset tusch (jf. figur 1). Det
kan vzre en fordel for leereren at vaere i besiddel-
se af en sddan tosset tusch. Den kan simpelthen
ikke skrive helt rigtigt og ordentligt. Nogle gange
skriver den spejlvendt, andre gange anvender den
forkert skrivevej. Nogle gange staver den forkert,
andre gange bruger den ord, som slet ikke horer
hjemme i teksten.

Forste gang den tossede tusch anvendes, skal
den ikke introduceres, men den fejl, tuschen laver,
skal vaere meget abenlys — den kan fx skrive hvert
andet bogstav i dobbelt hgjde. Barnene vil opdage
og kommentere fejlen, og leereren vil forundret
kigge pé tuschen og kommentere, at den her tusch
er helt tosset i dag! Sa tager leereren en anden
tusch, skriver det samme som for, men denne
gang helt korrekt. Pointen er: En tosset tusch kan
man ikke stole pa! Allerede nzste gang tuschen
tages i brug, vil bernenes opmaerksomhed vaere
skeerpet: Hvad mon den finder pd i dag?
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Den tossede tusch kan pa den made veere leererens
redskab til at forteelle om nogle af de fejl, bornene
laver, uden at nogen heenges ud for det.

Ideen med den tossede tusch kan ogsé bringes
i spil, fx hvis et barn skriver i sit heefte - men ikke
slipper sé heldigt fra det: maske er der ikke afstand
mellem ordene. Laereren kan kigge forundret pa
den blyant, barnet skriver med, og sperge, om det
er en skor blyant, han har faet med i skole, siden
den eksempelvis har glemt at lave afstand mellem
ordene. Lereren kan derefter opfordre barnet til
at tage en anden blyant, som ikke er tosset i dag,
og proeve om den anden blyant er bedre til at lave
afstand mellem ordene. Ved at ’rette’ barnet pa
denne made, bliver det blyanten og ikke barnet,
der laver fejlen. Selvtilliden bibeholdes ved ud-
skiftning af skriveredskab og pa forunderlig vis, s&
kommer der afstand mellem ordene, ndr de bliver
skrevet med den nye blyant. Barnets opmeerksom-
hed pa fejlen skeerpes, hvilket gor, at fejlen ofte
rettes med det samme.

Det er klart, at der kun skal fokuseres pa en
enkelt og let forstaelig fejltype ad gangen, nar
man arbejder med den tossede tusch. Brug af
den tossede tusch kan desuden give anledning
til mange centrale dreftelser af forholdet mellem
tekststruktur, disponering, ordvalg, stavning og
bogstavskrivning.

Tilbage til timingen
I den arbejdsmade, som vi her har beskrevet, er
der rig anledning til at guide et hvilket som helst
barn i gruppen ind i en dybere forstaelse af, hvad
der foregér, nar man arbejder fra ide til tekst eller
leeser. Man starter i det sma og lader det langsomt
vokse i takt med den modenhed og forstaelse for
arbejdsprocessen, man ser udvikle sig i gruppen.
Nogle gange med felles dreftelser, suppleret med
forklaringer fra leereren. Andre gange med hojt-
laesning - feelles, eventuelt alene og mange gange.
Ikke for hurtigt — alle skal med!

Vi treekker her store veksler pa Clay (1975),
Leimar (1978) og Bell (2003) - solide faglige
inspiratorer, som hver iseer stod for alsidig sprog-
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stimulering i tilknytning til selvskabte tekster
og efterfolgende leesearbejde. Leererens rolle fik
mange nuancer for at sikre, at overgangen fra tale
til skrift forte til udvikling af skriftsproglige kom-
petencer for alle. Ved at folge strategien, som vi
her har beskrevet, fir bogstaverne deres naturlige
plads i det metodiske hierarki, og man vil efterfol-
gende bedre kunne overvinde en eventuel usikker-
hed og genopbygge den sproglige indsigt, som er
afgerende nedvendig, for at kunne lykkes.

Denne arbejdsméde, tankegang og metodik
er desuden et oplagt omrade som udgangspunkt
for lokalt at kunne udvikle leerersamarbejdet pa de
forste klassetrin og for at bygge bro mellem dag-
tilbud og skole (Frost og Pohler, 2024).

Tilegnelsen af skriftsproglige feerdigheder ma
derfor helst knyttes til kommunikation og for-
midling af budskaber, hvor skriftsprogets form og
udtryk bliver budbringerens og indholdet afsen-
derens. Bernene har forskellige behov, som skal
imedekommes béde i rollen som budbringer og
som afsender. Til begge kommunikationsroller
har barnet brug for en dynamisk stette, som bade
styrker selvopfattelsen og den faglige udvikling.

I det kommunikative klasserum er der rig mu-
lighed for gensidig stette og inspiration berne-

ne imellem og mellem bern og leerer. Klassens
opslagstavle bliver pd den made den synlige arena,
hvor alle kan veere budbringere med tekstlige
variationer, tegninger og/eller som afsendere med
skiftende indhold.

Milet for den forste skriftsprogstilegnelse
bliver saledes ikke at lezere bogstaver og tal, men at
leere béde at formidle og tage imod budskaber i en
arbejdsproces, som rummer sével sprogligt ana-
lytiske feerdigheder som symbolforstaelse. I dette
rollespil bliver bogstaverne og tallene saledes de
symboler, som bernene leerer at handtere som de-
res sproglige veerktojer for bade at kunne formule-
re og forsta budskaber. Forholdet mellem born og
leerer intensiveres og nuanceres: Laereren bliver pa
en og samme tid inspiratoren, stotten, dirigenten
og supervisoren, der holder processen i gang.
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| den naeste artikel — Dansen om bogstaverne — diskuterer
vi spgrgsmalet om, for hvilken barnegruppe en formel

gennemgang af de 24 mest almindelige bogstaver egentlig
er en nedvendighed. Er det hensigtsmaessigt at indlede
skrive- og leeseundervisningen med en grundig, fzelles

bogstavgennemgang, uanset bgrnenes forhandsviden om
og erfaringer med skriftsproget?

Vi svarer et betinget nej’ og begrunder vores svar.

Pa gensyn — og gerne: genhgor!

Bogstaveligt talt: Timing is everything
Af Jorgen Frost og Lis Pghler

12



BOGSTAVELIGT TALT:
DANSEN OM BOGSTAVERNE

Af Jorgen Frost og Lis Pghler

For hvilken bernegruppe er en formel gennemgang af de 24 mest almindelige bogstaver
egentlig en nedvendighed? De bern, der kender alle bogstaverne, har ikke brug for

at fa dem repeteret. De, der kan nogle bogstaver, far hurtigt samlet kendskabet til de
resterende op, mens de, som kender ingen eller kun ganske fa bogstaver, oftest far en
lang og traeg start. Skrivning og laesning er primaert staerkt integrerede sprogprocesser.
Alle neurale funktioner vedrerende laesning handler om sproglig bearbejdning pa makro-
og mikroniveau, og som en tilfgjelse hertil kommer sa den visuelle opmarksomhed pa

bogstaverne.

Spergsmalet er derfor, om det er hensigtsmaessigt at indlede skrive- og laese-
undervisningen med en grundig, faelles bogstavgennemgang, uanset bornenes
forhandsviden om og erfaringer med skriftsproget?

Traditionelt starter skrive- og leeseindleeringen

i skolen med en bogstavbog, hvor der primaert

er fokus pa at leere bogstavernes form, navn og
lyd. Bernene over sig i at skrive bogstaver og (i
bedste fald) laese enkeltord. Til hvert bogstav - fx
bogstavet f - vil der typisk veere udarbejdet et par
sider med diverse opgaver og illustrationer, méske
suppleret med en kort tekst med mange f-ord:

Far far fem fisk, billeder af ting, der starter med

f: fisk, flamingo, faldskeerm og farver, visning af
skrivevej, skriv en linje med f'er og set ring om
ferne:t-F-m-f-d-E-f-I1-H. Altsam-
men opgaver, som isar fokuserer pa den visuelle
genkendelse af bogstavet, skrivning og pa laesning
med billedstotte.

Hvis vi historisk set betragter menneskets brug af
skriftsproget, og den made de tidlige skriftsprog
spredte sig p4, sé bliver det tydeligt, at talesproget
eksisterede for skriftsproget: Den, som ville riste
en runetekst, matte da begynde med analysen af

sit eget talesprog for at kunne vurdere hvilken
rune, som skulle ristes. Netop den laeringsproces
har vi aldrig taget helt alvorligt i forskning og
skole. I stedet udvikledes en akademisk model for
en leseindleering, hvor det formelle indhold i bog-
stavkundskab: form, navn og lyd, blev de forste
treedesten ind i skriftsprogets forunderlige verden.
Undervisningen blev domineret af traening af de
formelle og tekniske feerdigheder, som ligger bag
forst og fremmest leesefeerdigheden, i stedet for

at der fra start blev sat fokus pé at leere om og ud-
vikle metoder til, hvordan overgangen fra tale- til
skriftsprog via tidlig skrivning bedst kan etableres.

