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ET DIDAKTISK SPAENDINGSFELT

Undervisning af unge med og i skriftsprogsvanskeligheder, der anvender leese- og skrive-
teknologi

Af Helle Bundgaard Svendsen, VIA University College

Vi har i Danmark tradition for at uddele lcese- og skriveteknologi til elever i grundskolen.
Traditionen bygger pd praksiserfaring, men vi har ikke mange undersogelser af, hvordan
vi didaktisk griber undervisning i og med lcese- og skriveteknologi an. Der er derfor
behov for at skabe ny viden om didaktikken pd dette felt. Samtidig ved vi fra danske
underspgelser, at nogle elever ikke tager anvendelsen af lcese- og skriveteknologien

til sig. Det ser dog ud til, at ordblindeefterskolerne lykkes med dette, og det er

derfor sandsynligt, at lcerere pa ordblindeefterskolerne vil kunne pege pd veesentlige
didaktiske elementer af betydning for dette. Jeg vil i denne artikel preesentere en
undersogelse af, hvad praksiseksperter italescetter som scerligt veesentligt for lcese- og
skriveundervisningen af unge med og i skriftsprogsvanskeligheder, der anvender lcese- og
skriveteknologi. Underspgelsen er baseret pd fokusgruppeinterviews af seks lcerere fra
tre forskellige ordblindeefterskoler. I undersogelsen italescetter lcererne det didaktiske
felt som et speendingsfelt imellem tre centrale aspekter: 1) lcese- og skriveteknologi, 2)
lcese- og skriveundervisningens indhold og metoder, og 3) elevgruppens psykologiske og
kognitive forudscetninger. I artiklen preesenteres de tre centrale didaktiske aspekter, samt

en iterativ didaktisk model, der repreesenterer en ny didaktisk teenkning indenfor feltet.

INTRODUKTION

I den danske grundskole er det efterhanden almindelig praksis at udlevere leese- og
skriveteknologi (herefter forkortet LST) til bern med skriftsprogsvanskeligheder
(Arnbak & Petersen, 2013). Den danske praksis med at udlevere LST ser ud til at
have et rimeligt forskningsbaseret grundlag for, at anvendelsen af LST har en positiv
betydning for udviklingen af elevernes lzesning og skrivning (Anderson, Anderson
& Cherup, 2009; Batorowicz, Missiuna & Pollock, 2012; Christensen, Andersen,
Bingley & Sonne-Schmidt, 2014; Féhrer & Magnusson, 2003; Jacobson, Bjérn &
Svensson, 2012; Silver-Pacuilla, Ruedel & Mistrett, 2004; Stetter & Hughes, 2010).
Det er vanskeligere at finde forskning om, hvordan LST anvendes i undervisningen,
idet forskningen ofte har fokus pa evalueringen af effekten af bestemte teknologier

fremfor at vaere knyttet til en teoretisk forstaelse af leering i sociale kontekster
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med digital teknologi og en hgjere grad af inddragelse af personer med specifikke
leeringsvanskeligheder (Abbott, 2007).

I Danmark er der i kommunerne store satsninger pa anvendelsen af it. Desveerre
teenkes elever med behov for LST ikke ngdvendigvis ind i disse satsninger. Der
skelnes sdledes ofte mellem it som kompenserende veerktgj og it mere generelt,
ligesom der ofte anvendes flere gkonomiske midler p4 den almindelige it end pd LST
(Jacobson et al., 2012). Man skelner desuden mellem to former for it til stgtte af

leesning og skrivning (Samuelsson & Arngvist, 2012; Singleton, 2009):

1. Forskellige former for treeningsprogrammer, fx programmer/applikationer til
lyd-bogstav treening eller stavetraening.
2. It, der stotter leese- og skriveprocessen gennem kompenserende funktioner som

ordforslag, digital opleesning og talegenkendelse.

Det er den sidste form for it, der ofte omtales laese- og skriveteknologi. For eksem-
pel J. J. Hansen (2012), der karakteriserer to typer af leeringsredskaber: facilite-
ringsredskaber (kognitive leeremidler), der gor elevernes lzeringsproces hurtigere og
mere effektiv, og kompenserende redskaber (kompenserende leeremidler), som gor
processer mulige, herunder laese- og skriveteknologi. Og T. I. Hansen (2015), der
anvender begrebet "digitale laese- og skriveteknologier” i en inklusionsdiskurs og
finder dem afggrende for, at et leeremiddel kan karakteriseres som differentierende.
Her papeges desuden, at det er vaesentligt, at LST indgér i de digitale leeremidler
séaledes, at der er oplaesningsfunktioner og stavestgtte integreret i laeeringsmidlet,
eller det er kompatibelt med LST-programmer.

Men man kan diskutere, om det ikke er for snaevert at definere LST pé denne
made? [ en tidligere undersggelse har jeg fundet, at unge med dysleksi udvikler et
seet af teknologibaserede laese- og skrivestrategier defineret som de lzese- og skri-
vestrategier mennesker med skriftsprogsvanskeligheder baserer p4 anvendelsen af
LST. Det viste sig, at de unge anvendte programmer sarligt udviklet til at stilladsere
leesning og skrivning, men at de ogsé anvendte andre programmer, som ikke er
udviklet til dette formal, fx sggefunktionen i Google som stavestgtte. I demonstra-
tionsskoleprojektet, Inklusion og differentiering i digitale leeringsmiljger (IDDL)

argumenteres ligeledes for en "udvidet forstaelse af LST’, hvor programmer, der ikke
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er udviklet som kompenserende verktgj, anvendes med fokus pa laese- og skriveud-
vikling i alle fag, fx online mindmap-programmer (IDDL, 2015).

LST defineres i denne sammenhang som teknologi, der kan stilladsere laesning
og skrivning hos mennesker med og i skriftsprogsvanskeligheder. Der er saledes helt
konkret tale om teknologi, der kan anvendes til lzesning og skrivning. De grund-
leeggende LST-funktioner er: oplaesning af digital tekst, ordforslagsfunktion med
oplesning, talegenkendelse (tale-til-tekst) og tekstgenkendelse (OCR-behandling).
LST indbefatter ogsa mere almene funktioner, som opleves stilladserende under
laesning og skrivning, fx stave- og grammatikkontrol, sggefunktion, overseetterfunk-
tion eller ordbogsfunktion. LST er saledes defineret ved primeert at veere software,
men valget af hardware (computer, tablet, smartphone, scanner) har betydning for,
hvilke programmer og programfunktioner (bide grundlaeggende og almene), man
far stillet til radighed under lzesning og skrivning. Begrebet teknologi indbefatter i
denne sammenhang udelukkende digitale teknologier, idet digitaliseringen sikrer
tilgeengelighed for mennesker med og i skriftsprogsvanskeligheder.

Samtidig kan man argumentere for, at tilstedeverelsen af LST i digitale leere-
midler pa ingen méide er en garanti for, at elever med skriftsprogsvanskeligheder og
deres anvendelse af LST indteenkes i undervisningen. En dansk undersggelse viser,
at disse elever knytter anvendelsen af LST til eksklusion fra klassens sociale felles-
skab, og at de ikke ngdvendigvis kan se en sammenhzng mellem deres skriftsprogs-
vanskeligheder og deres behov for anvendelse af LST (Holmgaard, 2010).

