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Tilegnelse af literacykompetence
hos tosprogede indskolingselever

- Sprogdidaktiske tiltag

”Dette bachelorprojekt er teenk som en
guide til undervisere af tosprogede elever i
en modtageklasse.

Projektet er et forsgg pa at udforme et
kompas i form af en raekke sprogdidaktiske
tiltag. Kompasset kan blive et redskab til at
tilrettelaegge en undervisning, der kan
fremme tosprogede elevers mulighed for
opnaelse af literacykompetence
- og hjeelpe dig til at navigere i praksis”

Projektet afdaekker fundamentet, som

literacykompetence bygger pa.
Du far en teoretisk indfering i
andetsprogstilegnelsesprocesser samt en
indfering i laesning og skrivning pa
begynderniveau.

Endeligt er teorien undervejs anskueliggjort
med konkrete eksempler fra praksis, som du
kan lade dig inspirere af
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Indledning

| Ipbet af i min tid som lerer i en indskolingsmodtageklasse?, i en dansk folkeskole, er jeg stgdt pd nogle
omrader, hvor virkeligheden har budt pa udfordringer. En af de stgrste udfordringer har vaeret at
tilretteleegge og udfgre en undervisning, der tilgodeser alle modtageklassens elever. For hvordan griber man
den opgave an, nar mangfoldighed ikke laengere er et ord, man hgrer i seminariets undervisning, men bliver
virkeligt i mgdet med egen praksis? En praksis som omfatter en elevgruppe pt. (07.05.2016) bestaende af 19
elever med 9 forskellige nationaliteter, 9 forskellige modersmal og 13 forskellige, beherskede sprog. Klassens
elever fordeler sig desuden pa klassetrin fra 0. til og med 3. klasse. Yderligere er der bred variation med
hensyn til, hvor leenge eleverne har gaet i modtageklassen, hvor leenge de har veeret i Danmark, om de har
gaet i skole deres hjemland eller om de kommer i modtageklassen efter at have gaet i en dansk bgrnehave.

Som det kort ridses op, er klassen enormt mangfoldig pa mange omrader. Dog er der endnu et vilkar, der bgr
medtaenkes nar undervisning tilrettelaegges, nemlig vilkaret, at eleverne sluses ud fra modtageklassen til en
stamklasse. Fra de starter i modtageklassen og i en periode over to ar, sluses de gradvist ud til en stamklasse,
hvilket bevirker, at elevsammensatningen i klassen skifter fra lektion til lektion. Samtidig er det et vilkar,
pludselig at matte sige farvel til en “gammel” elev eller velkommen til en ny. Efterhdanden dannes et billede
af, hvorfor leererens opgave; at tilrettelaegge og udfgre en undervisning, i en sa mangfoldige praksis, kan veere
enormt kompleks. Derfor - og for at ggre dette projekt overskuelig - centreres projektet om et aspekt af
undervisningen i modtageklassen, om udviklingen af literacykompetence?. Hermed bliver projektets formal
at udlede tiltag for, hvordan undervisningen i en indskolingsmodtageklasse kan gribes an, nar malet er, at
eleverne kan opna literacykompetence. Derfor vil jeg undersgge, "Hvilke tiltag i sprogdidaktikken kan
fremme den tosprogede learners muligheder for opndelse af literacykompetencer i en
indskolingsmodtageklasse” og forhabentlig vil tiltagene kunne anvendes som et didaktisk kompas til at
navigere i den "grdzone”, det kan vare at undervise i en modtageklasse.

Afgraensning

Som beskrevet er undervisning i en modtageklasse en kompleks stgrrelse, hvorfor projektet afgreenses til at
undersgge problemformuleringen “Hvilke tiltag i sprogdidaktikken kan fremme den tosprogede learners
muligheder for opndelse af literacykompetencer i en indskolingsmodtageklasse”, med fokus pa lasning og
skrivning i forstaelsen, at disse kompetencer danner fundamentet for videre literacykompetenceudvikling.
Dette udfoldes i Begrebsafklaringen under Literacykompetence (s. 6). Det er klart, at projektet ville have set
anderledes ud, hvis fokus var et andet.

Laesevejledning

Forst i opgaven er afsnittet Empiri med en redeggrelse for indsamling samt anvendelse af empirien. Herpa
felger Begrebsafklaring, med redeggrelse for ngglebegreber, hvilke diskuteres kort. Derpa fglger afsnittet
Rundt om sprogtilegnelse, hvor llleris’ teori om laeringens dimensioner og processer (llleris 2009)
sammenholdes med teori om andetsprogstilegnelse og intersprog af Bjerre og Ladegaard, Holm og Laursen
(refereret i Holm & Laursen 2010; 45 og i Bjerre & Ladegaard 2007; 29), hvorfor llleris’ tilegnelsesproces
(llleris 2009; 52-63) sidestilles med begrebet andetsprogstilegnelsesproces, hvor udbyttet heraf sidestilles

! Modtageklassen (mod1) er i realiteten to klasser, der er samlzeste, hvorfor der er to laerere pé hver lektion og hvormed
klassen lovligt spander over fire klassetrin.
2 Se Begrebsafklaring - Literacykompetence
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med intersprog. Af den grund anvender jeg begrebet leering og tilegnelse i flaeng, da leering i denne kontekst
er sprog - om det er mundtligt eller skriftligt.

Herefter fglger afsnittet Tilegnelsesprocessers forlgb, hvor tre tilegnelsesprocestyper beskrives og
konkretiseres med eksempler. Dernaest fglger afsnittet Andetsprogstilegnelsesprocesser - en model, hvor
teori om laering (llleris 2009) sammenholdes med af Faerch, Haastrup & Phillipsons model for
hypotesedannelsesprocessen (1984) (Refereret i Holm & Laursen 2010; 34), Model 2 (Bilag 2; 32), hvilket
resulterer i udarbejdelse af egen model med afseet i model 2. Yderligere fglger afsnittet 2.2 Analyse -
andetsprogstilegnelse, hvor empiri analyseres ud fra modellen fra foregdende afsnit. Herefter behandles
teori om laesning i afsnittet Rundt om laesning - en teoretisk diskussion, hvor bl.a. Carsten Elbro (2006a)
(2006b) og Merete Brudholms (2011) syn pa laesning diskuteres og sammenholdes med Bratens (2008)
perspektiv pa, hvad der kan sta i vejen for laesning, der lykkes. Dette saettes i perspektiv i afsnittet Analyse -
tilegnelse af funktionel bogstavkompetence, hvor empiri analyseres under inddragelse af resultater fra PISA
Etnisk (2009), hvortil Frosts syn pa laesetilegnelse behandles sammenholdt med Elbros (2006a)
karakterisering af forskellige lydmetoder. Samtidig inddrages paralleller til tidligere behandlet teori om
sprogtilegnelse. Herpa folger afsnittet Analyse - anvendelse af funktionel bogstavkompetence, hvor der
samles op pa og vurderes pa udviklingen af funktionel bogstavkompetence gennem eksplicit undervisning i
tilegnelse af funktionel bogstavkompetence. Endeligt konkluderes pa projektets behandling af teori og
praksis i henhold til problemformuleringen, hvorefter et didaktisk kompas tager form af en raekke
sprogdidaktiske tiltag udledt gennem behandlingen af teori og praksis gennem opgaven. Slutteligt ses et
perspektiveringsafsnit, der skal ses som et forsgg pa at pege videre fra det fundament, som projektet udggr.

Metakommentarer om egen rolle

Da det er projektets vilkar, at jeg selv deltager i empirien, vil jeg gennem opgaven synligggre, hvornar jeg
indgar pa K1-niveau (Dale 1998; 50-56), der omhandler at undervise, hvorfor jeg befinder mig pa K1-niveau i
det empiriske materiale (s. 29-37). P4 K1-niveau ma jeg veere bevidst om egen rolle i laeringssituationen, idet
jeg som laerer ikke kan undga at indga. Det paradoks formulerer llleris som situeret laering, hvor ”..
leeringssituationen ikke alene pdvirker laeringen, men ogsa er en del af den.” (llleris 2009; 108 |: 14).

Samtidig befinder jeg mig pa K2-niveau (Dale 1998; 56-66) i tilretteleeggelsen af undervisningen ud fra
metarefleksion over og evaluering (K3) af K1 i henhold til didaktisk og peedagogisk teori. Det ses bl.a., at jeg
befinder mig pa K2-niveau gennem udsagn 4 (Bilag 5; 35) og udsagn 6 (bilag 6; 36), idet undervisningen fra
Bilag 5 og frem mod undervisningen i bilag 6 er tilrettelagt efter princippet om at tilstraebe assimilativ leering
(llleris 2009; 53-54), idet undervisningen tilrettelaegges, sa den bygger oven pa noget, eleverne kan i forvejen.

4. MG: Den leg vi skal lege nu, er typisk ogsa den, vi starter med hver gang, vi har et nyt hold. Altsa et
hold elever, for hvem bogstavindlaeringen er ny. Eleverne skal finde bogstavet til den lyd, jeg siger,
nede i den anden ende af salen. Til at starte med ligger der meget fG bogstaver - typisk kun dem, de
har gennemgdet og gvet sig pd i deres skrivebgger. Til slut er der sGdan en lille “oprydningsleg”, hvor
de skal det omvendte, altsa fra bogstavets form til dets lyd.

6. MG: Formdlet er blandt andet det samme som sidst - eleverne skal stadig @ve sig i at koble form og
lyd. Men ikke i enkeltdele mere, men i ord. Og ja, sa skal de gerne opdage, at ndr man saetter delene
sammen pa forskellige mader, sa far de en funktion og betydning. Derfor er der billedkort med i dag
0gsd.

Desuden befinder jeg mig Ipbende gennem opgaven pa K3-niveauet (Dale 1998; 66-77), som er niveauet,
hvor teori bearbejdes, og hvor egen didaktiske teori udvikles. Dette niveau befinder jeg pa gennem opgaven,
idet jeg sammenholder teori med teori som fundament for udvikling af egen didaktik.
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Undervejs i opgaven findes metakommentarer, hvor jeg forholder mig til min position i forhold til
leeringssituationen. | disse kommentarer henviser K1, K2 og K3 til henholdsvis (Dale 1998; 50-56), (Dale 1998;
56-66) og (Dale 1998; 66-77).

Empiri

Empirien er indsamlet sporadisk og Igbende over en periode pa ca. 18 maneder, hvilket saledes afspejler den
virkelighed, jeg oplever ved at undervise i en modtageklasse, som beskrevet i indledningen. Den empiriske
elevgruppe er konstant foranderlig, hvilket synes typisk for praksis i modtageklasser®. Dataindsamlingen er
foregaet med varierede undersggelsesmetoder, og den indsamlede empiri danner grundlag for analyse og
vurdering ud fra relevant teori.

Observationer

For at distancere mig fra egen praksis (K1) og fa sa objektive observationer som muligt, gjorde jeg brug af, at
en uvildig observatgr?, hvor jeg fik tilgang til hendes data, hvilket giver mulighed for at analysere (K3) pa
observationerne, som de ser ud for en relativt objektiv observatgr. Observationerne er korte og
strukturerede, idet observatgrens fokus for observationerne var at fa indblik i, hvordan undervisningen
forlgb, samt hvordan laereren konkret griber undervisningen an. For ikke at “farve” udbyttet af analysen er
observationerne ikke konstruerede, men et reelt glimt af undervisningen, som den normalt ser ud. Samtidig
skal dog neevnes, at observationerne alligevel er bearbejdede, hvilket er foregdet i samarbejde med
observatgr og gjort med formalet at lade enkelte, tilfaeldige udsnit indga som empiriskmateriale (s.31 - 37).
Heri indgar en af de fgrste observationer (s. 35) og en observation, der blev gjort ca. 6 uger senere (s. 36),
hvor den observerede undervisningssituation lignede hinanden. For at underbygge observationerne indgar
uddybende kommentarer i form af interviews (s. 35 - 36) Observationen i bilag 4 (s. 34) er et eksempel pa en
ustruktureret observation, hvor samme observatgr, som har observeret i henhold til observationerne i bilag
5 0g 6 (s. 35 og 36), har fulgt en undervisningslektion. Dog med det ene men, at observatgren fglger mig, da
der holddeles - og altsa ikke DM, som ogsa fremgar af observationen.

Interviews

Interviewene i det empiriske materiale (s. 35-36) er semistrukturerede og gennemfgres ved spgrgsmal af en
abnende og opklarende karakter, med formalet at fa mig til at seette ord pa mine refleksioner over
undervisningens formal og tilretteleeggelse (K2) (Bjgrndal 2003; 100-108). Hermed bliver interviewene
anvendelige med henblik pa at tydeligggre mine tanker om min rolle i elevernes andetsprogstilegnelse, hvor
observationerne “kun” anskueligggr mine aktioner med eleverne (K1). Yderligere foretog jeg selv et interview
af en elev fra modtageklassen, hvor uddrag fra interviewet udggr bilag 1 (s. 31). Interviewet var
semistruktureret og spgrgsmalene abne og opklarende, da mit formal var at lade hende satte egne ord pa
egen oplevelse og altsa ikke "lzegge ordene i munden pa hende”.

Video- og lydoptagelse som transskription

Endnu en dataindsamlingsmetode, hvormed jeg kan distancere mig fra egen praksis, er videooptagelser.
Gennem den transskriberede videooptagelse i bilag 7 (s. 37) fas indblik i elevernes interne kommunikation,
som bliver genstand for analyse. Da opgaven er skriftlig, er videooptagelsen transskriberet. En lignende

3 Elevgruppesammensaetningen er lignende sammensatningen pd samarbejdsskolen i kommunen, Alkjaerskolen. Det
samme ggr sig geeldende for modtageklasser, jeg har besggt i forbindelse med praktikker. Det gaelder bade for min 2.-
arspraktik pa Lundgardskolen i Herning kommune og for min 3.-ars praktik pa Sglystskolen i Silkeborg kommune.

4 Journalist Karina Nielsen observerede min undervisning og lavede flere interviews - strukturerede og ustrukturerede,
som en del af sin dataindsamling til sit afgangsprojekt - en problemudredende artikel - Flygtningebgrn bliver ikke
inkluderet af sig selv (Artiklen er endnu ikke trykt)
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dataindsamlingsmetode er lydoptagelse, som udsnittet af dialogen i bilag 3 (s. 33) udspringer af. Ogsa her er
lydoptagelsen transskriberet. Med lydoptagelsen fik jeg mulighed for at indga fuldt i den kommunikative
praksis med pagaldende elever, uden forstyrrelsen af at tage notater. Samtidig giver optagelsen et mere
detaljerigt materiale at analysere p3, end notater ville have gjort.

Begrebsafklaring

| dette afsnit defineres forskellige veesentlige ngglebegreber.

Tosprogede elever
Begrebet tosproget defineres af Undervisningsministeriet (2014) ud fra en dansk kontekst:

”Ved tosprogede elever forstds barn, der har et andet modersmal end dansk, og som farst ved kontakt med
det omgivende samfund, eventuelt gennem skolens undervisning, leerer dansk” (Undervisningsministeriet
2014; § 1). Ordet kontakt tolkes som kommunikation med det omgivende samfund, hvorfor eleven bliver
aktiv deltager fremfor passiv modtager. Dermed traekkes definitionen i en mere funktionel retning og udvides
til, at der ved tosprogede elever forstas elever, ”... der i dagligdagen bruger og har behov for to eller flere sprog.”
(Holm & Laursen 2010; 25 I: 26-27), hvor dagligdagen bade omfatter fritid og skole.

