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1.1 Problemstilling

En dansklager i dagens Danmark kan stort set selv bestemme, hvilke tekster der skal arbejdes med
i danskundervisningen, sa lange kravene fra Fadles Mal er overholdt. Men efter valget af selve tek-
sten er gjort, er der en mamngde andre valg, der skal tradfes. Hvordan skal teksten prassenteres og
leeses? Hvordan skal der arbejdes videre med den? Hvad er malene for undervisningen, og hvad er
det ved netop denne tekst, der kan understette disse mal? Mulighederne er naamest uendelige, men
ikke alle lige tilfredsstillende for elevernes udbytte af undervisningen. Nar lagreren samtidig skal ta-
ge hgjde for, at eleverne laeser skanlitteratur ud fra forskellige kontekster, og at piger og drenges
motivation og angrebsteknikker i denne sammenhaang er meget forskellige, kan det vaae en saade-
les svaar beslutning at vadge, hvordan undervisningen skal tilrettel ssgges.

1.2 Problemformulering

Hvordan undervises der i skanlitteraare tekster i 4. klasse pa X X-skolen, og hvilke metoder tages i
brug for at sikre elevernes forstaelse af det laeste? Er der stor forskel pa elevernes udbytte af under-
visningen? Hvilke anbefalinger kan givestil den fortsatte undervisning i skenlitteratur i klassen?

2.1 Omstaendigheder

Den observerede elevgruppe er en fjerdeklasse med 23 barn, hvoraf én elev har tosproget bag-
grund. Klassens faglige niveau ligger over gennemsnittet; som eksempel kan nsevnes en gennem-
snitlig score pa 63 i den nyligt overstéede nationale laesetest. Dansklaaeren har haft klassen i knap
to ar. Det observerede undervisningsforlgb strakte sig over 8 lektioner, hvor jeg var til stede i dem
ale. Forlgbet udgjorde starten pa et forlgb om Astrid Lindgren ud fra materialet Verdens Bedste
Astrid, og hele ugen var det fortadlingen Suser min lind, synger min nattergal, der stod i centrum.
Undervisningen bestod af falgende aktiviteter:
Lagerens oplaesning af fortadlingen
Arbejde med ordforrad ud fra konteksten
Skrive nggleord
Parvis tolkning af fortadlingens slutning
Arbejde med personkarakteristik
Arbegjde med at finde sanseindtryk i fortadlingen

e Skriveetdigtijeg-form

Under observationerne har jeg haft saalig opmaarksomhed pa en gruppe af bern, der sad ved

samme bord. De to piger kaldesi opgaven P1 og P2, deto drenge D1 og D2.

2.2 Metode

Jeg vil i opgaven have fokus pa tre delemner i den observerede undervisning. Farst vil jeg under-
sgge, hvordan klassen arbejder med ordforrad, og hvordan dette kan understette |asseforstael sen.
Her vil jeg inddrage teorier af Astrid Roe, Ivar Bréten og Carsten Elbro, der ale understetter den
forskning, der siger, at der er stor sammenhaang mellem sterrelsen af ordforradet og laeseforstael sen.
Herefter vil jeg analysere, hvordan klassen arbejder med |aesestrategier med saaligt blik pa aktivite-
ten opsummering, og sammenholde dette med Astrid Roes og Rune Andreassens teorier, da det vil
vise sig, at undervisningen ville kunne fa et kvalitetsmaessigt left ved at stette sig til netop disse teo-
rier. Desuden vil jeg inddrage teorier af Vibeke Hetmar, nar jeg senere i opgaven diskuterer, hvor-
dan lazreren kan videreudvikle elevernes tolkning af skenlitteratur, samtidig med at hun tager hgjde
for, at hver elev lasser ud fra sin egen kontekst. Med disse tre delemner afdaskker jeg lasseforstaelse
patre vigtige tidspunkter i |aeseprocessen: det, der er vaesentligt at arbejde med pa forhand (fx ord-
forrad), det, der er vaesentligt at arbejde med undervejs (fx opsummering), og det, der er vaesentligt
at arbejde med efter endt lassning (fx tolkning). Jeg har brugt et dbent observationsskema inspireret



af Bjerndal (Bjerndal, 2003, s. 69), da jeg har valgt en forholdsvis ustruktureret og kvalitativ obser-
vationsmetode med et bredt fokus. Denne observationsmetode har jeg valgt, fordi jeg var interesse-
ret i at skabe mig et billede af den samlede paadagogiske praksis, altsa fra forudsagninger over pro-
ces til resultat. Derfor har jeg observeret bade lagrerens instruktioner til klassen, vejledning til den
enkelte elev samt elevernes interaktion med hinanden. Dette vil jeg sidst analysere ved brug af vur-
deringskuben (Bjgrndal, 2003, s. 24) for at analysere elevernes udbytte af undervisningen.