Derfor er det vigtigt at udvikle den didaktiske taeenkning omkring integreringen
af LST i undervisningen, hvilket ogsd Demonstrationsskoleprojektet argumenterer

for:

I overgangen fra LST som kompenserende hjcelpemiddel til udvalgte elever
(protese) til LST som stimulerende lceringsredskab for alle og i alle fag (diffe-
rentierende stillads) kan man ikke forlade sig pd den undervisningsmecessige
situation fra specialundervisningen eller som man plejer-undervisning. [...]
Man skal nyteenke undervisningssituationen i retning af sterre undervis-
ningsmenstre eller didaktiske designs.

(IDDL, 2015)
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Idet ordblindeefterskolerne i vid udstraekning synes at lykkes med at udvikle denne
elevgruppes faglige kompetencer (Juul, Brahe, & Hansen, 2013), da disse skoler via
deres fokusering pa en serlig elevgruppe har haft mulighed for at udvikle en praksis
rettet mod netop unge med skriftsprogsvanskeligheder og deres anvendelse af LST,
sa vil en undersggelse af deres undervisningsrefleksioner formentligt kunne frem-
bringe viden om didaktiske perspektiver af serlig betydning for undervisningen af
denne elevgruppe. En viden, som vil kunne anvendes i grundskolen.

Undersggelsen afdaekker sdledes, hvordan seks laerere fra tre forskellige ordblin-
deefterskoler italeseetter, hvad de finder seerligt vigtigt for laese- og skriveundervis-
ning af unge med skriftsprogsvanskeligheder, som anvender laese- og skrivetekno-
logi. Malet er at indkredse veesentlige didaktiske opmarksomhedspunkter set fra et
underviserperspektiv for derigennem at give et forskningsbaseret grundlag for at
udvikle undervisningen i grundskolen rettet mod elever med og i skriftsprogsvan-

skeligheder og deres anvendelse af LST.

Undersggelsens forskningsspgrgsmal lyder saledes:

Huvilke didaktiske greb og hvilke didaktiske refleksioner er veesentlige for undervisning
malrettet udviklingen af teknologibaserede lcese- og skrivestrategier hos elever med og i

skriftsprogsvanskeligheder?

Didaktikbegrebet indeholder en dobbelthed, idet det knytter an til sivel undervis-
ningens praksis som det refleksionsniveau, der ligger bag denne praksis (Qvortrup
& Wiberg, 2013). Begrebet "didaktiske greb” daekker sdledes over praksisreferencen
i didaktikbegrebet. Det sgger at indkredse praksiseksempler og praksiserfaringer
pé et konkret udferelsesniveau, mens “didaktiske refleksioner” sgger at indkredse
argumentationen bag denne praksis. Det kan ogsa forklares gennem Dales tre kom-
petenceniveauer. Her knyttes didaktiske greb til K1- og K2-niveauet saledes, at sivel
udferelse som planlegning af undervisning her defineres som didaktiske greb, mens
didaktiske refleksioner knytter an til K3-niveauet, den didaktiske teoridannelse og
kritiske refleksion (Dale, 1998).

Nar der i forskningsspgrgsmélet star "elever med og i skriftsprogsvanskelighe-

der”, sa skyldes det, at skriftsprogsvanskeligheder i denne sammenhaeng forstis
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som bade en iboende, specifik vanskelighed (individbaseret) og som en relationel
udfordring (kontekstbaseret). Skriftsprogsvanskelighederne er siledes et vilkar for
den enkelte, men samtidig et didaktisk ansvar og forstis sledes ud fra et social-kog-
nitivt perspektiv (Bandura, 1994; Braten, 2002; Nielsen, 2011). Denne forstaelse af
skriftsprogsvanskeligheder har betydning for didaktikforstaelsen, idet elevens spe-
cifikke, iboende vanskelighed ma taenkes ind i savel refleksions- som udfgrelsesni-
veau, da leererens tilrettelaeggelse af undervisningen far betydning for, om eleverne

tilbydes deltagelsesmuligheder pa lige fod med andre elever.

METODE

I undersggelsen anvendes fokusgruppeinterviews som dataindsamlingsmetode (Hal-
kier, 2008; Kvale & Brinkmann, 2009). Fokusgruppeinterviews anvendes i trdd med
Halkier (2008) for at skabe adgang til den emnefokuserede viden, som fokusgrup-
peinterviewet kan generere. Malet er at skabe et rum, hvor lzererne kan italesaette
viden, som sjaldent italeszettes, men snarere praktiseres. Min interesse er sdledes
ikke holdningsdannelse eller meningsudveksling som hos Halkier, men i stedet at lade
leerernes didaktiske erfaringer komme til udtryk sidan, at det er muligt at f& indblik i,
hvad de finder seerligt vaesentligt i deres undervisning af elever med og i skriftsprogs-
vanskeligheder, der anvender LST.

Fokusgruppeinterviewene er derfor temastyrede, og méilet er, at leererne sammen
diskuterer og gar i dialog om disse temaer. Der er altsa tale om et stramt styret og
hgjmodereret fokusgruppeinterview. Parallelt hermed er det essentielt, at det, der er i
fokus, er leerernes diskussioner og samtaler med hinanden og den synergi, der opstar.

I fokusgruppeinterviewet praesenteres laererne undervejs for konkrete indspark
med det formél at udvikle helt konkrete didaktiske bud. Jeg sgger altsa at skabe ram-
men for konkret forankrede diskussioner samt konkrete bud pa, hvordan deltagerne

teenker og handler didaktisk.

Deltagerne og deres rolle

Der indgér seks laerere fra tre forskellige ordblindeefterskoler i undersggelsen. Fokus-
gruppeinterviewene foregik over 2 dage og var delt op i afgraensede sessioner med
pause imellem hver del. Deltagerne er udvalgt som praksiseksperter. Det vili denne
sammenhzeng sige, at de er specialiserede i at undervise overbygningselever med og i
skriftsprogsvanskeligheder, der anvender LST i dansk. Laererne har desuden alle efter-

uddannelse pa diplom-niveau i skriftsproglige vanskeligheder.
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Materiale

De forste fire fokusgruppeinterviews var baseret pa fire temaer:

1. Baggrundsfaktorer med betydning for, at eleverne tager laese- og skriveteknologi-
en til sig

2. Elevernes leereproces

3. Didaktiske overvejelser

4. Teknologibaseret leesning og skrivning

De folgende fire fokusgruppeinterviews var struktureret som workshops, hvor
leererne skulle diskutere og komme med eksempler pa didaktiske greb knyttet til en
raekke vilkér for anvendelsen af LST under leesning og skrivning fundet i en tidligere
undersggelse. De fik sidledes mulighed for didaktisk udvikling i forhold til en reekke
vilkar, som unge dyslektikere i den tidligere undersggelse ikke selv kunne finde

hensigtsmassige teknologibaserede strategier for.

