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SPROG- OG LAEASESTIMULERING I HIEM,
DAGTILBUD OG SKOLE.
STOTTETILTAG MED BASIS I FORSKNING

Jorgen Frost!

I denne tekst begynder vi med at drofte, hvordan man kan
skabe bedst mulig kulturel sammenhceng mellem hjem, dagtil-
bud og skole. Mdlet er at sikre et minimum af kongruens mel-
lem hjem og institution, sa born ikke oplever sd store forskelle,
at det pavirker deres trivsel og tryghed. Derncest preesenteres
forskning, som har vist veje for, hvordan sprogstimuleringen i
hjem, dagtilbud og skole kan samordnes til bedst gavn for bor-
nenes udvikling. Samordningen geelder for bdde tale- og skrift-
sproget. Der advares mod den tiltagende testtradition i skolen,
som betyder, at der f.eks. kan opstd en steerk kulturel cendring
ved overgangen til skolen. Videre giver artiklen anvisninger til,
hvordan en individualiseret leeseundervisning kan finde sted
helt fra 0. klasse og til mellemtrinnet. Anvisningerne fokuserer
pd bdde det at lcere at lcese, at automatisere leesningen og des-

uden aktivt arbejde med lceseforstdelse.

Introduktion som skal vise betydningen af at hjemmets, bernehavens
og skolens kultur samordnes for at skabe bedst mulige lzerings-
betingelser

I alle familier kan man tale om en kulturel virkelighed som en fellesnavner
for de livsomstendigheder, man lever under. Virkeligheden kan bestemmes
ud fra livssyn, holdninger, forventninger og ressourcer. Den opvakst, et barn
far, afspejler den kulturelle virkelighed, som barnet er en del af. I et dagtil-
bud eller en klasse samles derfor en broget skare af bern, der hver isar
medbringer deres kulturelle bagage. Men bernehavepadagoger/lerere og
daginstitutioner/skoler repraesenterer ogsa deres egne kulturelle virkelighe-
der. Kunststykket er at bringe denne mangfoldighed af virkeligheder 1 har-
moni i en ny gruppe og maske et nyt sted (Ellis, 2005). Da paedagogen/lee-
reren er dirigenten, kraever dette, ud over den faglige kompetence, forst og
fremmest respekt af den, som overtager en gruppe eller en klasse. Respekt
for diversitet og for kvalitet i de samordningsprocesser, som i de efterfol-
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gende ar i et naert samarbejde med hjemmene skal fa gruppen/klassen til at
fungere som en social og lerende enhed (ibid.). Hver paedagog/laerer vil
have forskellig baggrund for at kunne handtere dette, og hver gruppe eller
klasse vil ligeledes vare forskellig.

Barnets samlede kulturelle virkelighed (inklusiv kvaliteten af skole-hjem-
samarbejdet) bestemmer da stabiliteten 1 barnets emotionelle mede med dag-
tilbuddet/skolen. Er der dissonans, far det negative konsekvenser. Stabilite-
ten kan medvirke til at sikre barnets positive identitetsdannelse, som skal
udgere den personlige platform, barnet meder sin verden ud fra, ogsa nar
barnet skal engagere sig i at leere (James, 2007).

Et vigtigt budskab til foreldre, barnehavepaedagoger og ikke mindst la-
rere er derfor at sikre den emotionelle og kulturelle stabilitet som to af de
vigtigste forudsatninger for, at hvert barn kan udvikle sig optimalt. Det lo-
kale samarbejde mellem foreldre, bernehaveansatte og lerere er derfor en
hjernesten 1 forhold til det at skabe en god og tryg leringsplatform som basis
for bernenes sproglige udvikling — og for at lere at leese og skrive (Willison
& Parrett, 2006).

Den kultur, barnet vokser op 1 hjemme, 1 dagtilbuddet og 1 skolen, kan pé
denne made vere enten haemmende eller styrkende 1 forhold til den energi
og lyst, som skal veare til stede for at barnet kan vare nysgerrig og aktivt
deltagende 1 de muligheder, dagtilbud og skole tilbyder. Barn mé ikke ople-
ve alvorlige modsatninger mellem hjem og dagtilbud/skole, og 1 skolen ma
barnet ikke opleve, at leering kan vaere truende (Lidz, 2003).

Vi har forskning, som har belyst, hvilke iboende egenskaber, som har be-
tydning for, hvordan bern klarer sig 1 skolen leringsmaessigt og socialt. [zard
et al. (2001) har vist betydningen af gode sprogferdigheder (ordforrad) og
evne til at kunne identificere folelsesudtryk (i form af plancher af ansigter,
som viste forskellige udtryk) ved femarsalderen og social kompetence og
akademisk leering ved niarsalderen. Hart & Risley (1995) har vist, at ordfor-
radet ved barnets tredje ar 1 hoj grad afspejler det ordforrad, barnet moder
hjemme, og Bandura (1986) har vist, at kundskab om felelser baner vej for
samtaler om folelser og for udvikling af vigtige sociale ferdigheder. At
sprog og evne til samtale om folelser pd denne mide har betydning, ikke
bare for udvikling af sociale feerdigheder men ogsa for lering, giver os sig-
naler om vardien af kulturmenstre, som kan styrke disse faerdigheder. Der-
med bliver et godt samarbejde mellem hjem og daginstitutioner af sarlig
betydning 1 barns liv.

Skiftet fra dagtilbuddets kultur til skolens er derfor ogsa vigtigt at droefte
pa et principielt niveau. Forandringen er blevet storre 1 de senere ar med oget
akademisk leringspres og krav om at kunne prastere 1 provesituationer. Al-
lerede fra de mindste klasser benyttes preover under eksamensformer for at
undersgge, om lering har fundet sted. Ingen har undersogt om dette er godt
eller dérligt for barnenes lering — eller for deres identitetsudvikling.
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Et fingerpeg om dette kan lases ud af resultaterne fra et norsk forsknings-
projekt om vardien af at méle elevers akademiske selvopfattelse (Frost &
Ottem, 2016). Elever fra forskellige klassetrin 1 grundskolen (N=115) skulle
besvare et spergeskema med 20 spergsmal og sette kryds pa en skala fra
1-5, om de var enige eller uenige i1 forskellige udsagn (f.eks.: Jeg er god til at
besvare prover; det er let at leere noget nyt, etc. (Burden, 2012)). Samtidig
deltog eleverne i et treeningsprojekt om laeesning og vokabular, hvor eleverne
blev testet for og efter interventionen: Problemlgsning, s@tningslesning,
stavning, matematik og vokabular. Eleverne vidste, at de deltog i et projekt,
hvor lererne forventede, at de skulle blive dygtigere gennem arbejdet, og at
de ville blive testet for og efter. De fik ikke noget at vide om, hvordan de
klarede preverne.