3.1 Ordforrad

Den farste egentlige opgave, klassen skal lave, handler om ordforrad (se ogsa bilag 1 med eksem-
pel pa observationsskema). Mange forskere har slaet fast, at det er vigtigt at arbejde med at udvide
elevernes ordforréd, fordi sammenhaangen med laeseudviklingen er stor (Lyster i Frost, 2009, s. 277,
samt Elbro, 2008, s. 111). | Fedles Mal lyder et af trinmalene for 4. klassetrin, at eleverne skal veae
i stand til at "sgge ordforklaring til forstaelse af ord og fagudtryk” (Fadles Mal, 2009, s. 6). Hvis
man undersgger Suser min lind, synger min nattergal, er det da ogsa tydeligt, at der i fortadlingen
optraader mange ord, som ikke naturligt indgar i en ellevedrigs ordforrad, fx "sogn”, "armod”, "fat-
tiglemmer” og ”lind”.

Lagreren instruerer eleverne: "I fa&r et papir med sagninger fra historien. | skal bide maake i ordet
med fed og gadte pa, hvad det betyder.” Pa papiret star sytten satninger, fx "Suser min lind” og
"Der var en fattiggard i hvert sogn”, og der er plads til at skrive, hvad det markerede ord betyder
ved siden af. Lageren siger: "Farst skal man preve selv at gedte, hvad ordet betyder. Hvis man ikke
kan det, kan man fa hjadp pa bagsiden, hvor forklaringerne star i blandet rakkefaige.” De fleste
elever vender straks papiret om. P1 siger: "En lind er i hvert fald et tree” D1 svarer: "Er det? Det
tror jeg ikke.” Her ses det tydeligt, at D1 ikke har forstaet kernen i fortadlingen. Ved siden af keam-
per D2 med at forsta betydningen af "fattiglemmer”, og ser ikke forbindelsen til ordet "folk” pa
bagsiden. Roe skriver "hvor viktig det er for leseforstdelsen at vi er i stand til & skape et indre bilde,
I hodet, av det vi leser” (Roe, 2008, s. 36), men i begge drengenes tilfadde er det tydeligt, at de ved
oplassningen ma have haft svaat ved at danne sig indre billeder, da”lind” og " fattiglemmer” er cen-
trale, og endda meget konkrete, ord i teksten. De har heller ikke spurgt om hjadp eller udtrykt un-
dren undervejs eller efter laesningen. Dette kan have at gare med, at svage laesere "har en tendens til
a bare lese videre uten verken a forsta hva som gikk galt, eller hvor det gikk galt” (Roe, 2008, s.
45). P1 bliver faadig efter f& minutter, mens D1 og D2 kun har skrevet enkelte forklaringer ned.
Generelt nar pigerne mere end drengene, og for naesten alle klassens elever gadder det, at piger og
drenge angriber opgaven forskelligt. Pigerne skimmer alle sagningerne og starter med at skrive de
forklaringer, som de kender i forvejen eller let kan gadte. Drengene starter ved nummer 1 og arbej-
der sig i raskkefelge ned over papiret. Fx sidder D2 laange og venter med handen oppe, fordi han ik-
ke ved, hvad ord nummer 2, ”"sogn”, betyder, i stedet for at preve nogle andre ord farst. Mange ele-
ver giver dog udtryk for, at opgaven er svaa, og henvender sig ofte til laereren, der hjadper ved at
sadte ordet ind i en anden kontekst end fra fortadlingen: " Det er skik og brug at danse om jul etrasst
juleaften”, siger hun, og eleverne gadter derefter at det betyder ”almindeligt”. Pa den made hjad per
hun dem til selv at regne den rette betydning ud uden bare at servere det.

Bréaten forklarer hvordan elever skal instrueresi at bruge konteksten og ngje lasse de saetninger, der
omgiver det ukendte ord for at finde betydningen (Braten 2007, s. 59). Han siger desuden, at €le-
verne skal laae at bruge selve ordets bestanddele for at regne ud, hvad det betyder, og det kunne lae
reren med fordel have indfart i denne forbindelse. Der er mange ord i opgaven, der morfologisk be-
tragtet giver et vink om betydningen, fx ”sgrgmodigt”, "mundhugges” eller "daggry”. Elbro er ikke
helt enig, da han siger, at det er ”vaesentligt lettere for bern at laae sig betydningen af et nyt ord,