Dataanalyse

Da undersggelsen er baseret pa fokusgruppeinterview, s omtales leererne ikke
enkeltvis, men som en gruppe, 'leererne’. Hvis der har veeret uenighed, s er det
skrevet frem i artiklen sidan, at det fremgar, at nogle leerere mener et, men andre
noget andet. De steder, hvor der er angivet leerer 1, 2 osv., er angivelsen kun brugt
indenfor det enkelte citat. Det betyder, at lzerer 1 ikke er den samme lzerer pa tveers
af citaterne. Data er transskriberet i en form, sd meningsenheder traeder frem og
dernzest er analyseret gennem kodninger inspireret af Grounded Theory (Charmaz,
1983; Hartman, 2005; Kruuse, 2007). Der er altsa tale om en induktiv datadrevet
analyse. Citaterne i artiklen repraesenterer sdledes analysen af data og er medta-
get i artiklen for at dokumentere undersggelsens resultater. Gennem analysen af
fokusgruppeinterviewene fremkom tre centrale aspekter. Disse vil blive uddybet i

det folgende.

TRE CENTRALE ASPEKTER FOR DIDAKTISK REFLEKSION
Leerer 1: Jeg har teenkt et par gange, og det er mdske ogsd sagt, men lidt den der med
[...], at der er bare nogle ting, som it ikke kan. Hvor der er et mode mellem den her

udvidede undervisning i forhold til nogle strategier eller nogle metoder, som skal mode
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it'en, og hvor vi skal fd det til at fungere. Man skal teenke ind: Hvordan far jeg dem

til at bruge CD-ORD* samtidig med, at de har gang i nogle lceseforstdelsesstrategier?
Altsd, der er et mode der. Det er dér. Det er i det made mellem de to verdner, at ndr det
Iykkes, sa gdr det godt.? [...]

Leerer 2: Det er dér, den tredje verden den kommer ind. Det er jo den dér med manglen-
de arbejdshukommelse og manglende evne til at fd ting til at give mening og heenge
sammen.

Leerer 3: Og selvveerd ...

Leerer 1: Struktur, overskud, tro pd egne evner og bla bla bla. Ja, det er rigtigt. Sa det
er, ndr de, ndr alle de [...] ndr det speendingsfelt [...] Det er dér, hvor det hele, det skal
foregd. (Egen fremhzevning).

Samtalen ovenfor opstar som respons pa et dbent afslutningsspegrgsmal. Her italeszet-
tes tre didaktiske aspekter direkte som tre forskellige "verdner”, leererne laegger saerligt

veegt pa i tilretteleeggelsen af deres undervisning:

1. Leese- og skriveteknologi.
2. Leaese- og skriveundervisningens form og indhold.

3. Elevgruppens psykologiske og kognitive forudsaetninger.

I leerernes italeseettelse er didaktikken udspeendt mellem disse tre aspekter, der i deres
forstaelse alle ma vaere til stede i laererens didaktiske refleksion, hvis undervisningen

skal lykkes. I det fglgende udfoldes disse tre aspekter.

Det forste aspekt: Lase- og skriveteknologi

Det forste aspekt handler om laese- og skriveteknologi og elevernes anvendelse af
denne. Her peger leererne dels pa en raekke konkrete tiltag, som de ser som grundlaget
for, at undervisning med LST skal lykkes. Desuden peger de p4, hvad og hvordan de
underviser eleverne i anvendelse af LST. Som grundlag finder leererne det afggrende, at

skolen skal:

+ have ansat en person til support.
sikre, at soft- og hardware fungerer.

+ udvalge en LST-programpakke til alle lzerere.

1 Cd-ord er et program til computeren, der kan hjeelpe med oplaesning og ordforslag.

2 Alle citater uden reference i artiklen stammer fra fokusgruppeinterviewene.
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digitalisere alt materiale.

« tilbyde et introforleb til eleverne, hvor programmerne introduceres og opszettes
individuelt til den enkelte elev sidan, at det tager hojde for elevens specifikke
vanskeligheder.
tilbyde fysiske rammer, som giver mulighed for at anvende computer i undervis-
ningen.
sikre, at laererne kan anvende LST og far efteruddannelse i det.

+ skabe dbenhed overfor og viden om dysleksi og anvendelsen af LST. Dette
handteres fx gennem oplaeg om ordblindhed og anvendelse af teknologi eller som
peer-erfaringsudveksling.
skabe konsensus om et veerdiszet, der accepterer og anerkender laesning og skriv-

ning med LST pa lige fod med leesning og skrivning uden.

Tiltagene har forskellige niveauer, men handler alle om ansvar pa organisatorisk
niveau. Forst et niveau der handler om konkrete teknologitiltag, fx at alt materiale

er digitaliseret, og at der er ansat en person til support, fordi det er afggrende for
elevernes leeringsproces: "En computer skal ikke veere i stykker ret mange gange, for
det bliver et problem”. Levinsen (2012) kalder dette niveau "det praktiske” og naevner
ogsa digitalisering af materiale som et grundlaeggende vilkar.

Derneest et niveau der handler om leerernes kompetencer i forhold til LST, at de
ber vare rollemodeller for elevernes anvendelse af LST: “Eleverne oplever, at det er
sadan vi arbejder, at vi ogsa deler og sender til hinanden, bytter og opretter og gor
ved. De eri den verden hele tiden”. Iagttagelse af rollemodeller er en af de fire vigtig-
ste underliggende kilder til udvikling af ’self-efficacy’ (Bandura, 1994), og det er der-
for en vaesentlig pointe, at leerernes it-kompetence kan have betydning p en raekke
niveauer for elevernes tilegnelse af anvendelsen af LST. Dels ved, at eleverne gennem
leererne som rollemodeller far indsigt i programmernes funktioner og muligheder,
men ogsa ved, at det giver dem erfaringer med anvendelsen, som de kan efterligne,
tilegne sig og dernzest udvikle pa egen hand, og det kan pa den vis have betydning for
deres ’self-efficacy’ (Bandura, 1994).

Sidst et niveau, der handler om skolens vaerdiszet i forhold til LST. Pa skolerne er
der konsensus om et vaerdiseet, der accepterer og anerkender anvendelsen af leese- og
skriveteknologi som ligeveerdigt med “almindelig laesning/skrivning”, og der er fokus

pa at give eleverne et personligt sprog til at tale om deres leesevanskeligheder og til at



ET DIDAKTISK SPAEENDINGSFELT

argumentere for ligeveerdigheden i lzesning og skrivning med og uden LST. Her peger

leererne pa en veesentlig pointe, som ogséd Holmgaard (2010) fremhaever:

[...] at brugen af teknologi og medier ikke alene kan facilitetere en forandring
i skolen frem mod fuld inklusion af elever i lcesevanskeligheder. En fuld inklu-
sion af itsu-elever [elever med it-rygscek] stiller ogsd krav om en leesefaglig
afklaring: Nar vi siger "lcesning”, mener vi sd leesning af tekst pd papir — eller
mener vi ogsd leesning af tekst pd skeerm? Og er leesning af tekst ved hjcelp af
talesyntese ogsd lcesning?