Samlet set havde interventionen ingen paviselig effekt pa elevernes besva-
relse af spargeskemaet om deres akademiske selvopfattelse. Men nar grup-
pen af elever blev opdelt i to grupper efter deres prastationer 1 de faglige
prover (sterk (N=77) / svag (N=38)), fandt man signifikante forskelle mel-
lem dem. Gruppen med de dygtigste elever ggede deres positive akademiske
selvopfattelse 1 lobet af interventionen, mens gruppen af de svageste elever
viste en mere negativ selvopfattelse. De tre spergsmal, som is@r gav udslag,
var: “Jeg er ikke s& god til at lese problemer”, “Jeg synes, der er mange
svare opgaver 1 skolen” og “Det er svaert at leere noget nyt”.

Et studie som dette kan méaske belyse en kulturel situation i skolen med en
intensiv testkultur, der méske er tydeligere 1 et forskningsprojekt end i sko-
lens hverdag. Men resultatet kan ogsa vare skriften pd veggen, som kan
minde skolen om, at bern reagerer forskelligt pa at blive testet om og om
igen — en “vaer varsom”-plakat for skoleledere.

Der satses stort pa faglig udvikling 1 skolen. Faglige satsninger er vigtige,
men man mé ikke miste perspektiver, som omhandler leeringskulturen 1 klas-
sen og ikke mindst relationen mellem laerer og elev samt mellem foraldre og
skole. Eksterne, summative evalueringer har en tendens til at underminere
netop dette (Frost, 2009). Alle barn har behov for at vokse op under forhold,
der sikrer emotionel og kulturel stabilitet og forudsigelighed. Det gaelder
hjemme, 1 dagtilbuddet og 1 skolen.

Spergsmalet kan dermed blive: Skal foreldre trene med deres bern for
skolestart, sdledes at bernene ikke vil tage skade af det faglige pres, de bliver
palagt helt fra starten? Det mener jeg ikke de skal — endnu! Men det er vig-
tigt, at der tales 8bent om dette.

Nér jeg 1 det folgende vil vise, hvordan man pa det konkrete plan kan
skabe sammenhang mellem det, som sker 1 hjemmet, 1 dagtilbuddet og 1
skolens begynderundervisning, sa er det ikke for at age presset pa barnene.
Formalet er at nere en bestemt indstilling vedrerende skriftsproglig kultur,
som kan bygge kulturel bro mellem hjem og daginstitution/skole, og som
uden at presse barnet kan yde en positiv indvirkning pd barnets sprog- og

174119-Psyke & Logos_2-2018_mat.indd 29 05/12/2018 13.51


mailto:Q@337
mailto:Q@99
mailto:Q@5

30 Jorgen Frost

leeseudvikling. Hvis dette lykkes, vil skolestarten blive en mere naturlig
overgangsfase 1 barnets liv — og ikke en risiko for et kulturchok.

Hverdagens arenaer for sproglige samspil

Sprog og leesning er nart knyttede til hinanden. Laseferdighed bygger der-
for ogsd pa gode sprogferdigheder, og som navnt bygger barnets tidlige
sprogudvikling 1 hgj grad pd hjemmets sprogkultur. Kultur bestér af vaner,
holdninger og samvarsmenstre og i dette ligger derfor ogsa, hvordan man
bruger sproget i alle hverdagens mangfoldige situationer (Dickinson & Ta-
bors, 2001).

I en amerikansk undersogelse viste det sig, at mere end 90 procent af de
ord, som 3-arige brugte, stammede direkte fra deres foreldres ordforrad
(Hart & Risley, 1995). Sa forstdr man, at det har stor betydning, hvordan
foraeldre taler til og med deres bern. Vi ved ogsé, at foreldrenes samspil med
deres barn, har stor betydning bade psykologisk, emotionelt, socialt og
sprogligt: at man fra starten har god gjenkontakt med barnet, at man skaber
et felles rum for samtale og undersegelse af den nere omverden — og at man
lader mobilen vare ind imellem. Ud fra denne faelles opmaerksomhed vokser
barnets egen udforskning og benavnelse af ting 1 omverdenen, og herudfra
springer barnets evne til symbolleg (Laakso, Poikkeus, Eklund, & Lyytinen,
1999).

Alle bern elsker godnatsange, og vil ofte gerne here de samme om og om
igen. Allerede for todrsalderen kan man fange berns opmerksomhed ved at
benytte korte remser og vers (“Abel Spendabel ...”) eller rytmiske lege som,
idet man “rider ranke”, “klapper kage”. Smé remser, hvor barnets fingre
samtidig berares en efter en, eller hvor ansigtets gjne, orer, nese, mund og
hage mv. bereres og indgar i remsen, skaber fokuserede gjeblikke med for-
ventning og gryende fornemmelse af det narrative element 1 handlingsforleb.

De fleste forzldre trives med dette, fordi de oplever at fa ekstra god kon-
takt med deres bern. Men samtidig er dette en sprogstimulering, som forer
langt videre end tilsigtet med den lille leg. Ofte bliver den voksne traet for
barnet, og netop det er det gode signal, som man mé vare opmerksom pa:
Nér man kan fange barnets opmerksomhed med en leg, s er det fordi, legen
passer ind 1 barnets nermeste udviklingszone (Wertsch, 1983), og s ma den
voksne kende sin besggstid og folge aktiviteten op.

Ogsa Hart og Risley (1995) séavel som Dickinson og Tabors (2001) har
forsagt at indkredse samtalemenstre 1 hjemmene fra tre &r og op til skoleal-
deren. Disse menstre viste sig sarligt vigtige for bernenes sprogudvikling. 1
den almindelige omgang med ens bern benytter man sig ofte af et dagligdags
sprog, som har til formal at & gjort ting pa en praktisk made. Man kunne
kalde det for familiens forretningssprog (business talk), fordi det stotter de
daglige rutiner i en familie.
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Men nar man til tider har bedre tid, kan kommunikationen med bernene
forandre karakter og blive mere personlig og uddybende, idet man snakker
om de oplevelser, man har haft, og om de ting, man kunne onske sig skulle
ske 1 fremtiden. I disse tilfaelde andrer sprogkvaliteten sig, og samtalen kan
lofte sproget ind p& mere personlige spor (kan du huske ...?), aktivere fanta-
sien (hvad nu hvis ...?), og méske ogsa fore samtalen ind p& noget, man har
géet og teenkt laenge pad, og som man gerne vil tale om. Det knytter personer
sammen, og det udvikler barns sprog.