Begrebet tosprogede elever skal dog ikke opfattes som en homogen gruppe, men da projektet sgger at
udlede generelle sprogdidaktiske principper for undervisningen af elever med dansk som andetsprog, synes
det ngdvendigt at tage udgangspunkt i en specifik definition, der afspejler den generelle definition fra
undervisningsministeriet.

Modtageklassen

En modtageklasse er en selvstaendig klasse, hvor dansk som andetsprog er i hgjseedet. Der undervises i dansk
som andetsprog og med dette som et vasentligt aspekt i de fag, eleverne mgder i stamklasserne.
Undervisningen tilstreeber, at eleverne kan laere dansk sd hurtigt som muligt, sa de kan deltage i
almenundervisningen i deres stamklasser senest efter to ar. | en modtageklasse er maxelevtallet 12,
hvorefter det udlgser endnu klasse eller leerer. Sadan er situationen i modtagel, der er en samlaest klasse
bestaende af modla og modlb. Her underviser jeg i en toleererordning. Vi fglger med andre ord §4 stk. 2, 3
og 5 i Bekendtggrelsen om folkeskolens undervisning i dansk som andetsprog (Undervisningsministeriet 2014)
og dermed ogsa faelles mal for Dansk som andetsprog - basis (Undervisningsministeriet 2015).

Literacykompetence
Kompetencebegrebet defineres ud fra forstaelsen af, at

“Kompetencebegrebet henviser [...] til, at en person er kvalificeret i en bredere betydning. Det drejer sig
ikke kun om, at en person behersker et fagligt omrdde, men ogsG om personen kan anvende denne
faglige viden - og mere end det: anvende den i forhold til de krav, der ligger i en situation, der mdske
oven i kgbet er usikker og uforudsigelig. ” (Jergensen 1999 refereret i llleris 2009; 143 I: 15-19).

Nar kompetencen i dette tilfeelde relaterer til literacy, udvides kompetencebegrebet med afszet i Henriette
Lunds anskuelse om, at ”... literacy [handler] om mere end laesning og skrivning i traditionel “fserdigheds”-
forstand, der alene betragtes som fundamentet, hvorpd literacy er baseret.” (Lund 2012; 38 2. spalte |: 39-42), hvortil
der specificeres ud fra dette projekts kontekst, hvormed literacykompetence defineres som varende
kompetence inden for skrivning og lasning. Denne indsnasvring star i kontrast til Lunds definition, men
anskuelsen giver alligevel mening, idet elevgruppen endnu ikke har udviklet disse kompetencer pa dansk og
derfor intet fundament har at basere literacy pa. Saledes anskues laesning og skrivning som tidlige
literacykompetencer, der netop udggr fundamentet for videre literacyudvikling. UNESCO’s definition af
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literacykompetence indeholder et udviklingsperspektiv og fastslar, at literacy ma udvikles kontinuerligt, for
at mennesker kan opna deres mal for at udvikle deres viden og potentialer og for at deltage i samfundet.
Samtidig definerer UNESCO literacykompetence i fin overensstemmelse med definitionen af
kompetencebegrebet, da literacykompetence defineres som evnen til at identificere, forsta, fortolke, kreere,
kommunikere og udlede mening ved at anvende skriftlige materialer i forskellige kontekster, hvilket er i
overensstemmelse med kompetencebegrebets anvendelsesperspektiv:

“Literacy is the ability to identify, understand, interpret, create, communicate and compute, using
printed and written materials associated with varying contexts. Literacy involves a continuum of learning
in enabling individuals to achieve their goals, to develop their knowledge and potential, and to
participate fully in their community and wider society” (UNESCO 2004; 13 I: 7-11)

At tale om literacykompetence og literacyudvikling giver hermed fgrst mening, nar den sproglige dimension,
som literacybegrebet forudsaetter, inddrages, idet tilegnelse af literacykompetence haenger ulgseligt
sammen med sprog og sprogtilegnelse. Denne sammenhang er en logisk selvfglge, da end ikke laesningens
afkodningsdel ville kunne udfgres uden en forstaelse for sammenhang mellem skrift og lyd pa det sprog, der
leeses pa. Da dette projekt har til formal at udvikle en sprogdidaktik, ma sprog og sprogtilegnelse ligeledes
behandles som et udgangspunkt for det didaktiske arbejde omkring opnaelse af literacykompetence.

Hovedformalet med undervisningen i modtageklassen er, Igst sammenfattet, at eleverne opnar at kunne
bega sig pa dansk inden for omraderne: laasning, skrivning, lytning og tale (Faelles mal, Dansk som
andetsprog - Basis 2014). Faelles for de fire omrader er det sproglige element, de alle forudsaetter og er
baret af, hvormed man kan argumentere for, at udvikling af literacykompetence forudsaetter et sprogligt
udgangspunkt. Det sproglige udgangspunkt i dette projekts kontekst er dansk, da der fokuseres pa
literacykompetencer inden for dansk®.

1.1 Rundt om andetsprogstilegnelse - en teoretisk diskussion

Et sprogligt udgangspunkt for tilegnelse af literacykompetence forudszetter tilegnelse af sproget, hvorfor
andetsprogstilegnelse behandles. Dette ggres ud fra en social og en kognitiv tilgang (Bjerre & Ladegaard
2007; 15). Med den sociale tilgang rettes fokus mod det sociale samspil mellem individet og andre. Dermed
ses overensstemmelse med llleris’ laeringsbegrebs aspekt; samspilsprocessen (llleris 2009; 35-63). Med
samspilsprocessen medtaenkes samspillet mellem individet og dennes omverden (llleris 2009; 36) som et
aspekt, der influerer pa leeringen. Hertil kommer, at jeg anskuer andetsprogstilegnelsen som intersproglig
udvikling (refereret i Holm & Laursen 2010; 45 og i Bjerre & Ladegaard 2007; 29) i forstaelsen, at intersprog
er et selvstaendigt system, der udvikles under indflydelse af bl.a. fglgende aspekter:

"(...)’'mdlsproget’, farstesproget og andre sprog, indlaereren har tilegnet sig, maengden og typen af input,
graden og karakteren af den interaktion, vedkommende indgdr i, graden og typen af den feedback,
indleereren modtager (...)” (Holm & Laursen 2010; 52. I: 17-20).

Sammenholdes dette med et kommunikativt tilegnelsessyn (Bjerre & Ladegaard 2007; 19), far den sociale
kontekst, safremt den sociale kontekst sidestilles med llleris’ samspilsproces (llleris 2009; 35-38), afggrende

5 Dette er til trods for, at jeg generelt anskuer elevernes mangfoldige sproglige repertoirer som gyldigt udgangspunkt
for literacykompetence. Dog vil det blive for omfangsrigt i projektets kontekst at behandle disse - om end det ikke kan
udelukkes, at disse influerer. Gennem dialogen i Bilag 3 (s. 33) ses da ogsa netop, at laereren benytter sig af at drage
paralleller mellem modersmal og andetsproget, dansk, og altsa opfordrer eleven til at anvende princippet i transfer
(Holm & Laursen 2010; 62).
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betydning af to arsager. Den ene arsag er i henhold til indholdet (llleris 2009; 37-40), nar laering anskues som
individuelt konstrueret i mgdet med andre. Altsa en socialkonstruktivistisk tilgang (llleris 2009; 128) til leering.

Det er dog en forudsaetning for andetsprogstilegnelsesprocessens forlgb, at learneren kan mobilisere en
drivkraft (llleris 2009; 37). Ogsa drivkraften kan umiddelbart funderes i et kommunikativt tilegnelsessyn. Det
ses eksempelvis ved, at begraenset sprog giver kommunikative begraensninger, hvorfor jeg ofte oplever,
eleverne finder motivation for og vilje til at laere dansk i ngdvendigheden af at ville kommunikere. Dette
valideres, nar eleverne begynder at kunne formulere sig pa dansk, hvilket ses i interviewet af elev S (Bilag
Bilag 1; 3133). Efter halvandet ar i modtageklassen giver hun udtryk for forskellige former for drivkraft. Hun
udtrykker en motiverende drivkraft i form af et fremtidsperspektiv i at kunne tale dansk med omverdenen i
linje 6 (ibid.). Hun giver yderligere udtryk for en affektiv sammenhaeng i linje 4 (ibid.), idet hun pointerer, at
hun altid var sur, nar ingen forstod hende, inden hun kunne ggre sig forstaelig pa dansk, men at hun nu kan
udtrykke sine fglelser og fa hjaelp til at Igse sine problemer. Endelig giver hun udtryk for, at dansk er
ngdvendigt for at fa venskaber og sociale relationer, hvilket giver viljen til at laere dansk, hvilket ses i linje 2
(ibid.). Hun giver altsa udtryk for drivkraft i form af motivation, falelser og vilje (llleris 2009; 41). For at
opsummere vil det sige, at tilegnelsesprocessen (llleris 2009; 35) pavirkes af indholdet, dét der skal laeres og
af learnerens laerendes drivkraft og motivation for og vilje til at tilegne sig indholdet.

Den anden arsag til, at den sociale kontekst far afggrende betydning for andetsprogstilegnelsen, hgrer under
den kognitive tilgang til andetsprogstilegnelse, hvor fokus flyttes til den individuelle mentale
tilegnelsesproces. Her sidestiller jeg andetsprogstilegnelsesprocessen med llleris’ definition af
tilegnelsesprocessen (llleris 2009; 35-38).

Den sociale kontekst far nemlig afggrende betydning i henhold til tilegnelsesprocessens forlgb med henblik
pa de opremsede aspekter i citatet fra Holm & Laursen ovenfor. Disse aspekter kan indgd i den sociale
kontekst - bevidste og strukturerede - i eksempelvis undervisningen med den kompetente laerer - sdvel som
ubevidste, ustrukturerede - i eksempelvis fritiden med kammerater. Jaevnfgr llleris’ begreb situeret lzring,
hvor ”... lzeringssituationen ikke alene pévirker lzeringen, men ogsé er en del af den.” (Illeris 2009; 108 |: 14) indgar
lereren og kammerater, som en del af laeringssituation, i leeringssituationen. Kammeraterne indgar bade
ubevidst gennem deres sociale relationer og bevidst gennem input, feedback og faglig sparring. Det samme
gor sig geeldende for laereren, der indgar ubevidst gennem sin umiddelbare relation og kommunikation med
eleverne (K1). Leereren indgar i og pavirker laeringssituationen bevidst (K2) ved at tilrettelaegge
undervisningen, sa der skabes rammer for at kunne pavirke learneren s tilegnelsesproces pa en givtig made
gennem undervisningen. Resultatet af arbejdet pa K2-niveau bliver konkret pa Kil-niveau under
gennemfgrelsen af undervisningen. Dette behandles yderligere i 2.1 Andetsprogstilegnelsesprocesser (s. 11)
og 2.2 Analyse - andetsprogstilegnelse (s. 14)

Sammenfatning

For at samle op vil det sige, at nar den kognitive og sociale tilgang sammenteenkes, anskues tilegnelsen af
andetsproget som tilegnelse af et intersprog (Holm & Laursen 2010; 45), der udvikles hos den enkelte
gennem kognitive processer, hvor den sociale kontekst influerer pa indholdet, dét, der tilegnes og pa
tilegnelsesprocessens forlgb, gennem input, interaktion, feedback og sparring, hvilket kan forega bevidst og
ubevidst. Andetsprogstilegnelsesprocessen sker under forudsaetning af drivkraftsdimensionen (llleris 2009;
37) som ngdvendig katalysator. Drivkraften udggres af learnerens motivation og vilje for at gennemfgre
tilegnelsesprocessen. Det bliver altsd tydeligt, at projektet vil belyse den komplekse
andetsprogstilegnelsesproces ved at rette fokus mod henholdsvis learneren og dennes omverden, den
kognitive tilegnelsesproces og den sociale samspilsproces, under forstaelsen af disse som sammenhgrende
processer.
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Lzererens rolle

Seettes ovenstdende ind i en undervisningskontekst, ses det, at laererens rolle er af betydning pa flere
niveauer (Dale 1998; 50-77). K1, hvor lereren er i direkte kontakt med learneren i undervisningen. K2 under
tilretteleeggelsen af undervisningen. K3 gennem refleksion over og evaluering af praksis, hvor disse
refleksioner sammenholdes med teori, hvilket resulterer i ny tilrettelaeggelse af undervisningen pa K2, hvor
rammerne for, at learneren kan deltage i en kommunikativ praksis, optimeres. Det er i den kommunikative
praksis, leereren igen bliver deltager pa K1. Sammenholdes dette med interaktionshypotesen (Bjerre &
Ladegaard 2007; 51) og inputhypotesen (Bjerre & Ladegaard 2008; 50) og med intersprogstanken (Holm &
Laursen 2010; 45 og i Bjerre & Ladegaard 2007; 29), ses, at leereren, gennem refleksioner og evaluering af
praksis (K3), eksempelvis gennem intersprogsanalyse (Holm & Laursen 2010; 54-64) af observationer, udsagn
og skriftlige produkter, kan tilrettelaegge (K2) undervisningen, sa der skabes rammer, der muligggr at give
optimalt input (K1) via en kommunikativ praksis, jeevnfgr samspilsprocessen (llleris 2009; 35-63). Det
optimale input anskueligggr Krashen (Refereret i Bjerre & Ladegaard 2007; 50) med formlen i+1, hvor i'et
star for det, learneren kan, og +1 symboliserer det naeste trin i learnerens sproglige udvikling. Dette kan til
en vis grad sidestilles med Vygotskys begreb naermeste udviklingszone (Refereret i llleris 2009; 72), hvor
naermeste udviklingszone er omradet mellem det, learneren kan selv, og det, learneren kan i samspil med
andre. Dette ggr sig geeldende for denne kontekst, nar udviklingen, der er tale om, anskues som sproglig
udvikling.

1.2 Tilegnelsesprocessers forlgb

| dette afsnit undersgges fire tilegnelsesprocesser, hvortil jeg vil forsgge at skitsere tilegnelsesprocessens
forlgb, billedligt talt, som en spiral med formalet at danne en faelles platform at forsta processerne ud fra.
Samtidig vil jeg sammenholde teorien med tankte eksempler, hvortil der traekkes paralleller til
leeringssituationens elementer; indhold (llleris 2009; 37-40), der her er literacykompetencer og sprog,
drivkraft (llleris 2009; 37) for at give sig i kast med tilegnelsesprocessen, omverden (llleris 2009; 36), der her
er leerere/elever, og samspilsprocessen (llleris 2009; 35), der her er mellem learneren og lerer/elev. Dog skal
dette afsnit ses som en oversigt, der danner udgangspunkt for senere empirisk analyse. Afsnittet fglger
avanceringsgraden af de fire leeringstyper og starter derfor ved udgangspunktet, kumulativ laering.