(Holmgaard, 2010, s. 5)

Til anvendelsen af LST herer en begrebsmeessig afklaring af leesning med teknologi
samt en veerdibasering af, hvad der er "rigtig laesning/skrivning”, og hvad der ikke er.
Nér eleverne ankommer til efterskolen, kommer de med blandede erfaringer i
forhold til at anvende LST. Langt de fleste har kendskab til LST og kan bruge det,
men de har ifglge leererne ikke "den der dybere brug af den”. Programmerne har ofte
ikke veeret indstillede, s& de matchede elevernes behov. Ligesom eleverne ikke har
udviklet en problemlgsende adfaerd: "Man meder mange, som kender det. Og som
godt kan starte det op og laese med det. Men det er forbavsende f4, som har den her
aktive: Jeg ved, hvad jeg skal gore, nir det her det ikke fungerer”. Eleverne kender
saledes ikke til programmets opsaetning eller til hvordan man kan lgse nogle typiske
fejl i programmerne: "Lige fjerner flueben eller sztter det igen, eller lige slukker og
teender for programmet, sa virker det. Altsd sddan nogle banale ting”. Eleverne er
saledes brugere, men ikke superbrugere, nir de ankommer pa skolen, og leererne
har derfor stort fokus pa at leere dem at anvende LST, at lzere dem programmernes
funktioner at kende, samt at udvikle problemlgsende adfeerd. Leererne ser sdledes
kendskab til programmerne og deres mange funktioner som grundlaget for, at ele-

verne kan udvikle en selvreguleret brug af det.
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Self-regulated learning and performance refers to the processes whereby lear-

ners personally activate and sustain cognitions, affects, and behaviors that are

systematically oriented toward the attainment of personal goals.
(Zimmerman & Schunk, 2011, s. 1)

For leererne er LST ikke malet, men midlet:

[...] s bliver teknologien jo et middel, men hvor det krcever, at vi har leert dem om
strategier og metoder, fordi det kan teknologien ikke i sig selv. Den kan veere et mid-

del, et hjcelpemiddel, men vi skal nd derhen til at teenke: Jeg har brug for at bruge det.

Eleverne skal erkende deres behov for at skulle bruge det og samtidig have strategi-

er til at anvende det p4 en hensigtsmassig made.

Det andet aspekt: Undervisningens indhold og form
Det andet aspekt, som altsa skal mgdes med det forste, fordi: "Der er bare nogle ting
it ikke kan [...], "er undervisning i lzesning og skrivning, fx undervisning i leesefor-
staelsesstrategier baseret pa brugen af opleesningsfunktionen.

Lzese- og skriveundervisningens indhold skal fokusere pa integrering af LST i

undervisningen i:

+ Afkodning

+ Laeseforstielse
+ Stavning

+ Skrivning

+ Genrekendskab
+ Ordkendskab

« Littereer forstaelse og oplevelse
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Lzese og skriveundervisningens form skal veere:

+ Struktureret

+ Eksplicit

+ Langsommere

+ Gentagende

+ Bygget op omkring tydelige mal

+ Graensende til overindleerende

- Stilladserende (fx genreskabeloner til skrivning)
+ Baseret pa leerermodellering

« Fokuseret pa samarbejdsformer

Undervisningens indhold i laese- og skriveundervisningen adskiller sig ifolge leererne
ikke fra det indhold, andre elever vil made i skolen. Laererne omtaler den ikke som
noget andet, snarere tvaertimod. Det, der adskiller sig, er laerernes fokus pa at inte-
grere anvendelsen af LST under leesning og skrivning. For eksempel anvendelse af
tre generelle teknologibaserede afkodningsstrategier: lees langt, lees kort og les dybt,
som styres gennem indstilling af opleesningsfunktionen sidan, at den er indstillet
til at leese fra start til slut, leese afsnit for afsnit eller laese linje for linje, og hvor
eleverne undervises i at anvende dem til forskellige leeseformal knyttet til forskellige
tekstgenrer, henholdsvis oplevelseslaesning, faglig leesning og informationslaesning.
Leereren siger det meget preecist i citatet: "Man skal teenke ind: Hvordan far jeg dem
til at bruge cd-ord samtidig med, at de har gang i nogle leeseforstielsesstrategier?”.
Teknologien kan i eksemplet ovenfor hjalpe eleverne med at afkode teksten, men

til forstaelsesarbejdet kan de ikke forlade sig pd teknologiens stgtte. Der er bogsta-
veligt talt "nogle ting som IT ikke kan”, hvor eleverne har brug for at udvikle nogle
kognitive forstielsesstrategier. Senere navner leererne iBooks som en teknologi, der
kan stotte leeseforstaelsen gennem ordbog, understregning og sggefunktion. Her
indteenkes teknologien som stgtte for elevernes leeseforstaelse, og eleverne stottes

i at udvikle teknologibaserede laeseforstielsesstrategier. Det er leerernes saerlige
didaktiske kompetence, at de hele tiden indtaenker, hvordan LST kan anvendes til
leesning og skrivning i deres leese- og skriveundervisning saddan, at undervisning i
afkodning handler om afkodning med oplasningsfunktionen, stavning om stavning

med ordforslagsfunktionen, genreundervisning med brug af digitale genreskabelo-
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ner osv. Samtidig er det indlejret i leerernes didaktiske teenkning og sa dbenbart i
gruppen af praksiseksperter, at det hele tiden star i fare for ikke at blive italesat.

Leererne italesatter desuden, at eleverne har brug for mere af det samme end
andre elever har, og det har betydning for undervisningens form. De taler om en ud-
videt undervisning med “en grad af overindlering” gennem gentagelse, ligesom de
taler om, at eleverne har brug for ekstra tid til at tilegne sig stoffet: ”[...] som en stor
overskrift star der hele tiden tid, tid, tid.” Laererne italesztter desuden, at undervis-
ningen skal vaere leererstyret og struktureret. Strukturen handler dels om klasse-
ledelse, men ogsa om at strukturere indholdet i lektionen, fx strukturere hvordan
eleverne skal gemme deres arbejde i mapper pa computeren. Arbejdsopgaverne skal
veere overskuelige og konkrete, og det skal vaere ekspliciteret, hvordan eleverne skal
arbejde med dem: "Tkke bare, nu skal I snakke om det her. [...] Meget du ger og du
gor. Duer a og du er b.” Arbejdet skal stilladseres fx gennem leerermodellering af op-
gaverne eller ved, at leereren arbejder meget teet pa eleverne, nar de skal i gang med
et gruppearbejde. Desuden skal malet for undervisningen sta klart fra timens start:
"Meget tydeligt for dem, hvorfor ger vi det. Hvor skal vi hen med det”. I lzerernes
samtaler traeder en raekke principper for eksemplarisk undervisning saledes frem.
Principper, som i vid udstraekning kan underbygges af forskning. Saledes peger
Torgesen (2004) p4, at elever i risiko for at udvikle laesevanskeligheder skal tilbydes
samme undervisning som andre elever, men undervisningen skal vaere mere intens,
og den skal veere eksplicit. Det vil sige, at undervisningen skal indeholde specifik
instruktion i og evelse i leesning og skrivning, fx i at anvende laeseforstaelsesstrate-
gier. Desuden, at undervisningen af elever i sma grupper er mest effektiv for elever
med store leesevanskeligheder (Torgesen, 2004), og ordblindeefterskolerne har
alle smd niveaudelte klasser. Struktureret undervisning for savel bern som voksne
defineres ved at have en god progression, der systematisk betoner de forskellige
delfeerdigheder i laeseprocessen, og at leereren har indsigt i leesning og leeseproces.
Undervisning kan karakteriseres som intensiv, hvis der tilbydes meget undervisning
i en kortere periode fremfor at sprede undervisningen ud over en leengere periode
(Hgien & Lundberg, 2015).