I dette samspil kan temaer ogsd komme op, hvor den voksne fir anledning
til at leere barnet om nye begreber og derved udvide barnets sprog (teachable
moments). Sddanne udvidede samtaler foranlediget af spergsmal fra barnet i
situationer, hvor barnet ikke forstér, viste sig at have stor betydning for bar-
nets videre sprogudvikling (Hagtvet, 2002; 2009). Det er derfor vigtigt, at de
voksne ser og udnytter mulighederne, som opstar, og kender deres betyd-
ning.

Den vigtige hgjtlaesning

Meget forskning bade i og uden for Norden har undersogt betydningen af
hgjtleesning for bern (Grever, 2018). En lesestund ved sengetid bade bero-
liger bernene og giver dem positive oplevelser; og desuden stimulerer det
sproget pa mange mader. Det kan vare bager med rim og remser, som hjal-
per barnet til at begynde at lege med sproget, og som desuden stotter den
sproglige opmarksomhed ved at kunne begynde at lytte til lyde 1 ord. Men
barnet far ogsa hert mange nye ord, som kan fere til samtaler mellem barnet
og den, som laser hejt. Det medforer, at barnet begynder at tenke over be-
tydningen af ord, som det herer bade 1 begerne, som lases, og 1 samtaler, de
overhegrer mellem sterre bern og voksne.

Mange forskere har varet optaget af betydningen af, at bern udvikler de-
res ordforrad (Nagy, 2005). Det satter dem bedre 1 stand til at forstd deres
omverden og til at forsta det, de harer og senere selv laser. Derfor er det
ogsé vigtigt, at de beger, man laser for sine barn, er tilpasset barnets alder, sa
man ikke fortsatter med kun at leese enkle bager. At gd pa biblioteket og
veelge beger til hgjtlesning hjemme kan for bernene ogsa blive en vigtig
kilde til inspiration til at ville here historier, og bibliotekarerne har erfaring
med at vaelge bager til barn pé forskellige alderstrin.

Nogle forskere har undersegt, hvad der finder sted mellem barnet og den
voksne under hgjtleesningen (McGee & Schickedanz, 2007). En vigtig poin-
te har vist sig at vare, at den voksne ikke bare leser hgjt. Det stotter barnets
forstaelse, hvis den voksne indimellem stopper op og snakker med barnet
om, hvad det har hert. Desuden ligger der 1 selve det sproglige samspil, som
kan udspille sig mellem den voksne og barnet, et sterkt potentiale til styr-
kelse af barnets sprog. Zevenbergen og Whitehurst (2003) beskriver en kon-
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kret ramme (dialogisk laesning), som har kunnet vise sterke effekter af dette
samspil pa barnets ordforrdd, formuleringsevne og narrative fortaellestil.
Grundideen 1 dette er, at den voksne fra starten og med enkle sporgsmal pro-
ver at trekke barnet med ind 1 samtaler om billeder og tekst og samtidig
stotter barnet 1 dets forseg pé at deltage aktivt i et sprogligt samspil. Det af-
garende er her den voksnes evne til at stilladsere barnets deltagelse 1 sam-
spillet og bekreefte barnet ved at gentage og ved gradvist at udvide formule-
ringerne (Brostrem, Jensen de Lopez, & Lontoft, 2012).

Nogle born elsker at hare den samme bog mange gange. Det sker iser
med lidt yngre bern, som da oplever gleeden ved gradvist at fa kontrol over
handlingen i en bog. Barnet nyder at vide helt pracist, hvad der kommer fra
side til side. Ofte betyder det, at barnet da ogsa begynder at se, ikke bare pa
billederne, men ogsa pa teksten, og det kan da ind imellem fokusere pa nog-
le ord i teksten, mens den voksne laser dem, f.eks. ved sideskift. Disse ob-
servationer kan ogsd hos nogle born s@tte gang 1 en forste skriftsproglig lee-
ringsproces, som da kan medfere, at et barn begynder at tegne noget fra bo-
gens handling og derefter ser i bogen for at kunne skrive netop det ord pa
tegningen, det har genkendt.

Tegning som indfaldsvinkel til sprogligt samspil og skrivning

Nér barnet begynder at ville tegne, far man nye anledninger til at samtale
med det. Barnet tegner altid noget, og da kan man stette ved at interessere
sig for, hvad barnet onsker at formidle. Samtalerne om dette kan blive lange.
Det kan i starten veere vanskeligt at se, hvad det er, barnet vil vise, men ef-
terhdnden kommer der mere form, som man kan genkende, og da kan man
begynde at tegne mere sammen med barnet.

Det, som i denne sammenhang bliver ekstra spaendende, er, nar barnet
begynder at ville skrive noget med bogstaver eller tal (Vygotsky, 1935/1978).
I starten er det bolgelinjer eller bare streger, men efterhdnden kommer der
diverse bogstavformer, som barnet har observeret. Barnet begynder da ofte
at finde pd egne “hemmelige” tegn — et eget symbolsprog, som bliver en
forlaber for skriftsproget (Hagtvet, 2002).

P& et tidspunkt far barnet lyst til at skrive sit eget navn og derefter resten
af familiens navne. Da er det vigtigt, at den voksne igen kender sin besogs-
tid, og tager sig tid til at veere ssmmen med barnet omkring skrivningen. I
begyndelsen lader man bare barnet skrive, som det vil og kan. Men fra ca. 4
arsalderen kan en del bern vaere med pa sma hyggelige dialoger om det, som
det tegner og skriver. Barnet kan veare valdigt optaget af at skrive bogstaver.
Det har selvfolgelig vaerdi. Men det vigtigste er ikke, om barnet kan huske
det ene eller det andet bogstav. Det vigtigste er, at barnet langsomt begynder
at forstd, at bogstaverne henger sammen med lyde 1 de ord, man udtaler
(Frost, 2002). P4 den made knyttes bogstaverne til sproget. Nar barnet for-
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star dette, begynder det at laere bogstaver af sig selv. Da har barnet udviklet
en selvlaeringsmekanisme, som kan lukke op for videre udforskning og la-
ring (Share & Stanovich, 1995).