hvis de far ordet forklaret (preecist), end hvis de selv skal regne betydningen ud” (Elbro, 2008, s.
113). Det er vigtigere, siger han, at barnet har brug for at kende ordet og selv skal bruge det til no-
get, ellers vil det ikke faestne sig. | klassen ser det ud som om, at nogle af sig selv forstar, hvad
Elbro mener: Efter at have fundet ale forklaringer, laeser P1 de sytten ssgninger op for sig selv,
hvor hun sadter det nye ord ind pa det gamle ords plads i konteksten. Og da laareren senere |asser
fortadlingen op igen, falger hun med i opgaven og tjekker betydningen, hver gang et af de svaae
ord naavnes i oplaesningen. En sadan fremgangsmade giver bonus: Da jeg dagen efter sparger bar-
nene, hvad de forskellige ord beted, kan P1 huske femten. D2 kan huske seks. Elbro anbefaer, at en
historie bliver laest op flere gange, sa man ved anden gennemlassning kan snakke om ordforradet for
ikke at afbryde oplassningen af den gode historie. Pa den made, ved farst at arbejde med ordene ef-
ter endt oplassning, bliver forklaringen ogsa mere relevant for barnene, da han siger, at det er "min-
dre givende, at barn eller elever far forklaret et ord, endnu inden de har madt det” (Elbro, 2008, s.
113). Undervisningen har levet op til Elbros anbefalinger: Eleverne har farst lyttet til teksten, deref-
ter arbejdet med ordenes prascise betydninger og sa hert historien igen nu med ny viden om de far
ukendte ord. For at give eleverne mulighed for at kunne videreudvikle ordforradet — ogsa nar de ik-
ke arbejder systematisk med netop dette emne — vil jeg dog stadig anbefale laareren at supplere med
Bréatens farnaevnte metode, hvor der arbejdes med konteksten og det morfematiske princip, da jeg
ser dette som en mere aktivt handlende aktivitet, hvor eleven er nadt til at temke selvstaandigt og
undre sig over indholdet. At arbejde pa denne méde, hvor man overvéger forstéelsen af sin egen
laesning, bringer os videre til at undersgge, hvordan der arbejdes med |aeseforstael sesstrategier i
denne fjerdeklasse.

3.2 Opsummering

Lagreren forklarer, at hun nu laeser fortadlingen igen, men undervejs vil hun holde ti pauser. | hver
pause skal eleverne skrive nagleord til det, der er lasst: "Man skal farst lytte til det, jeg leeser, og sa
skrive enten et ord eller en satning. Det skal beskrive det, | har hert, men man maikke skrive pree
cis det samme som i teksten.” Under oplaesningen skriver mange elever dog alligevel far laaerens
pause, og D1 kommer med et spontant udbrud til et af punkterne: "Ha, den er dalet!”, som gadder
det om at blive hurtigst faadig. Hvor eleverne under den farste gennemlassning var stille og koncen-
trerede, ser man nu, at engagementet er lavt; der tegnes pa papirer og bladres rundt bogen. Instruk-
tionen med at skrive andet end tekstens praecise ordlyd overholdes heller ikke, og fx da det niende
afsnit sutter med ordene " hun kunne give linden sin egen levende ande”, er dette ngjagtig hvad 80
% af eleverne bruger tre sekunder pa at skrivei det tomme felt. Da oplassningen er forbi, samles pa-
pirerne med nggleord ind, og der vendes ikke tilbage til denne aktivitet senere. Ved ugens slutning
interviewer jeg fem elever om nggleordene og sperger dem, hvorfor de tror, at de skulle gere dette
stykke arbejde. " For at legre at stave”, "for at kunne huske” og "fordi det ger man bare i dansk”, ly-
der tre af svarene. De to sidste har ikke noget svar. Lagerens intention har selvfelgelig vaaet at fa
eleverne til at fa opmaarksomhed pa de vigtigste elementer i hvert tekstafsnit ved at preve at koge
indholdet ned til et ord eller en satning. Netop arbejdet med nagleord naevnes i Fadles Mal under
beskrivelsen af arbejdet med hukommelsesstrategier (Fadles Mal, 2009, s. 39), og det er ogsa den
disciplin, Andreassen kalder opsummering, og som er et vaesentligt element i alle hans omtalte mul-
tistrategi programmer (Andreassen i Bréten, 2007, s. 258ff). Det er altsa |asseforstael sesstrategier, vi
er udei her. Men det ved eleverne ikke, og de har i denne udgave af arbejdet med opsummerings-
strategien ikke faet meget at bygge videre pa selv. For hvad er et daskkende nagleord eller en god
opsummering? Det er ikke helt ligetil, og i besvarelserne ser man ogs3, at eleverne mangler traming
| dette: "Hjadp”, skriver en elev om farste tekstafsnit, " kedsomhed”, skriver en anden. Da jeg sper-
ger eleverne om de pa baggrund af nagleordene kan huske, hvad der skete i de forskellige afsnit, er
det da ogsa svaat. |sa for dem, der har skrevet en sagining direkte af. Eleverne sidder altsa tilbage