Kumulativ tilegnelsesproces

Ved kumulativ tilegnelsesproces forstas en proces, der ”... finder sted i situationer, hvor der hos den lzerende ikke
findes udviklet noget skema®, som pdvirkningerne fra omgivelserne kan relatere til, dvs. nér det forste element i et nyt
skema etableres” (llleris 2009; 52 I: 12-14). Eksempelvis finder denne type tilegnelsesprocesser sted, nar en
elev endnu ikke har stiftet bekendtskab med, eller udviklet et skema for, leesning, fgrste gang den mgder
emnet. Dermed kan eleven ikke selvstandigt gribe laesningen an, hvorfor learneren ma have inputs, feedback
og sparring gennem samspillet med omverden, leerere og elever. En ulempe ved denne tilegnelsesproces er,
at det leerte kun kan genkaldes i situationer, der minder om den, indholdet blev lzrt i. Eksempelvis vil eleven
ikke umiddelbart kunne anvende viden om grafemet a’s fonem i en kontekst, hvor grafemet t skal afkodes.
Kumulativ leering kan anskues som et fundament, hvilket vil sige, hvis dette billede sammenholdes med
literacykompetencer, at learneren har tilegnet sig fundament af viden om sammenhangen mellem skrift og
lyd for bogstavet a. Skitseres dette ved en spiral, ses det, at der er sat en ramme og en retning for
leeringsspiralens fremtidige forlgb.

5 ”pijaget bruger (..) begreb[-et] skemaer [der] rummer sammenhaengende erindringer, viden, forstdelse og
handlepotentialer inden for et bestemt, subjektivt afgraeenset omrade.” (llleris 2009; 51 |:1-4)
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Assimilativ tilegnelsesproces

Har eleven opbygget et skema, kan elevens videre tilegnelsesproces vaere af en tilfgjende karakter,
assimilativ laering (llleris 2009; 53-54). Ved en assimilativ tilegnelsesproces forstas, at processen bestar i at
tilpasse og indarbejde inputs i allerede eksisterende strukturer ved at udbygge og differentiere de forskellige
skemaer, learneren allerede har (llleris 2009; 53).

Denne tilegnelsesproces kan billedligggres ved en laeringsspiral, hvor laeringen snor sig videre ad den retning,
det eksisterende skema dikterer. Konkretiseres dette ved et taenkt eksempel, og sammenholdes det med
kumulativ laering, vil det sige, at rammen for laesning, der maske indtil nu har indeholdt viden om, at laesning
omhandler en omseetning af skrift til lyd for bogstavet a, nu udvides med viden om eksempelvis den
lydmaessige sammenhang mellem flere grafemer og fonemer.

Akkomodativ tilegnelsesproces

En akkomodativ tilegnelsesproces (llleris 2009; 54) er kendetegnet ved omstrukturering af eksisterende
skemaer, hvilket medfgrer en bredere, mere sammenhangende forstaelse at bygge videre pa. Denne type
tilegnelsesproces finder sted i situationer, hvor der ikke umiddelbart opleves en sammenhang mellem
eksisterende skemaer og pavirkninger fra omgivelserne (llleris 2009; 54-57).

En akkomodativ tilegnelsesproces er af en mere kompliceret karakter end de foregaende. llleris opstiller tre
kriterier for, at en sddan proces kan finde sted; der ma vaere etablerede skemaer, learneren skal have behov
eller interesse for at gennemfgre en sadan kraevende proces, og endeligt ma learneren fgle sig tryg for at
turde bevaege sig fra det kendte til det ukendte, nar et skema ma nedbrydes forud for omstrukturering (Illeris
2009; 57). Resultater af akkomodative tilegnelsesprocesser er typisk bredere anvendelige end resultater af
bade kumulative og assimilative tilegnelsesprocesser.

En akkomodativ tilegnelsesproces illustreres ved hjeelp af billedet pa laeringsspiralen og sammenholdes med
et taenkt eksempel. Igen tages udgangspunkt i tilegnelse af literacykompetencer, hvorfor eksemplet kunne
veere, at learneren opdager, at den tilegnede viden om sammenhangen mellem grafemer og fonemer ikke
leengere er geeldende. Eksempelvis har learneren en viden om grafemet e’s fonem ved standardudtale og
opdager nu, at nar e star til sidst i et givet ord, lyder fonemet anderledes. Laringsspiralen optraevles, indtil
den nye viden kan flettes ind i spiralen, hvorefter den fortsaetter i en lidt anderledes retning og med et andet
flettet mgnster.

Sammenfatning

| dette afsnit sammenholdtes de tre tilegnelsesprocestyper; den kumulative, assimilative og akkomodative,
indbyrdes og med teenkte praksisnaere eksempler. Afsnittets opdeling svarer til tilegnelsesprocessernes
stigende avanceringsgrad. Dog ma det papeges, at de avancerede leeringsprocestyper ikke er bedre en de
mere simple. Dette pointerer llleris, idet han argumenterer for, at

“Hvad der er ‘godt’ eller hensigtsmeessigt, er derimod, at man fleksibelt er i stand til at veksle mellem
leeringstyperne og aktivere den leeringstype, der i en given situation, er relevant.” (llleris 2009; 61, I: 25-
27).

Laererens rolle

Saettes ovenstaende ind i en undervisningskontekst, kan lzereren, som en del af omverdensdimensionen, der
jeevnfgr begrebet situeret laering (llleris 2009; 108) indgar i og er en del af tilegnelsesprocessen, fa mulighed
for direkte at stgtte learneren i at veksle mellem forskellige tilegnelsesprocesser. Dette ggr sig gaeldende pa
K3-niveau, hvor laereren, gennem refleksion og evaluering under inddragelse af teori, kan fa indblik i elevens
narmeste udviklingszone (Refereret i llleris 2009; 72) eller i, jaevnfgr Krashens begreb (Refereret i Bjerre &
Ladegaard 2007; 50), hvorefter laereren pa K2-niveau kan tilrettelaegge undervisning, der netop rammer
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learneren naermeste NUZ og med Krashens formel i+1 tilsigter at ramme +1 og saledes tilsigter, at learneren
kan tilegne sig indholdet gennem assimilative tilegnelsesprocesser. Pa K1-niveau kan laereren yderligere
stgtte learneren i at "veelge” (ikke ment som et bevidst valg) tilegnelsesproces. Det ggr sig eksempelvis
geeldende i dialogen Bilag 3 (s. 33), hvor laereren opfordrer til at “vaelge” en assimilativ tilegnelsesproces ved
at sammenholde det nye med noget, learneren allerede ved og traekke paralleller mellem andetsproget og
forstesproget, modersmalet.

2.1 Andetsprogstilegnelsesprocesser og samspilsprocesser - en model

Dette afsnit forsgger at samle teori om andetsprogstilegnelse fra afsnit 1.1 og 1.2 i en model over
andetsprogstilegnelsesprocessen og dennes aspekter. Her anlaegges en kognitiv tilgang til
andetsprogstilegnelse, idet fokus er pa den individuelle og mentale tilegnelsesproces, der sammenholdes
med llleris’ teori om tilegnelsesprocessen (llleris 2009; 35-38) og karakteren af denne (llleris 2009; 52-57).
Den individuelle tilegnelsesproces er illustreret ved de sorte bokse. Samtidig inddrages en sociale tilgang til
andetsprogstilegnelse, idet samspilsprocessen (llleris 2009; 41) medtaenkes. Disse er illustreret ved de
stiplede, bla bokse. Yderligere sammenholdes med Faerch, Haastrup & Phillipsons (refereret i Holm & Laursen
2010; 34) over hypotesedannelsesprocessen, model2 (Bilag 2; 32). Modellen er valgt, da den skitserer
princippet i intersproglig udvikling (refereret i Holm & Laursen 2010; 45 og i Bjerre & Ladegaard 2007; 29).
Den intersproglige udvikling sidestilles med andetsprogstilegnelsen, hvor tilegnelsen sker gennem
hypotesedannelse og hypotesetestning. | intersprogstanken anses dette som en proces, der kontinuerligt
forlgber og resulterer enten i @&ndrede hypoteser til videre testning, eller i regeldannelser pa L2, som er
intersproget, der udvikles, til det (naermest) er identisk med malsproget, hvorfor betegnelsen for L2 veksler
mellem betegnelserne malsprog, intersprog og andetsprog. Tilegnelsesprocessens udbytte, uanset,
benaevnelse anses som et forelgbigt, selvsteendigt system, der rummer tilegnede sproglige konstruktioner.
Selv disse konstruktioner kan vise sig at skulle omstruktureres, hvormed jeg ikke beskriver
andetsprogstilegnelsen, som “(...) en lineaer proces, men (...) snarere beskrives som >> to skridt frem og et tilbage
<<.” (Bjerre & Ladegaard 2007; 44 |: 15-16). Opsamlende vil det sige, at learnerens hypotesetestning af en vilkarlig
hypotese kan anses som et udtryk for learnerens fortlgbende viden om, hvordan malsproget er struktureret
eller fungerer - og dermed et direkte analyserbart udtryk for learnerens intersproglige udvikling. Dette vil jeg
forsgge at sammenkade i min model, model 1 (s. 12), som i det fglgende vil blive gennemgaet for dernaest
at blive anvendt som analyseredskab i analysen af praksis.
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Model 1 Egen model for andetsprogstilegnelse

Sammenholdes llleris’ tilegnelsesprocesser (llleris 2009; 52-62) med Faerch, Haastrup & Phillipsons (refereret
i Holm & Laursen 2010; 34) model over hypotesedannelsesprocessen, model 2(Bilag 2; 32), ses traek fra
assimilativ laering (llleris 2009; 53-54). Dette gg¢r sig geeldende, idet denne type tilegnelsesproces tager
udgangspunkt i Elevens eksisterende sproglige viden (L1/L2), hvilken kan sidestilles med de eksisterende
skemaer, som assimilativ laering bygger videre pa. Dette udggr den Eksisterende sproglig viden L1, L2, L3...
pa model 1 (s. 12). Det ses, at dette element pad modellen er udvidet til at indeholde mere end L1/L2, da min
erfaring, jeevnfgr indledningen, er, at eleverne har viden om flere sprog end ét modersmal og ét malsprog.
Derfor anses viden om sprog generelt, uanset om det er fgrste, andet, tredje eller eksempelvis fjerde sprog,
som anvendelig, hvilket illustreres ved benaevnelsen L1, L2, L3....

Andetsprogstilegnelsesprocessen tager altsa afsat i eksisterende skemaer, hvorfra en hypotese om en given
sproglig konstruktion eller forstaelse om indholdet i leeringssituationen dannes, jeevnfgr llleris (2009; 40).
Under Hypotesedannelse kommer samspilsprocessen (llleris 2009; 41) i spil. P4 model 2 (Bilag 2 32) er
samspilsprocessen illustreret ved boksene Input i skolen og Input uden for skolen. Elementet Input uden for
skole fremgar ikke pa model 1 (s. 12), hvilket ikke skyldes elementets mangel pa relevans, men blot at
projektet centrerer sig om skolekonteksten. Dog er Elev tilfgjet under Input, Feedback og Sparring, hvilket
tilfgrer andetsprogstilegnelsesprocessen en ustruktureret social dimension lignende den, der kunne finde
sted uden for skolen. Elevens input, feedback og sparring kan dog ogsa forega struktureret, eksempelvis
gennem tilrettelagt undervisning. Det kan imidlertid ikke undgas, at eleverne pavirker hinanden, jeevnfgr
Illeris’ samspilsproces (llleris 2009; 35) og begrebet situeret leering (llleris 2009; 108), idet de indgar i samme
leeringssituation og kontekst. P4 model 1 (s. 12) er samspilsprocessen illustreret ved hjalp af de tre stiplede,
bld bokse; Input Lzerer/Elev, Feedback Lzerer/Elev og Sparring Laerer/Elev. Dette er i trad med det
kommunikative tilegnelsessyn (Bjerre & Ladegaard 2007; 13-14), hvor et kommunikativt samspil er
ngdvendigt, idet der ydes inputs, gives feedback og sparres.
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Under hypotesedannelsen pavirker altsa bade laerer og elev learnerens hypotesedannelse i form af input.
Som jeg tidligere var inde pa, kan input bade veere bevidste og ubevidste, hvorfor samspilsprocessen
konsekvent er relevant at medtaenke. Disse inputs, som learnerens omverden yder learneren, er betinget af
den Sproglig(e) viden L1, L2, L3..., der er til radighed i den kontekst, learneren indgar i. Dette illustreres ved
den rgde, stiplede pil fra den rgde, stiplede boks Sproglig viden L1, L2, L3... ned pa pilen fra Input Laerer/Elev
til Hypotesedannelsen.

Eksempel 1: Rummer leererens sproglige viden L1, L2, L3.., viden om eksempelvis brugen af artikler pa
urdu, learnerens L1, kan leereren/eleven pavirke hypotesedannelsen med inputs om brugen af artikler.
Ved at ggre eleven opmaerksom pa forskellen mellem dansk, learnerens L2, der anvender artiklerne en og
et, og urdu, learnerens L1, der ikke har artikler (Lgntoft 1999; 103), kan learneren blive i stand til at danne
hypoteser omkring brugen af artikler pa dansk.

Af den grund tilfgjes den stiplede kasse Sproglig viden L1, L2, L3..., der symboliserer leererens viden om
elevens Eksisterende sproglig viden L1, L2, L3.... Laererens sproglige viden kan pavirke elevens
andetsprogstilegnelse, idet leereren billedligt talt kan pege pa den "knag”, det L2 skal haenges op pa eller
i dette tilfeelde maske snarere skabe knagen.

Efter hypotesedannelsen sker Hypotesetestning, hvor samspilsdimensionen (llleris 2009; 38) igen kan have
en afggrende betydning for andetsprogstilegnelsesprocessens karakter. Samspilsdimensionen er illustreret
ved den stiplede, bla boks Feedback Laerer/Elev. Feedbacken er betinget af Sproglig viden L1, L2, L3..., hvilket
fremgar af den stiplede pil pa pilen fra Feedback Lzerer/Elev til Hypotesetestning. Feedbacken kan fa
afggrende betydning, hvis leereren eller eleven, der giver feedback, formar at give en, for learneren,
anvendelig feedback, der bearbejdes og danner baggrund for Regeldannelse madlsprog. Dette aspekt
sidestilles med L2-regeldannelse pa model 2 (Bilag 2; 32). Forlgber processen saledes, anses learnerens
andetsprogstilegnelsesproces for at have en assimilativ (llleris 2009; 53) karakter, hvor learnerens
eksisterende skemaer udbygges og differentieres. Saledes bidrager regeldannelsen til learnerens
fremadrettede Eksisterende sproglig viden L1, L2, L3... om L2. Denne proces er illustreret ved model 1’s (s.
12) hgjre side. Er det derimod ikke tilfaeldet, at learneren gennemgar Bearbejdning af feedback, men blot
Reaktion pa feedback, medfgrer det en £ndring af hypotese, safremt learneren opdager, at der er en
uoverensstemmelse mellem malsprog og det individuelle intersprog. Opdages det ikke, testes samme
hypotese fortsat, indtil learneren forstar feedbacken og kan lave en £ndring af hypotese, som testes. Denne
proces bliver af en akkomodativ karakter (llleris 20109; 54), som er kendetegnet ved omstrukturering af
viden, idet learneren konstant ma tilbage og anskue egen forstaelse/viden anderledes. Denne proces er
illustreret ved model 1’s (s. 12) venstre side og er fuldsteendig at sidestille med model 2’s (Bilag 2; 32) element
/ndring af hypotese - dog med tilfgjelsen af en procespil tilbage til hypotesedannelsen.

