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Retteprocedurer - og
procesorienteret skrivepaedagogik

Opgaveretning fylder meget i min ka-
lender, men ikke sa meget som det har
gjort. Hvorfor kommer jeg naermere
ind paidenne artikel.

Forst angiver jeg nogle arsager til, at
leerere ikke altid kan se en effekt af de-
res retning. Derefter fremleegger jeg de
erfaringer, min kollega Stine Knudsen
og jeg har gjort med hensyn til, hvor-
nér og hvordan det er hensigtsmaeessigt
at give respons pa lerneres skriftlige
kompetence. Stine Knudsen og jeg har
gennem de sidste syv ar arbejdet med
procesorienteret skrivepaedagogik i
andetsprogsregi.

Leerere bruger naturligvis tid pa at
rette opgaver, fordi det skal have en
gavnlig effekt pa lernerens sprogtileg-
nelse. Men sadan ender det som be-
kendt ikke altid. Dette kan skyldes
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flere ting. Dels har mange lornere et
begraenset repertoire af rettestrategier -
lornerne studerer f.eks. ikke det, de tid-
ligere har skrevet, leeser ikke leererens
kommentarer til teksten ordentligt
igennem, sporger ikke, hvis der er ret-
telser, de ikke forstar og slar ikke op i
en ordbog eller en grammatikbog. Her
ma bevidstgerelse veere negleordet.

En anden arsag kan veere, at leereres
rettelser ofte er ukonkrete og ustruktu-
rerede, hvilket resulterer i, at larneren
ikke forstar eller ved, hvordan han skal
handtere dem (Cohen & Cavalcanti
1990:156). Leereres rettelser er desuden
ofte ubalancerede. Det kommer bl.a. til
udtryk i, at der ofte ikke tages hejde
for, at lernerens sprog er et intersprog
og ikke en darlig udgave af malsproget
(Frederiksen 1995). Fokus er ofte ude-
lukkende pa tekstens negative side, det
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vil sige pa afvigelserne fra malsproget,
hvilket nok snarere resulterer i frustra-
tion end i grundig granskning af re-
sponsen. Ros og formidling til larner
af, hvad han rent faktisk kan, giver ef-
ter vore erfaringer lerneren overskud
og lyst til at tage neeste skridti sprog-
tilegnelsen. Ikke mindst giver detham
bevidsthed om, hvad deter, der gor
tekster gode.

Undersggelser peger desuden pa, at
lernere forventer at fa respons pa bade
indhold og form, hvilket vel ogsa er
meget naturligt. Forsgger man at arbej-
de pa begge planer i sin skriveproces,
mister man motivationen, hvis det pri-
meert er formen, der interesserer laeser.
Og det er det ofte, ndr leeser er leerer
(Cohen & Calvalcanti 1990, Frederik-
sen 1995). Arsagen hertil kan antageligt
findes i, at det mest igjnefaldende ved
en larners tekst ofte er de mange afvi-
gelser, som forekommer inden for den
grammatiske kompetence (ordstilling,
bejningsformer, ordforrad og stav-
ning). De er nemme at fa gje p4, fordi
der ofte er mange af dem. Det skyldes
sandsynligvis ogsa, at det er mindre
kompliceret at finde og forklare seet-
ningsgrammatiske afvigelser, end det
er at finde og forklare afvigelserien
teksts sammenheeng (tekstgrammatik-
ken) og inden for pragmatikken (stil og
sprogbrug i forskellige kommunikative
kontekster). Seetningsgrammatiske pro-
blemer er velbeskrevne i grammatik-
begerne; det er de andre niveauer ikke.

Det er imidlertid vigtigt, at ogsa leere-
res retteprocedurer omfatter alle sprog-
lige niveauer, nar malet er, at lorneren
skal ende med at veere skriftligt kom-

munikativt kompetent. En ensidig fo-
kusering pa tekstens seetningsgramma-
tik (i undervisningen generelt eller i re-
spons pa skriftlige opgaver) er maske
arsagen til, at lernere bruger de fleste
ressourcer pa dette og ikke gor sa me-
get ud af tekstens indhold. Formfoku-
seret undervisning giver formfokuse-
rede lernere. Vi ma derfor som under-
visere veenne os selv og lernerne til, at
alle sproglige niveauer er lige vigtige -
og ikke kan undveere hinanden. Det
gelder bade i retteprocedure ogiden
gvrige undervisning. Det er ikke til-
streekkeligt, at underviseren taler om
malgruppe, fokus, sammenhaeng, klar
formulering, god argumentation etc.,
hvis han aldrig giver respons pa det.
Lorneren vil pa trods af disse gode ord
ende med at opfatte formen som det
veesentligste, hvis leereren kun fokuse-
rer pa det i sin respons. De to situatio-
ner skal balancere, hvis skriftlig kom-
munikativ kompetence er malet.