med en falelse af at have skrevet nogle ord ned uden helt at kunne bruge det til noget eller kende
formalet med det. Med fa vassentlige aandringer ville denne halvspildte aktivitet dog kunne vaae
vendt til noget brugbart. Farst og fremmest skulle lagreren have startet med at vaare klassens rolle-
model og vist, hvad der skulle gares. Blandt andre Andreassen fastslar, hvor vigtigt det er at model-
lere strategierne for at guide eleverne til at forsta, hvad de ska gere: ”Strategier er teankemader,
somkun i ringe grad kan observeres direkte. Vi er derfor ngdt til at taanke hgjt, nar vi demonstrerer
dem for eleverne” (Andreassen i Braten, 2007, s. 278). Her ville det have vaaet oplagt ogsa at gare
malet klart for klassen og fortalt, hvorfor det er vigtigt at kunne opsummere. Dernasst er det uhen-
sigtsmaessigt ikke at falge op pa de nedskrevne nggleord undervejs. Roe skriver om opsummering
" ... hvor viktig det er at eleverne far systematisk opplaging der de blir ledet gjennom godt planlag-
te prosedyrer, og at de far oppfelging underveis’ (Roe, 2007, s. 110). Her kunne laareren med fordel
have faet eleverne til at fortadle, hvilke nggleord de havde skrevet ned til et givent afsnit, og gen-
nem en diskussion vaae naet frem til, hvad der er brugbart, og hvad der ikke er. Lageren kunne og-
sa pa forhand have konstrueret nogle bevidst darlige opsummeringer af tekststykkerne (fx med for
mange overfladige detaljer eller subjektive holdninger), for at fa eleverne til at diskutere, hvordan
det kunne blive bedre. Ved sadan at have taget aktivt stilling vil deres fokus pd, hvad der er vigtigt i
en opsummering, blive starre. Elbro advarer imod, at arbejdet med at genfortadle kan blive ren kon-
trol af forstéelsen og ikke egentlig lasseforstéel se, og foreslar, at elever selv kan arbejde med at for-
mulere strategier til at lave en genfortadling af en tekst (Elbro, 2008, s. 193). At lave en god op-
summering er selvfglgelig ikke noget, der bare kan laares pa en halv time under et skenlitteragt for-
lgb, og der skal sedtes tid af i danskundervisningen til at arbejde med denne strategi, for at det
overhovedet kan blive en strategi. Ifglge Elbro vil der ikke ga lang tid, fer man far gode resultater,
for en elev skal "blot gve sig fire gange pa at genfortad|e tekster, far der er markant fremgang at
spore i preecision og fokus pa de overordnede idéer” (Elbro, 2008, s. 192). Og nar det sa er indfert,
skal det integreres i den daglige undervisning, sa der kan tages afsad i brugbare strategier og ikke
barei formalsl@s nedskrivning af nagleord.

5.3 Fortolkning

" Det er i fortolkningsfed|esskabet, i dialogen om den fadles tekst, tekstlaesning bliver til undervis-
ning. Det er i samtalen om |laeseoplevel serne, eleverne mader med- og modspil. Og det er her, de
kan fa indblik i fiktionens saarlige karakter” , star der i Fedles Mal (Fadles Mal, 2009, s. 52). Jeg vil
I det falgende undersgge, hvordan denne dialog forlgber i fjerdeklassen. "Det er barnelitteratur,
men Astrid Lindgren skriver, si man kan forsta det pa flere mader. Alle kan fa noget ud af at laese
Astrid Lindgren.” Med disse ord prassenterer laareren eleverne for fortadlingen, inden den skal lasses
op. Lindgrens fortadling er da ogsa et klassisk eksempel pa det, som Roe kalder det dobbelte per-
spektiv, hvor handlingen kan forstas pa bade konkret og symbolsk plan: ”Boka snakker til bade
barnet og den voksne, uten at det som barnet oppfatter er pa kollisonskurs med den voksnes opp-
fatning” (Roe, 2007, s. 63). Efter at have oplaest fortadlingen to gange siger lageren: ” Fortadlingen
vakker mange tanker og billeder i hovedet pa en. Slutningen giver forskellig mening fra person til
person. Man undrer sig, for hvad er det, der sker? | ma da ogsa undre jer.” Nu skal eleverne i mak-
kerpar snakke sammen to og to og skrive deres tolkning pa et lille stykke karton. Alle makkerpar
kommer lidt senere op til tavlen og laeser tolkningerne hgjt: "Malin er inde i traeet”, "Hun bliver
selv til linden”, "Dem pa garden bliver glade, fordi hun er indei linden”, "Hun begér selvmord”, si-
ger de blandt andet. | alle forklaringer er det tydeligt, at eleverne tolker pa det konkrete plan, og in-
gen sadter spargsmalstegn ved, at Malin bliver til en lind. Roe siger, at mange elever har tendenstil
at skabe mening med udgangspunkt i, at de lasser en realistisk fortadling, hvortil de kan knytte tidli-
gere lasseerfaringer (Roe, 2007, s. 65), og for en fjerdeklasse ligger det nok heller ikke lige for at fa
gje pa tekstens religi@se motiv, som en addre og mere erfaren laeser ville kunne tolke ind i teksten.



Selvom det ikke ligefrem er realistisk, at Malin bliver til en lind, kaber de tekstens magiske praamis
uden helt at kunne gere rede for den. ”Det ved vi ikke, det tror vi bare’, svarer to piger, da laeren
sparger, hvad de mener med deres forklaring. To andre piger laeser begejstrede deres forklaring op:
"Hun levede lykkeligt til sit traes ende!”, men er ikke i stand til at uddybe det. Lagreren afdutter ti-
men med ordene: " Jeg synes ogsa, det er svaat at forstd, issa med historier som denne her, der har
en dben slutning. For kan man overhovedet give sin jad vak?' Spergsmdlet bliver haangende i |uf-
ten.