P& dette niveau vil barnet f.eks. vere optaget af, at dette er “mors bog-
stav”’, og et andet er “fars bogstav”. Her har barnet opdaget, at foreldrenes
navne begynder med disse bogstaver. Den voksne kan da sige navnet med
veeldig tydelig udtale og sddan, at ferste lyd i navnet far ekstra betoning. Pa
denne made begynder barnet efterhdnden selv at smage pé ordene og danne
kategorier, som f.eks. at en bestemt persons navn begynder med samme bog-
stav som mors eller fars navn. Derefter kan man pa samme made og med
indfeling fokusere pé flere bogstaver/lyde i navnet, hvormed opdagelsen af,
hvordan man leser og skriver, fortsetter.

Den voksne skal da helst fortsette med at benytte en strategi, hvor udtalen
af navnet/ordet bliver tydeligt artikuleret og lydene knyttet til bogstaverne. I
starten drejer det sig om korte ord, men efterhanden bliver de l&engere. Sam-
tidig kan man kebe magnetbogstaver, som man satter op pé keleskabet eller
andre steder, hvor barnet kan lege videre selv. Skrivning pa pc eller iPad kan
vare ekstra motiverende. Ofte skal der mange smd af sddanne forleb til, for
barnet selv begynder at kunne gere noget pa egen hind. Men de sma korte
samtaler er vigtige. Det behover bare at vaere korte samtaler, sd lenge op-
marksomheden hos barnet er til stede. Barnet har brug for tdlmodige voksne
1 denne udforskende proces.

Nogle bern har brug for lang tid, og s er disse sma dryp ekstra vigtige at
f4 med, isar hvis der er dysleksi 1 familien. Dysleksiens kerneproblem er tet
knyttet til disse smi lereprocesser med opmaerksomhed knyttet til udtale og
kobling til bogstaver (Snowling, 2012). Det, man som voksen kan gere for-
kert her, er at betone selve bogstavformen mere end den bevidste fokusering
pa udtale af ordene, man vil skrive. Nar fokus pd udtalen lykkes og koblin-
gen fra udtalen til bogstavet opstar, har man gjort en meget vigtig indsats for
sit barn. Derefter kan man ogsd godt stette selve skrivningen af bogstavet. I
denne grundlaeggende laereproces er det vigtigste dog forst at sige ordet tyde-
ligt og fokusere pé lyden for derefter at matche med bogstavformen ved
skrivning.

Skolens begynderundervisning i skriftsprog

Mange forskere har i de seneste artier vaeret optaget af, hvordan det fungerer,
ndr bern pd 4-5 ar 1 en skolesammenhang far anledning til at eksperimen-
tere med opdagende skrivning med skriveméder, hvor barnene skriver det,
de selv mener er rigtige ord. Hofslundsengen, Hagtvet og Gustafsson (2016)
har afprovet en arbejdsform, som ligger 1 forleengelse af den beskrevne na-
turlige leringsvej, og som med stotte fra voksne eller sgskende ogsd kan
foregd hjemme. Barnene bliver her opmuntret til at skrive (uden at blive
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rettet pd) pad mange forskellige méder, og det udleser oftest stor energi og
skriveglade. Deres resultater i et randomiseret studie (N=105) viser desuden
med stor tydelighed, at forsegsgruppen (som fokuserede pd opdagende
skrivning) i forhold til en kontrolgruppe (med et traditionelt program) udvik-
lede sig bedre i fonembevidsthed, stavning og ordlasning bade ved afslut-
ning af treningsperioden og et halvt ar efter — uden en formel bogstavtrae-
ning.

Der er derfor god grund til at se kritisk pa den skolekultur, som praeger
dagens begynderundervisning. Den hviler pd en tradition, hvor man tilgér
det at leere at leese ud fra den betragtning, at bogstavet er den logiske start 1
en sadan leeringsproces, fordi det er den mindste og enkleste enhed 1 skrift-
sproget. Dette er en beklagelig vurdering, som resulterer i, at mange elever
hvert é&r far det unedvendigt vanskeligt ved at laere sig at lese.

Bogstavet er skriftsprogets handgribelige ikon. Men det er for en del bern
ubegribeligt 1 sin funktion. Hemmeligheden ved bogstavet er dets skjulte
budskab: en lyd — som funktionelt set altid er relateret til talesproget. Men
leeringskulturen signaliserer, at fokus ber vere pa selve bogstavet. Derfor
har man lang tradition for at begynde en la&eseundervisning med at lere bern
bogstaver. Det betyder, at man introducerer en arbejdsméde pa et tidspunkt,
hvor forstaelsen for sprogmekanismerne bag skriftsproget for de fleste bern
er ukendt land.

I stedet burde man starte med at lade bernene lege med at skrive, da ud-
gangspunktet i sa fald bliver talesproget og ordenes lyde. Resultater fra bade
engelsk, norsk og dansk forskning med en sadan tilretteleeggelse af den for-
ste leese- og skriveundervisning stir derfor 1 sterk kontrast til den traditio-
nelle begynderundervisning i leesning, hvor hovedvagten bliver lagt pa en
grundig og formelt anlagt bogstavundervisning i nu 0. klasse. | modsatning
til det norske sprog er engelsk og dansk tilneermelsesmessigt ens i forhold til
den ofte svage overensstemmelsen mellem lyde og bogstaver. Under berns
tidlige leeseforsag betyder det 1 praksis, at bogstavlydene ikke er helt enkle at
stole pa, nar ord skal skrives eller bogstavlyde skal sa@ttes sammen og blive
til ord. Det medferer for de danske bern, at de vil profitere af at deltage i
sproglege inden eller samtidig med lasestarten 1 0. klasse. Det stotter deres
forstaelse af, hvordan man kan fokusere pé sproglyde og gennemfore fono-
logisk processering frem for primart at huske bogstavernes former og skri-
vemader.

Sproglegene, som blev benyttet 1 Bornholmsprojektet (Frost & Lennega-
ard, 1995), indferer gradvist bernene i det at legge maerke til sproget i sig
selv og lege med det pa forskellige mider. De leger forst med remser, deref-
ter med rim og endelig med rytme via stavelser, for de kommer frem til ord-
analyse og lydprocessering. Gennem de forste lege bliver de fortrolige med
at lytte til sproget og analysere det ved at lere remser, lave rim og klappe
stavelser. Nar de da begynder at lytte til lyde 1 ord, er de vant til at lytte og
bemerke (smage pd), hvilke lyde der bor i ord. P4 dette niveau lytter vi forst
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til begyndelseslyde, og siden slutlyde og lyde inde i ord. Hvis bernene ogsé
er begyndt at skrive pa egne praeemisser, vil de hurtigt begynde at bruge deres
erfaringer med lydanalyse og med bogstavformer til at lave smé tekster —
ofte 1 tilknytning til deres tegninger.