Bogstaverne behgver ikke at vaere det forste, man
skal straebe efter at leere bernene. Risikoen for en
formalisering af undervisningen er s& absolut til
stede, nar bernene skal leere at skelne de 24 mest
almindelige bogstavers form, navn og lyd. Og
langt hen ad vejen vil det veere spild af tid.

Artiklen blev bragt som debatindleeg pa Skolemonitor.dk 24. november 2025:
Eksperter: Laeg bogstavbogen vaek — skrive- og leesetraeningen ber starte et helt andet sted.

Et ensidigt fokus pa bogstavtraening ger undervisningen mekanisk og lasrevet fra sproglig bevidsthed.
| stedet bar bern mgde skriftsproget gennem leg og nysgerrighed, skriver Lis Pghler og Jergen Frost.
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Problemet er, at den formelle bogstavindlaering i
meget ringe grad knyttes til den sproglige bevidst-
hed, som til syvende og sidst styrer skrive- og lee-
seprocessen. Det har de dygtigste elever intuitivt
opdaget, men ikke de svageste. Og hvis nogle af
eleverne ikke har leert bogstaverne efter den feelles
gennemgang, sa kan skolen sette ind med ekstra-
undervisning, som ofte fokuserer pa treening af
hukommelse af bogstavformer, -navne og -lyd
suppleret med treening i de 120 hyppige ord.

Talesproget er fundamentet

Et modsvar til denne praksis har vaeret pa vej
gennem flere artier: I samarbejde med Ingvar
Lundberg fra Umea Universitet gennemforte

PPR pa Bornholm i 1980erne en dansk udgave af
arbejdet med sproglig opmaerksomhed, som en ny
basis for at komme godt i gang med leesningen -
og med de behgrige kontrolgrupper primeert fra
Jylland. Programmet bestod af mundtlige, sprog-
lige aktiviteter som feelleslege i barnehaveklassen
(remser og rim, analyse af forlyde og enkeltlyde

i ord, terminologi for stavelse, ord og seetning).
Programmet blev populeert, og man anvendte dis-
se sproglege — i hvert fald de efterfolgende ca.15
ar - i stort set alle skoler i landet.

Forskerne, som skulle vurdere effek-

ten af disse aktiviteter, fandt i bade

ind- og udland, at der var positiv

effekt af sproglegeprogrammet

for alle bern, men iser for bern

med den svageste sproglige

profil. Det, som var fornyelsen

i disse projekter, var dels det, at
kommunerne bevidst arbejdede

med konkrete, felles perspektiver

for bade dagtilbuddet og skolen. Det

var ogsa nyt, at laerere og peedagoger helt
konkret tog talesproget ind i arbejdet med at for-
berede bornene pa skrive- og leeseundervisningen.
Mange tog del i bdde afprevning og spredning af
viden om sproglegene, og tilbagemeldingerne var
positive.

Bogstaveligt talt: Dansen om bogstaverne
Af Jorgen Frost og Lis Pghler
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Bornene tog ogsé godt imod aktiviteterne i bor-
nehaveklasserne, og leererne i 1. klasse oplevede
mange steder, at stadig flere bern nu var aktivt
med, allerede fra starten af skolearet. Pa den méade
var resultaterne lovende — men effekten i det store
billede er desveerre aftaget med arene. Mest aben-
bart, fordi arbejdet med sproglegene ikke blev in-
tegreret i det samlede metodiske grundlag for den
forste skrive-og laeseundervisning. Sproglegene
blev ét tema og bogstavgennemgangen et andet.

Nar panikken saetter ind
Men der er flere grunde til, at effekten tog af.
Dels var ’systemet’ sadan, at leerere fra de eeldre
klassetrin hvert ar rykkede ned i begynderunder-
visningen for at fa ansvar for undervisningen i 1.
klasse. Det gjorde det vanskeligt at fastholde ny
kundskab og erfaring pa trinnet. Samtidig kom
de internationale leeseundersogelser, og panik-
ken bredte sig. Der blev lavet nye fzlles mél og
produceret nye grundbeger til bornehaveklassen,
og mange begyndte derfor at sxtte ekstra fokus
pé den formelle bogstavindleering og nu med ud-
gangspunkt i stadig mere farvestralende ABC-bo-
ger. Langsomt blev de sproglige aktiviteter, som
kunne have sendret billedet, reduceret til under-
holdning og variation, og de blev derfor ikke ind-
arbejdet i en ny, ssmmenhangende me-
todisk fornyelse: Ingen turde rokke
ved den formelle bogstavkundskab
som selve kernen i begynderme-
todikken. Lokale konsulenter
for begynderundervisningen
kunne have gjort stor nytte, hvis
de var blevet inddraget i arbej-
det med nye mal, leeseplaner og
udviklingen af nye materialer til
begynderundervisningen.

Ambitionen om at fa “alle med pé vognen” har
gennem alle arene veret malet det tidlige arbej-
de med sprog-, skrive- leeseundervisning i bade
dagtilbud og skole, men resultaterne har vaeret
moderate. Alligevel fortseetter undervisningen
uanfagtet i det samme spor.
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Det spor, lovgivningen har veret funderet pa, har
hele vejen bygget pa en metodisk model, hvor
grundig bogstavgennemgang og klasseunder-
visning er selve udgangspunktet. Bogstavkund-
skab har veeret brugt som et parameter for
vurdering af leeseundervisningens effekt. Det kan
give god mening: Gode laesere genkender natur-
ligvis bogstaverne hurtigt og sikkert. Men prisen
har veeret, at bade forskere og leerere i praksis har
accepteret, at 10-20% af eleverne i hver klasse har
store udfordringer med at laere at skrive og leese.
Laesefeerdighederne har med disse malinger veeret
stort set stabile i alle disse r. Eller sagt med andre
ord: Andelen af usikre leesere er ikke blevet min-
dre trods alverdens indsatser, test og praver.

Desvzerre er effekten af eventuelle andre veje til
at etablere de grundleggende skrive- og lese-
feerdigheder ikke blevet undersogt — veje, som
kunne sikre, at endnu flere elever i hojere grad
kunne lykkes. I stedet har mange veeret optaget af
at gore den formelle bogstavtreening mere leven-
de og speendende. Der er kommet farver, lyd og
bevaegelse ind i bogstavindleeringen. Men kernen
er stadig en formel bogstavindlering og -traening,
som de svageste i klassen ofte far problemer med
at udnytte.

Der har ikke veeret sat sporgsmalstegn ved det
grundleggende metodiske udgangspunkt — og
lovgivningen om skolen er ikke blevet udfordret
til at se andre muligheder for at f alle i klassen
med. Tveertimod er indfert obligatoriske test, som
kunne vise skolerne, om man er pa rette vej i den
forste leeseundervisning. Tallenes tale fik end-

nu sterre betydning: Udgangspunktet i Norden
var svage leeseresultater i IEA i 1991, fulgt op af
det forste PISA-chok i 2012 (se fx https://www.
folkeskolen.dk/danmark-er-et-pisa-chok-land/).
Resultater, som man frygter, vil fortseette ogsa

nu - i 2025. Der er stadigvek flere elever, som har
svert ved at folge med! Maske det er pa tide at ga
nye veje?

Vores opfordring lyder derfor, at nar vi skal lere
bern at bruge skriftsproget i dag, mé vi starte med

Bogstaveligt talt: Dansen om bogstaverne
Af Jorgen Frost og Lis Pghler

udgangspunkt i det talesprog, som barnet allerede
har. Vi mé tage ved laere af, hvordan den gamle
runerister videreforte sin kunnen til den unge
mand, som ville leere at riste egne runer. Det var et
funktionelt samarbejde, baret af hgj motivation fra
begge sider. Og nér noget er skrevet — sa kan det
ogsa laeses. Navne er oftest det forste, som skrives.
Her opstar magien, og pa denne méade undgar

man at falde i hukommelsesfaelden.

Det funktionelle indeholder udover magien, bade
det at analysere ord og kode lyde til bogstavfor-
mer. Denne unisone, sprogbaserede fremgangs-
made har i praksis vist sig at fungere godt i en
tidlig start pa skrivevejen. Og pa den made bliver
leeringsprocessen desuden logisk og selvfelgelig
for bernene, fordi skrivning og leesning primeert
er sproglige processer. Barnet kan talesproget,

og derfor er det et trygt sted at starte, nar barnet
som det forste skal leere at analysere det og derfra
knytte symboler til lydene, og som barnet bagefter
selv kan lese.

Med stette fra en voksen ‘smager’ barnet pa ordet,
og den voksne viser barnet, hvordan talesprogets
lyde veksles til bogstaver og skrives (kodes). P&
den méade kan barnet skrive det, det lige nu har
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lyst til. Og netop dét er den naturlige indgang til
skriftsproget. Samtidig bliver det skriftsproglige
mere knyttet til det enkelte barns egen verden.

Hvad kan vi gore ved det?
Erfarne forskere fra hhv. Canada, New Zealand,
Norge og Portugal har gennem deres forskning
om opdagende skrivning (invented writing) do-
kumenteret, at et saidant metodisk skifte kan veere
pa vej.