Som en vigtig pointe skal det understreges, at sproglig overensstemmelse eller forstaelse mellem learneren
og samspilsprocessen anses som en betingelse for samspilsprocessens rolle som stilladserende i learnerens
andetsprogstilegnelsesproces, da forstaelse af Inputs, Feedback og Sparring er en ngdvendighed for
bearbejdning af Feedback.

Via gennemgangen af model 1 (s. 12) argumenteres for sammenhang mellem intersproglig udvikling og
andetsprogstilegnelse. Af ssmme model ses, at fokus bade rettes mod individets tilegnelsesproces, illustreret
ved de sort/hvide bokse samt samspilsprocessen, illustreret ved de stiplede, bla bokse. Endeligt rettes fokus
ogsa mod leererens kompetencer, hvilket er illustreret med den rgde, stiplede boks Sproglig viden L1, L2,

Side 13 | 39



Leererprofession.dk — et site for leererpraksis og professionsudvikling 2016

Michelle Scharf Gaml Bacheloropgave 2016 Fredag d. 27. maj 2016
164880 Leereruddannelsen i Silkeborg

L3.... Denne gennemgang er udgangspunkt for anvendelse af model 1 (s. 12) som redskab til analyse af praksis
og analyse af elevers intersproglige udvikling. Som en overskuelig made at referere til elementerne pa model
1 (s. 12), markeres referencerne, nar de fremgar i analysen, med fed og kursiv.

2.2 Analyse - andetsprogstilegnelse

| dette afsnit analyseres et udsnit af en dialog (Bilag 3; 33), der finder sted under et spil ”"Bingo -
basisordforrad”’ ved hjeelp af model 1 (s.12). | udsnittet indgar en laerer (L) (K1) og to elever. Elevl (E1) er 8
ar, har urdu som modersmal, har gaet i klassen i 7 uger og taler meget lidt dansk, og elev 2 (E2), der er 10 ar,
har arabisk som modersmal og taler forstaeligt dansk, da vedkommende har vaeret i klassen i ca. et halvt ar.

Af dialogen fremgar det via udsagn 1, at E1’s Eksisterende sproglig viden om L1, L2, L3... ikke rummer en
viden om brugen af artikler pa L2, hvorfor her er tale om en kumulativ tilegnelsesproces (llleris 2009; 52),
hvor et nyt skema over L2, dansk og brugen af artikel, dannes.

Gennem dialogens udsagn 1-3 ses, at samspilsprocessen (llleris 2009; 35) kommer i spil, idet E1 far Input fra
E2 i udsagn 2. Hertil ses, i udsagn 3, at E1 under hypotesedannelse danner hypotesen: Artiklen en star foran
navneord pad dansk.

1. E1: Hvem har aeble?
2. E2: Nej, sig: "Hvem har EN able?”
3. E1: Hvem har en aeble?

Her skifter vi kort fokus til E2.

Gennem E2’s udsagn far vi indblik i E2’s Eksisterende sproglig viden L1, L2, L3... Det ser ud til, at E2 har en
Eksisterende sproglig viden L1, L2, L3... om artikler pa L2. E2 har en hypotese: Pd dansk stdr artiklen en foran
navneord, hvilket ses i udsagn 2. Gennem dialogen fra udsagn 2 til 8 ses en Testning af hypotese(n) for E2.
Undervejs ses samspilsprocessens (llleris 2009; 35) indflydelse pa E2’s andetsprogstilegnelsesproces.

4. Ltil E2: Hov, hedder det en able?
5. E2til L: Hedder det ikke aeble sG?

L pavirker E2’s andetsprogstilegnelse via feedback gennem udsagn 4, hvor L undersgger E2’s viden om L2 og
brugen af artikler og giver E2 mulighed for metarefleksion. Det ses af udsagn 5, at E2 har viden om artiklen
en, men ikke ngdvendigvis om artiklen et. Dette tolkes, idet E2 antager, det er begrebet able, der gives
feedback pa. L specificerer sin feedback i udsagn 6 og 7, hvor L vha. udsagn 7 giver en
sammenhangsforstaelse, der muligggr et assimilativt forlgb (llleris 2009; 53-54) for E2’s
andetsprogstilegnelsesproces. Dette bliver “en smutvej”, hvor E2 ellers selv, gennem videre
hypotesedannelse og -testning, over tid skulle opdage denne sammenhang. Udsagn 7 er yderligere et udtryk
for lzererens Sproglig(e) viden om L1, L2, L3... om E1’s og E2’s L2, og E1’s L1.

6. Ltil E2: Jo. Et aeble.

7. Ltil E1 og E2: Pd dansk siger man en eller et foran navneord i ental ndr det er ubestemt.
Ubestemt betyder tilfeeldigt. For eksempel betyder et aeble sG bare et eller andet aeble. S
kan det veere et ragdt eller grant aeble. “Jeg spiser et &ble”. Det siger jo ikke noget om,
hvilket aeble jeg spiser, vel? Hvis man mener et helt bestemt able, sa skal en eller et sta
til sidst i navneordet som eksempelvis, hvis jeg siger ”“Jeg spiser aeblet”, sa er det et helt

7 Et spil, jeg har produceret. Det gér ud p3, ligesom for almindeligt bingo, at fa fyldt pladen ud. | stedet for tal er pladen
fyldt med billeder af begreber, der kan kategoriseres under kategorien basisordforrad i skolekonteksten.
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bestemt aeble, jeg spiser. Pd dit [Elevl] sprog [urdu] siger man ikke noget et eller en foran
navneord, derfor er det maske stadig lidt sveert at forsta.

E2 bearbejder feedbacken fra L, gennem sparring med L, hvilket ses ved udsagn 8 og 9.

8. E2til L: Er en skib s navneord fordi en? En skib eller et skib? Altsa en skib er ligemeget.
Stor og lille. Skiben er en saert [seerligt] skib, jeg taenker pa.

9. Ltil E2: Ja, netop. Et skib er ubestemt - hedder det. Er det et seerligt skib, du kan se. Lige
dét skib - sG hedder det bestemt. S skib er et navneord, det er rigtigt. Det kan man
kende pad en eller et foran. Man siger jo ogsd, at det, man kan rgre ved, er navneord, og
man kan jo godt rgre ved et skib, ik’?

Gennem udsagn 10 ses det, at E2 opnar Regeldannelse mdlsprog af reglen Artiklerne en og et stdr foran
navneord pa dansk gennem bearbejdning af feedback sammen med L, som ses i udsagn 8 og 9.

10. E2 til E1: Jo. Okay. Sig: "Hvem har ET aeble?”

Lad os vende tilbage til E1’s andetsprogstilegnelsesproces, hvor vi forlod den, ved den kumulative
tilegnelsesproces (llleris 2009; 52) og dannelse af et nye skema under Sproglig videnom L1, L2, L3....

E1 havde dannet hypotesen: Artiklen en stdr foran navneord pd dansk. Gennem udsagn 11 ses det, at E1 nu
gennemgar Testning af hypotese.

11. E1til E2 og L: Hvem har et able?

12. L til E1: Flot!

13. E2 til E1: Ja! Jeg har ET zeble.

14. E2 til E1 og L: Hvem har en madpakke?

15. E1til E2 og L: Vi spise?

16. E2 til E1 og L: Hallo! Hvem har madpakken? Den her madpakke. (Viser brikken) Vi skal ikke
spise nu.

17. L til E1: Nej, vi skal ikke spise nu. ___, har du en madpakke pd din plade? (L peger pa E1’s
plade)

18. E1til L: Ja, jeg har et madpakke. (E1 peger pa billedet af madpakken)

Som resultat af Feedback fra L og E2 i udsagn 12 og 13 ser vi nu en Bearbejdning af feedback, hvilket
resulterer i Regeldannelse malsprog af reglen PG dansk stdr artiklen et foran navneord. Denne regel indgar
nu som skema i E1 Eksisterende sproglige viden L1, L2, L3.... Dette ses isar ved udsagn 14-18, hvor ordet
madpakke er i spil med artiklen en, hvor E1 siger et foran madpakke i udsagn 18. Dette kan tolkes som et
direkte udtryk for E1’s intersproglige udvikling og E1’s nyligt tilegnede viden om L2’s struktur og funktion
med henblik pa brugen af artikler. Det ses, at E1’s intersprog nu ikke leengere indeholder hypotesen artiklen
en stdr foran navneord pd dansk, men i stedet Pd dansk star artiklen et foran navneord og endnu ikke reglen,
at bade en og et kan sta foran navneord, hvorfor E1’s andetsprogstilegnelsesproces lige nu er af en
akkomodativ karakter (llleris 2009; 54-57).

Gennem udsagn 19-22 ses, at E1’s andetsprogstilegnelsesproces nu skifter karakter, idet den Eksisterende
sproglige viden L1, L2, L3... nu udvides gennem Testning af hypotese(n), der dannes pa baggrund af den
nyligt tilfgjede regel under Eksisterende sproglig viden L1, L2, L3....

19. E1til E2 og L: Hvem har et bus?
20. L til E1: Hvem har EN bus?
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21. E1til L: Hvem har en bus?
22. L til E1: Jeg har en bus. Tak. (Leerer modtager bingobrikken).

E1 far feedback af L, hvilket ses i udsagn 20, hvor artiklen et rettes til en. E1’s andetsprogstilegnelsesproces
skifter karakter til en assimilativ (llleris 2009; 53-54) proces, safremt E1 forstar den givne feedback og formar
at lave en Bearbejdning af feedback og dermed opnar Regeldannelse mdlsprog med reglen: PG dansk stdr
artiklen en eller et foran navneord. Hvis E1 ikke forstar feedbacken og dermed ikke kan bearbejde den, men
blot reagerer pa den ved at andre artiklen til en, forbliver E1’s andetsprogstilegnelsesproces af en
akkomodativ karakter (llleris 2009; 54-57), idet E1’s viden ma omstruktureres gennem videre aendring af
hypotese, som atter testes.

Sammenfatning

Har man som eleverne i dette projekts kontekst et begraenset andetsprog og dermed en begraenset
forstaelse, bliver tilegnelsesprocessen mere belastende, da det vil kraeve flere forsgg, altsa flere
hypotesedannelser og - testninger, fgrend learneren kan opna regeldannelse og dermed, i henhold til det
intersproglige perspektiv, opnar, at intersproget narmer sig malsproget. Saledes bliver det klart, at kun
forstaelige inputs og anvendelig feedback kan veere medvirkende til en udvidende, og mindre belastende,
assimilativ tilegnelsesproces (llleris 2009; 53-54).

Er inputs og feedback utilgaeengelig pga. af sproglige og forstaelsesmaessige vanskeligheder, vil learneren
"cykle rundt i” modellens (model 1; 12) venstre side - fra hypotesedannelse over hypotesetestning til
hypoteseandring til hypotesetestning osv. - indtil learneren, efter en reekke forsgg, selv forstar
sammenhaengen, eller indtil det sprogligt er muligt at indga i den kommunikative praksis, som ggr en givtig
feedback mulig, jeevnfgr det kommunikative tilegnelsessyn (Bjerre & Ladegaard 2007; 19). Denne
tilegnelsesproces afspejler en akkomodativ tilegnelsesproces (llleris 2009; 54-57).

Hvor tilegnelsesprocessen for E1’s vedkommende er mere anstrengende, idet feedbacken ikke forstas, har
E2 tilegnet sig et stgrre dansk ordforrad og har dermed vaesentligt stgrre mulighed for at forsta inputs, og
forstd og bearbejde feedback, som resulterer i en udvidelse af viden om L2. E1 ma flere gange tilbage til
hypotesedannelse og -testning, inden der opnas forstaelse af feedback og regeldannelse pa malsproget,
hvorfor E1’s tilegnelse forlgber gennem flere, mere anstrengende processer. Det ses gennem dialogen, at E1
far feedback tre gange, hvorfor E1 ma igennem hypotesedannelses- og hypotesetestningsprocessen fire
gange i dette uddrag alene.

Eksempel 2: Fgrst gang far E1 feedback pa hypotesen: Der er ingen artikel foran navneord (1. hypotese) og
dermed feedback pa den manglende artikel under tilfgjelse af artiklen en, hvilket bevirker, at E1 danner
hypotesen: Artiklen en stdr foran navneord (2. hypotese). Dette er et eksemplet pa en kumulativ
tilegnelsesproces (llleris 2009; 52), hvor et skema over anvendelsen af artikler dannes. Dernaest ses
eksempel pa en assimilativ tilegnelsesproces, idet hypotese 2 testes. Hertil far E1 feedback pa brugen af
artiklen en, som rettes til et, hvilket bevirker, at E1 ma omstrukturere skemaet for anvendelse af artikler pa
dansk, hvorfor tilegnelsesprocessen bliver af akkomodativ karakter (llleris 2009; 54-57). E1 danner nu
hypotesen: Artiklen et stdr foran navneord (3. hypotese), som testes, hvortil E1 far negativ feedback pa
brugen af den artikel, der ellers lige blev testet - og som fik negativ feedback, nemlig en, der matte sendres
til et, men som nu alligevel er en - hvilket bevirker hypotesedannelse af hypotesen: Artiklerne en og et kan
std foran navneord (4. hypotese).

Det ses tydeligt, at der pa meget kort tid foregar mange anstrengende tilegnelsesprocesser for E1, da E1’s
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begraensede andetsprog seetter sine begransninger for, at samspillet med omverden, hvor inputs, feedback
og sparring foregar pa andetsproget, kan pavirke tilegnelsesprocessen hensigtsmaessigt. Dette understreger
betydningen af sproglige forudssetninger, pa isar andetsproget, som en forudssetning for
samspilsprocessens indvirkning pa andetsprogstilegnelsesprocessens forlgb, hvilket bliver tydelig gennem
analysen, hvor en tydelig forskel pa belastningsgraden af tilegnelsesprocessen, for henholdsvis E1 og E2, ses.

Laererens rolle

Saettes ovenstaende ind i en undervisningskontekst, kan laereren, som en del af samspilsprocessen, der
jeevnfgr begrebet situeret laering (llleris 2009; 108) indgar i og er en del af tilegnelsesprocessen, fa mulighed
for at g@re brug af sin sproglige viden i samspillet med learneren (K1) ved at yde inputs, feedback og sparring,
der er hensigtsmaessig for learneren, ved eksempelvis at drage paralleller mellem L1 og L2. Herved
understreges betydningen af samspilsprocessen og disse deltageres sproglige viden om L1, L2, L3 og leererens
mulighed for at omszaette denne viden, sa den bliver anvendelig for learneren. Er samspilprocessens sproglige
viden ikke omfattende nok, kan ressourcepersoner maske inddrages i form af andre elever eller lzerere. Dette
kan der tages hensyn til i tilretteleeggelsen af undervisningen (K2), hvor leereren kan konstruere en
undervisning, der tager hensyn til elevernes sproglige repertoirer eller sproglige forudsaetninger. P& K3-
niveau kan refleksionen over praksis ssmmenholdt med teori give indblik i elevernes eksisterende viden. Nar
man som laerer indgar i laeringssituationen, kan man fa tilgang til denne viden gennem Igbende observationer
gennem dictogloss eller video, som man efter undervisningen kan analysere. Det kan isaer vaere gavnligt, nar
eleverne endnu ikke udtrykker sig skriftligt. Resultaterne heraf danner derpa udgangspunkt for kvalificeret
tilrettelaeggelse (K2) og deltagelse (K1).