Hvornar og hvordan skal vi rette?

Hvornér og hvordan skal vi sa give re-
spons? Skal vi rette i det feerdige pro-
dukt, i processen eller begge dele, og
hvordan skal vi rette? Skal vi rette for
lgrneren, det vil sige skrive facit for
ham, eller skal vi kun markere afvigel-
ser? Skal vi rette selektivt - udveelge af-
vigelser efter type og springe andre
over, eller skal vi rette det hele? I det
folgende beskriver jeg, hvordan vi har
valgt at lese disse sporgsmal.

Respons i processen og pa produktet

Inden for den procesorienterede skrive-
pedagogik er det kutyme bade at give
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respons i selve skriveprocessen og pa
det neesten feerdige produkt. Respons i
skriveprocessen giver mulighed for at
vejlede og stette den enkelte lorner i
selve skrivefasen. Vi har erfaret, at det-
te er langt mere frugtbart og tilfredsstil-
lende for alle parter, end at give lorne-
ren en - i hans gjne - feerdig opgave til-
bage fyldt med vores kommentarer til
indhold og form og derefter bede ham
om at skrive den igen. Vejledning midt
i processen giver sdledes leereren mu-
lighed for at vejlede lerneren i den si-
tuation, hvor han sidder med proble-
met. Forskningen har vist, at dette har
en storre tilegnelseseffekt, fordi lorne-
ren kan fa be- eller afkraeftet hypoteser
lige i det gjeblik, han er opmaeerksom
pa sit problem. Respons pd det ferdige
produkt skal dog ikke undervurderes.
Den giver mulighed for en mere preecis
vurdering af lernerens skriftsprogskom-
petence, sa den enkelte lorner (og laere-
ren) kan se, hvor langt han er ndet med
sit intersprog og kan fa be- eller afkraef-
tet hypoteser om malsproget pa tryk.

Lorneren har ofte problemer inden for
alle delkompetencer (ortografi, gram-
matik, ordforrad, tekstopbygning,
pragmatik). Derfor deler vi den
mundtlige og skriftlige respons opito
overordnede faser, ligesom vi deler
skriveundervisningen op i to overord-
nede faser. I den ene fokuseres pa ind-
hold og i den anden pa form: forst har
forfatteren ordet, dernaest traeder sekre-
teeren til. Desuden giver vi kun lerne-
ren facit, hvis han ikke er i stand til at
lose problemerne selv, da vi mener, at
han leerer mest ved selv at prove sig
frem. Det kommer jeg neermere ind pa
i det felgende.

Mundtlig respons i processen

Respons i processen foregar i vores un-
dervisning ved, atlernerenilobet af
sin skriveproces far respons af sine
medkursister og om nedvendigt af lee-
reren. Dette kreever, at lorneren har
planlagt, hvad han vil have respons pa.
Han skal markere steder i teksten, som
han gerne vil have be- eller afkraeftet.
Disse sporgsmal tager lornerne sa ud-
gangspunktii deres gensidige respons,
og de forsgger at lose dem sammen el-
ler ved at indrage leereren. Ovenstaen-
deillustreres af felgende opgavebesva-
relse. Opgaven er lavet af en lerner pa
spor 3 mellemtrin og er en kommente-
ring af en anden lerners 'provokerende
pastand: I gvrigt mener jeg, at hash
frit skal kunne kebes hos cigarhandle-
ren”:
"Jeg tror ikke at det er en god ide at
seelge hash i alle butikker, fordi det
bliver sveert at kontrolere at undervejs
(?) at det ikke seelges nogle harde
stoffer. Det er jo farligt for de unge,
nysgerrige mennesker med 'darlige
bremser' [hvordan siger jeg det?],
som kan lide at preve althvad de
ser. Hash skal selges i et sted under
kontrol og pusheer skal betale skat.
Sa bliver det fedt og en god ord-
ning.