Leererne leegger desuden veegt pa leerermodellering som vaesentlig for eksem-
plarisk undervisning. Laerermodellering svarer i denne sammenhzeng til Banduras

(1997) begreb “mastery modelling”. Det indeholder tre hovedelementer:
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First, the appropriate occupational skills are modelled to convey the basic rules
and strategies. Second, the learners receive guided practice under simulated
conditions so they can perfect the skills. Third, they are helped to apply their
newly learned skills in work situations in ways that will bring them success.
(Bandura, 1997, s. 440-441)

Under modelleringens fgrste fase nedbrydes komplekse faerdigheder og strategier
til mere enkle underkategorier af disse. Gennem lzerermodellering gger lererne
elevernes muligheder for mestring og mestringserfaringer, og det er vaesentligt for
at kunne opbygge en robust 'self-efficacy’ (Bandura, 1994).

I samtalen traeder desuden et szrligt vilkar for arbejdsformerne i undervisningen
frem, idet det viser sig, at det er et feellestraek for eleverne, at: "de er ikke sa vant til
at indga i feellesskab. De er vant til at traekke sig tilbage”, og at “eleverne har rigtig
sveert ved at samarbejde”. Derfor har leererne fokus pa at styrke elevernes samar-
bejdsevne samtidig med, at de anerkender, at visse arbejdsformer er vanskelige for
dem. "Der er sa mange ting, der indgar i et samarbejde, som de ikke kan, som de ikke
har leert”. Lererne taenker en form for progression ind sadan, at eleverne langsomt
leerer at arbejde sammen: "Sma skridt der skal til ...”. De teenker det ind i lokaleind-
retningen og i samarbejdsstrukturerne. De teenker det ind i gruppesammensaetnin-
gen, bade i forhold til hvem der arbejder godt sammen, men ogsé ved at inddrage
elevernes gnsker for gruppesammenszetning i trivselssamtaler. Ligesom de taenker
det ind i gruppestgrrelser. Laererne forklarer elevernes manglende erfaring med at

arbejde sammen ud fra deres tidligere negative erfaringer med samarbejde:

Leerer 1: Der er rigtigt mange af dem, der er vant til at blive valgt fra i samarbejde i
folkeskolen, sd i stedet for at blive valgt fra, sd siger de: Jeg vil gerne arbejde alene.
Leerer 2: Sd veelger de selv fra.
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Det tredje aspekt: Elevgruppens psykologiske og kognitive forudsatninger
Det tredje aspekt er i leerernes italesattelse af elevgruppens psykologiske og kogni-
tive forudsaetninger. I citatet om de tre verdner tidligere i artiklen italesaettes dette
aspekt som: ”[...] manglende arbejdshukommelse, manglende evne til at fa ting til

at give mening og heenge sammen [...] selvveerd [...] struktur, overskud, tro pa egne
evner”. Disse forudsaetninger ma indtaenkes i undervisningen pa lige fod med anven-

delsen af LST og undervisningens indhold og form.

Elevernes psykologiske og kognitive forudsaetninger er praeget af:

+ Modstand mod at anvende LST

+ Manglende erkendelse af eget behov for LST

+ Negative erfaringer fra tidligere skolegang

+ Fglelse af anderledeshed

+ Lavt selvveerd

+ Lav ‘self-efficacy’

+ En personlig omdefineringsproces (reframing)
+ Afkodningsvanskeligheder

+ Svaglaeseforstaelse

+ Svagt ordforrdd

+ Stavevanskeligheder

+ Ringe skriveerfaring (genre, syntaks, struktur)
+ Svag verbal arbejdshukommelse

+ Vanskeligheder med at strukturere og skabe overblik

Det viser sig, at den modstand mod at bruge LST, som Holmgaard (2010) finder i sin
undersggelse, den tager eleverne med sig pa efterskolen. Leererne forteeller, hvordan
de oplever, at mange af eleverne har udviklet modstand mod at bruge LST, inden de
kommer pa skolerne, og at leererne er bevidste om, at denne modstand skal "vendes”,
hvis eleverne skal lykkes med at tage LST til sig. Laererne forklarer modstanden pa
forskellig vis, fx ved at eleverne oplever anvendelsen af LST stigmatiserende, siledes
at: "Jo mindre de bruger det, jo mere normale fgler de sig”. Eleverne er bevidste om,
at de i grundskolen maske nok har brugt samme hardware, men programmerne har

veeret nogle andre. De har oplevet mobning grundet deres vanskeligheder. Og leerer-
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ne anvender metaforen "knuden i maven”, om elevernes fglelse af anderledeshed:

Leerer 1: Nér du nu snakker om de der lcereprocesser, sd er der jo, sd er der jo simpelt-
hen sd mange parametre, der skal arbejdes [med], lige fra noget teknisk til noget
forstdelsesmeessigt til bearbejdning af en knude i maven.

[Bekraeftende mumlen.]

Leerer 1: Altsd, der er jo rigtigt mange steder, man skal ind og snakke med dem.

Leerer 2: Det er da lige for, at jeg vil sige, at det er den, der er det vigtigste.

Leerer 1: Ja, knuden i maven?

Leerer 2: Ja

Leerer 3: Ja, det er ogsd det, jeg teenker.

Leerer 2: ... fordi den har de jo, altsd, alle sammen.

Leerer 4: Og den knude, den tror jeg, at mange af dem oplever, ndr de kommer pd
efterskolen, fordi hele gearet er sat op til, at det bliver en realitet nu, at man har en
computer, [samtidig] sd er det [ogsd] dét, der nogen gange gor, at de oplever de her
succesoplevelser, sd ndr vi alle sammen har de her computere, sd far de mere mod pd

det [...].

Netop betydningen af ikke at skille sig ud pointeres saledes som veesentligt for, at

eleverne tager LST til sig. Laererne taler om modstand hos serligt to elevgrupper:

+ De elever, der ligger teet pa alderssvarende niveau, hvad leesning og skrivning
angér, og som derfor ikke oplever stort behov for at anvende LST.

+ De elever, der har oplevet mange nederlag i grundskolen.