Roe siger om tolkning af skenlitteratur, at "det er avgjerende for elevernes leseforstaelse at de
selv farst far komme pa banen med sine refleksioner” (Roe, 2007, s. 64). Og det er netop, hvad der
er sket her. Alle elever har eksplicit taget stilling til, hvordan de tolker slutningen, uden at blive ofre
for det, Vibeke Hetmar kalder skjult respons, hvor lageren tager for givet, at alle elever "svarer
med” inde i sig selv, mens mesterfortolkningen udfoldes (Hetmar, 2003, s. 13). Lageren stiller
spargsmal undervejs, men demmer ikke at noget rigtigt eller forkert, hvilket kan vaare en vigtig tra-
dition at fa skabt i klassen, sa de ikke, nér de bliver addre, har oparbejdet ”en defensiv holdning til
litteraturen og avventer lagerens riktige svar.” (Roe, 2007, s. 64). | den didaktiske trekant er det
den elevfaglige position, der er i fokus her, nemlig relationen mellem eleverne og stoffet. Lagreren
tager hgjde for, at hver elev har lasst teksten i sin egen kontekst, altsd at lasningerne er socio-
kulturelt forankrede, og ger dette til undervisningens omdrejningspunkt. Man kan undervejs maake,
at de fleste elever er engagerede, og ale vil gerne op til tavlen og forklare deres tolkning. En sadan
metode er da ogsd ifalge Roe ” en fruktbar mate & engasjere eleverne pd” (Roe, 2007, s. 65), men
man kan dog sperge sig selv, om trekantens lagerfaglige position, relationen mellem lazreren og
stoffet, er for lidt i spil. ”Det afgarende er, hvordan de forskellige laesninger forstas og italesadtes’,
siger Hetmar (Hetmar, 2003, s. 16), for meningen med at tolke en tekst sammen er jo 0gs3, at ele-
verne far fgjet nye erfaringer til deres repertoire af lassemetoder, s de naeste gang, de mader en
tekst, i hgjere grad er i stand til at lefte sig fra” Malin begar selvmord” -stadiet og med tiden lagrer at
laese med fordobling. Men i denne undervisning far eleverne simpelt hen ikke nok af det fra Fadles
Mal farnaevnte med- og modspil. Her kunne laareren godt vaare kommet pa banen som en god sam-
taleleder med flere uddybende spgrgsmdl til elevernes tolkninger og ogsa have introduceret dem for
fortadlingens symbolske lag. Der kunne vaae draget tvaafaglige paraléller til kristendomsunder-
visningen, gerne hvor laaeren med sma hints fik eleverne til selvstaandigt at taanke og komme pa
sporet af andre fortadlinger, hvor et menneske ofrer sit liv for andres lykke. Ved at visualisere for-
klaringerne pa karton og haange dem sammen pa tavlen synliggeres det, at der er mange mader at
tolke en tekst pd, og at de alle har ret til at haange der, men ved at lagreren skubber begrnenei retning
af dybere, symbolske tolkninger, sikres det, at tolkningerne for hver gang dette arbejde gares, far
hgjere litterag kvalitet. Spargsmalet er, om der pa det givne tidspunkt har vaaret grundlag nok for, at
eleverne kunne vaae géet dybereind i teksten. Det vil jeg vende tilbage til senere.

4.1 Elevernes udbytte af undervisningen

Under mine observationer lagde jeg magke til, at der var stor forskel pa, hvordan eleverne arbej-
dede, og igennem efterf@glgende interviews med udvalgte elever fandt jeg ud af, at der tilsvarende
var stor forskel pa udbyttet af undervisningen. Det er maske ikke den store overraskelse, men det
mest bemaakelsesvaadige var, at der var markant forskel pa piger og drenge. Denne forskel vil jeg
undersgge naamere i det felgende. Som eksempel vil jeg bruge den faromtalte undervisning i ord-
forrad. Jeg har i det felgende brugt Bjgrndals model for vurdering af undervisningen, vurderingsku-
ben, (Bjerndal, 2003, s. 24), hvor lagerens intentioner for undervisningen sammenholdes med en
realiseringsdel, hvor det beskrives, hvad der egentlig skete. For at synliggere den forskel, der er pa
pigernes og drengenes udbytte af undervisningen, har jeg delt realiseringsdelen ind i to kolonner.
Jeg er klar over, at min analyse vil give et generaliseret billede af kensforskellen. "Piger” og ”dren-



ge” kan ikke bare betragtes som to grupper af barn, hvor ale opferer sig pa samme méade, og der
var selvfglgelig barn i begge grupper, der faldt mere eller mindre uden for de generaliseringer, jeg i
det fglgende stiller op. Men der var tydelige tendenser, og det er dem vi skal analysere her.

Realisering Realisering

Intentioner .
! (piger) (drenge)

Forudsagninger for paadagogisk praksis:

En lektions arbejde med ord-
forrad. Drengene er generelt
svagere laesere og har ikke stort
engagement.

En lektions arbejde med ord-
forrad. Eleverne er generelt
dygtige lassere og er engagere-
de.

En lektions arbejde med ord-
forréd. Pigerne er generelt gode
laesere og er engagerede.