3.1 Rundt om laesning - en teoretisk diskussion

Carsten Elbro (Elbro 2006a; 1) papeger, at laasning ikke alene er afkodning - altsa at omsaette skrift til lyd -
men ogsa sprogforstdelse, at uddrage mening. Dette tilslutter Merete Brudholm sig (Brudholm 2011; 20),
idet hun argumenterer for, at laeseundervisningen bgr funderes i et balanceret laesesyn, hvilket sattes pa
formlen L= A x F. Med formlen pointeres, at laesning bliver et produkt af afkodning og forstaelse, hvormed 0
afkodning giver 0 laesning, og O forstaelse giver 0 laesning. | henhold til eleverne i projektet, der er tosprogede,
stiller denne formel maske netop skarpt pa deres udfordring, at (for) mange ikke har funktionel
leesekompetence, hvilket ses i PISA Etnisk 2009’s undersggelse:

"I PISA 2009 er det 13 % af eleverne uden indvandrerbaggrund, der ligger under (...) [Graensen for
funktionel l&esekompetence der kvalificerer til laesning i ungdomsuddannelserne], mens der blandt
indvandrerelever af henholdsvis 1. og 2. generation er 43 % og 32 %, som ligger under graensen.” (PISA
Etnisk 2009; 22 |: 32-34)

Sammenholdes dette med formlen for det balancerede laesesyn, ses det, at laesning, der lykkes, bestar af to
gensidigt afhaengige komponenter: afkodning og forstdelse. Dette er maske netop arsagen til, at der er
mange tosprogede elever, der ikke har funktionel lzesekompetence, da bare afkodningsproblemer alene kan
vaere skyld i mislykket laesning, savel som forstaelsesmaessige vanskeligheder kan resultere i mislykket
leesning. Da bade afkodning og forstaelse er betinget af viden om sproget, der lzeses pa, er tosprogede elever
med dansk som andetsprog ofte automatisk darligere stillet. Dette bliver tilfaeldet, nar eleverne ikke har
tilegnet sig tilstraekkeligt dansk til at opna flydende afkodning, og opfylder de endelig denne del, mangler de
ofte tilstraekkeligt sprog pa andetsproget til at opna forstaelse. Det er i gvrigt

”... veldokumenteret, at der er en sammenhang mellem ordafkodningsfaerdigheder og lseseforstaelse
(Vellutino 2003). Denne sammenhaeng er saerligt udpraeget i de fgrste skoledr, hvor problemer med at
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opnd flydende ordafkodning ser ud til at veere den vigtigste og almindeligste drsag til ddrlig
leeseforstdelse.” (Braten 2008;49 |: 31-32).

Braten peger her pa, hvorfor szrligt de yngste danske laesere har laesevanskeligheder, men dette kan man
argumentere for, ogsa er tilfaeldet for eleverne i modtageklassen, da de fleste elever end ikke har flydende
afkodning pa modersmalet, hvorfor det naturligt tager leengere tid pa andetsproget, nar bade afkodningens
princip og sproget for at forsta, hvad de laeser, ma tilegnes samtidigt.

Da dette projektet centrerer sig om fundamentet for literacykompetence, vil fokus rettes mod afkodning, i
henhold til Bratens pointe ovenfor, hvorfor fokus er pa viden om sammenhangen mellem bogstav og lyd og
dermed flydende afkodning og skrivning. Der er imidlertid flere mader at undervise pa med henblik pa
tilegnelse af denne kompetence. Carsten Elbro diskuterer og vurderer i artiklen “Hvad er leesning - og hvad
bgr en laeseunderviser vide?” (Elbro 2006a) forskellige lzesesyn og metoder. Bl.a. fremhaever han, at “(...)
hovedparten af bgrnene har brug for direkte vejledning i at finde ud af, hvordan man laeser.” (Elbro 2006a;
5), hvorfor det giver mening at tale om metoder hertil. Elbro betoner, at den mest veldokumenterede metode
er lydmetoden, med hvilken eleverne undervises “(...) i de enkelte bogstavers standardlyde og i at seette dem
sammen til ord.” (Elbro 2006a; 6). Det er indeholdt i lydmetodens metode; at sammenholde bogstaver med
lyd, at lydmetoden snarere et princip, hvor fokus er pa tilegnelse af viden om forholdet mellem lyd og skrift,
hvilket Gibbons papeger som vaerende en forudsaetning for at vaere ‘Code Breaker’ (Gibbons 2002; 81), altsa
afkoder. Elbro pointerer i den naevnte artikel, at det dog

“[...] ikke er vist, at differentieret undervisning med forskellige metoder er bedre end undervisning med
bare én. Derimod er det ganske klart, at det er en fordel med differentieret undervisning til elever med
forskellige forudseetningsniveauer.” (Elbro 2006a; 8, |: 15-19).

Sammenfatning

Med dette pointeres, at det ma vaere laererens ansvar at tilrettelaegge en undervisning ud fra lydmetodens
princip, der er differentieret med henblik pa at ggre indholdet tilgaengeligt for alle elever, trods deres
forskellige forudsaetningsniveauer. Samtidig pointeres det, at dette ikke alene giver vellykket laesning, da
ogsa forstaelsen af det laeste er en forudsaetning for vellykket laesning. Imidlertid centrerer dette projekt sig
om afkodning. Dog skal dette ikke tolkes som kontraert i forhold til det balancerede lsesesyn, men blot som
et afsaet jeevnfgr Bratens pointe ovenfor, hvor han pointerer, at mangelfuld afkodning ses som den
vaesentligste hindring for vellykket laesning hos unge laesere.

Laererens rolle

Seettes dette ind i en undervisningskontekst, ses det, at laererens rolle er af betydning pa flere niveauer (Dale
1998; 50-77). Eksempelvis nar lzereren indgar direkte i undervisningskonteksten og undervejs ma stilladsere
elevernes tilegnelsesproces, sa de kan lykkes. Eksempelvis ved modellering som hjeelpemiddel nar sproget er
begraenset (K1). Eller nar laereren tilrettelaegger en eksplicit undervisning (K2) i afkodningens princip gennem
differentiering af lydmetodens princip under inddragelse af teori (K3) med formalet, at eleverne kan opna
funktionel bogstavkompetence (Frost 2002; 38), hvilket vil sige, at eleverne kan anvende viden om
sammenhangen mellem grafemer og fonemer til laesning og skrivning, ma laereren ggre dette med
differentiering ud fra elevernes individuelle forudszetninger. Dette forudszetter viden om elevens naermeste
udviklingszone (Refereret i llleris 2009; 72). Frost (2002; 39) mener imidlertid ikke, man bgr starte med
afkodning, snarere kodning, idet han mener, begynderundervisningen bgr tage udgangspunkt i skrivning.
Dette er dog ikke tilfeeldet for undervisningen i bilag 4-7 (s. 34-37), hvor undervisningen i stedet er en kobling
mellem laesning og skrivning.
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3.2 Analyse - tilegnelse af funktionel bogstavkompetence

Analysens formal er at undersgge, hvordan undervisningen er tilrettelagt med henblik pa at tilgodese alle
elevers forudsaetninger og give dem mulighed for tilegnelse af literacykompetencerne laesning og skrivning.

Undersgges undervisningens form til en start ud fra bilag 4 (s. 34) ses, at den systematiske gennemgang af
bogstaverne bygger pa en syntetisk lydmetode (Elbro 2006b; 131), hvor bogstavet e’s form og lyd
gennemgas systematisk som enkeltdele, hvorefter fokus flyttes til bogstavet i tilkknytning med andre
bogstaver, hvor e star i hhv. starten og slutningen pa et ord og dets lyd er hhv. [eee] og [@sh], hvortil DM
forsgger at rette elevernes opmaerksom mod lydene i ord, eleverne allerede kender, jeevnfgr assimilativ
leering (llleris 2009; 53-54). Desuden ses inddragelse af normallyd-metoden (Elbro 2006b; 131), hvor lyden
til et bogstav sammenholdes med et ord, der efterligner lyden, hvilket ses med materialet Hop om bord
(Lindequist 2009), som undervisningen tager afsat i. Det ses bl.a. ved, at hvert bogstav er repraesenteret
ved et dyr, der har en karakter og en hilsen, som ses anvendt af eleverne i skrivegvelsen (Bilag 7; 37). Det
ses dog ogsa, at leererne i undervisningen ggr brug af flere redskaber, idet de tilpasser undervisningen til de
enkelte elever, i overensstemmelse med Elbros argument, at det er en fordel at differentiere
undervisningen efter elevernes forudsaetninger og jeevnfgr begrebet NUZ (Vygotsky refereret i llleris 2009;
72). Det ses bl.a., at MG ggr indholdet (llleris 2009; 37-40) sa tilgeengeligt som muligt gennem stilladsering.
Det ses bl.a., idet eleverne, der finder opgaven at skrive det lille e svaer, far mulighed for at skrive med kridt
i stort format pa gulv eller tavle. Ligesa ses, at eleverne ikke skal skrive navne, der starter med e i deres
skrivebog, men ma finde ord i ordbogen. Her er indholdet igen tilpasset eleverne, da eleverne endnu ikke
kender mange navne, der starter med det danske E. Samtidig er muligheden for brug af ordbogen endnu en
stilladsering, da den elevgruppe, der gver sig pa at skrive, ogsa samtidig er de nyere elever, der endnu ikke
har et bredt ordforrad og derfor maske ikke kan traekke pa eksisterende viden om ord, der starter med e
eller for den sags skyld stave ordet, hvis de kunne genkalde sig det. Den syntetiske lydmetode og
normallyd-metoden star imidlertid ikke alene, hvilket ses med inddragelse af laeseleg 1 og 2 (Bilag 5; 35)
(Bilag 6; 36), hvor det ses, at disse bygger pa en analytisk-syntetisk lydmetode (Elbro 2006b; 131), hvor
fokus rettes mod hele ord, der analyseres i bogstaver, overszettes til lyddele, som sammenszaettes i en
syntese og dermed afkodes. Dette princip illustreres med Frosts laesemetodiske cirkel (Frost 2002; 39)
(Model 3; 19 & 3232), hvis elementer saledes anvendes i analysen af laeselegene.

Talesproget

=
afkodning lyd-
analyse
lydsyntese
¥
fonem fonem
graerm — grdfem
t skrive.
lde!;%ggte;:er bogstaver
ordanalyse - kodning
Skriftsproget

Model 2 Den laesemetodiske cirkel (Frost 2002; 39)

Den ubrudte cirkel kan desuden ses som et billede pa den ulgselig sammenhang mellem lasning og
skrivning, hvor processerne illustreres ved henholdsvis modellens venstre og hgjre side, delt vertikalt (model
3; 19 & 32). Boksene illustrerer essensen af funktionel bogstavkompetence; evnen til at ga fra grafemer til
fonemer og omvendt. Laeselegene (Bilag 5; 35) (Bilag 6; 36) har fokus pa netop dette med en
undervisningsform, der muligggr, at eleverne kan tilegne sig funktionel bogstavkompetence. Som en
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overskuelig made at referere til elementerne pa modellen (Model 3; 19 & 32), markeres referencerne, nar
de fremgar af analysen, med fed og kursiv.

Analyseres observationerne a - f (Bilag 5; 35)

a. Eleverne star klar i den ene ende af gymnastiksalen, og bogstav-brikkerne ligger klar i den anden
ende. MG star i midten og siger lyden [iii] og dirigerer i luften

b. Eleverne Igber ned i den anden ende og leder efter det rigtige bogstav

Nogle elever henter en E-brik og giver den til MG

MG siger [eee] og peger pa munden og traekker lidt ned i hagen. Hun skifter lyd og siger [iii] og

traekker ud i mundvigene, sa hun smiler og giver E-brikken tilbage

e. Eleverne er hurtigt nede efter I-brikken, som de far godkendt og ma tage med tilbage. Nogle
elever fandt I-brikken i fgrste forsgg, fik den godkendt og stillede sig klar igen

f. Naeste bogstavlyd siges, og legen fortsaetter

a o

ses fokus pa modellens (model 3; 19 & 32) hgjre side, idet eleverne skal lave en lydanalyse, lytte efter
fonemet, omsaette til grafemet og finde det, hvilket ville svare til kodning, hvis gvelsen foregik pa papir.
Samtidig ses, at MG er bevidst om sin rolle i samspilsprocessen (llleris 2009; 41), idet hun giver feedback
(Model 1 s. 12) i observation d og stilladserer elevernes opmaerksomhed pa lyd, idet hun siger lyden til E-
brikken og treekker hagen ned, sa der rettes fokus pa artikulationen og derefter traekker mundvigene ud og
siger lyden [iii], som var den lyd, de skulle finde tilsvarende bogstavbrik til. Denne stilladsering giver eleverne
mulighed for at lykkes med opgaven og sammen finde den rette brik. Det er desuden vard at bemaerke, at
hun ikke pointerer, at de har lavet en fejl eller finder den rette bogstav-brik til dem, eller pointerer fejlen
uden at give dem muligheden for at lykkes. | stedet korrigerer hun med udgangspunkt i det, de kan selv og
hjeelper dem til at kunne Igse opgaven selv, hvilket er i trdd med tanken om naermeste udviklingszone
(Vygotsky refereret i llleris 2009; 72).

Analyseres observationerne g - i (Bilag 5; 35)

g. Efter en rum tid skifter legen karakter, og eleverne tager hver iseer deres bogstavbrikker med til
MG

h. Her siger hver enkelt et af deres bogstavbrikkers benaevnelse og dets lyd, hvorefter de far det
godkendst, far en tommel-op og afleverer deres brik

i. Sadan fortszetter legen, til den sidste elev har afleveret alle sine brikker

ses fokus pa modellens (Model 3; 19 & 32) venstre side, idet eleverne skal analysere og identificere
bogstavet, omsaette grafemet til tilsvarende fonem, hvilket svarer til afkodning. Det ses af observation h, at
MG giver feedback pa elevernes forsgg pa at omszette grafem til fonem. Det ses gennem maden at give
feedback pa, at hun muligggr, at alle, uanset sproglige formaen, vil kunne forsta feedbacken. Undersgges,
hvilke refleksioner MG har gjort sig i forbindelse med tilrettelaeggelsen, ses af udsagn 6 (Bilag 5; 35), et gnske
om at tilstraebe assimilativ leering (llleris 2009; 53-54), idet legen kun omhandler allerede gennemgaede
bogstaver, hvorved legen far en understgttende karakter. Yderligere ses, at opgaven er forholdsvis simpel,
hvilket stemmer overens med samme udsagn, idet hun siger, at legen er tiltaenkt de nye elever, hvor det ma
tolkes som elever med begraenset ordforrad og begraensede muligheder for forstaelse af kommunikation og
feedback. Den meget "fattige” kommunikation mellem laerer og elev, som observationen vidner om, ma
tolkes som et resultat heraf. Inddrages anden laeseleg (Bilag 6; 36), ses igen anvendelse af den analytisk-
syntetisk lydmetode (Elbro 2006b; 131). Det ses desuden via observationen a (Bilag 6; 36), at der arbejdes
med modellens (Model 3; 19 & 32) hgjre side, idet eleverne til en start laver lydanalyse pa baggrund af ordet,
lzereren siger, som sidestilles med input.
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a. Hold 1 og hold 2 star klar i den ene ende af gymnastiksalen, og bogstavbrikkerne ligger i den anden
ende. MG star i midten og siger ordet MIS i normal hastighed [MIS] efterfulgt af en gang mere med
tryk pa hver enkelt lyd [M!] [iii] [S!].

b. Fgrst efter anden gang Igber holdene ned i den anden ende og fordeler sig ved bogstavbrikkerne, sa
der er en elev pa hver lyds tilhgrende bogstav.