Elevernes modstand mod at anvende LST heenger for leererne sammen med, om

de har erkendt deres behov for at anvende det, hvilket ogsa er Holmgaards (2010)
pointe. Det ser siledes ud til, at eleverne har udviklet modstand pa grund af deres
tidligere skoleerfaringer med nederlag, generelt set, og deres oplevelse af anderle-
deshed i brugen af LST. Man kan derfor tale om, at eleverne oplever anvendelsen af
LST som en synligggrelse af deres usynlige handicap. Computeren og dens laese-skri-
veteknologi bliver sdledes et stigma (Goffman, 2014). Samtidig med, at de i proces-
sen mod accept af deres behov for at anvende LST ogsd ma acceptere deres skjulte

skriftsproglige vanskeligheder. Elever, der ligger meget teet pa aldersvarende niveau,



ET DIDAKTISK SPAEENDINGSFELT

oplever ikke deres behov for anvendelsen si vesentlig, og de har derfor svarere ved
at gennemga processen. Elever med mange nederlag i skolen har formentligt ikke
kreefterne til at tage dette stigma pa sig efter mange ars arbejde pa at blive en del af
fellesskabet.

I et langtidsstudie (Higgins, Raskind, Goldberg & Herman, 2002) er det under-
sogt, hvordan voksne med skriftsprogsvanskeligheder (herunder dysleksi) oplever
en personlig omdefineringsproces (de anvender det engelske begreb 'reframing’)

gennem 5 stadier:

+ Awareness of a Difference

+ The labeling Event

+ Understanding/negotiating the Label
« Compartmentalization

« Transformation

Bevidstgerelsen om, at man har specifikke vanskeligheder, er forste stadie, og for
elever med dysleksi sker denne erkendelse ofte i skolen (Holmgaard, 2007). Til
erkendelsen knytter sig folelsesmaessige reaktioner som tilbagetraekning eller vrede.
Dernzest folger en udredning, som snarere er en periode end en enkelt begivenhed.
Her er der ofte flere definitioner pa banen, som barnet og dets forzldre mé forholde
sig til lsbende. Tredje fase handler om, dels at forzeldre og barn preecist forstar, hvad
dysleksi betyder for det, barnet kan og ikke kan, og dels at finde ud af hvilke former
for hjeelp, barnet kan f4 og har ret til. Her forhandles mellem system og foraeldre
om, hvad barnet har brug for og krav p. Fjerde stadie handler om at skabe rum
sadan, at barnenes specifikke vanskelighed s vidt muligt inddeemmes/isoleres til
skolekonteksten. Det handler med andre ord om at satte sine skriftsproglige van-
skeligheder i perspektiv i forhold til ens andre egenskaber sidan, at dets betydning
for livsudfoldelsen minimeres. Og slutteligt altsd den endelige transformation, hvor
bernenes skriftsproglige vanskeligheder ses som "a positive force in their lives”
(Higgins et al., 2002, s. 13). Stadierne gennemleves af nogle i reekkefglge og af andre
mere parallelt.

Nar eleverne mgder efterskolen, sa er de i gang med denne omdefineringspro-
ces. De er udredte, idet de ellers ikke ville f4 tildelt en plads pa efterskolen, men

definitionen kan stadig veere under forhandling. Efterskolen kan veere en del af
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den hjelp, der er forhandlet i stadie tre, men det kan ogsa veere foraldrenes eget
bud pa at handle, nar systemet ikke gor det. Pa efterskolen oplever de unge et rum
for at erkende og acceptere deres laesevanskeligheder. De har alle skriftsproglige
vanskeligheder, bruger alle LST og skal derfor alle anvende en PC eller tablet til deres
skriftlige arbejde. Eleverne indgar derfor for forste gang i en sammenhzng, hvor de
er blandt ligesindede, og laererne oplever da ogsa, at langt de fleste elever gennem
efterskoleopholdet motiveres og udvikler en stgrre tro pa sig selv, egne evner og
muligheder. Saledes viser en undersggelse med interviews af 50 unge med dysleksi
pa en skole for dyslektiske unge, at det generelle niveau af depression og tillert
hjzlpelgshed, som ellers er fundet i andre undersggelser af unge med dysleksi, var
lavt og stod i staerk kontrast til de unges folelse af ’self-efficacy’, deres oplevelse af
personlig kontrol (intern locus of control), og i hvor hgj grad de forpligtede sig pa at
gore en indsats (commitment to effort), som var hgj set i forhold til andre under-
sogelser (Burden & Burdett, 2005). Det er derfor meget sandsynligt, at eleverne pa
ordblindeefterskolerne gennem deres personlige omdefineringsproces, og fordi de er
i en sammenhang, hvor de ikke oplever sig anderledes, og hvor undervisningen er
malrettet deres seerlige forudsaetninger, udvikler deres selvopfattelse (self-concept),
der indeholder to elementer: selvbillede og selvevaluering (Burden, 2005).

Denne sammenhzng italesaetter leererne eksplicit gennem udsagn som dette:
"Den storste del af vores arbejde, det er det der med at hjalpe eleverne med at male
et nyt selvbillede og se sig selv som verdige i en skolesammenhang”. Larernes
primeere paedagogiske redskab til at stotte elevernes i denne proces er samtaler.
Samtalerne foregar ikke som strukturerede elevsamtaler, men er en integreret del af
undervisningen, fx som feedback pa skriftligt arbejde eller som uformelle samtaler i
efterskolelivets dagligdag. Man kan tale om, at leererne udgver indflydelse pa elever-

nes ‘self-efficacy’ gennem social overtalelse (social persuasion):

People who are persuaded verbally that they possess the capabilities to master

given activities are likely to mobilize greater effort and sustain it than if they

harbour self-doubts and dwell on personal deficiencies when problems arise.
(Bandura, 1994, s. 2)
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Netop efterskolelivet og den sarlige skoleform der her praktiseres, hvor leerer og
elever mgder hinanden i bade skolekontekst og fritidskontekst, har formentligt stor
betydning for elevernes omdefineringsproces og deres udvikling af selvopfattelse og
self-efficacy’.

Det kendetegner desuden eleverne, at de har skriftsproglige vanskeligheder,
hvilket betyder, at de i forskellig grad har vanskeligheder indenfor en rackke faktorer
af betydning for leesning og skrivning: afkodningsvanskeligheder, svag leesefor-
staelse, svagt ordforrad, stavevanskeligheder, ringe skriveerfaring, svag verbal
arbejdshukommelse og vanskeligheder med at skabe struktur og overblik. Alt dette
italeseetter leererne, og de adresserer det direkte i deres valg af indhold i laese- og
skriveundervisningen, som netop har fokus pa at styrke eleverne indenfor disse

omrader.

OPSAMLING PA DE TRE DIDAKTISKE ASPEKTER

Leerernes ideal eller mil for undervisningen er siledes:

« at eleverne udvikler metabevidsthed,

« at de far forstaelse for og erkender egne vanskeligheder og pa baggrund deraf
forstar og erkender eget behov for anvendelse af LST,

« at de derfor tilegner sig feerdigheder i og viden om at anvende LST og integrerer
det i deres leeringsrepertoire,

+ og at de gennem undervisningens indhold og metoder tilegner sig feerdigheder

og kompetencer i laesning og skrivning.