Pasdagogisk proces:

Pigerne finder ordforklaringer | Drengene behgver megen lee
Eleverne finder ordforklaringer | ud fra konteksten, nogle med rerstette og bruger naesten ikke
ud frakonteksten, evt. med lae | og andre uden lagerens stette. | konteksten. Opgaven lavesikke
rerens stette. Ordene gennem- | Opgaven laves faardig og orde- | faardig, far ordene kan skrives

gas samlet i klassen til sidst. netjekkes ved den fadlesgen- | ind under den fadles gennem-
nemgang. gang.
Resultat af paadagogisk praksis:
Drengene kan efterfglgende

Eleverne har laat betydningen | Pigerne kan efterfalgende hu-
af nyeord, har tramet deresev- | ske 80 % af de nye ord, har
netil at kunneforstaet ordud | selv gjefor at passe ordeneind
frakonteksten og har faet bedre | i en kontekst og har faet bedre

huske 35 % af de nye ord, og
har ingen nye erfaringer med,
at konteksten kan bruges. Har
kuni ringe grad faet bedre for-

forudsagninger for at kunne forudsagninger for at kunne udssninaer for at kunne forsta
forsta fortadlingen, nér denlee | forsta fortadlingen, nar den lae Ingerfor .

. . fortadlingen, nar den lasses hgjt
ses hgjt for anden gang. ses hgjt for anden gang.

for anden gang.

Det er bemagkelsesvaadigt, a pigerne, da jeg interviewede dem dagen efter, kunne huske mere
end det dobbelte antal ord end drengene. Arsagen skal sandsynligvis findesi den méde, eleverne ar-
bejdede pa: Pigerne arbejdede systematisk ved farst at bruge udel ukkel sesmetoden og finde de ord,
de kendte i forvejen eler let kunne gadte, og pravede sig frem ved at sadte ordlistens ord ind i kon-
teksten for at se, om det gav mening. De var altsa forstael sesorienterede, hvorimod drengene var re-
sultatorienterede. For dem var det kun vigtigt at kende ordets betydning for at kunne skrive det i
opgaven. Nar ordet var skrevet, kunne det glemmes igen. Dajeg spurgte eleverne om, hvad de troe-
de, var malet med denne aktivitet, svarede pigerne fx "for at kunne forsta historien bedre”, mens
drengene enten ikke vidste det eller svarede "for at laaeren kunne se, om vi kendte ordene’. Der er
derfor brug for, at laareren i hgjere grad italesadter, hvorfor det er vigtigt at arbejde med ordforrad,
og hvad malet med opgaven er, samt sgrger for at alle elever far en oplevelse af at kunne bruge den
nye viden om ordene til noget bagefter. Vurderingskuben viser altsd med al tydelighed, at udbyttet
af undervisningen var forskelligt for piger og drenge. Men den viser ogs3, at lagrerens intentionsdel
0g pigernes realiseringsdel i hgj grad ligner hinanden. Lagreren har med andre ord taget udgangs-
punkt i pigegruppens kundskaber, engagement og arbejdsmetoder, da undervisningen skulle plan-
laagges. Dette er sandsynligvis en anden tungtvejende arsag til det s& svingende udbytte.

Generelt er der dog stor forskel pa pigers og drenges lasning. Roe henviser til PISA-
undersagel serne, der viser store resultatforskelle i pigernes faver (Roe, 2008, s. 146), men hun hen-




viser ogsa til et finsk forskningsprojekt, der kunne konkludere, at en vassentlig arsag til disse for-
skelle var elevernes engagement for lassningen, og at drengene faktisk fik bedre resultater end pi-
gerne i tekster, som appellerede mere direkte til dem (Roe, 2008, s. 147). Hvis vi ser pa Suser min
lind, synger min nattergal med en ellevedrig drengs gine, er der da heller ikke s meget, der umid-
delbart ligger i hansinteressefelt. Hovedpersonen Malin er en pige, og handlingen foregar i et miljg,
der ligger meget fjernt for en dreng i dagens Danmark. Y dermere er handlingen mere pragget af tan-
ker og falelser end af egentlig handling, og den er ikke humoristisk. Alt sammen noget, der kan g&-
re det svaat for en dreng at f& et naturligt engagement for en fortadling som denne. Under oplaes-
ningen observerede jeg, hvordan pigerne sad stille og laeste med i teksten eller bare lyttede, mens
mange af drengene sad uroligt, byggede tarne af ting fra penalhuset og bladrede frem og tilbage
mellem de andre historier i bogen. Isaa det sidste viser, at de pa visse tidspunkter simpelt hen ikke
lyttede efter og allerede havde afskrevet historien om Malin som noget, der ikke talte til dem. D1
sagde efterfalgende til mig, da jeg spurgte, hvad han syntes om fortadlingen: ”Den er lidt kedelig.
Den interesserede mig ikke, jeg vil hellere laese noget, der er uhyggeligt og speendende.” Denne
mangel pa engagement smittede efterfalgende af pa opgaverne om ordforrad og opsummering, som
for drengenes vedkommende bare skulle laves og ikke forstas, og da ugen sluttede med at alle skul-
le skrive et digt i jeg-form om Malin, var det helt tydeligt ogsa drengene, der havde svaat ved at
komme i gang og fa skrevet noget med et ordentligt indhold. Men er det s& maarkeligt, hvis de skul-
le sedte sig i en fattig piges sted og digte ud fra en fortadling, de ikke fuldt ud havde forstéet? Jeg
vil i det felgende afsnit komme med mit bud pa, hvordan drengenes engagement kan haeves og un-
dervisningen blive mere vedkommende og udbytterig.