Mellem observation a og b fortszetter lydanalysen, og fonemerne omsattes til grafemer. | observation b ses,
at eleverne "skriver” bogstaver gennem kodning, idet eleverne placerer sig ved bogstavbrikkerne. Via
observation a ses desuden, at MG igen stilladserer eleverne lydanalyse ved fgrst at udtale ordet i normalt
tempo, for derefter at ggre det mere tilgeengeligt ved at udtale med tydelig artikulation og tryk pa
enkeltlydene. Ved observation d ses, at kodningen er korrekt lavet, da eleverne hopper og siger bogstavernes
lyde i reekkefglge i en lydsyntese.

c. Da de star stille, spgrger MG, om de er klar. Der bliver rabt KLAR tilbage. Hold 1 bliver bedt om at
starte.

d. Den fgrste elev hopper og siger lyden til sin bogstavbrik [m!] efterfulgt af naeste elev, der siger [iii]
og den sidste elev, der siger [s!]. Sammen siger de [MIS]. Herefter bliver hold 2 bedt om det samme.

Det ses videre af observationerne c og d, at der arbejdes med modellens (Model 3; 19 & 32) venstre side,
idet gvelsen forlgber tilsvarende denne, nar eleverne laver ordanalyse, identificerer bogstaver, omsatter
grafem til fonem, hvilket ender i lydsyntese og afkodes og ordet laeses. Det ses desuden ogsa af observation
d, at MG gennem tilbageholdt umiddelbar feedback til hold 1, giver hold 2 en valid chance, idet de ikke direkte
kan kopiere hold 1’s forsgg. Saledes kan MG gennem refleksion og evaluering (K3) fa tilgang til bade eleverne
pa hold 1 og hold 2’s naermeste udviklingszone (Vygotsky refereret i llleris 2009; 72). Som resultat af analysen
ses, at eleverne pa hold 1 lykkes med bade kodning og afkodning, hvormed de analyserede observationer er
et billede p3, at eleverne pa hold 1 er langt i deres udvikling af funktionel bogstavkompetence (Frost 2002;
38) og flydende afkodning. | samme undervisning ses eksempel pa det modsatte, hvor eleverne pa hold to
far problemer i lydanalysen, idet lyden til S og M bytter plads undervejs mod kodningen, hvilket ses af
observationerne e - h.

e. Fgrste elev, der hopper, siger [S!], naeste siger [iii] og sidste [M!] sammen siger de [MIS].

Af observation f ses, at MG giver feedback ved at rette opmaerksomheden pa lydsyntesen, hold 2 har lavet
og sa den oprindelige, hvilket er udtryk for en stilladserende tilgang. Eleverne har egentlig analyseret rigtigt
og er derfor pa vej til funktionel bogstavkompetence, men da opgaven maske endnu er for kreevende for hold
2, far de ikke kodet lyd i bogstaver korrekt.

f. MG efterligner hold 2’s lyde hver for sig og seetter dem sammen til [SIM] og siger sa igen det
oprindelige ord [MIS].

Derpa stilladserer hun lydanalysen i observation g, da hun modeller en lydanalyse sammen med eleverne.
Hun starter med det fgrste fonem, der i faellesskab omsaettes til grafem og kodes ved at hoppe pa brikken.

g. Hun spgrger begge hold, hvad den fgrste lyd er, og begge hold svarer [M!], sa hopper eleverne pa M-
brikken.

h. Derpa siger hun igen [MIS] og spgrger efter den midterste lyd, hvorpa eleverne svarer [iii], og
eleverne pa I-brikken hopper, og den sidste lyd siger holdene, fgr MG nar det, og eleverne pa S-
brikken hopper. Sammen siger begge hold og MG [M!] [iii] [S!] bliver til [MIS].
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Sadan fortsaettes gennem lydanalysen lyd for lyd, hvilket ses i observation h. Nar ordet er kodet faerdigt,
placeres bogstavbrikkerne pa et billede af ordet, jeevnf@r observation i-j.

i. Slutteligt tager eleverne bogstavbrikkerne og lezegger dem i rigtig raekkefglge under hver deres billede
af en mis.

j. Legen fortseetter med ordene MUS, SUS, LUS, BUS, BIL, LIM. Da der ligger ord foran alle billeder,
slutter legen.

Ved observation i - j ses i gvrigt, at billeder inkluderes i gvelsen, hvormed laeselegenes funktionelle karakter
(Bjerre & Ladegaard 2007; 18) understreges, da det leesemetodiske princip, som den lasemetodiske cirkel
(Model 3, 19 & 32) illustrerer, afkodning og kodning, synligt far en funktion; at et ord indeholder en mening,
der bliver tilgaengelig gennem afkodning, og at mening kan nedfaeldes i skrift med ord. Dette pointerer MG i
udsagn 4 (Bilag 6; 36) som formalet. Samtidig ses af analysen, at laeseleg 2 er vaesentlig mere kompleks end
leeseleg 1, hvilket MG udtaler sig om i udsagn 4 (Bilag 6; 36), hvor hun pointerer, at formalet stadig er det
samme, men der bygges ovenpa fra enkeltdelene fgr til nu, hvor delene saettes sammen til ord. Igen ses
tilstraebelse af assimilative tilegnelsesprocesser (llleris 2009; 53-54).

Sammenfatning

Gennem analyse af undervisningen (Bilag 4; 34) og laeselegene (Bilag 5; 35) (Bilag 6; 36) ses, at undervisningen
er tilrettelagt (K2), sa det tilstraebes, at eleverne far mulighed for at udvikle funktionelt bogstavkompetence,
ferst ved en formel gennemgang med et funktionelt islaet, efterfulgt af mere funktionelt orienterede lege,
hvor fokus f@rst er pa forholdet mellem bogstav og lyd og senere pa delene, der bliver til ord, som er
betydningsbaerende, hvilket illustreredes ved billedkortene.

Leererens rolle

Gennem analysen ses en bevidsthed fra laererens side om samspilsprocessens betydning for
andetsprogstilegnelsesprocessen (K2). Det ses bl.a. ved, at legene er tilrettelagte i henhold til det
kommunikative tilegnelsessyn (Bjerre & Ladegaard 2007; 19) og med samspilsprocessen (llleris 2009; 35-63)
in mente, da legene giver mulighed for, at laereren kan indga stilladserende gennem input, feedback og
sparring (Model 1; 12), hvilket ses af observationerne a og f - h (Bilag 6; 36). At legene samtidig tager
udgangspunkt i det funktionelle sprogsyn ses, idet legene szetter fokus pa bogstavets funktion; at det kan
anvendes til at udlede mening af et ord, eller kode meningi et ord, hvilket ses idet ordet matcher et billedkort.
Gennem analysen af direkte eller indirekte observationer kan lzsereren evaluere undervisningen med
eksempelvis afszet i observationen d (Bilag 6; 36), hvor der ses indikationer pa, at eleverne pa hold 2 endnu
ikke er langt i deres udvikling af funktionel bogstavkompetence. Dette stemmer overens med
intersprogstanken (refereret i Holm & Laursen 2010; 45 og i Bjerre & Ladegaard 2007; 29), hvor
intersprogsanalyse (Holm & Laursen 2010; 54-64) af observationer, udsagn og skriftlige produkter kan blive
udgangspunkt i tilrettelaeggelsen af en differentieret undervisning (K2), der tager udgangspunkt i elevernes
individuelle naermeste udviklingszoner (Refereret i llleris 2009; 72) og bygger pa teoretisk viden (K3).
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3.3 Analyse - anvendelse af funktionel bogstavkompetence

At undervisningens formal opfyldes, indikeres gennem analyse af observationen af skrivegvelsen (Bilag 7;
37), idet det ses, at elev 1 og 2 sammen kan anvende lydmetodeprincipperne, de er undervist i fra
gennemgang af bogstavet til de funktionelt orienterede leselege.

Allerede i udsagn 4 (Bilag 7; 37) ses det, at eleverne er bevidste om, at ordet bestar af lyddele i en bestemt
rekkefglge.

4. Elev 2: "Men hvordan starter mis?”

Eleverne anvender metoden, de kender fra lzeselegen (Bilag 6; 36), idet de fgrst udtaler ordet, nedsaetter
tempoet og lytter efter enkeltlydene. De laver altsa en lydanalyse. | udsagn 6 ses, at eleverne ogsa anvender
viden fra bogstavgennemgangen (Bilag 4; 34). Her genkalder eleverne sig viden om grafemet til fonemet ved
hjeelp af lyden [mmm)], de husker som lyden, ndr man er sulten, som tilsyneladende Mulle er. Dette ses af
udsagn 5 og 6.

5. Elev 1: ”Mis. Mmmiiissss. MMM - det er ham, der er sulten”
6. Elev2:”Ja, Mulle, sa det er M!”
Eleverne finder M og laegger det pa fgrste plads under billedet af en mis.

| udsagn 7 ses, de har deres egen metode til analyse af lydene: fgrst analyseres ordets fgrste bogstav, sa det
sidste, og slutteligt det midterste.

7. Elev 2:”Hvad er sa slut?”

Eleverne har gennemgaende sa stor opmaerksomhed pa lyd, at da elev 1 i udsagn 8 siger “Det ved jeg ik’
[ejk]!”, opfatter elev 2 tydeligvis udsagnet som om elev 1 ved det, og at lyden er [ejk]. Elev 2 analyserer og
forsgger at omsaette fonemet til et grafem, men gar i std, hvilket ses i udsagn 9. Derefter forsgges pa ny fra
hele ordets lydbillede, hvor elev 2 gennem lydanalyse kommer frem til, at bogstavet til sidst er slangen, som
i Hop om bord (Lindequist 2002) er karakteren til bogstavet S.

8. Elev 1:"Det ved jeg ik’ [ejk]!”
9. Elev2:”Ik? Deterik’ en bogstav ... tror jeg ik. ... jeg tror det er hmm. mis mis missssss... det er slangen,
er det ik’?

Herfra findes hurtigt den sidste lyd, og eleverne Igber op og tjekker, om de har stavet rigtigt, hvilket ses af
udsagn 10-14.

10. Elev 1: “Jo! Du go’!”

11. Elev 2: ”Sa skal du sig’ den sidste.”

12. Elev 1: "Okay. Den er nem. Det er i, kan du ik’ hgr’ det? Er det ik’ rigtig’?”

13. Elev 2:"Ja, deti.”

14. Elev 1: "Kom, hurtig’! L@B!”
Eleverne Igber hen til bordet i hjgrnet og finder kortet, der passer til deres kort og giver hinanden en
high five.

Sammenfatning

Af analysen af undervisningssituationen (Bilag 7; 37) ses, at eleverne formar at anvende en vifte af metoder
og principper, de er blevet undervist i, fra formel gennemgang (Bilag 4; 34) til funktionelle lzeselege (Bilag 5;
35) (Bilag 6; 36), der hver bygger pa forskellige versioner af lydmetoden (Elbro 2006a; 8). Pa baggrund af
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analysen kan altsa konkluderes, at elev 1 og 2 er pa vej til funktionel bogstavkompetence (Frost 2002; 38),
hvilket kan tolkes som resultat af undervisningens differentierede anvendelse af lydmetoder, idet eleverne
netop anvender differentierede metoder til at lykkes med opgaven. Det bgr dog medtaenkes, at der, foruden
lydmetoderne, er en raekke andre variabler, som har indflydelse pa elevernes resultater.

Leererens rolle

Som bud pa nogle af disse variabler kan naevnes forhold som bl.a. hensigtsmaessig tilrettelaeggelse af
undervisningen (K2), der tilstraeber assimilative tilegnelsesprocesser (llleris 2009; 53-54), idet bogstaverne,
der anvendes i denne gvelse, er kendte bogstaver. Samtidig er der taget hgjde for, at eleverne kan lzere i en
kommunikativ praksis (Bjerre & Ladegaard 2007; 18), hvor de kan indga stilladserende for hinanden gennem
input, feedback, interaktion og sparring, idet gvelsen Igses i grupper. Derudover har leereren muliggjort
indirekte feedback fra hende, idet eleverne selv kan tjekke deres resultater, hvilket ses, da eleverne til slut
Igber op til bordet med kortet tilsvarende deres, men med ordet skrevet pa. Sammenfattende kan analysen
af skrivegvelsen ovenfor ses som et argument for, at maden didaktisk at teenke undervisningen pa - som en
kommunikativ praksis, hvor elever og leerere giver hinanden input, feedback og sparring, hvor der
differentieres i metoder, hvor indholdet er afstemt den enkeltes forudsaetninger og eksisterende viden, og
formalet er funktionelt - ser ud til at kunne give resultater.

4.1 Konklusion
Jeg rejste fglgende problemformulering:

“Hvilke tiltag i sprogdidaktikken kan fremme den tosprogede learners muligheder for opndelse af
literacykompetencer i en indskolingsmodtageklasse ?”

Gennem arbejdet med projektet, har jeg opnaet viden om, hvilke forudsatninger opnaelse
literacykompetence omhandler. Ved definitionen af literacy som begreb stod det klart, at
literacykompetence hanger ulgseligt sammen med sprog og sprogtilegnelse, foruden kompetencer inden for
laesning og skrivning. Dog undersggte jeg de to komponenter i literacy saerskilt og med fokus pa leererens
perspektiv. Saledes undersggte jeg, hvad laereren ma vide i henhold til at tilretteleegge en undervisning (K2),
der tilgodeser den tosprogedes muligheder for opnaelse af literacykompetence, samt hvad lsereren ma vide
for at pavirke learnerens tilegnelsesproces hensigtsmaessigt (K1). Derfor undersggte jeg, med en social og
kognitiv tilgang, forholdet mellem individet, der tilegner sig sprog og omverdenens indflydelse herp3a, da det
bl.a. er via samspillet, leereren kan stgtte den tosprogede learners andetsprogstilegnelse.

Som resultat af denne undersggelse, fik jeg indsigt i, hvad der skal til for, at en tilegnelsesproces kan forlgbe
og det blev klart, at der som udgangspunkt ma veere en drivkraft og motivation hos den enkelte for at
tilegnelsesprocessen startes. Denne drivkraft ma laereren vaere bevidst om og tage udgangspunkt i, hvorfor
det bliver klart, at det giver mening, at anleegge et kommunikativt tilegnelses syn og funktionelt sprogsyn,
hvilket ma siges at ggre sig geeldende for begge omtalte komponenter.