I de nordiske lande er berneskrivning, dvs. en
tilgang til skriftsproget, som tager udgangspunkt

i at lade bornene skrive ordene, som de harer
dem, som fx skle (skole), blado (blade) eller vem
(hvem), efterhdnden ret udbredt, mens sprog-
legene med deres vaegt pa den sproglige analyse,
som kunne ses som en forlgber for - eller med-
lgber til - den forste borneskrivning, tilsyneladen-
de er ved at glide ud. De fleste leerere — og stort set
alle grundbogssystemer - har fastholdt hoved-
veegten pa det traditionelle metodiske grundlag og
med udgangspunkt i en meget grundig bogstav-
gennemgang. Sproglegene blev tilsyneladende en
degnflue - selv om den levede i bedste velgdende i
naesten 15 ar.
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Men maske er der en @ndring pé vej. Forskningen
i opdagende skrivning (invented writing) kunne
tyde pé det. Sproglegene, som blev udviklet i et
nordisk samarbejde, vil i dag bade kunne fungere
som en forlgber for — og integreret del af - ”in-
vented writing”. De forelobige erfaringer med
effekten af skrivning for laesning er sa sterke, at ny
forskning om dette vil kunne blive afgerende for
en leenge ventet forbedring for mange. Men en bli-
vende aendring i det metodiske grundlag for den
forste skrive- og laeseundervisning udvikles ikke i
skolernes dagligdag alene, som det er nu. Der skal
investeres i forskning pa omradet.

Pa det lokale plan

Mens vi venter pé bevillinger og nye forskningsre-
sultater, kan vi lokalt investere i at styrke samord-
ningen mellem de eldste born i dagtilbuddet og
de yngste i skolen. Vi kan tage udgangspunkt i
sproglegene, som blev udviklet p4 Bornholm i
1980%erne, og supplere dem med vores viden om
den opdagende skrivning. I kommunerne mé der
fokuseres pa udvikling af tale- og skriftsprog, og
der mé skabes et fagligt forum, som i hgjere grad
kan sikre det forebyggende arbejde. Og det haster!

yom
,{,\

O

Efterskrift: Professor (Em.) Jorgen Frost og MA i specialpeedagogik Lis Pghler. I tilknytning til den feelles
bog: Bogstaveligt talt: En god skolestart og i samarbejde med laerere fra flere kommuner, har vi udviklet et

sproglegekatalog, som frit kan downloades her: www.poehler.dk/bogstaveligt-talt-en-god-skolestart/

#hjertet
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Bornholmsprojektet er grundigt beskrevet i:

Frost, J. og Lennegaard, A. (1995). Sproglege - til styrkelse af sproglig bevidsthed. Teoridel.
Dansk psykologisk Forlag.

Lundberg, I., Frost, J. & Petersen, O.P. (1988). Effects of an extensive program for stimulating
phonological awareness in preschool children. Reading Research Quarterly, 23, 263-284.

| den naeste artikel Om samspillet mellem lzerer og elev R
saetter vi fokus pa samspillet mellem lzerer og elev, som en B,EPGS?QUEEJGT TALT-
afgerende forudsaetning for berns udvikling af skrive- og I har mere p3 hjertet!

lesefeerdigheder. Med afsat i bade teori og praksis belyser
g
A" g

vi betydningen af deltagende stotte, intersubjektivitet og &S

dynamisk kortlaegning, og vi argumenterer for, at vurdering
og stotte bor tage udgangspunkt i elevens aktuelle
leeringsproces. Artiklen viser, hvordan en mere fleksibel og
sprogbaseret tilgang kan styrke undervisningen - iszer for
elever, som har vanskeligheder med at komme godt i gang
med at skrive og laese.

Bogstaveligt talt: Dansen om bogstaverne
Af Jorgen Frost og Lis Pghler 17



BOGSTAVELIGT TALT:
OM SAMSPILLET MELLEM LARER

OG ELEV

Af Jorgen Frost og Lis Pghler

Nér man kan skrive og leese, kan man ogsa benzev-
ne og skrive bogstaverne. Men det er ikke givet, at
man kan skrive og laese, selv om man kan benzev-
ne og skrive bogstaver. En pige i bernehaveklassen
havde skrevet dette brev til Michael fra SFO (figur
1). Da leereren spurgte, hvad der stod i brevet,
svarede pigen: Det ved jeg ikke. Jeg kan skrive, men
jeg kan altsd ikke leese endnu!

Et bogstav er nemlig ikke noget i sig selv; det er et
grafisk symbol for sproglyde. Hvis et A skal give
mening, kraever det derfor,

at det saettes sammen med (ADNB DN/

andre bogstaver og blive

til ord, som igen bliver til

saetninger. Eleven ma forst

og fremmest forsta, at ord

og saetninger er en repra-

sentation af noget sprogligt.

Dermed er det arbejdet med

de mellemliggende sproglige .
feerdigheder det, som gor, | /
at vi kan skrive og laese ved '
hjeelp af de tegn, som vi
kalder for bogstaver. Det er
ikke symbolerne i sig selv.

Nér skrive- og leeseunder-
visning indledes med at
fokusere pa bogstaver (som
tegn), sa begynder man
faktisk der, hvor processen
skulle slutte, og mange elever
magter ikke af sig selv at etablere de mellemliggen-
de sproglige feerdigheder, som skal udgere grund-
laget for at kunne laere at skrive og leese ved hjeelp

Bogstaveligt talt: Om samspillet mellem laerer og elev
Af Jorgen Frost og Lis Pghler

Figur 1 Sabrinas brev til Michael.

af bogstaver som symboler. Jo steerkere pres man
laegger pa at leere bogstaver udenad som et isoleret
mal (tegn), dvs. uden de underliggende sproglige
analyse- og synteseprocesser intakte, jo veerre
bliver det. Mange laesevanskeligheder kan have
deres ophav her.

Pointen er, at bogstaverne gradvis skal knyttes til
sprog og sproglige analyser. Det er herfra, ele-
verne far begreb om, hvad bogstaver egentlig er.
Den enkleste made at gore det pa er, at eleverne
deltager i sproglege (Frost
& Lonnegaard, 1996; Frost
& Pghler, 2025) og samtidig
A 1/ inspireres til ogsa at skrive

enkle ting af egen lyst. Her-
R\ fra er det blot at lade sproget
SN e vokse.

Nar lerere skal undervise
en klasse, men her natur-

oo :(® ligvis med seerligt sigte pa
L { ’ de elever, som ikke kom-
NZ ! mer positivt i gang med
' =11 at skrive/laese, sa er selve

kontakten mellem leerer og

< 1 elev selvfolgelig det forste,

1 der skal fungere godt. Sam-
spillet mellem eleverne og
mellem leerer og elever skal
veere konstruktivt. Der er

god grund til at veere seerlig
opmerksom pa intersubjek-

tiviteten (Hagtvet, 2012; Rommetveit, 1972), for vi

ved, at uden et godt samspil mellem leaerer og elev,

bliver der ingen udvikling (Frost og Pehler, 2024).
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Men den paedagogisk-metodiske ramme for
undervisningen er ogsd af meget stor betydning.
Kontakten mellem leerer og elev skal veere god, og
den paedagogisk-metodiske ramme og indholdet i
teksten skal harmonere med elevens intellektuelle
niveau. Det vil vi fokusere pa i det naeste afsnit.

Deltagende stotte og dynamisk
kortlegning.

Specialundervisning er ikke blot speciel undervis-
ning”. Specialundervisningen er det sted pé skolen,
hvor leererne har dygtiggjort sig i at stotte elever i
faglige vanskeligheder. Leererens kundskab har en
skriftsproglig faglig-psykologisk basis, som gar ud
pa at kunne tolke elevens handlemenster under
leering, nar eleven ikke udvikler leesefeerdigheder
pé det niveau, som béade skolen og eleven selv
onsker. Spergsmalet er sa, hvordan eleven reage-
rer, ndr han eller hun ikke lykkes. Og tilsvarende,
hvordan leereren opfatter og handler i forhold til
det, han/hun ser hos eleven. Dette har en psykolo-
gisk og en paedagogisk-metodisk vinkel. Desuden
far leesesamveeret en kvalitet i forhold til, hvordan
interaktionen mellem leerer og elev foregar. Milet
er ikke at hjeelpe mere end nedvendigt, men at
give den forngdne hjelp til hver aktuel observati-
on af elevens skrive- og laeseforsog, og kontrollere
effekten af statten (Frost, 2003; Larsen, 1971).
Afslutningsvis udnyttes effekten af gentagelse, ved
at eleven opmuntres til nu at repetere det, som
stotten var rettet mod, for pa den made at vise, at
eleven leerte.

Nar undervisningen tilretteleegges pa denne made,
vil samspillet labende afslore, hvad eleven tilegner

sig, og hvad der stadig er problematisk. Dermed

reduceres behovet for direkte kortleegning. Hvis
man alligevel foler behov for at kortlegge (ma-
ske af hensyn til foraeldre eller ledelse), anbefales
dynamisk kortlaegning. Den er systematisk og de-
monstrerer, hvad eleven har lert, hvordan eleven
arbejder, og hvad eleven stadig slas med (Frost &
Nielsen, 2015).