4.2 Anbefalinger

Det nytter ikke at afvise fortadlinger som Suser min lind, synger min nattergal med begrundelsen,
at de ikke kan engagere drengene. Vi er som lagere forpligtede til at prassentere eleverne for en bred
rakke af skenlitteraare genrer, og Lindgrens fortadling om Malin har mange kvaliteter, som ger den
egnet til folkeskolebrug. Jeg vil anskue problemet palang og pa kort sigt. Palang sigt er det vigtigt
at give drengene positive oplevelser med lassning; at serge for, at en del af teksterne i undervisnin-
gen giver drengene mulighed for identifikation og tager udgangspunkt i deres virkelighed, og der-
udover sarge for, at drengene faktisk kommer til at fgle sig som laesere, fordi de virkelig forstar det,
de laeser. Roe siger, at drenge ”kan lese med bade konsentrasjon og interesse hvis de faler at de far
noe igjen for det i form av spenning eller en falelse av mestring” (Roe, 2007, s. 151). Det er noget,
som ma vaae gaddende for hele skoleforlgbet helt fra farste klasse, sa drengene gennem laesning af
umiddelbart engagerende tekster vil laare sig teknikker og lassevaner, der kan bruges, nér de skal lae
se nogle af de mindre imadekommende tekster, som de uundgaeligt vil mede i 1abet af deres skole-
tid. Observationerne tyder pd, at dette ikke i tilstraskkelig grad har fundet sted i denne klasse. Pa
kort sigt ma lazreren overveje, hvordan man bedre kan engagere eleverne i netop denne tekst. Akti-
viteterne i undervisningen har bortset fra digtskrivningen og tolkning af slutningen vaeret meget
lukkede og har ikke lagt op til, at man skulle leve sig ind i teksten. Tolkningen 1a desuden allerede
pa forla@bets anden dag, hvor klassen endnu ikke havde haft mulighed for at snakke om handling el-
ler personer. Jeg ville anbefale laaeren at arbejde mere med meddigtning tidligere i forlabet, for at
eleverne kan fa fortadlingen rigtigt ind under huden. Det kunne fx vaare at lave sma rollespil over
centrale scener i fortadlingen, at visualisere personer og miljg eller at lave en tegneserie over en ud-
valgt passage. Pa denne méde tvinges drengene fra den resultatorienterede arbejdsmetode til en pro-
ces, hvor de er nedt til at ga dybereind i teksten. Det at skrive et digt, er jo ogsa meddigtning, men
generelt set en ting, der mere tiltaler piger, og da teksten nu ikke er s drengevenlig, kan man vaae
nedt til at gere nogle af aktiviteterne det. Senerei forlgbet kunne man sa lave aktiviteter som fx den
varme stol, hvor elever i makkerpar stiller spargsmal til hovedpersonen for at fa svar pa noget af



det, de undrer sig over i teksten. En lignende avelse er Roes spargsmdl til forfatteren (Roe, 2007, s.
143). Metoden handler om at fa eleverne til at formulere spergsma om, hvad forfatteren egentlig
har taankt, og hendes undersggelser har vist, hvordan denne fremgangsmade ger eleverne mere per-
sonligt engagerede og aktive i diskussionerne: "nar eleverne konstruerer mening i en sosial kon-
tekst, far de gkt mestringsfelelse, noe som igjen kan ha en positiv effekt pa holdninger til lesing og
motivasjonen for a lasse” (Roe, 2007, s. 145). Sadan ville man have et bedre grundlag for den vigti-
ge tolkningssamtale, der netop manglede i den tidligere beskrevne aktivitet, hvor eleverne skulle gi-
ve deres bud pa slutningens betydning. Andre af aktiviteterne er i udgangspunktet gode, men krae:
ver lidt justering for at fa starre effekt og grad af engagement. Jeg ville anbefale lagreren at finde in-
spiration i Cooperative Learning-aktiviteter og fx supplere ordforrédsopgaven med en gang quiz og
byt, hvor eleverne gar rundt mellem hinanden og stiller spargsmal fra sméa kort, som de derefter ud-
veksler, far de sparger en ny.