Seerligt for sprogtilegnelse undersggte jeg, hvilke tilegnelsesprocesser, der kan forlgbe hos individet og,
hvordan omverdenen kan have indflydelse herpa. Med denne indsigt blev det overskueligt, hvilken rolle
leereren kan tage i henhold til tilrettelaeggelse og udfgrelse af undervisning. Fgrst blev det klart, at indholdet,
dét, der tilegnes, ma tilpasses den enkeltes sproglige udvikling, hvilken laereren kan opna indsigt i gennem
intersproglige analyser. Samtidig blev jeg opmaerksom pa laererens rolle i forhold til tilegnelsesprocessens
forlgb, hvor leereren gennem bevidsthed om kvaliteten af input, interaktion, feedback og sparring kan pavirke
tilegnelsesprocessen hensigtsmaessigt og dermed have indflydelse pa karakteren af denne.
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Tidligere blev det dog klart, at laererens kompetencer ikke alene er af betydning, men ogsa learnerens
sproglige forudsatninger, pa iseer andetsproget, er en vasentlig forudsaetning for, at laereren kan have
indflydelse gennem samspilsprocessens, nar tilegnelsessynet er kommunikativt.

I henhold til det kommunikative tilegnelsessyn undersggte jeg, i opgavens tredje del omhandlende tilegnelse
af funktionel bogstavkompetence, leererens rolle med henblik pa tilrettelaeggelse af undervisning (K2) og
leererens rolle i undervisningen. Det viste sig, at larerens rolle i henhold til tilrettelaeggelsen blev, at
tilretteleegge undervisning med fokus pa leesningens og skrivningens sammenhang og funktion, hvorfor det
blev tydeligt, at lydmetodens princip kan anvendes med rig mulighed for differentiering i henhold til
elevernes forskellige forudsaetningsniveauer.

Samtidig blev det tydeligt, at laererens rolle i forbindelse med deltagelse i undervisningen (K1), er at indga
bevidst heri og stilladsere elevernes tilegnelsesproces med udgangspunkt i viden om elevernes
forudseetninger, gennem modellering, som hjalpemiddel nar sproget er begraenset. Samtidig viste det sig, at
nar eleverne fik vist sammenhangen mellem grafemer og fonemer, opdagede de, hvilken funktion denne
sammenhang fik i form af muligheder for at afkode og kode indhold, hvilket jeg anser som fundamentet for
literacykompetence. Det viste sig nemlig, at eleverne trak pa strategier, de havde set, laereren modellere i
undervisningen, og pa strategier, de sammen havde gvet sig pa, nar de selv skulle prgve kreefter med
afkodning og kodning. Hermed kan argumenteres for, at eleverne gennem modellering og feedback pa egne
forspg forholdsvis hurtigt kan opna funktionel bogstavkompetence (Frost 2002; 38).

Altsa kan konkluderes, at uanset, hvilke didaktiske tiltag, der ggres for at fremme den tosprogede learners
muligheder for opnaelse af literacykompetence, bgr disse bygge pa viden om learnerens forudsatninger,
intersproglige udvikling, viden om andetsprogstilegnelse og viden om tilegnelse af funktionelt
bogstavkompetence. Yderligere bgr disse tiltag ggres med bevidsthed om dobbeltheden af lererens rolle,
idet leereren indgar direkte i undervisningen og bag den. Med det mener jeg, at laereren kan fremme den
tosprogede learners muligheder for opnaelse af literacykompetence ved at tilrettelaegge undervisningen
med afstemt indhold og metode, samt konstruere undervisningen sa laereren far optimale muligheder for, at
bringe sin viden i spil gennem input, interaktion, feedback og sparring, nar leereren indgar i undervisningen
sammen med learneren. Med ovennavnte mener jeg at have givet et bud pa svar pa min
problemformulering, da der naturligvis ville kunne vaere andre sprogdidaktiske tiltag, at ggre for at fremme
tosprogede learneres muligheder for opnaelse af literacykompetence.

4.2 Et didaktisk kompas

Undervejs hertil er efterladt mange Igse tradender, som dette afsnit forsgger at flette sammen til et
sprogdidaktisk kompas bestaende af sprogdidaktiske tiltag, der kan anvendes af laereren, under
tilretteleeggelse af undervisningen, nar formalet er at fremme den tosprogede learners muligheder for
opnaelse af literacykompetence. | henhold hertil, og i overensstemmelse med definitionen af
kompetencebegrebet (llleris 2009; 143), defineres begrebet literacy, med afseet i UNESCO’s definition, som
veerende evnen til at identificere, forsta, fortolke, kreere, kommunikere og udlede mening ved at anvende
skriftlige materialer i forskellige kontekster (Oversat fra Unesco 2014; 13 |: 13-17). Med denne definition star
det klart, at sprog er en forudsaetning herfor, hvorfor projektet har behandlet andetsprogstilegnelse og
processen, samt tilegnelse af tidlige literacykompetencer, laesning og skrivning, defineret som funktionel
bogstavkompetence (Frost 2002; 38). Disse to aspekter af tilegnelse af literacykomptence udggr tilsammen
fundamentet for videre udvikling heraf.
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Nar laereren forholder sig til praksis i forbindelse med tilretteleeggelsen af undervisningen, er det et vilkar, at
leereren, jeevnf@gr begrebet situeret laering (llleris 2009; 108), indgar direkte i de laerendes
tilegnelsesprocesser, jaavnfgr samspilsprocessen (llleris 2009; 35-63). Laereren ma derfor vaere sig bevidst om
dobbeltheden i at indga direkte i undervisningen (K1) og bag den i forstaelsen, at leereren indgar gennem
tilretteleeggelsen af undervisningen (K2) pa baggrund af refleksioner over praksis (K3). Denne dobbelthed
afspejles ogsa i nedenstdende tiltag, hvor det pointeres, tiltagene kan ggres i forbindelse med
tilretteleeggelsen af undervisningen og fungere som eksempler pa, hvordan man kan agere hensigtsmaessigt
i samspil med eleverne for at fremme deres andetsprogstilegnelse og tilegnelse af literacykompetence.

Tiltag 1: Drivkraft

Det fgrste tiltag ma veere at tilrettelaegge en undervisning med udgangspunkt i elevernes drivkraft, som i
dette tilfeelde formentlig er at lzere at anvende dansk. Derfor nytter det ikke, at anlaegge et formelt
sprogsyn, hvor fokus er pa form fgr brug. | stedet giver det mening at tage afsaet i brug fgr form. Eleverne
skal kunne bruge det, de lzerer, direkte i deres kommunikation med omverdenen eller i det videre sproglige
arbejde.

Lees mere i afsnit 1.1 Rundt om andetsprogstilegnelse - en teoretisk diskussions. 7 - 9.

Tiltag 2: Tilstraeb assimilative tilegnelsesprocesser

Med henblik pa tilretteleeggelsen er bl.a. lzererens viden om den enkeltes elevs
andetsprogstilegnelsesproces og dennes naeste trin, i+1, af afggrende betydning i henhold til afstemning af
indhold, dét, der skal laeres. Undersgg derfor, hvad eleven kan og "fyld pa” derfra. Skab bro mellem det,
eleven kan, og det eleven kan om lidt (NUZ) (Refereret i llleris 2009; 72). Det bliver muligt gennem
stilladsering og modellering, nar sproget er begraenset.

Lees mere i afsnit 1.2 Tilegnelsesprocessers forlgb s. 9 - 10.

Tiltag 3: Inddrag eksisterende sproglig viden - som genstand i undervisningen

Anvend viden om elevens eksisterende viden og elevens gvrige sproglige repertoirer og inddrag
malsproget, ferstesproget og andresprog, eleven har tilegnet sig som genstand for sproglig
opmarksomhed, og gar dette til genstand i undervisningen (K1) (K2).

Lees mere i afsnit 1.2 Tilegnelsesprocessers forlgb s. 9 - 10 og i afsnit 2.1 Andetsprogstilegnelsesprocesser
og samspilsprocesser - en model s. 11-14 og i afsnit 2.2 Analyse - andetsprogstilegnelse s. 14-16

Tiltag 4: Inddrag eksisterende sproglig viden - som parallel i kommunikationen

Anvend viden om i (Elevernes eksisterende viden) og elevens gvrige sproglige repertoirer og inddrag
malsproget, fgrstesproget og andresprog, eleven har tilegnet sig som parallel. Du kan treekke ind i
kommunikationen og anvende som parallel, nar opmaerksomheden er rettet mod sprog. Brug det som
parallel og flyt opmaerksomheden til sprogtraek/-struktur/-brug i en sammenligning mellem sprog. (K1) (K2).
Lees mere i afsnit 1.2 Tilegnelsesprocessers forlgb s. 9 - 10, i afsnit 2.1 Andetsprogstilegnelsesprocesser og
samspilsprocesser - en model s. 11-14 og i afsnit 2.2 Analyse - andetsprogstilegnelse s. 1411-16

Tiltag 5: Inddrag den sociale kontekst - struktureret i undervisningen

Bade lzerere og elever bringer noget til bordet. Leereren kan satte rammerne for, at eleverne far mulighed
for at yde hinanden input, feedback og sparring, og laereren kan szette sproglig opmarksomhed pa
dagsordenen. Eleverne har typisk en bred sproglig viden, der relaterer sig til flere sprog, sa lad dem veaere
sprogligt opmaerksomme og giv dem mulighed for at drage paralleller sammen.

Lees mere i afsnit 2.1 Andetsprogstilegnelsesprocesser og samspilsprocesser - en model s. 11-14, i afsnit 2.2
Analyse - andetsprogstilegnelse s. 14-16.
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Tiltag 6: Inddrag den sociale kontekst - ustruktureret

Nogle gange sker det, eleverne retter opmarksomheden mod noget, laereren ikke havde defineret som
undervisningens indhold. Selv i en undervisningssituation, hvor fokus ikke er pa sprog, kan sproglig
opmarksomhed alligevel blive genstand for undervisningen. Grib fat i det, der rgrer sig i elevernes interne
kommunikation og inddrag det som genstand i undervisningen eller brug det som parallel, nar det er
muligt.

Lees mere i afsnit 2.1 Andetsprogstilegnelsesprocesser og samspilsprocesser - en model s. 11-14 og i afsnit
2.2 Analyse - andetsprogstilegnelse s. 14-16.

Tiltag 7: Ga fgrst

Nar eleverne bevaeger sig fra kendt til ukendt omrade, behgver de tryghed for at turde kaste sig ud i det.
Stilladser dem, mens de gver sig, og vis dem gerne vejen. Det er ofte givtigt at vise eleverne med eksempel,
hvad de skal - iseer nar sproget et begraenset. (Et tip: Nar eleverne investerer deres zere i at lzere at udtale
‘rgd gred med flgde’, kan det maske give tryghed, hvis du viser, at man bare skal kaste sig ud i at prgve ved
eksempelvis at turde ggre det samme og prgv selv at udtale nye ord pa et af deres sprog).

Lees mere i afsnit 3.2 Analyse - tilegnelse af funktionel bogstavkompetence s. 19-23 og i Bilag 4 s. 34 og
Bilag 5 s. 35 for ideer.

Tiltag 8: Tal ikke kun dansk

| henhold til bl.a. tiltag 2 giver det mening at uddybe: Tal ikke kun dansk. Hvis der er mulighed for, at
eleverne far en forklaring, de kan forsta af nogen, der er i stand til at give den, sa er det at foretraekke
fremfor alternativet: at learneren igen og igen ma prgve sig frem gennem hypotesetestning, indtil
vedkommende endelig af sig selv en dag vil forsta. Sa kommer man altsa ikke sa langt pa de to ari
modtageklassen, som man kunne komme!

Lees mere i afsnit 2.2 Analyse - andetsprogstilegnelse s. 14-17 og afsnit 2.1 Andetsprogstilegnelsesprocesser
og samspilsprocesser - en model s. 11-14.

Tiltag 9: Hold gje med malsprogsafvigelser

Nar du opdager en sproglig ”fejl”, bgr du notere dig den - om det er i dialogen, som en indirekte
observation eller i et elevprodukt - er disse guld veerd i vurderingen af, hvilke sproglige “regler” (hvad enten
de er leksikale, syntaktiske, semantiske eller pragmatiske) elevens eksisterende viden rummer, og brug den
viden som afszet for tilretteleeggelse af undervisning.

Lees mere i afsnit 2.2 Analyse - andetsprogstilegnelse s. 14-19 og s. 19-23.

Tiltag 10: Laes og skriv med lyd

Begynderundervisningen i laesning bgr tage udgangspunkt i spaed skrivning. Som minimum ma laesning og
skrivning taenkes sammen som parallelle, pa hinanden influerende, processer. | undervisningen kan det
gores ved at seette fokus pa sammenhangen mellem lyd og skrift og i gvrigt ga til laesning med lydmetoden
- herfra er der paedagogisk metodefrihed. Inddrag maske huskeregler, der relaterer sig til lyden (M kunne
f.eks. vaere at maerke laeberne vibrere eller en hand pa maven til lyden mmh! - bare du er konsekvent i de
huskeregler, du bruger) eller szt fokus pa bogstavernes lyde og sammenhold med skriftform eller noget
helt tredje.

Lees mere i afsnit 3.1 Rundt om laesning - en teoretisk diskussion s. 17-19, afsnit 3.2 Analyse - tilegnelse af
funktionel bogstavkompetence s. 19-23 og afsnit 3.3 Analyse - anvendelse af funktionel
bogstavkompetence s. 23-24

Tiltag 11: Laes og skriv sammen
Mange taenker maske lasning og skrivning som stillesiddende aktiviteter, der bgr forega individuelt, i par
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eller sma grupper. Det kan dog ggres anderledes. Det er faktisk muligt ogsa at undervise i skriftens princip
uden decideret at skrive, eller i det mindste uden at kunne skrive eller stave korrekt. | kan lege laese-lege!
Lees mere i afsnit 3.1 Rundt om laesning - en teoretisk diskussion s. 17-19, afsnit 3.2 Analyse - tilegnelse af
funktionel bogstavkompetence s. 19-23 og afsnit 3.3 Analyse - anvendelse af funktionel
bogstavkompetence s. 23-24

5.1 Perspektivering

Af arbejdet med projektet, og af mit arbejde som laerer i modtageklassen generelt, rejser sig nogle spgrgsmal,
jeg finder interessante at perspektivere til med udgangspunkt i dette projekt.

Jeg teenker szerligt pa, hvordan omraderne behandlet i projektet kan knyttes sammen, hvilket jeg har gjort
mig mange tanker om og jeg forestiller mig, det kan blive en interessant diskussion. Jeg har erfaret, at laesning
hos tosprogede elever hurtigt "bare” bliver afkodende og, at forstaelsen ikke kommer af sig selv. Det kan
maske nemt komme til at se ud som om, eller lyde som om, eleverne er sikre laesere, men det handler maske
mere om en god forstaelse for sprogets udtale og lyde, end det er et udtryk for, at de forstar, hvad de laeser.
Denne sammenhang papeges ogsa i forskning pa omradet og bliver synlig, nar tosprogedes
leesekompetencer inden for afkodning og forstaelse undersgges af bl.a. PISA etnisk og Tegn pa sprog, som
bl.a. pointerer fglgende sammenhang mellem sprog og laesning.