De sma lydlige uregelmaessigheder, der som navnt findes i forholdet mel-
lem lydene 1 ord pa dansk og de rene bogstavlyde, bliver pa denne baggrund
lettere erfaret og accepteret, saledes at tolerance for variansen i sproglydene
bliver bredere. Samme accept for lydlig varians har jeg set i de “gamle” for-
steklasser, nar barn ogsa lerte bogstavnavne samtidig med bogstavlydene
(form, navn og lyd). Men nar de fér erfaringer med at lytte til lyde i ord,
sette lyde sammen igennem sproglegene og videre begynder at lege med
skrivning, sd far bernene mulighed for ogsd at {4 leeseerfaringer, fordi de al-
tid vil preve at leese det, de har skrevet. Inden man ser sig om, har de pa
denne made laert bogstaverne gennem en praktisk, naturlig og bernevenlig
made, og det vil sige uden den unedvendige formalisering som bogstavgen-
nemgangen ofte byder pa.

Disse erfaringer stottes af engelsk og amerikansk forskning (Ehri, 2014;
Muter, Hulme, & Snowling, 1997). I et projekt, hvor forskerne undersagte
sammenhangen for bern omkring feméarsalderen mellem sproglige forudsat-
ninger (fonembevidsthed, bogstavkundskab og ordforrad) og laeseudviklingen
2 r senere, fandt man at det var fonembevidsthed og bogstavkundskab, som
tilsammen primart kunne forudsige ordlaesningen. Det vigtige her er, at fo-
nembevidsthed og bogstavkundskab reprasenterer to forskellige typer af vi-
den: viden om hvordan lyde afgrenses og identificeres 1 ord (proceskundskab
med evne til analytisk processering) og viden om bogstaver, som har former,
navne og lyde (formalkundskab). Det forste kreever bevidsthed og erfaring
med fonologisk processering, det sidste kreever hukommelse for bogstaver 1
tre dimensioner. Begge dele kaldes ofte for bogstavkundskab, men der er af-
gorende forskel. I mange forskningsresultater skiller man ikke de to forhold
ad, og det kan betyde, at man kan komme til at konkludere, at bogstavkund-
skaben er meget vigtig, uden at man samtidig har gjort sig klart, om den kund-
skab, man har undersegt, indeholder fonembevidsthed eller ¢j. Men man kan
lere bogstavnavne og benavne bogstaver uden nedvendigvis at kunne satte
dem sammen (processere dem lydligt) eller laese. Den funktionelle bogstav-
kundskab indeholder derfor ogsa fonembevidsthed (Frost, 2003).

Har man lert at arbejde med lyde 1 ord, som siges, har man forudsetnin-
gen for ogsa at fa bogstaverne til at blive til ord og derfor ogsa til at kunne
laese. Dette blev vist 1 et dansk forskningsprojekt hvor bern med hhv. hgj og
lav fonembevidsthed blev sammenlignet med hinanden 1 laesestarten (Frost,
2003). Der blev signifikant forskel pa de to grupper af bern i forhold til la-
seudviklingen i faver til barnene med hej fonembevidsthed ved starten af 1.
klasse. Bernene med lavest fonembevidsthed fik en meget lang og besvarlig
laesestart. Samtidig viste projektet, at det var barnene med hej fonembevidst-
hed som ogséd spontant kom ferst 1 gang med at skrive, s andre kunne se,
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hvad der skulle sta (ibid.). I dette projekt var kriterierne for udvaelgelse af
elever, at ingen matte vise tegn pa at have sprogvanskeligheder i1 gvrigt.

Nér barnet far problemer med at lzere at lzese (begynderniveau)

Alle bern har glede af de aktiviteter, vi har dreftet 1 det foregdende, men for
bern, der er disponeret for at udvikle dysleksi eller laese- og skrivevanskelig-
heder, vil aktiviteterne kunne vare direkte forebyggende. Nogle af disse
bern lerer ikke at leese uden dem. Det, vi ser hos bern, som far problemer
fra starten, er netop, at de ikke formar at forbinde lyde og bogstaver og at fa
bogstaverne til at “sige noget’”- og samtidig holde fast 1 mening. Bogsta-
verne bliver ikke til redskaber, som kan lukke op for meningen i ordene.
Nogle bern begynder derfor at huske-laese, fordi de tror, at det er det, de
andre gor, nar de laeser. Nogle klarer at huske ganske mange ord i de smi-
tekster, man benytter i 0. eller 1 1. klasse, sddan at det kan vare et stykke tid
for leereren (og foreldrene) bliver klar over, at det er det, barnet gor.

Metodikken, som lereren kan benytte, nér han eller hun meder vanskelig-
heder pé dette niveau, bygger pa det, jeg har skrevet om 1 det foregdende.
Som det fremgér, kraever laesning forskellige former fors sproglige kundska-
ber, som skal integreres 1 en meningsskabende afkodningsproces med skre-
ven tekst som udgangspunkt (Hudson, Pullen, Lane, & Torgesen, 2009).
Forenklet kan man sige, at mening og teknik skal samordnes. I starten kan
teknikken observeres, men nér leseren laeser flydende, kan teknikken ikke
mere observeres, og leseren ved ikke engang, hvad han/hun ger for at kunne
laese. Vores viden om laseprocessens forlab kommer derfor primeert fra stu-
dier af lesebegyndere og personer med lesevanskeligheder. Desuden har
man faet viden om laeseforstaelsen ved at studere, hvordan etablerede laesere
pa forskellige niveauer henter information gennem deres leesning.

En vigtig premis for lesning er, at processerne som indgér 1 l&sningen,
foregar samtidigt. Desuden ved vi fra studier om leseudvikling, at de fono-
logiske processer er de forste, som etableres i1 et samspil med semantikken
(Spear-Swerling & Sternberg, 1994). Her er fokus pd fonembevidsthed, bog-
staver og fonologisk processering centralt. Nér fonologisk processering (ly-
dering) foregar sikkert og rimeligt hurtigt, begynder strategierne at a&ndre sig
saledes, at fokus kan flyttes over pa ordafkodning med stette ogsd i morfo-
logi og andre grammatiske negler (Ehri, 2014). Dette er betingelsen for, at
leesning kan blive et hurtigt og nyttigt redskab for laering og oplevelse.