Testopgaver og opgaver, som
eleverne skal leere noget af

Der er mindst to mader, man kan teste eller
kortlaegge borns kunnen pé. Den ene er det, man
kalder testning. Eleven skal da kortleegges syste-
matisk og formelt, sa han eller hun ikke har mu-
lighed for at f4 hjeelp til at lose opgaverne i testen.
Her far man resultater, som viser, om eleven kan
det, som man undersgger. Men det havde jo veeret
nyttigt for en leerer at vide, om eleven naesten kan
det, man undersoger. Undervisningen eller stotten
vil blive forskellig, alt athaengigt af om eleven nee-
sten kan, eller om eleven slet ikke kan. Leereren vil
automatisk opfore sig forskelligt i forhold til den
elev, som man ser nzesten kan og den elev, som
ikke kan.

Den anden méde at kortleegge pa kaldes for dyna-
misk kortlaegning. Her ma leereren for det meste
sidde sammen med eleven, som ved individuel
undervisning. Men i denne made at kortleegge pa
har leereren mulighed for at stotte undervejs, hvis
eleven gér i sta eller laver fejl. Ogsa her noterer
leereren sig, nar eleven laver fejl her, men samtidig
gor leereren brug af en systematisk oversigt over
mulige stottestrategier, som han/hun kan tilbyde
eleven - og med den mindste stotte forst. Poin-
ten er, at laererens opgave er her at finde frem til

Bogstaveligt talt: Om samspillet mellem lzerer og elev
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den mindste stotte, som eleven har brug for, for
at gennemfore den givne opgave rigtigt. Derfor
tilbyder leereren den mindste stotte forst, og hvis
den ikke er nok, tilbydes en sterkere stotte. Nar
leereren finder frem til den nedvendige stotte,
som gor eleven i stand til at lese en given opgave,
sa ved leereren ogsa, hvordan eleven kan stattes i
det daglige for at kunne komme videre (Frost &
Nielsen, 2015).

Nar du som lerer tenker pa, hvordan du kan
finde ud af, hvad dine elever kan eller ikke kan

i et givet fag, kan du benytte en formel kortleg-
ning forst, men du ma altid forholde dig kritisk til

resultaterne. For at kunne vurdere dine elever pé
en troveerdig made, ma den formelle kortlaegning
derfor folges op i din daglige kontakt med elever-
ne. Her er samtalen med den enkelte vigtig. Her
har du mulighed for at udfordre og folge op med
de opgaver, som kan fore eleven videre. Man kan
sige, at en vurdering altid har to sider: en del som
peger bagud og viser, hvordan en elev har udviklet
sig. Og den anden del peger fremad og viser, hvor-
dan en elev skal udvikle sig videre. Hvis eleven
klarer en prove dérligt, er det laererens ansvar

at sikre, at eleven i neeste periode far de rigtige
opgaver, som kan fore eleven videre i udviklingen
derfra, hvor eleven er.
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| te artikel Ma ko fa ol? seetter vi bade fok a | e
naeste artikel Ma ko fa seetter vi bade fokus pa leererens BOGSTAVELIGT Tacr:

Vi har mere jia hjertet!

ansvar og pa leererens muligheder for at tilpasse sin stotte til
elever i skrive- og lezesevanskeligheder. Vi ser pa bade statisk

og dynamisk kortlaegning for at kunne veere sa fremadrettet og
fair som muligt over for elevens konkrete behov for statte for at
komme videre. Vi viser konkret, hvordan man kan individualisere
undervisningen ved at lade eleven udforme sin egen leesebog.
Pa den made mener vi, at vi bedst kan sikre, at udviklingen ikke
gar i sta.
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BOGSTAVELIGT TALT:

MA KO FA @L2

Af Jorgen Frost og Lis Pghler

Skolens laesevejleder observerer efter aftale sam-
spillet mellem en leerer og en elev (Stine), som er i
alvorlige skrive- og leesevanskeligheder. Observa-
tionen finder sted i en dagligdags undervisningssi-
tuation uden for klassen. Stine er en pige pa 10 ar
med en skriftsproglig kompetence, der beskrives
som tidlig alfabetisk leesning: Hun er opmerksom
pé bogstaver i forskellige ord, primeert forbogsta-
ver, og ved, hvordan enkelte kendte ord ser ud.
Hun kan desuden genkende forbogstaver pa nogle
ord og geette sig til indholdet ud fra konteksten.

Laereren underviser hende individuelt 2 timer om
ugen. Stine kan teknisk set leese lydrette ord pa op
til 3 bogstaver. 3-bogstavsord udger derfor aktuelt
hendes zone for nermeste udvikling. For tiden
har leereren valgt at lade hende laese enkle tekster
med lydrette ord.

Laesesamvzeret er hyggeligt og trygt. Leereren har
talt med Stine om, at leesevejlederen er til stede
for at stotte undervisningen af Stine bedst mu-
ligt. Men de aftaler desuden, at Stine skal sige til

leereren, hvis hun oplever noget af det, de laver
sammen, som serligt positivt eller negativt.

Pigen er velfungerende, men har haft kraeevende
opveakstforhold. Hun er neert knyttet til sin mor
og naermeste familie. Tilsyneladende har hun
dysleksi, men vi kender ikke detaljer om hendes
skolegang og konkrete undervisning. Negternt set
er det ligetil at beskrive hendes aktive laesestand-
punkt som tidlig alfabetisk lceser — men er det
relevant?

Man kunne stille sig flere spergsmal. Der arbejdes
med tekster med lydrette smaord, som ligger langt
under hendes intellektuelle niveau. Maske er den-
ne teksttype ikke seerligt egnet til at videreudvikle

Leseteksten (Solvang, 2012): Ko og so. Ma Bo fa is? Ma Bo fa ¢1? My ma da fa is. Ma so fa he?

Osv.

Stine: Skal jeg bare laese?

Leerer: Ja!

Stine: Ma ko fa ol?

Lerer: Ja! Flot!

Stine: Ma Bo fa is?

Lerer: Arh, sa flot!

Stine: Mo ma....

Lzrer: Hvordan lyder det der bogstav?
(peger pa’y’)

Figur 1 Uddrag fra leeseloggen

Bogstaveligt talt: Ma ko fa ol?
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Stine: My....

Lerer: Siger lyden: mmmm

Stine: My....

Leerer: Ja!

Stine: My ma ble ...

Lerer: Peger pa et d og siger: lydér.
Stine: ...da... Myma dafais...
Lerer: Flot.
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laesefeerdighederne hos en ellers velfungerende
10-arig pige? Hun folger trofast leererens anvisnin-
ger. Hun forseger ihaerdigt at fa et indhold frem i
teksten, men maske forstar hun ikke, hvad leesning
er, fordi teksten faktisk er helt blottet for indhold,
hun kan fele sig fortrolig med.

Refleksioner efter undervisningen
Efterfolgende talte leereren og leesevejlederen om
den planlagte undervisning og dens gennemfo-
relse. Leereren er en erfaren underviser af elever
med alvorlige leesevanskeligheder og opfatter

sig selv som en leerer med et balanceret laesesyn.
Relationen mellem hende og Stine er god, og hun
oplever, at Stine er glad for at leese og modtagelig
for undervisning.

Laesevejlederen sporger, om leereren mener, at
Stine syntes, det var spendende at leese.

Laereren: “Altsd, da vi sad i denne lesesitua-
tion, skal jeg veere helt arlig: Jeg teenkte faktisk
ikke over, om hun syntes, det var speendende at
laese. For inde i mit hoved, teenker jeg, at vi treener
teknisk leesning. Det ved eleverne godt, at det er
lidt kedeligt, men vi treener jo teknikken. Sa jeg
har en formodning om, at det ved eleven godt, det
er. Men nr jeg nu teenker neermere over det, sa
tror jeg faktisk ikke, at hun syntes, det var seerligt
speendende. Og jeg tror egentlig heller ikke, at hun
fik treenet det, hun maske havde brug for”

Laesevejlederen: ”Synes du selv, at dette var
spaeendende - rent fagligt?”

Leereren: "Det var ogsé et stort spergsmal.
Det teenkte jeg heller ikke over i situationen — om
jeg syntes, det var spaendende. Og skal jeg veere
helt eerlig, sa var det faktisk ikke serligt speen-
dende. Det er jo stof til eftertanke. Ja, det er det
jo. Og jeg tror heller ikke, at leereren skal synes,
det er speendende, ngdvendigvis, men det kunne
godt veere, at man burde teenke over det, fordi der
ligger jo meget motivation her - bade for eleven
og for leereren”

Lzaesevejlederen: ”Vi har hert om det balance-
rede laesesyn, hvor helhed-del-helhed kan vere et

Bogstaveligt talt: Ma ko fa ol?
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godt udgangspunkt for tilretteleeggelse af leese-
undervisning for den svage del af eleverne (Frost,
2003). Teenker du pa leesesyn, nar du underviser?”