”Ndr det gaelder de tosprogede bgrns laesning pd dansk, er der — som for alle barns vedkommende - forskel pa deres
sikkerhed i afkodningen, og der er — igen som for alle bgrns vedkommende - grund til at vaere opmaerksom herpd og pa
at give dem den ngdvendige stgtte i udviklingen heraf. Derudover har barnets generelle kendskab til dansk betydning
for lzesningen. Ukendte ord, vendinger eller syntaktiske konstruktioner, barnet ikke kender pd dansk, pavirker selvsagt
laeseprocessen. Udviklingen af deres laesning pd dansk haenger derfor ngje sammen med deres generelle
intersprogsudvikling.” (Laursen 2011; 31 I: 1-6)

Sa hvordan ville man, fra elevernes fgrste dag i en modtageklasse, kunne arbejde med sprogtilegnelse,
sprogforstaelse og laesning, nar eleverne endnu ikke synes at have forudsaetningerne til at kunne lykkes med
det?

Er du nysgerrig, kan du tjekke bilag 8 (s. 38) ud - her finder du en teaser til, hvad mit bud pa ovenstaende
problemstilling kunne vaere.
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Bilag

Bilag 1

Uddrag af interview af elev S
Interviewet finder sted d. 11. marts 2016 i modtagel, i en pause. | interviewet indgar MG, der er laerer og S,
der er elev. Interviewet er et uddrag af et laengere interview omkring det, at ga i modtageklasse.

1. MG: Hvorfor lerer du dansk?

7

2. S: Fordi sa kan jeg fa venner og snakke med dem. Og ogs’ sig’ hvis jeg har problemer og sa du hjeelp
mig.

3. MG: Er det anderledes, ndr du kan tale og forstd dansk?

4. S: Det var svaert at gd i skole dengang, jeg ik’ kun’ snak’ dansk. Jeg var sé sG SA sur. Altid. Kun jeg ik’
ku’ sig’, hvad jeg ville, og ik’ nogen forstdr mig. Jeg har ik’ venner.

5. MG: Hvad tror du, det betyder for din fremtid, nar du bliver voksen, at du har laert dansk?

6. S: Det er godt. Jeg vil laere bgrn dansk ligesom i skolen. Ligesom dig ligesom modtagerl. Mdske jeg
bliver sa god, jeg kan leere dansk bgrn mer’ dansk. Det vil jeg godt.
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Model 2: Feerch, Haastrup og Phillipsons model over hypotesedannelsesprocessen.

fput:
| uden forskolen’

l.

Hypotesetestning

Tolkning af
feedback ¢

PosSnV

Zndripg af
hypotese

u-regeldannelsc

2 Hypotesedannelsesprocessen - Faerch, Haastrup & Phillipson (1984) (Refereret i Holm & Laursen 2010; 34)

Model 3: Frosts leesemetodiske cirkel

Talesproget
=
afkodning lyd-
analyse
lydsyntese
+
fonem fonem
grafem - grafem
! skrive.
'degt;fglzte;\efer bogstaver
ordanalyse A kodning
Skriftsproget

3 Den laesemetodiske cirkel (Frost 2002; 39)
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Udsnit af dialog mellem to elever og en lzerer
Dialogen finder sted d. 22. marts 2016 i en lektion, hvor en gruppe elever spiller bingo med en lzrer. |
udsnittet optraeder Lzerer (L), Elev 1 (E1) og Elev 2 (E2).

NounkwNRE

10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.

E1l: Hvem har able?

E2: Nej, sig: "Hvem har EN able?”

E1l: Hvem har en &ble?

L til E2: Hov, hedder det en zble?

E2 til L: Hedder det ikke aeble sG?

L til E2: Jo. Et aeble.

L til E1 og E2: PG dansk siger man en/et foran navneord i ental, ndr det er ubestemt.
Ubestemt betyder bare et aeble, for eksempel betyder bare et eller andet aeble. SG kan det
vaere et ragdt eller grgnt aeble. Det er altsa tilfeeldigt “Jeg spiser et aeble”. Det siger jo ikke
noget om, hvilket zeble jeg spiser, vel? Hvis man mener et helt bestemt aeble, sG skal en/et
sta til sidst i navneordet som eksempelvis, hvis jeg siger “Jeg spiser aeblet”, sa er det et helt
bestemt aeble, jeq spiser. Pa dit [Elevl] sprog [urdu] siger man ikke noget et eller en foran
navneord, derfor er det mdske stadig lidt sveert at forsta.

E2 til L: Er en skib sG navneord fordi en? En skib eller et skib? AltsG en skib er ligemeget.
Stor og lille. Skiben er en saert [seerligt] skib, jeg taenker pa.

L til E2: Ja, netop. Eller et seaerligt skib, du kan se. Lige dét skib. Sd skib er et navneord. Det
hedder et skib. Man siger jo ogsd, at det man kan rgre ved er navneord og man kan jo godt
rare ved et skib, ik?

E2 til E1: Jo. Okay. Sig: "Hvem har ET aeble?”

E1 til E2 og L: Hvem har et aeble?

L til E1: Flot!

E2 til E1: Ja! Jeg har ET aeble.

E1 til E2 og L: Hvem har et bus?

L til E1: Hvem har EN bus?

E1 til L: Hvem har en bus?

L til E1: Jeg har en bus. Tak. (Leerer modtager bingobrikken).
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Observation: Glimt fra undervisningen - gennemgang af dagens bogstav

Observationen finder sted d. 26. august 2015 i modtage 1 i morgenlaesebandet. Tilstede er klassens elever
og leerere, DM og MG og en observatgr.

Bogstavet E fra undervisningsmaterialet Hop om bord i lyd og ord® gennemgds med

eleverne.
DM har praesenteret Egernet Emil, der er vokal og meget glad for sang og musik.
Hun viser, hvordan han synger sin vokallyd, mens han dirigerer. Det ggr eleverne
ivrigt efter. Hun forteeller om E’s lyde; nar han er glad og star mellem andre
bogstaver, siger han [eee], og Egernet Emil bliver sur, nar han kommer til sidst og
siger sa [phh]. DM opfordrer eleverne til at sige [eee] og [ghh]. Hun spgrger ud i
klassen, om nogle kender ord med [eee]. En reekke haender kommer til syne, og der
bliver sagt elefant, en, et, Emilie, Emil og Egern. DM spgrger, om der er nogle, der
kan komme i tanke om ord med e, hvor det lyder som [ghh]. Denne gang gar der
lidt tid og ingen haender. DM husker dem pa huskereglen, at E siger [@gh], nar den
star til sidst i et ord. Pludselig kommer igen en raekke hander i vejret, og der bliver
sagt huske, hviske, lege, synge og huse.

Egernet Emil

Herefter deles klassen i to. De, der har veeret i klassen laengere, tager deres danskbog, og de nye og de sma
fortsaetter med bogstavet, men gar nu ud pa gangen med MG.

Ude pa gangen arbejder eleverne med et ark. Pa arket limer de et billede af
Emil ind og skriver bogstavet E/e i skrivehuset. Nederst pa arket er der en
opgave. For E’s vedkommende skal eleverne farve e’er gr3, til der til sidst er
farvet en elefant. Nogle elever er leengere om at komme i gang og nogle
mener ikke, de kan skrive det lille e. Det ser MG og viser dem, hvordan det

kan vaere nemmere fgrst at skrive med store bevaegelser. Eleverne far kridt i

handen og ma skrive stort pa tavlen eller pa gulvet. Eleverne gver |gs

sammen med MG og efterhanden, som de far skrevet flere og flere e’er

rigtigt, gar de tilbage til deres ark og skriver bogstavet der. Dernaest fglger en
side i Kaptajn Karlsens skrivebog, hvor eleverne gver sig pa at skrive dagens
bogstav i skrivehuse. Ogsa her ma enkelte elever ned pa gulvet at skrive lidt
for sa at fortszette i skrivebogen. Til slut skal eleverne skrive navne eller ord,
der starter med e, som de kender eller finder i ordbggerne, ind i et skrivehus.
Nar de er faerdige, finder de sammen med lzereren det flotteste bogstav, som
markeres med en stjerne.

Arbejdsark

8 Hop om bord i lyd og ord fra Forlaget £sop
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Interview og observation: Glimt fra undervisningen - leeseleg (1) i gymnastiksalen
Observationen og interview finder sted 4. december 2015 i morgenlaesebandet. Tilstede er et hold af
klassens elever, lereren MG og en observatgr.

Interview af MG

1.
2.

Interviewer: Hvad er formalet med, at | gar derned og leger leeselege?

MG: Det ggr vi fordi eleverne skal gve sig i at koble bogstavets form og dets lyd. | hvert fald til
en start.

Interviewer: Hvem skal med derned?

MG: Det skal de elever, der er nye endnu og som derfor kun lige er i begyndt at arbejde med
bogstavindleeringen pa dansk.

Interviewer: Hvordan foregar legene?

MG: Den leg, vi skal lege nu, er typisk ogsa den, vi starter med hver gang, vi har et nyt hold.
Altsa et hold elever, for hvem bogstavindlaeringen er ny. Eleverne skal finde bogstavet til den
lyd, jeg siger, nede i den anden ende af salen. Til at starte med ligger der meget fa bogstaver -
typisk kun dem, de har gennemgaet og gvet sig pa i deres skrivebgger. Til slut er der sadan en
lille "oprydningsleg”, hvor de skal det omvendte, altsa fra bogstavets form til dets lyd.

Observation:

a.

o

Eleverne star klar i den ene ende af gymnastiksalen og bogstav-brikkerne ligger klar i den anden
ende, MG star i midten og siger lyden [iii] og dirigerer i luften.

Eleverne Igber ned i den anden ende og leder efter det rigtige bogstav.

Nogle elever henter en E-brik og giver den til MG.

MG siger [eee] og peger pa munden og trakker lidt ned i hagen. Hun skifter lyd og siger [iii] og
traekker ud i mundvigene, sa hun smiler og giver E-brikken tilbage.

Eleverne er hurtigt nede efter I-brikken, som de far godkendt og ma tage med tilbage. Nogle
elever fandt I-brikken i fgrste forsgg, fik den godkendt og stillede sig klar igen.

Naeste bogstavlyd siges og legen fortsaetter.

Efter en rum tid skifter legen karakter, og eleverne tager hver iseer deres bogstavbrikker med til
MG.

Her siger hver enkelt et af deres bogstavbrikkers benaevnelse og dets lyd, hvorefter de far det
godkendt, far en tommel-op og afleverer deres brik.

Sadan fortsaetter legen, til den sidste elev har afleveret alle sine brikker.
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Interview og observation: Glimt fra undervisningen - laeseleg (2) i gymnastiksalen
Observationen og interview finder sted 11. januar 2016 i morgenlasebandet. Tilstede er to hold & tre
elever, lereren MG og en observatgr.

Interview af MG:

PWNPE

5.
Observation:

a.

Interviewer: Er det den samme leg som sidst, | skal lege?

MG: Nej, det er en anden leg, da eleverne kan lidt mere nu.

Interviewer: Hvad er formalet sa nu, og hvordan foregar legen?

MG: Formalet er blandt andet det samme som sidst - eleverne skal stadig gve sig i at koble
form og lyd. Men ikke i enkeltdele mere, men i ord. Og ja, sa skal de gerne opdage, at nar
man saetter delene sammen pa forskellige mader, sa far de en funktion og betydning. Derfor
er der billedkort med i dag ogsa.

Hold 1 og hold 2 star klar i den ene ende af gymnastiksalen, og bogstavbrikkerne ligger i den
anden ende. MG star i midten og siger ordet MIS i normal hastighed [MIS] efterfulgt af en
gang mere med tryk pa hver enkelt lyd [M!] [iii] [S!].

Fogrst efter anden gang Igber holdene ned i den anden ende og fordeler sig ved
bogstavbrikkerne, sa der er en elev pa hver lyds tilhgrende bogstav.

Da de star stille, spgrger MG, om de er klar. Der bliver rabt KLAR tilbage. Hold 1 bliver bedt
om at starte.

Den fgrste elev hopper og siger lyden til sin bogstavbrik [m!] efterfulgt af naeste elev, der
siger [iii] og den sidste elev, der siger [s!]. Sammen siger de [MIS]. Herefter bliver hold 2
bedt om det samme.

Fgrste elev, der hopper siger [S!], naeste siger [iii] og sidste [M!] sammen siger de [MIS].

MG efterligner hold 2’s lyde hver for sig og seetter dem sammen til [SIM] og siger sa igen det
oprindelige ord [MIS].

Hun spgrger begge hold, hvad den fgrste lyd er, og begge hold svarer [M!], sa hopper
eleverne pa M-brikken.

Derpa siger hun igen [MIS] og spgrger efter den midterste lyd, hvorpa eleverne svarer [iii],
og eleverne pa I-brikken hopper, og den sidste lyd siger holdene fgr MG nar det, og eleverne
pa S-brikken hopper. Sammen siger begge hold og MG [M!] [iii] [T!] bliver til [MIS].
Slutteligt tager eleverne bogstavbrikkerne og laegger dem i rigtig reekkefglge under hver
deres billede af en mis.

Legen fortsaetter med ordene MUS, SUS, LUS, BUS, BIL, LIM. Da der ligger ord foran alle
billeder, slutter legen.
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Transskription af videoklip: Glimt fra undervisningen - skrivning
Observationen finder sted d. 12. januar 2016 i en dansktime. Tilstede er MG, klassens elever og observatgr.

Klassens elever cirkulerer mellem forskellige aktiviteter. En gruppe elever sidder med en stak kort med
billeder pa og en bunke med sma bogstavbrikker. Under billedet er der kasser, hvor bogstavbrikkerne
passer pa. Eleverne sidder et par stykker sammen om hvert kort. Eleverne E1 og E2 ”laeser” billedet for
hinanden:

Elev 1: "Det er en kat”

Elev 2: "Nej, det er en mis”

Elev 1: "Men det er samme. Skal vi skriv’ mis sa bare?”

Elev 2: "Men hvordan starter mis?”

Elev 1: "Mis. Mmmiiissss. MMM - det er ham, der er sulten”

Elev 2: ”Ja, Mulle, sa det er M!”

Eleverne finder M og laegger det pa fgrste plads under billedet af en mis.

Elev 2: "Hvad er sa slut?”

Elev 1: "Det ved jeg ik’ [ejk]!”

9. Elev 2:”Ik? Det er ik’ en bogstav ... tror jeg ik. ... jeg tror det er hmm. mis mis missssss... det er
slangen, er det ik’?

10. Elev 1: “Jo! Du go’!”

11. Elev 2: ”Sa skal du sig’ den sidste.”

12. Elev 1: "Okay. Den er nem. Det er i, kan du ik’ hgr’ det? Er det ik’ rigtig’?”

13. Elev 2:"]Ja, deti.”

14. Elev 1: ”"Kom, hurtig’! L@B!”

Eleverne Igber hen til bordet i hjgrnet og finder kortet, der passer til deres og giver hinanden en

high five.

ok wNE

o N
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