Men et sddant udviklingsperspektiv medferer, at elever 1 en laringsproces
for leesning ma stottes forskelligt athengigt af, hvor de er 1 udviklingen. Det
feelles aspekt er, at det pa alle laeseniveauer drejer sig om forskellige sprog-
lige forhold, som maé tilegnes, integreres og automatiseres. Samtidig ma ba-
lancen mellem teknik og mening hele tiden opretholdes for at sikre, at eleven
tilegner sig ny sproglig viden, som bliver integreret i elevens lasestrategier.
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A: Helhed | TEKST : Lese med stgtte
|
Sprog/ :
B: Del bogstaver/ord/ : Ny sproglig indsigt
analyse/syntese/ :
grammatik :
: Integrering
C: Del TEKST : MESTRING
I

Figur 1. Helhedslasning i tre trin (Frost, 2003).

I forleengelse af det, som blev skrevet 1 det foregdende om forholdet mellem
det talte, det skrevne og det leste, kunne man pa begyndertrinnet sla ind pa
en anden metodisk vej, hvor man i1 langt hgjere grad bliver i stand til at folge
op pa det enkelte barn. Udgangspunktet kan vere fotografier af barnet og
med scener, hvor barnet er aktivt pa forskellige méder. Billederne mé refe-
rere til oplevelser, barnet har et interesseforhold til, og ma gerne ogsé vere
taget 1 skolen med andre kammerater i motivet. Billederne leegges ind pd en
pc. Den voksne og barnet ser pa billederne sammen, og barnet opmuntres til
at snakke om, hvad der foregar pa dem. I fzellesskab udvalges et antal bille-
der, der sammen kan skabe ramme om en kort fortelling. Rekkefolgen be-
stemmes (med ret til @ndringer). Derefter formuleres sma tekster til bille-
derne, saledes at der fremkommer et lille handlingsforleb med barnet i cen-
trum. I starten nedfaeldes blot en kort s&tning eller to til hvert billede, f.eks.:
“Her er Jonas pa sit verelse. Han leger med Lego.” Barnet ma ogsa her op-
muntres til at formulere sig, men den voksne ma styre den endelige formule-
ring, sdledes at den passer til barnets umiddelbare leeseniveau. Skriv enkelt
og veelg sa lette ord, som det er naturligt. Det gor dog ikke noget, at enkelte
ord er over barnets umiddelbare laeseniveau, da man altid kan tale om et
vanskeligt ord, séledes at barnet tilegner sig en enkel strategi for at kunne se,
om det ord, barnet maske husker, kan checkes mod f.eks. forste lyd eller
forste stavelse. En tommelfingerregel vil vere, at barnet skal kunne angribe
fire ud af fem ord med fonologiske lasestrategier (Nielsen, m.fl., 1992).

Fremgangsmaéade, nar man skal fa den tidlige laesning i gang:

1. Forst leser den voksne og barnet sammen, sddan at barnet til sidst kan
“leese” de to sma satninger og pege pa hvert ord, nar det leeser. Méske
kan barnet huske-lese enkelte ord, og méske kan barnet allerede laese
enkelte ord selv. Mdlet er at skabe fortrolighed med tekstens indhold og
mange af ordene.
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2. Derefter skriver den voksne teksten over pa et eget ark (uden billederne)
og tegner en ramme rundt om hvert ord. Ordene klippes ud og laegges pa
bordet i blandet orden. Der arbejdes med en (méske to) setning(er) ad
gangen.
3. Nu kan den voksne sperge barnet om han/hun kan huske den forste set-
ning. Man kan her hente hjelp ved at se pd lesearket, som derefter leeg-
ges vak, nar barnet har faet den hjelp, han/hun havde behov for. Det er
vigtigt, at barnet kan sige setningen udenad.
4. Nu skal barnet veelge ordkort ud fra de ord, som er 1 s@tningen, og legge
kortene 1 den rigtige ordraekkefolge. Forst det forste ord. Hvad var det?
Man kan stette ved at lade barnet gentage setningen, for barnet leder ef-
ter det aktuelle ord. Man kan sperge barnet, hvad det naste ord begynder
med. Man kan sperge, om det er et langt ord eller et kort ord. Man kan
sperge, om barnet ved, hvordan det ord, som barnet leder efter pa bordet,
staves. Det vigtige 1 denne del er, at barnet ved at sige s&tningen forst
finder frem til det enkelte ord; derefter siger det for sig selv og leder efter
det tilsvarende ord blandt ordkortene pa bordet, der har de bogstaver,
som passer med de lyde, barnet har udtalt; og siden tager ordet op og laeg-
ger det til de ordkort, som allerede er fundet og lagt 1 korrekt reekkefolge.
P& denne made bygges hele setningen op pa ny — et ord ad gangen. Nar
barnet leser den ferdiglagte s@tning til sidst, ber man legge merke til,
om barnet leser alt udenad igen, eller om barnet begynder at lase ordene
pa en made, som viser, at barnet ogsa har opmarksomhed mod bogstaver
og lyd under leesningen. Pa dette niveau er den bedste hjelp kun at sige
lydene, sé barnet veenner sig til at atkode fonologisk.
5. Puslehistorier (Frost, 2003): Her valges en satning (kort tekst) ud, hvor
der findes ord med flere stavelser, og som helst er nogenlunde lydrette.
Formélet er at laere barnet orddeling ud fra et stavelsesprincip og derefter
arbejde med ordene pa et eksplicit fonologisk niveau, som afsluttes med
laesning af hele teksten for at sikre integrering af den lerte ordkundskab.
— Ordene skrives pa en strimmel papir 1 stavelser og med en vandret
streg mellem stavelserne. Stavelserne klippes op midt i stregerne og
mellem ord, sdledes at der fremkommer forstestavelser, midterstavel-
ser, slutstavelser og selvstendige ord Disse kategorier sorteres 1 hver
deres bunke foran barnet.

— Barnet l@ser hele s@tningen pé lesearket og deler ordene op 1 stavelser.

— Barnet husker ordene og skal derefter finde de stavelser, som det har
klippet op. Barnet vurderer, om en given stavelse skal findes 1 bunken
med forstestavelser, anden-/midterstavelser og slutstavelser. P4 den
made leegges hele setningen igen, og barnet afslutter med at lese saet-
ningen og her betone stavelserne.