Leaereren : “Ja, det gor jeg egentlig. Jeg taenker
jo, at jeg har et balanceret laesesyn, men nar jeg
bliver udfordret i de her spergsmal, sa tror jeg
faktisk, at jeg maske teenker og tror, at jeg har et
balanceret leesesyn. Men hold da op - det har jeg
vist ikke, nar jeg kigger pa det, jeg faktisk praktise-
rede. Den time med Stine, det var jo bare traening
af teknik og enkeltdele. Det var jo et eksempel pa
et sekventielt leesesyn, kan jeg godt se nu. Og da er
jeg helt ovre i ren phonics undervisning, det ma
jeg sige. Sé jeg ser, at her bliver jeg udfordret i at se
narmere pa mit faktiske leesesyn. Jeg troede, jeg
havde ét, men jeg udferte et andet”

Laesevejlederen: "Nar I s& arbejder med lees-
ningen, far I sa fat i tekstens sproglige indholds-
side i det, I leeser?”

Laereren: "Nej, overhovedet ikke! Og det
udfordrer mig ogsa lidt, nar du sperger ind til det,
fordi det teenker jeg jo, at vi gor, men det gor vi
overhovedet ikke i den her time. Inde i mit hoved,
der har vi forstaelsestimer, og der har vi fokus pa
sprog, indhold og forstéelse. Men i denne mere
tekniske laesetime har vi overhovedet ikke fat i
sproget samtidig. Og jeg ser jo nu, at man ikke kan
dele de to ting op pé denne made”

Lzasevejlederen : "Kunne du forestille dig at
udarbejde en mig-selv-bog med Stine, hvor hun
selv er med til at udforme indholdet, og at I sa
bruger det som hendes leesebog?”

Leaereren: "Ja, egentlig, ja! Jeg arbejdede med
en lidt aldre elev, som har meget store sproglige
vanskeligheder, og han var géet helt i std med
leesningen. Han gad simpelthen ikke mere. Sa pro-
vede jeg at fa ham i gang med at lave en mig-selv-
bog om sport, og han skrev og skrev og skrev i et
halvt ar. Og efterhanden laeste han teksterne selv
- ogsé de sveere ord, og han endte med at veere s&
stolt af sine boger!

Ja, og jeg tror, at der, hvor jeg bliver udfordret
i alt det her, det er jo, at jeg godt kan se, at Stine,
hun er simpelthen for gammel til at lave det, vi
gor. Det interesserer hende ikke det mindste. Pa
en made laeser hun bare for at gleede mig. Men vi
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ved jo ogsd, at vi skal treene pa niveau. Men det
kunne godt veere, jeg skulle teenke det lidt ander-
ledes ind i arbejdet. Og det vil jeg nu overveje,
hvordan vi skal gore. Jeg ma se, hvordan vi kan
udnytte helhed-del-helhed princippet og pa

den made arbejde bdde med indhold og desuden
traene det tekniske ved at hente alle ord fra den
tekst, eleven er optaget af indholdsmeessigt, s& det
tekniske bliver integreret med indholdet og pa
elevens niveau”

Stines egen leesebog

Det giver ikke nogen vaesentlig udvikling i ord-
forrad og omverdensforstaelse at leese tekster,
som den, der blev vist i figur 1. Det er desuden
svert at finde en mening med teksten, som kan
stimulere laeseglaeden. Kunne man i stedet teenke
sig, at denne meget venlige, kloge og velopdrag-
ne pige far udfordringer, som ligger tettere pa
hendes folelsesmaessige, intellektuelle, sproglige
og erfaringsbaserede liv? Kan man tilbyde hende
en undervisning, hvor hun selv er med til at vaelge
og formulere teksterne, og som derfor indeholder
forhold, som er genkendelige for hende? Kan disse
tekster samtidigt blive udgangspunkt for samtaler
dels om emner, hun selv er fortrolig med, dels om
den sproglige analyse, som skal styre bogstavering
og skrivning?

Bade Stine og leereren skal til at leere nyt, sa det
skal gores roligt, neensomt og med stor sandsyn-
lighed for succes. Vi skal nemlig hente Stine netop
der, hvor filmen i sin tid knakkede for hende:
Hun skal etablere de mellemliggende sproglige feer-
digheder, som skal udgere grundlaget for at kunne
leere at skrive og laese. Den undervisningsplan, vi
gengiver herunder, folger de ideer, vi praesentere-
de i indledningen af denne artikel.

1. Samtale om at lave sin egen laesebog. Laereren
medbragte eksempler pa “bager”, som elever
har skrevet. Nogle var skrevet af elever i berne-
haveklassen, andre af elever pa mellemtrin og i
udskolingen.

Bogstaveligt talt: Ma ko fa ol?
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2. Samtale med Stine om, hvad den forste forteel-
ling i hendes egen bog skulle handle om.

3. Samtale med Stine om processen: Det er Stine,
som bestemmer, hvad teksten skal handle om.
Leareren skal stgtte hende som underviser,
sekreteer og samtalepartner.

4. Leereren praesenterer et skelet for forteellingen:
En overskrift - en indledning - en handling -
og en afslutning. Leareren hjelper Stine med
formuleringerne, sa der i forste omgang kun
bruges hovedseetninger, og sa der sa vidt muligt
anvendes korte — og enkelte leengere - ord.
Leereren er dog bevidst om, at leengere ord kan
veere lettere at leese, end de mange sma lydrette
ord, som fx da, der, md, som binder teksten
sammen, men ikke i sig selv beerer mening.

Stine kober ind.

I gér spurgte mor Stine,

om hun kunne kobe ind.

Hun skulle kebe mzlk, mel og rosiner.

Det ville Stine gerne.

Figur 2 Stines forste tekst.

Da teksten var feerdigskrevet, kunne leereren ga i
gang med at arbejde med sproget. Metodikken er
beskrevet hos Frost (2003, 2007 og 2020):

Hun fulgte denne plan:

1. Stine og leereren leeser teksten sammen

2. Stine leser selv, og leereren stotter ved behov, fx
ved at forere ordene eller stotter med lydstrate-
gier, sa laeesningen bliver en succes.

3. Laereren fokuserer pa 4. linje og skriver ordene
pa ordkort. Ordkortene laegges pa bordet og
bruges til at danne nye setninger, som Stine
skal leese og eventuelt skrive af, fx
— Skulle hun kebe melk, rosiner og smer?

- Melk skulle hun kebe.
- Hun skulle kobe melk og rosiner.
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Pointen er at prove sig frem med udgangspunkt

i Stines tekst og folge princippet om hellere for
meget stotte i starten end for lidt. Laereren prover
med gentagelse af afsnit og seetninger for at se,
om hun leerer. Her kan leereren til en start godt
have hovedfokus pa de lydrette ord — men ikke
udelukkende. Lareren skal ikke veere bange for at
udfordre hende. Sa leenge Stine oplever, at leereren
er med hende, fungerer det intersubjektive sam-
spil. Og Stine skal udfordres — med stotte — pa et
niveau, der modsvarer hendes kognitive kompe-
tencer og hendes ordforrad.

Hvorfor gar udviklingen aof og til i sta
- og hvad gor vi?

Skrivningen er en central aktivitet, hvor eleverne
kan udvikle sikrere analyse-og syntesefunktioner,
som derefter kan automatiseres gennem lzes-
ningen. En sddan undervisning kreever mulighed
for individualisering og inspiration fra dygtige og
engagerede laerere. I det videre udviklingsforleb
skal der fortsat og dagligt arbejdes med skrivnin-

gen. Gennem skrivningen udvikler og samordner
eleverne relevante strategier, som derefter auto-
matiseres, nar de leeser deres egne tekster i deres
egne leeseboger. De skal skrive tekster om noget,
som interesserer dem og vedkommer dem. Der
skal veere mening bade med og i teksterne, som
selvfolgelig kan suppleres med andre tekster, som
passer ind i det, de skriver om og er optaget af, —
som i en scrapbog.

Sagen er, at der findes et veeld af treeningsmateria-
ler til elever med skrive-, leesevanskeligheder, som
alle kan forsvares, og som sikkert ogsa vil fungere
for nogle elever. Men ikke ndr det geelder elever
med en afsporet leeseudvikling. Det vil sige elever
med alvorlige leesevanskeligheder, hvor laesningen
ikke bare er lidt forsinket. Laesningen fungerer
simpelthen ikke - selv pa et meget enkelt niveau -
og leseforstaelsen udebliver.

Med disse elever ma vi back to basics, men med
et indhold, som styres af elevens interesser. Det
vil sige, vi ma samle hele den analytisk-syntetiske

Bogstaveligt talt: Ma ko fa ol?
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funktion op fra bunden og bygge pa eleven selv
vedrgrende indholdet. Det gor man ved at starte
med at skrive, fordi under skrivning ma eleven
sige ord langsomt og tydeligt hen for sig og suc-
cessivt fokusere pé de enkelte lyde (analyse), som
findes i ordet (jf. Elkonin, 1973; Frost, 2020). Nar
laesevanskelighederne har néet dette store omfang,
sd er det jo i sagens natur, fordi eleven ikke har
faet denne forste, grundige, sproglige bevidsthed
pé plads, for de skulle begynde med laesebager og
arbejdsheefter i klassen. Det er som at bygge et hus
pé sandet jord: fundamentet er ikke til stede.

Samtidig ved vi af erfaring, at energien hos disse
elever ofte er blevet meget begranset og egentlig
vil mange helst slippe for at skulle deltage i leese-
og skrivesammenhaenge i klassen. Det bedste
ville veere at finde et tema, som interesserer den
pégeeldende elev. Det kan fx veere sport, hurtige
biler, idoler eller noget med dyr. Mulighederne er
mange, men valget er vigtigt.