5.1 Konklusion

Med undervisningsforlabet har lagreren forsggt at give eleverne en dybere forstaelse af teksten ved
at arbejde med ordforréd og negleord, tolkning og en enkelt meddigtningsopgave. Opgaverne kom i
en uhensigtsmaessig raskkefalge og ville have fungeret bedre, hvis laareren havde modelleret aktivi-
teterne, understreget malet med hver enkelt opgave og havde prioriteret en sterre grad af meddigt-
ning og andre aktive opgaver. Dette ville have opgraderet grundlaget for tolkningen af novellen, der
i dette tilfad de blev mangelfuld, fordi laaeren ikke styrede samtalen, og eleverne ikke havde arbej-
det nok i dybden forinden. Det viste sig desuden, at undervisningen var planlagt fra et udgangs-
punkt, der i langt hgjere grad favoriserede pigerne end drengene, hvilket resulterede i en raskke del-
vist uengagerede drenge, som ikke forstod fortaedlingen til fulde og dermed ikke fik nok udbytte af
undervisningen.

Antal anslag: 31.456
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BILAG1

Observationsskema af laerer XX
Den 12. april kl. 10.00 — 11.30, 4.b pa XX-skolen.

Omstaendigheder: Dette er det farste modul i forlgbet. Lagreren har netop laest fortadlingen hgjt, og der har
vaget en kort efterfalgende runde med umiddelbare kommentarer. Der skal nu arbejdes med ordforrad. Hver
elev far et papir med 17 saetninger frateksten, hvor et ord i hver er markeret med fed, fx " Der var en fattig-
gard i hvert sogn”, og skal nu regne ordets betydning ud. P& papirets bagside stér de 17 forklaringer i blandet

rakkefglge.
Tid | Observation Tolkning
1040 | Lageren siger: "I far et papir med sagninger frahistorien. | skal | (1) Pigerne ved, hvad der forven-

10.45

10.50

11.10

bide magke ordet med fed og gadte pa, hvad det betyder. | kan
hjad pe hinanden ved bordene.”

D1 leger med sin lineal, P1 og P2 tager det uddelte papir. (1)

P1 siger hgjt til sig selv: "Lind, det er et tree”

D1: "Er det? Det tror jeg ikke.” (2)

D1 vender papiret om: " Star det i rakkefalge?’

D2:"Ja...”

D1: ”Sd kan man jo bare skrive efter.” (3)

Deto piger arbejder hver for sig uden at sige noget. Begge ved-
ger deord i vilkarlig raskkefalge fra opgaven.

De to drenge begynder med det farste ord. (4)

D1 ser hvad P1 har skrevet ved nr. 1 og skriver dette.

D2 skriver det farste ord, kigger rundt i klassen, kigger pa bagsi-
den, rakker fingeren op. (5)

Lagreren kommer forbi og siger til D2: " Det stér ikke i raskkefel -
ge.”

D1 til P2: "Hvad betyder knytte?’ Hun giver ham svaret. (6)

D2 peger paordet sogn, kan ikke laese det selv.

Lageren: " Kunne det betyde kirke?’

En dreng rdber fraet andet bord: " Det er alt for svaat!”

Pl: "Faadig!”

Lagreren:” P, du hjadper de andre:” (7)

P1 gennemgar alle 17 punkter ved at sadte forklaringen ind pa
det undersggte ords plads. Hun lasser de nye sagninger op for sig
selv: "Der boede fattigfolkene”. (8)

D1 falger med i hendes oplassning og kommenterer: " Ja, det tror
jeg ogsa det betyder!” (9)

D2til D1: "Har du nummer tre?’

D1 siger ordet, D2 skriver.

D1 sparger lagreren: " Hvad betyder mager?”’

Lageren: "Man kan vaae mager.” (10)

P2 har arbejdet stille, men kan ikke flere nu. Sparger P1. (11)
D1sldar D2 med sin lineal.

Laareren lasser historien hgjt igen inddelt i bidder, eleverne skal
skrive nggleord ned.

Lageren laeser: " Der boede alle sognets stakler...”

P1 bladrer sine papirer frafer igennem, tjekker hvad sogn betad.
(12)

D1 ger Klar til at stikke en blyant ind i D2s ben. (13)

tes af dem, D1 er ikke motiveret.
(2) D1 afdgrer at han faktisk ikke
har forstaet historien.

(3) For drengene er det et spergs-
mal om at blive feardig og klare
det hurtigst muligt, ikke om lae
ring.

(4) Pigernes tager de ord, de ken-
der farst for at bruge udelukkel-
sesmetoden. Dette magter drenge-
neikke.

(5) D2 ma have lagrers accept og
hjadp med et punkt for at kunne
gavidere.

(6) Eleverne formér ikke at hjadpe
hinanden pa andre mader end at
servere lgsningen direkte. D1 er
tilfreds med dette.

(7) P1far ingen instruktioner i,
hvordan hun kunne hjadpe de an-
dre konstruktivt.

(8) Pler af sig selv interesseret i
at afpreve sien forklaringer i kon-
teksten.

(9) D1 vil gernevise P1, at han
kan.

(10) Lereren sadter ordet ind i en
ny kontekst for at hjad pe, men det
kan som her vaare misvisende,
fordi det i fortadlingen hedder "en
mager kartoffelmark”.

(11) P2 praver alle muligheder far
hun sager hjadp.

(12) Oprigtig interesse i at vide,
hvad ordene betyder.

(13) Intet engagement.
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