— Til sidst leeses hele teksten 1 det uddrag, som satningerne er hentet fra.
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Den her beskrevne fremgangsmetode repraesenterer samtidig en metodik,
som barnet kan lare at leese ved hjelp af (Frost, 2003). Saetningerne/teksten
1 den hjemmelavede bog bliver gradvist l&engere og lengere, og barnet vil
efterhanden beherske arbejdsgangen gradvist mere sikkert. Til sidst kan man
bede barnet om at skrive satningerne/teksten, nar de(n) er lagt pa bordet, pa
en pc eller 1 handen.

Nar barnet pa denne made — og ved at bruge det larte i forskellige sam-
menhange — far bedre styr pé sin fonologiske laesestrategi, vil lasefardighe-
den pd nye ord ogsa ege. Herefter er naste skridt at automatisere det laerte
ved at bruge det vedvarende. Men nu bliver tekstvalget serdeles vigtigt, for
teksten, som barnet skal gve sig pa, mé ikke vere for svaer. Det bedste niveau
vil vere, at barnet skal kunne leese mindst fire af hver fem ord (80 procent)
uden at stoppe op og stave (Nielsen m.fl., 1992). Derfor kan det stadig vere
vigtigt at lave tekster til billeder lidt endnu, fordi man da kan bestemme ord-
valgene. Men der findes efterhdnden mange gode smabeoger med lavt lixtal.

Nar barnet har problemer med at lzere at laese (let ovet lzeser)

Nér barnet begynder at handtere den fonologiske processering rimelig godt,
mé tekstarbejdet gradvist tilpasses denne. Under den fonologiske l&sning
fokuserer barnet i hgj grad pa bogstaver og sammenkoblingen af bogstavlyde
til stavelser og ord. Automatisering begynder at vise sig ved sméord — isaer
de lydrette sméord. Brug af stavelsesdeling kan hjelpe barnet til at fa en
automatisering af stavelser pa plads, og efterhdnden vil ogsa en automatise-
ring af ordlasningen opsti. I mange tilfelde ma der overlering til. Men
herfra er det vigtigt for den videre leseudvikling, at stavelsesdelingen grad-
vist bliver aflest af en opmarksomhed mod orddeling, som er knyttet til en
grammatisk, semantisk struktur (morfologi).

Dette kan man begynde med, ndr den fonologiske strategi har fastet sig
(Ehri, 2014). Hvis man ikke foretager dette skift i metodikken, kan man risi-
kere, at barnet bliver heengende i en for grundig, fonologisk processering,
som ofte ogsd vil vaere langsom og omstendig. En justering af laesestrategi-
en pa basis af en morfologisk baseret opmerksomhed kan observeres hos
bern i normal leeseudvikling, nir den fonologiske strategi begynder at blive
sikker (ibid.). Dette skift ma derfor ogsd danne basis for @ndrede stottetiltag
hos elever med laesevanskeligheder. Udgangspunktet vil stadig med fordel
basere sig pa et helhedsprincip, hvor en tekst er udgangspunktet for arbejdet
med opmarksomhed rettet mod ordstruktur. Dette giver en naturlig adgang
til ogsa at fokusere pa samspillet mellem teknik og mening samt del og hel-
hed. Opgaven bliver da fortsat at integrere ordiagttagelsen under lasning
med mening. | stedet for at velge fremgangsmiden med billeder og selvla-
vede tekstoplaeg kan vi nu bedre tage udgangspunkt i smabgger pa barnets
umiddelbare leeseniveau — gerne med tekster fra beger, som barnet har vaeret

174119-Psyke & Logos_2-2018_mat.indd 39 05/12/2018 13.51



40 Jorgen Frost

med til at vaelge. Fra bagerne hentes nu tekstuddrag, som passer i lengde til
en lektions arbejde (15-20 linjer).

Fremgangsméde ved stette til elever, som har udviklet en enkel fonologisk
leesestrategi:

1. Lereren leser et kapitel (eller en passende tekstdel) hejt for eleven. Ele-
ven folger med i bogen under lasningen. Dette kan tilpasses efterhdnden,
sadan at elev og lerer eventuelt skiftes til at leese et afsnit, hvor lereren
stotter efter behov, nar eleven laser.

2. I de folgende lektioner hentes tekstuddrag fra kapitlet, som skrives over
pa selvstendige ark og samles 1 en mappe. Lareren vurderer, hvornér et
nyt kapitel skal inddrages. Tekstuddragene bliver nu genstand for en fo-
kusering, hvor vi med stette 1 s@tninger og ord valger forskellige ar-
bejdsmader, som vi ved kan videreudvikle barnets feerdigheder 1 at bear-
bejde og aftkode ordstrukturen pa et niveau, som ligger over bogstave-
rings- og stavelsesniveauet. De folgende punkter kan ses som typiske
eksempler pa dette (Frost, 2003; 2007).

3. Lydrette/ikke lydrette ord (Braten, 1994): Udgangspunktet for arbejde
med sondringen mellem ord, som er lydrette og ikke lydrette, er den lae-
setekst, som eleven for tiden arbejder med. Eleven bliver bedt om at laese
teksten pa en bestemt side og her finde (for eksempel) ti ord, som er lyd-
rette, og ti ord, som er ikke-lydrette. Eleven skriver de to ordkategorier i
to kolonner. Desuden skal eleven ved hvert ikke-lydret ord skrive, hvad
det er 1 ordet, som ikke er lydret og desuden formulere en huskeregel for
det uregelmaessige (Frost, 2003). Elevens lister draftes med laereren.

4. Hentediktat: Laereren vaelger et udsnit pa 30-40 ord, hvor der er et rime-
ligt antal udfordrende stavekrav. Eleven laser teksten med stotte fra lere-
ren. De ord, som eleven stopper ved, fokuseres der pa, og lareren viser
ordets opbygning ud fra et morfologisk princip (stamme, forstavelser,
endelser). Dette kan desuden geres med en gruppe.

Eleven laegger nu teksten et stykke vak fra sin arbejdsplads. Eleven
henter derefter teksten bid for bid (eleven bestemmer selv hvor mange
ord, han/hun vil hente ad gangen). Under hentningen ser eleven ngje pé
de ord, som skal hentes for at maerke sig stavningen. Sa gér eleven til-
bage pa sin plads og skriver ordene 1 sit hafte. Bagefter henter eleven
teksten og kontrollerer om ordene er hentet og skrevet rigtigt. De ord,
som er skrevet forkert, droftes med laereren.