Nogle af disse elever er maske kommet sa langt ud
i deres energitab, at det virker som om, de slet ikke
interesserer sig for noget! Sa er gode rad dyre, og
alle kneb geelder. Maske kan I skrive en opskrift pa
en kage, bage den og spise den, maske kan I skrive
gader eller fjollede vitser. Méske kan I skrive om,
hvad der skete i frikvarteret.

I starten kan leereren hjalpe ved at finde tekster
med billeder, hvor der ikke kraeves hojtleesning,
men som leegger op til samtale og pa den made
lokke eleven frem i skoene, mens lereren laeser
hejt. Nar isen er brudt, kan man en dag skrive
den forste tekst sammen. Det vigtige er, at eleven
er med i en arbejdsproces, hvor lerer og elev
sammen skaber en ganske enkel og kort tekst om
et tema, som eleven har vist interesse for. Dermed
har man startet pa at arbejde med at lave "Elevens
egen leesebog”

Metodikken bestar nu af overindleering af korte,
enkle tekster, som eleven har vaeret med til at ud-
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forme, og som eleven kender neesten udenad. Med
udgangspunkt i teksten henter man sa de enkelte
ord frem og analyserer dem i stavelser og i enkelt-
lyde, som Elkonin har vist i sin forskning og man-
ge har bygget pa efter ham. Malet er at blive helt
sikker i alle ord i teksten, s& eleven begynder at
fole, at han/hun leeser den selv — og med kontrol. I
Frost (2007) findes mange konkrete eksempler pa,
hvordan tekster kan udnyttes p4 denne made.

Malet med dette arbejde er at samle elevens
fonologiske bevidsthed op, sa eleven begynder

at kunne benytte lyderingsstrategi ved leesning.
Nar skrivningen har veeret udgangspunktet, sa
begynder den samlede skrive- og laesekompeten-
ce gradvist at falde pé plads — med et sprogligt
indhold, der matcher elevens kompetencer, og
pé et tidspunkt vil den indsats give mulighed for,
at eleven begynder at slappe af i forhold til sine
preestationer.

Huvis vi skal na flere bern, ma vi

1. med en legende tilgang til skriftsproget starte
lidt tidligere end i bernehaveklassen. Ikke for
at presse pa, men for at skabe sammenhzng og
meningsfulde oplevelser for bernene i modet
med bade tale- og skriftsprog.

2. rette barnenes opmerksomhed mere direkte
mod selve sproget og derfra naerme os skrift-
sproget pa en mere oplevelsespraget made, fx
ved at lade sproglig analyse og skrivning veere
det forste laeringsfokus i forhold til skrift-
sproget.

3. serge for, at de bern, som trods en sproglig
og legende tilgang alligevel har vanskelighe-
der med at tilegne sig skriftsproget, medes af
voksne med empati og af en undervisning, der
bade tager udgangspunkt der, hvor filmen i sin
tid knaekkede, og i tekster, som for det enkelte
barn opleves meningsfyldte og relevante. Gerne
tekster, som barnet selv har vaeret med til at
skrive.
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I den sidste og afsluttende artikel ‘Ny definition af
dysleksi — nye udfordringer?’ satter vi fokus pa den

nye definition af dysleksi og de perspektiver, den abner
for i undervisningen. Vi vil se nzermere pa, hvordan
forstaelsen af dysleksi er blevet bredere - fra at handle
om, hvad elever ikke kan, til hvordan vi bedst kan stotte
deres sproglige udvikling tidligt, bredt og vedvarende.
Samtidig dykker vi ned i centrale omrader som sproglig
bearbejdning, arsagsforstaelse og betydningen af tidlig

indsats — og hvad det konkret betyder for praksis i bade
dagtilbud og skole.
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BOGSTAVELIGT TALT:
NY DEFINITION AF DYSLEKSI
- NYE UDFORDRINGER?

Af Jorgen Frost og Lis Pghler

IDA (International Dyslexia Association) publicerede i 2025 (figur 1) en ny definition af
dysleksi, som aflgser for definitionen fra 2002 (figur 2). Tidligere har Friis i 2022 i en ar-
tikel i Laesepadagogen grundigt gjort rede for forstaelsen af laesevanskeligheder med
udgangspunkt i ICD10 og ICD11, som er den internationale diagnosemanual.

Den nye definition fra IDA giver anledning til overvejelser om, hvordan vi i forste
omgang forebygger og identificerer dysleksi, og i neeste omgang hvordan vi tilrette-
lzegger undervisningen af de elever, som bliver diagnosticeret med dysleksi. Hvor 2002-
definitionen isaer handlede om hvad eleven ikke kan, handler 2025-definitionen mere om
hvordan skolen bedst stotter elevens sproglige og faglige udvikling - tidligt, bredt og
vedvarende. For os at se kalder det pa tid til refleksion over vores tiltag - for, under og
efter en diagnosticering.

Begge definitioner ser dysleksi som en reelt iden- 1. Dysleksi viser sig ved vanskeligheder med
tificerbar leesevanskelighed, og ikke et sporgsmal nejagtighed og/eller hastighed - og er athengig
om fx intelligens, dovenskab eller lyst til at leere. af sprogets ortografi. Vanskelighederne udvik-
2002-definitionen bygger pa en idé om, at dysleksi ler sig langs et kontinuum - ikke som en skarp
har neurobiologisk oprindelse og betragtes som diagnose-granse.

en “uventet” vanskelighed. Der fokuseres primeert

pé fonologiske vanskeligheder, ordgenkendelse og 2. Arsagsforstaelsen er mere kompleks end tidli-

stavning. gere, eksplicit omfattende genetiske, neurobiolo-
giske og miljomeessige faktorer.

2025-definitionen er betydeligt bredere. Vi har ud-

valgt 6 fokusomréader, som vi vil uddybe i denne 3. Vanskeligheder med fonologisk og morfologisk

artikel. bearbejdning af ord er almindeligt, men geelder

ikke for alle.

4. Morfologisk bearbejdning og tidlige vanske-
ligheder i den mundtlige sprogudvikling kan
forekomme men ikke som universelle aspekter.

5. Uatheengighed af effektiv almenundervisning:
vanskelighederne fortsztter, ogsa nar eleven
har faet undervisning svarende til, hvad der
virker for deres jeevnbyrdige.

6. Tidlige vanskeligheder i det mundtlige sprog

kan varsle senere udfordringer med leese- og
skrivefeerdigheder.
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IDA’s 2025-definition

Dysleksi er en specifik indleringsvanskelighed,
der er kendetegnet ved vanskeligheder med
ordlesning og/eller stavning, som vedrerer
nojagtighed, hastighed eller begge dele og vari-
erer athengigt af skriftsprogets ortografi. Disse
vanskeligheder forekommer pa et kontinuum
af sveerhedsgrader og vedvarer, selv nar perso-
nen modtager undervisning, der er effektiv for
jevnaldrende.

Arsagerne til dysleksi er komplekse og invol-
verer kombinationer af genetiske, neurobio-
logiske og miljemzessige pavirkninger, som
interagerer gennem hele udviklingsforlebet.
Underliggende vanskeligheder med fonologisk
og morfologisk bearbejdning af ord er almin-
delige, men galder ikke for alle, og tidlige
vanskeligheder i det mundtlige sprog varsler
ofte senere udfordringer med lase- og skrive-

Figur 1 IDA’s 2025-definition

IDA’s 2002-definition

Dysleksi er en specifik indleringsvanskelighed,
som har et neurobiologisk grundlag. Den er
karakteriseret ved vanskeligheder med przcis
og/eller flydende ordgenkendelse samt mangel-
fulde stave- og afkodningsfzerdigheder. Disse
vanskeligheder skyldes typisk en svaekkelse i
den fonologiske komponent af sproget, som
ofte er uventet i forhold til andre kognitive

Figur 2 IDA’s 2002-definition

feerdigheder.

Sekundere konsekvenser kan omfatte proble-
mer med laeseforstielse og generelt mindre om-
fang af laese- og skriveerfaringer. Det vil medfo-
re mindre vaekst i sprogudvikling, kundskaber
generelt, skriftsproglig udtryksevne og akade-
misk udvikling i almindelighed. Psykologisk
trivsel og muligheder vedrorende erhvervsvalg
kan maske blive negativt pavirket.

Selv om afdzkning af vanskeligheder og mal-
rettet undervisning er vigtigt pa alle alderstrin,
sa vil tale- og skriftsproglig stette for og under
de forste uddannelsesar i bernehave og skole
vaere af serlig stor betydning.

evner og til den undervisning, personen har
modtaget. Sekundare konsekvenser kan omfat-
te problemer med laeseforstaelse og manglende
erfaring med at laese, hvilket kan hindre udvik-
lingen af ordforrad og baggrundsviden.

(vores overseettelse)
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Vi diskuterer hvert af de seks punkter mere ind-
géende i det folgende, og runder artiklen af med
nogle anbefalinger til den fremtidige undervisning
i skriftsproglighed generelt og mere specifikt,
undervisning af elever med dysleksi.