Leererne italesaetter sammenhangen sadan, at nar de tre didaktiske aspekter er
reflekteret samtidigt, s lykkes undervisningen. Gennem den vellykkede undervis-
ning har eleverne mulighed for at tilegne sig nogle grundleeggende kompetencer i
tekstarbejde og kan anvende LST til dette arbejde samtidig med, at de agerer som
selvregulerede ’learners’, og altsa har metabevidsthed om egen leereproces. Laererne
udvikler sdledes gennem deres undervisning et rum, hvor eleverne far mulighed for

at udvikle teknologibaserede laese- og skrivestrategier.
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"MIND THE GAP": DEN LFESENDE 0G DEN IKKE-LAESENDE
Undervejs i samtalerne fortzller en af leererne, at det har veeret gjenabnende for

hende at hgre en elev forteelle om sin stavning af "tage” med brug af sggefunktionen
i Google billeder:

Det, jeg fandt ud af, det var, at han gik ind i Googles sogefunktion og sd skrev han
tdge med t-ce [...], og sd fortalte han, hvordan han fandt ud af, at det var det rigtige
ord. [...] Sd kom der jo billeder op af teeger. S sagde han: Jeg ved jo godt, at det ikke
er det ord, jeg sd skal have.’ S& han fandt selv ud af en strategi for at finde frem til
ordet tage. Og det var enormt omsteendeligt, for han skulle forst igennem cd-ord, og
sd havde han mdske ikke lige brugt Dragon [Dictation], det kunne han ogsd have
gjort [...]. Sd han kunne godt bruge flere minutter pd at finde det her ord.

I sammenhzengen far leereren gje pa sin egen praksis, og ser nye muligheder for at

udvikle denne. Hun fortsaetter:

Men det, jeg sd teenker i forhold til det her med, at jeg opdager hans strategier, det er,
at jeg mdske ikke skal veere sd fastldst i min mdde at teenke stavestrategier pa [...],
det som jeg teenker, det er, at det i hvert fald siger noget om mig og min mdde at veere
lcerer pd. At mdske skal jeg ikke veere sd fastldst, for eleverne finder faktisk nogle
gange nogle veje selv, nogle strategier [...], at vi er dbne overfor det [...], og mdske

hjcelper med at scette det i system eller anerkender, at der er forskellige strategier.

Leererens metablik pa egen praksis dbner for den nye erkendelse, at eleverne udvikler
selvsteendige teknologibaserede strategier, og at hun ikke har fokus p4 dem i sin un-
dervisning. Og det gar op for hende, at eleverne kunne have gavn af leererens stotte
til at eksplicitere, strukturere og anerkende disse ved at inddrage dem direkte i un-
dervisningen. Fokusgruppeinterviewene skaber pa den vis ved at sztte praksiseks-
perter i dialog om deres specialiserede didaktiske felt erkendelses- og udviklingspo-
tentiale for didaktikken. De tre aspekter er laerernes didaktiske grundstruktur, men
mulighederne for udvikling ligger i at fa gje pa, eksplicitere, strukturere og anerken-
de elevernes selvsteendige udvikling af teknologibaserede laese- og skrivestrategier.
Der viser sig pa den made et "gap” mellem den lzesende leerer og den ikke-lze-

sende elev. Lerernes fokus er undervisning, og de tre aspekter er til stede samti-
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digt i leererens didaktiske refleksion. De tilegner sig derfor stor viden om lese- og
skriveteknologien, som de formidler til eleverne. De sammentenker pa helt unik vis
LST, leese- og skriveundervisningens indhold samt form og metoder med elevernes
kognitive og psykologiske forudsaetninger, og skaber dermed et rum for, at eleverne
kan udvikle teknologibaserede strategier, men det er kun eleverne, der reelt har
behov for at anvende LST, og derfor forbliver deres selvsteendige strategiudvikling

i forste omgang skjult for leererne. Nodvendigheden skaber pa den made et "gap”
imellem leererens anvendelse af teknologien og elevens. Laerernes blik er didaktisk.
De tilretteleegger undervisning. De udvelger undervisningsindhold, undervisnings-
form, LST-programmer og funktioner set i forhold til elevernes forudseaetninger

og de krav, leererne ved, eleverne mgdes med i uddannelsessystemet pa skolen og
efterfglgende. Elevernes blik er personligt. De slider med at udvikle strategier til

at imgdekomme omverdenens krav.?”Learning strategies are formed as part of a
response within the individual to meet the demands of the environment” (Riding &
Rayner, 2007, s. 79). Her saledes skolens og samfundets krav til leese- og skrivekom-
petence. Og gennem dette slid udvikler de pa baggrund af det grundlag, de har faet i
undervisningen, kreative og selvsteendige losninger, fx til at stave det ord de gnsker,
som leererens eksempel med stavning af taege.

Spergsmalet er derfor, om undervisningen ikke ngdvendigvis ma tilrettelaegges
som en iterativ proces med gentagende tilbagelgb mellem elev og leerer, hvis madet
mellem den lzesende leerer og den ikke-laesende elev skal saette fokus pa elevens ud-
vikling af selvstaendige teknologibaserede laese- og skrivestrategier. Sidan at elevens
slid med at udvikle selvstaendige teknologibaserede strategier fglges med interesse af
leereren gennem samtaler om elevernes strategier og metakognitive overvejelser og
gennem at inddrage disse eksplicit i undervisningen for sammen at udvikle og styrke
elevens strategiudvikling. Pa den mide vil eleven opleve at have handlemuligheder, at
have indflydelse og kontrol i situationer, der er vanskelige, og det vil styrke elevens
oplevelse af kontrol (intern locus of control), det vil sige, at eleven i hgjere grad
tilleegger sine muligheder for at klare sig i fremtiden interne arsager fremfor eksterne
(Ingesson, 2007), og desuden vil det styrke deres ’self-efficacy’ (Bandura, 1997).

Dette "gap” betyder desuden, at eleverne har brug for at stilladsere hinandens
leeringsproces, at vaere mestringsmodeller (coping-models, jf. Bandura, 1997) for
hinanden, idet de kan se, hvordan andre, der slider med de samme vanskeligheder,

overvinder dem, hvilket i hgjere grad stgtter udviklingen af ’self-efficacy’ fremfor

3 Desuden findes samme forstaelse af laeringsstrategier hos Bandura (1997).
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leerermodellering (mastery modelling, jf. Bandura, 1997). Vel og merke hvis me-
stringsmodelleringen er: "embellished with modeled expressions of self-efficacious-
ness” (Bandura, 1997, s. 100) sidan, at det er muligt eksplicit at hore og se, hvordan
kammeraten reflekterer over og overkommer sine vanskeligheder med opgaven.

Der ligger saledes et udviklingspotentiale i en undervisning, der i hgjere grad
leegger vaegt pa elevernes samarbejde om at udvikle meningsfulde selvsteendige
teknologibaserede laese- og skrivestrategier, og i at leereren fortsat underviser i an-
vendelsen af LST, men ogsa i hgjere grad inddrager elevernes strategibrug eksplicit,
eksperimenterer med og udvikler, systematiserer og gentager de strategier, eleverne

selv italesaetter og anvender. Figur 1 viser en model over denne didaktiske teenkning.