5. Eleven prover at laese kapitlet (afsnittet) igen. Lereren observerer even-
tuelle @ndringer og drefter dette med eleven.

Denne arbejdsmade kan danne udgangspunkt for videre arbejde med ord-

analyse og ortografisk opmearksomhed. Der kan arbejdes med brikstavning,
silhouetord og ord, som skal sattes ind 1 et rudenet (Frost, 2003; 2007).
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Stette til laeseforstaelse

Laeseforstaelsen har sine radder 1 lytteforstielsen. Derfor er det af betydning,
at man som voksen (forzlder eller bernehavepadagog) ikke bare leser be-
ger hejt for bern. Man ma fer, under og efter hejtlesningen prove at akti-
vere ungerne pa en sddan made, at de lytter aktivt. Det medferer, at det er
positivt, at de stiller spergsmél under hgjtlesningen, nér de far impulser til
det. Det kan vare ord, de ikke forstar, eller noget 1 handlingen, som undrer
dem. En kort samtale kan da afklare spergsmalet, for der laeses videre. Men
ogsa den person, som leser hojt, kan stille spergsmal til bernene undervejs
og pa den made fi dem til at reflektere over det, de har hert og séledes ogsé
f4 dem mere med 1 historiens handling (dialogisk laesning). Kodeordet er
aktiv lytning, og det er forlaberen for aktiv forstaelse under egen senere
leesning.

Men den aktive lytning er ogsd af stor betydning 1 alle situationer, hvor der
tales sammen. | sidanne sammenhange ma man som foralder, bernehave-
padagog eller lerer vare opmerksom pa, om bernene lytter ordentligt efter,
hvad der bliver sagt af andre born eller voksne. Abenhed for spergsmél eller
for kommentarer, som er relevante for temaet, der er oppe, samt opfordringer
til at stille spergsmal kan hjelpe til at sikre, at opmaerksomhed mod det, som
siges 1 en gruppe, er vigtigt for alle (Grover, 2018). Etablering af en sddan
samtalekultur er af betydning for den videre sproglige udvikling og som sa-
dan ogsa for leseforstielsen senere.

Naér det geelder arbejdet med leseforstielsen 1 skolen, har forskning ogsé
vist, hvordan det principielt bedst kan finde sted. Palincsar og Brown (1984)
har pa basis af deres forskning beskrevet det principielle grundlag for aktivi-
teter til styrkelse af laeseforstaelsen pd fire centrale omrader, som pé hver
deres mide stotter elevens aktive indstilling til forstaelse: at opsummere, at
stille spergsmal, at forudsige og at afklare.

At kunne lave et resume af en tekst indebarer at eleven skal kunne skelne
mellem de vigtigste forhold i teksten 1 forhold til mere sideordnede eller un-
derliggende informationer. En summarisk fremstilling af teksten vil da byg-
ges op omkring de punkter, som til sammen gengiver hovedindholdet. Og en
sddan vurdering er kraevende for is@r mindre born, som oftest vil vaere gan-
ske detaljefokuserede og derfor hurtigt kan miste overblikket. At stille
spoargsmal til en tekst er noget, leereren ofte gor, men hvis laereren beder ele-
ver 1 de smi klasser om det, vil de blive usikre pa, hvad der menes med det.
At stille spergsmal til en tekst krever, at man skal haeve sig over teksten og
distancere sig fra selve tekstoplevelsen ved at trede ud af den og forholde
sig intellektuelt til den. P4 samme mide som under opsummering kan lere-
ren modellere for eleven, hvordan man kan lese opgaverne. Begge disse ty-
per af opgaver sporer eleverne pa en aktiv indstilling til egen forstaelse.
Mere enkelt kan det vere at forudsige, fordi man da beder bernene digte vi-
dere pa en historie fra et vilkarligt sted i teksten. Men for at kunne det ma
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man kunne argumentere for, at man mener, at historien ville kunne afsluttes
pa en anden made. Det kraever en vis modenhed og dermed et vist indholds-
massigt overblik. Endelig taler forfatterne om “at afklare”. Det betyder det
samme som at opklare og dermed handler det om at vurdere indholdsmees-
sige forhold ved en tekst — eller hvordan andre mener, teksten skal forstés.
Men som det ses, kan kundskaben om disse strategier hjelpe larere eller
paedagoger pa alle trin til at tilretteleegge samtalen om tekst, séledes at man
tilpasser samtaleformen til barnenes forudsetninger. Fordelen er da, at man
kan statte barnenes oplevelse og forstdelse af tekster bade 1 bernehaven og 1
skolen og fra starten give impulser til hgj aktivitet for at forsta sin omverden.

Konklusion

Denne artikel indledte med at argumentere for, at dagtilbud og skole har et
storre fokus pa hvilke udviklingsbetingelser, bernene har i forhold til det, at
alle bern meder op med hver deres kulturelle bagage. En samordning pé
basis af udvidet kontakt med hjemmene ma sikre tryghed for alle bern. Sam-
ordningen kan desuden konkretiseres 1 forhold til kundskab om, hvordan
hvert barn bliver madt sprogligt i det daglige. Det geelder samtale, hojtlaes-
ning og rammer for skriftsproglig udvikling — pa bernenes og situationens
premisser. Det er en vigtig opgave at sikre, at alle bern far gode betingelser
for at udvikle sig sprogligt og komme godt i gang med skrivning og leesning.
Hvis der alligevel er bern, som man tidligt ser, vil f& problemer, anviser ar-
tiklen arbejdsmader for, hvordan man individuelt kan stette barnet bedst
muligt. Disse arbejdsmader bygger pa en forstaelse af, at lasning og skriv-
ning primert er sprogprocesser, hvor skriftsproget som sproglig modalitet
derfor mé tilegnes 1 ner tilknytning til talesproget og med en analyse af de
iboende elementer 1 det som udgangspunkt. Bogstavet som del af et tegnsy-
stem skal netop afspejle denne sammenhang, og bernene méa derfor kunne
opfatte ssmmenhengen for at lere at leese og skrive. Forskning har 1 de se-
nere ar vist at skrivevejen er enklere at folge for de fleste bern end den tra-
ditionelle begynderundervisnings fokus pd bogstaver og leseforsog. Artik-
len beskriver hvordan dette kan foregé 1 praksis for bade de tidlige og de
sene lesere.
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