1. Dysleksi viser sig ved vanskelig-
heder med ngjagtighed og/eller
hastighed

Nojagtighed og hastighed ved ordlcesning og stav-

ning anses som de centrale omrdder for afvigelse.

Nogle sprog viser sig at veere mere tilgeengelige for

leering, men generelt har tiltag ikke samme positi-

ve effekt for alle born.

Den alvorlige udfordring ved denne forste del af
dysleksibeskrivelsen er, at undervisning kan have
forskellig effekt i forhold til forskellige born. Det be-
tyder, at leereren ma kunne fokusere pa de enkelte
elevers skriftsproglige udvikling for at sikre effek-
ten af stotte bedst muligt. Det centrale problemfelt
beskrives som vanskeligheder med precision ved
héandtering af sprogets detaljer bade ved skrivning
og leesning (analyse, syntese og grammatikalsk
kundskab).

Det er vigtigt at leegge maerke til, at metoder

ved begynderundervisning i skriftsproget ikke
tematiseres i definitionen. Traditionelt har den
forste skriftsprogsundervisning lagt veegt pa en
grundig og alsidig bogstavgennemgang. Pa en
made logisk at forsta, men teoretisk set ulogisk,
fordi skriftsproget mé handteres processuelt ved
hjeelp af forstaelse for og brug af primeert analy-
se- og syntesedannelse. Dette md derfor veere selve
udgangspunktet og dermed hovedfokus i under-
visningen for at udvikle de strategier, som skaber de
grundleeggende feerdigheder for de centrale sproglige
strategier, som ligger bag tilegnelse af skrive- og
leesefeerdighed. Skrivning og leesning er sprog i
brug! Bogstaverne bliver dermed instrumenter
(tools) for arbejdet med de skriftsproglige hoved-
processer, sproglig analyse og syntese, og ikke mal
i sig selv.

Et centralt problem for begynderleserne er, at i
samme @jeblik bogstaverne bliver hovedfokus i
skrive- og leeseundervisningen, si bliver bernenes
hovedfokus rettet mod identifikation af bogstaver i
stedet for at fokus rettes mod de sproglige analyse-
og synteseprocesser. Iseer de sprogligt svage elever
bliver derved ladt i stikken. For at udvikle bog-
stavkundskaben fokuserer eleverne (og leererne)
primeert pé at huske form, lyd og navn i stedet for
pé de grundleggende sprogprocesser, som bogsta-
verne skal indga i. Det kan skabe en forsinkelse i
udvikling hos nogle af eleverne, som kan vare i fle-
re ar. De dygtigere elever i en given bernegruppe
falder ikke i denne feelde, fordi de maske allerede
for, de kommer til skolen, har forstaet grundlaget
for at skrive og leese, og blandt andet tidligt er
begyndt at kunne skrive og leese smating.

I de senere ar har der i forskningen i forskellige
vestlige lande veret lagt veegt pa netop det sprog-
lige baggrundsarbejde ved skrivning og leesning.
Her har man fra 80’erne fokuseret pé sproglege
(Lundberg, Frost og Petersen, 1988), hvor analyse-
og synteseprocesserne har staet centralt, under-
stottet af opmuntring til at tegne og skrive eller
forteelle pé papiret, hvad de har tegnet (Hagtvet,
2004). Bogstaverne har veret tilgeengelige (ved
ophaeng eller en remsestrimmel pa bordet) for
bernene og pa forskellige mader preaesenteret i for-
bindelse med bernenes forseg pa at skrive noget’
Og her far bogstaverne allerede i udgangspunktet
sin rette placering i skrive- og laeseprocessen: Ved
skrivning, efter gennemforing af lydanalysen. Her-
med har eleven fiet bade stotte til sin ordanalyse,
og samtidig semantisk stotte til det, som er det
vanskeligste at leere: at saette bogstaver sammen
(lydering) til trykte eller skrevne ord, som efter-
folgende kan leses (syntetisk stotte). Pa denne
made leerer bernene bogstaver funktionelt (i brug)
i stedet for formelt. De svageste bern i en klasse vil
fa problemer med al formel leering.

Talesproget som sddan neevnes ikke i IDA’s defi-
nition som del af dette problemfelt. Det betyder,
at vanskelighederne vil begynde, nar man skal
udvikle evne til at afgreense og dermed fokusere
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mentalt og preecist pa sekvenser af ords struktur
og dermed opbevare ordene i korttidshukommel-
sen for neermere bearbejdning under skrivning
og leesning. Det kan gore arbejdet med at analy-
sere ord svert for nogle; det samme geelder for
det at skulle saette lyde sammen ved ordleesning.
Samtidig dbner dette for et vigtigt sted at starte
med tilpassede stottestrategier (Frost & Nielsen,
2015; Frost & Pghler, 2024, s.128; Gaskins, 1998;
Jensen, 2025). Laererens vigtigste opgave bliver at
stotte eleverne socialt, mentalt og helt konkret i
gennemforing af bade ordanalyse ved skrivning og
lydering, nar eleven skal leese ord.

IDA beskriver desuden det centrale problemfelt
som vanskeligheder med preecision ved handtering
af sprogets detaljer bade ved skrivning og leesning
(analyse og syntese). Vanskeligheder kan ses som
naturlige i en leeringssammenhaeng, men som et
symptom, hvis vanskelighederne ikke erstattes

af brugbare strategier, pa trods af tilpasset stotte.
Samlet bliver dette et overbevisende punkt i en
teoretisk funderet anvisning pa, hvad under-
visningen skal indeholde for at kunne mede alle
bern med relevant undervisning og kortleegning
- iseer i skrive- og laesestarten. Denne understreg-
ning af basale, distinkte sproglige strategier som
basis for en veltilrettelagt begynderundervisning
ma ikke underkendes. Samtidig peger dette pa
betydningen af brugen af sproglege i begynder-
undervisningen, som neesten er gledet helt ud til
fordel for en stadig mere bastant bogstavgennem-
gang. Dette er uheldigt for en stor del af bernene i
overgangen fra dagtilbud til skole.

2. Kompleks arsagsforstaelse
Arsagen til dysleksi ses som en varieret blanding
af bade neurologiske og miljomeessige forhold.

Samarbejdet mellem personalegruppen i dagtil-
buddet og skolen skal indeholde en formuleret og
gennemferbar plan, hvor faggruppernes faglige
kompetencer udnyttes optimalt. Planen skal

give et fagligt overblik som udgangspunkt, hvor
observationer (legge maerke til) deles og leegger
grunden for samkerte méder at mede bernene pa
(se Frost & Pohler (2024), kapitel 4: organiserings-
former og interventioner). Det at omgés en berne-
gruppe fra dag til dag i leengere perioder, giver en
enestaende mulighed for at se adfeerdsmenstre og
samspil, som kan pavirke andre bade negativt og
positivt. Lederens opgave er derfor at organisere
muligheder for i feellesskab at kunne samtale for
at kunne dele observationer og udvikle felles stra-
tegier for, hvordan man enten kan beskytte andre
born eller korrigere for uheldige mader at optraede
pé over for andre. I de mere alvorlige sager kan
man etablere mere konkrete indsatser, som rele-
vante neglepersoner i personalet kan fa ansvar for
(se Frost og Pohler (2024), kapitel 3 og 4).

Nér det gaelder de grundleeggende faglige forhold,
som arbejdet med bern i 5-7-drsalderen ogsa
handler om, sa er vi mest optaget af, hvordan vi
ogsa kan skabe et fagligt rum i hverdagen med
aktiviteter, som har fagligt forebyggende karakter.
Det kan synes vanskeligt direkte at kunne fore-
bygge pavirkninger fra genetisk neurobiologiske
forhold’, men hvis man far mistanke om, at nogle i
gruppen viser vanskeligheder med f.eks. at deltage
aktivt i nogle af sproglegene, eller som virker
adspredte i forbindelse med hejtlaesning af boger
i feellesgruppen, kan man sikre, at disse born far
optimale leereforhold, f.eks. i en tryg armkrog!
Men desuden er det vigtigt at drefte med for-
xldrene, hvordan man bade hjemme og pa skolen
kan skabe positive samveaersejeblikke omkring de
aktiviteter, som et barn kan vaere usikker i forhold
til. Hvis ikke dette lykkes ma naeste skridt veere at
tage kontakt med lokale fagpersoner f.eks. konsu-
lenter og psykologer pa PPR.
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3. Vanskeligheder med fonologisk og

morfologisk bearbejdning af ord
Nogen har talesproglige vanskeligheder, og andre
har vanskeligheder med bdde lydmcessige og struk-
turelle forhold ved ord.