UNDERVISNING

LST-
STRATEGIER

LST-STRATEGIER
LST-
LST PROGRAMMER STRATEGIER
0G FUNKTIONER

LST-
STRATEGIER

FIGUR1.

Forklaring af symboler i figur 1: E LST-strategier = Elevens selvstandige teknolo-
gibaserede laese- og skrivestrategier. L = leereren. LST-programmer og funktioner =
Leese- og skriveteknologiske programmer og funktioner (laese- og skriveteknologi
forstas her som defineret tidligere i artiklen). LST-strategier: teknologibaserede
leese- og skrivestrategier.

Overordnet set repraesenterer den didaktiske model (figur 1) undervisningssitu-
ationen. P4 den ene side har vileereren (L) og pa den anden side eleverne (E). Mellem
leerer og elever foregir en interaktion. Denne interaktion sker gennem to former for

kommunikation. Dels en envejskommunikation (nederste pil), hvor leereren formidler
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viden om og feerdigheder i at anvende LST sidan, at eleverne fir mulighed for at ud-
vikle deres anvendelse af LST under laesning og skrivning. Dels en gensidig kommu-
nikation (gverste to pile), hvor leerer og elev samarbejder om at udforske og udvikle
elevernes selvstaendige teknologibaserede laese- og skrivestrategier i flere tilbagelob
mellem elever og leerer, og hvor leereren ekspliciterer, strukturerer og anerkender
elevens strategiudvikling. Begge former for kommunikation er meningsfulde i under-
visningen. Forstiet p4 den méde at eleverne har brug for et grundlag at udvikle deres
LST-strategier pa, og det far de gennem leerernes formidling af LST-programmer og
funktioner (nederste pil), ligesom de har brug for leererens interesse og stilladsering i
udviklingen af selvstaendige LST-strategier (gverste pile). Eleverne har desuden brug
for at samarbejde med andre elever om udviklingen af LST-strategier (vertikale cirkel
imodellens hgjre side). Dette samarbejde er ngdvendigt pa grund af det "gap”, der

er mellem leererens anvendelse af LST, som er didaktisk funderet, og elevernes, som
er personligt initieret. Kun eleverne har et reelt behov for at udvikle LST-strategier,
og de opdager derfor muligheder i LST-programmernes funktioner som leereren ikke
nedvendigvis far gje pa, ligesom de udvikler selvstaendige teknologibaserede laese- og
skrivestrategier under anvendelsen af dem. (De horisontale cirkler repraesenterer
den enkelte elev og dobbeltpilene imellem dem deres samarbejde). Laererens opgave
er at stilladsere dette samarbejde i undervisningen. Paradokset er, at eleverne som
udgangspunkt har vanskeligt ved at samarbejde, samtidig med at dette samarbejde
er essentielt, idet det giver mulighed for, at de optraeder som mestringsmodeller for
hinanden. Desuden vil deres personlige omdefineringsproces formentligt styrkes,
fordi de vil opdage et undervisningsrum, hvor de ikke adskiller sig fra de andre, men
i stedet oplever, at de kan spejle sig i andre, der slider med de samme vanskeligheder
som dem selv.

Modellen kan desuden fungere som analysemodel for undervisning. Anvendes
modellen pa de data, der er fremstillet i denne undersggelse, si viser den, at leerernes
didaktiske opmaerksomhed falder pa nederste del af modellen. De er optagede af at
leere eleverne programmer og funktioner til leesning og skrivning sidan, at eleverne
kan inddrage disse i deres selvsteendige leesning og skrivning. Men det potentiale, der
ligger i at inddrage elevernes erfaringer og selvsteendige teknologibaserede laese- og
skrivestrategier i undervisningen, falder i forste omgang udenfor deres opmaeerksom-
hedsfelt, ligesom betydningen af at stilladsere elevernes samarbejde om at udvikle

selvsteendige teknologibaserede leese- og skrivestrategier ogsé gor det.
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KONKLUSION

Gennem undersggelsen har det vaeret muligt at beskrive et didaktisk felt, der ikke
tidligere har veeret meget fokus pa, nemlig undervisning i leesning og skrivning af
elever med og i skriftsprogsvanskeligheder, der anvender LST. De tre aspekter repree-
senterer den didaktiske teoridannelse, som opstod pa baggrund af praksiseksperternes
italeseettelse. Samtidig skabte samtalerne mellem de seks praksiseksperter et rum for
at forholde sig metakognitivt til egen praksis og derved et erkendelses- og udviklings-
potentiale. Det blev pa den vis muligt at udvikle en iterativ didaktisk model (figur 1)
med fokus pa elevernes selvsteendige udvikling af teknologibaserede lzese- og skrive-
strategier. Det har gennem undersggelsen siledes veeret muligt at skabe ny viden om
dette didaktiske felt og desuden pege pa et udviklingspotentiale. Men spgrgsmalet

er fortsat, hvordan denne didaktiske teenkning kan skabe grundlag for en udvikling

af didaktikken i grundskolen, sidan at elever med og i skriftsprogsvanskeligheder

og deres anvendelse af LST i hgjere grad bliver en integreret del af leerernes praksis.
Undersggelsens resultater stiller store krav til skolen pa organisatorisk niveau i forhold
til at sikre, at teknologien virker, at leererne fir efteruddannelse i anvendelse af LST, og
at der er et vaerdigrundlag, der bakker op om elevernes anvendelse af LST. Det stiller
desuden krav til leerernes viden om og kompetencer i at anvende laese- og skrivetek-
nologi og seerligt deres fokus pa bestandig at indteenke LST i de laese- og skriveaktivi-
teter, de saetter i gang i klassen. Aktiviteter, som ma veere strukturerede og eksplicitte
saledes, at eleverne far mulighed for at udvikle sig til selvregulerede ’learners’. Og

sidst stilles der krav til leerernes bevidste opdagelse og direkte inddragelse af elevernes
strategibrug i undervisningen saledes, at de far mulighed for at udvikle meningsfulde

og selvsteendige teknologibaserede laese- og skrivestrategier.
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ABSTRACT

In Denmark we have a tradition of distributing literacy technology (LIT) to pupils in
primary and lower secondary school with literacy difficulties. The tradition is based
on practical experience, but we do not have many studies of how to address these
pupils and their use of LIT in the teaching. Therefore there is a need of creating new
knowledge about this didactic field. This article presents a study of what special
educators verbalize as particularly important for reading and writing instruction

of young people with literacy difficulties and their use of LIT. The study is based

on focus group interviews of six teachers from three different special schools. In

the study the teachers address the didactic field as a cross field between three key
aspects: 1) Literacy technology, 2) the reading and writing instructions content and
methods, and 3) the particular group of pupil’s psychological and cognitive precon-
dition. The article presents these three central didactic aspects as well as an iterative

didactic model which represents a new didactic thinking within the field.