De mest aktuelle vanskeligheder med bade lees-
ning og skrivning handler om vanskeligheder med
bearbejdning af ord pa forskellige udviklingsni-
veauer, hvor der her bliver fokuseret pa fonologisk
og morfologisk niveau. De ’store’ forskelle mel-
lem de to niveauer er at finde pa ordstrukturen,
hvor fonologisk niveau oftest er et niveau, hvor
lydrethed er det principielle og karakteristiske
treek ved ordets struktur. Her danner udtalen af
ordet basis for den strategi, som man kan udnyt-
te. Dvs. en langsom og preecis udtale af ordet,

vil som oftest kunne danne basis for en pélidelig
bogstavering. Nogle bern med udtalevanskelig-
heder kan fa problemer med denne strategi. Det
vil kunne stotte disse elever, hvis man supplerer
med brikstavning (se Frost, 2003). Her visualiseres
stavelsesdelingen, og det giver mulighed for en
opfelgende stavelsesmeessig syntesedannelse, hvor
hver brik repraesenterer en stavelse. Det betyder, at
eleven her far en meget grundig indfering i ordets
fonologiske struktur. Dette stotter den fonologiske
strukturering ved tydelig udtale og ved at stavel-
serne samtidig visualiseres.

Nar det gaelder en morfologisk bestemt struktur,
som kommer efter den fonologiske i udvikling, da

arbejder man med udgangspunkt i en gramma-
tisk struktur med fokus farst pa ordets stamme
(den kortest mulige form af ordet, uden at ordets
leksikale betydning pavirkes) og derefter med
tilfojelser af grammatiske endelser som f.eks.

ved ental-flertal. Men generelt vil arbejdet med
den tydelige udtale af stavelser med den visuelle
opfelgning med stavelsesbrikker ogsa kunne stotte
elever med f.eks. udtalevanskeligheder.

4. Morfologisk bearbejdning og
tidlige vanskeligheder i den
mundtlige sprogudvikling

Nogen far folgevanskeligheder med nedsat
leeseforstdelse og mindre rutine med lgesning og
skrivning. Det pavirker personen generelt.

I specialundervisning anbefales det desuden, at
de lidt sterre elever bliver involveret i at lave deres
egen laesebog med selvudvalgt indhold fra aviser
og andre skriftlige kilder og med ledsagende og
behovsbestemt skrive- og leeseundervisning.

Gruppearbejde i klassen kan folge samme me-
todik, som en levende samfundslare og med
klassedreftelser, hvor leereren fastholder centrale
punkter ved at skrive pa tavle eller flip-over. Da
kan der skabes en vigtig sammenhang mellem
klasse- og specialundervisning, hvor eleven med
leese- og skrivevanskeligheder kan hente yderlige-

re motivation og fa individuel statte.
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5. Uafhaengighed aof effektiv
almenundervisning

Nogen pavirkes psykologisk og socialt og kan des-

uden opleve feerre jobmuligheder.

Specialundervisningen kan her hente undervis-
ningsstof som en slags tilpasset erhvervsvejled-
ning, evt. med besog pa relevante arbejdspladser.
Sidelgbende udarbejdes en egen bog (mappe),
hvor alle oplysninger samles, og som kan dreftes
med foreeldrene, sa man sikrer, at der &bnes for en
’lang’ foreeldrekontakt om elevens fremtidsmulig-
heder.

Den store fordel ved dette er den indvirkning som
fremgangsmaéden vil fa pa eleverne, fordi indhol-
det i de tekster, som der bliver arbejdet med, er
naturligt knyttet til elevernes personlige interesse-
omrader.

Den konkrete fremgangsmade kan bygge pé Hel-
hedslesningsprincippet (Frost, 2003; Frost (red.)
2009), hvor en fremgangsmade til elever pa for-
skellige leeseniveauer bliver preesenteret. Rammen
bestar af en valgt tekst som udgangspunkt, som
ligger teet ved elevens selvstaendige mestringsni-
veau, og som eleven har lyst til at se neermere pa.

Arbejdsmaden er tredelt:

1. Forst fokuseres pé teksten i sin helhed. Leere-

ren leeser teksten sammen med eleven pé den 3.

made, at eleven forseger sig og leereren stotter
efter behov. Der kan undervises — i tekstdele,
som eleven nesten kan laese selv, ellers leeser
leereren for eleven. Pa basis af dette samarbejde,
definerer leereren det tekststykkes leengde, som
man vil mene, eleven kan arbejde med, for
hver gang et tekststykke veelges. Under dette
forstegangsmede med teksten, leegger laereren
meerke til, hvilke ord eleven laeser umiddelbart,
eller eleven naesten kan leese og til sidst, hvilke
ord eleven stopper helt op ved, og som laereren
derfor mé lese for eleven. De sidste ord noterer

Bogstaveligt talt: Ny definition af dysleksi — nye udfordringer?
Af Jorgen Frost og Lis Pghler

leereren for sig selv, og leegger en plan for, hvor-
dan der arbejdes med disse ord senere (resten
af timen eller naeste). Hovedfokus ved dette
forstegangsmede med en tekst handler om bdde
at tilfredsstille elevens nysgerrighed og forstael-
se af teksten og om at fa en samtale med eleven
om teksten og eventuelt aktivere den bag-
grundsinformation, som eleven eller leereren
kan have. Maske er der et billedmateriale, som
eleven kan klippe ud/eller kopiere, hvorefter
tekst og billede kan seettes ind i elevens arbejds-
mappe.

. Naeste niveau handler om at styrke elevens evne

til preecis ordafkodning. Udgangspunktet kan
med fordel vere den tekst, eleven arbejder med
(jf. pkt. 1). Laereren fokuserer pa de ord, som
eleven havde umiddelbart sveert ved at leese ved
forste tekstmode. Laereren kan f.eks. sortere
ordene i korte og lange ord og maske i lydrette
og ikke-lydrette ord (se Frost, 2009, kap. 3-5).
Undervisningen vil i starten besta i at fokuse-
re pa en ordkategori ad gangen. Efterhdnden
prover man at fa eleven til at formulere sig om
et ords udtale, analyse og struktur. Leererens
strategi ved ordarbejde kan bestd i at sige: "Her
star "hestevogn. Prov at stave det” P4 den made
veenner eleven sig til at kunne tale om ord pa
forskellige underspgende méder og bliver efter-
hénden mere bevidst om ord.

Til sidst, nér eleven har laest og haft seerlig
opmerksomhed pé de ord, som eleven ikke
umiddelbart kunne lzse, vender man tilbage
til den oprindelige tekst for at laese alle ordene,
der har veeret arbejdet med, i deres sammen-
haeng. Arbejdsmodellen kan séledes beskrives
som: helhed, analyse (fokus pé ord), helhed,
hvor den sidste helhedsfase skal vise, om eleven
har leert det, man kunne forvente, og helheds-
fasen bliver pa den made ogsa bade elevens

og leererens mulighed for at opleve forbedring
(Helhed-Del-Helhed).
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6. Tidlige vanskeligheder i det
mundtlige sprog

Det er vigtigt med diagnosticering og mdlrettet

undervisning pa alle trin, men tidlig stotte (og

solidt samarbejde med forceldrene) er af scerlig

stor betydning.

Det betyder, at der mé rettes en seerlig opmeerk-
somhed i alle kommuner mod det arbejde, der
finder sted i overgangen fra bernehave til skole.

Vi har i mange sammenhaenge fremhzevet, at sko-
len er ikke den forste institution, som bern meder
i dag. Langt de fleste kommer fra en daginstituti-
on - et dagtilbud. Da bliver det ikke bare skolen,
men dagtilbuddet og skolen tilsammen, som far
betydning for bernenes udvikling fra 3-5 ar og
opover. Forskningen har dokumenteret, at dette
feellesskab mellem institutioner har stor betydning
for ikke bare, hvordan bernene leerer skolefagene,
men ogsa for hvordan bernenes leerelyst og sociale
samspil med andre udvikler sig. Tilsammen er

det dette, som betinger en god skolestart (Frost,
2020).

Vi har foreslaet, at man etablerer en fzlles skole-
start fra 5 til og med 7 ar, hvor begge institutioner
har felles ansvar for, at overgangen bliver optimal
for hvert enkelt barn. Et sadant feelles forebyg-
gende arbejde vil fa stor positiv betydning for alle
berns udvikling (Frost & Pghler, 2024).

Afsluttende bemzrkninger

Nar vi har skrevet de to boger: "Maerk sproget

— skriv og lees, samt "Bogstaveligt talt: En god
skolestart, s& er det netop for at fremheeve den
store betydning, som en god skolestart har. Vi har
efterfolgende suppleret begge boger med artikler
til fri download. I tilknytning til ’'Meerk sproget

— skriv og lees’ har vi udgivet 5 studiehaefter med
henblik pé at gere bogens indhold endnu mere
praksisrelateret. I tilknytning til "Bogstaveligt

talt: En god skolestart” har vi dels udgivet artikel-
samlingen "Vi har mere pa hjertet, som afsluttes
med den artikel, du lige nu er naet til vejs ende
pé, dels *Sproglegekataloget, som er spreengfyldt
med ideer til, hvordan sproglegene kan foldes ud
og gennemfores i den vigtigste periode i barnenes
skoleliv: Fra starten pé det sidste ar i barnehaven
til slutningen af 1. klasse.

Vi héber, at vi med disse materialer har veeret med
til at saette gang i debatten og inspirere til en mere
bade respektfuld og meningsfuld skolestart for de
kommende skolestartere.

Vi herer gerne fra dig, hvis du har kommentarer,
sporgsmal eller ideer. Du kan kontakte os:

Jorgen Frost: jorgen.frost@gmail.com
Lis Pghler: lis.poehler@gmail.com
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