PS: Jeg tror ikke det er godt argu-
menteret det pusher skal betale
skat. Det tror Jessica (den lgrner han
har faet respons af) heller ikke, men
jeg er travlti dag undskyld."
(Lerners fremhaevelse) (Min paren-
tes)

”,

Denne larner har, som man kan se,
specielt brug for at fa af- eller bekraef-



PERNILLE FREDERIKSEN: RETTEPROCEDURER - OG PROCESORIENTERET SKRIVEPADAGOGIK 39

tet, om man kan skrive 'at kontrollere
atundervejs'. Han seger efter et pree-
cist udtryk for sin parafrasering 'dar-
lige bremser' og seetter ogsa selv
sporgsmal ved sin argumentation. I
dette tilfaelde mener vi, at det er mest
hensigtsmeessigt kun at gribe ind dér,
hvor lerneren selv har markeret. Da
vedkommende giver udtryk for, athan
ikke har kunnet lose de sproglige pro-
blemer, giver vi vores mundtlige eller
skriftlige forslag til en lasning og op-
fordrer ham i gvrigt til at gore noget
ved den argumentation, som han selv
er opmerksom pa mangler. Det er dér,
han har fokus, og det er dér, han er pa-
rat til at leere.

Nar lerneren skriver, at han har behov
for at fa respons pa alt, far han det,
medmindre vi vurderer, at han ikke er
parat. Er der f.eks. hele afsnit med
indholdsproblemer, anser vi det for
tidsspilde bade for ham og os at mar-
kere alle sproglige afvigelser og deref-
ter bede ham skrive det hele om. I ste-
det gor vi ham opmeerksom pé de ste-
der, der er indholdsproblemer og pa, at
viikke har rettet grammatik i dem.

Skriftlig respons pa det faerdige produkt

Nar vi retter pa det feerdige produkt,
deler vi som beskrevet ovenfor teksten
opiindhold og form og kommenterer
disse hver for sig. I selve teksten stiller
vi konkrete spergsmal til indholdet og
markerer sproglige afvigelser. BAde
indhold og form kommenterer vi sa til
sidst ved at bifalde ting, som er vellyk-
kede, og ved at stille konkrete sporgs-
mal til ting, vi ikke forstar. Vi systema-
tiserer indhold og form i hver sit om-

rade for at give lorneren overblik. End-
videre forseger vi pa baggrund af
opgaveformuleringen at veere sa virke-
lighedsneere leesere som muligt i vores
kommentarer. Det vil sige, at vi stiller
spergsmal til ord, seetninger, afsnit etc.,
som vi ikke forstar, og kommenterer i
ovrigt teksten, som en 'virkelig' leeser
ville gore det. For at gore lorneren be-
vidst om, hvor det er mest hensigts-
meessigt, athan bruger sine ressourcer,
skriver vi til sidst, hvad han iseer skal
koncentrere sig om i fremtiden.

En sadan rettemetode kraever naturlig-
vis tilveenning bade for lorner og leerer.
Lornerne reagerer ofte med forundring
over, at de, inden de far mundtlig og
skriftlig respons, skal kommentere,
hvor langt de er ndet med deres tekst,
og hvor de selv tror, der er problemer.
Den slags er de ikke vant til. Derfor
bruger viibegyndelsen af undervis-
ningsforlebet tid pa at illustrere det
(f.eks. ved atlade dem give os respons
panoget, vi har skrevet), skrive det pa
timeplanen som hjemmearbejde og
give lornerne tid i klassen til at kom-
mentere deres tekster skriftligt. Det
indblik rettemetoden giver os i, hvor
preecis det er, lorneren har fokus og
dermed, hvor preecis det er, han er pa-
rat til tilegnelse, er imidlertid guld
veerd. Det er desuden guld veerd, fordi
vi (leererne) ikke behover bruge sé lang
tid pa skriftlig respons pé det naesten
feerdige produkt. Mange af tingene bli-
ver opklareti klassen pa initiativ af
lerneren.
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Noter

1Lornerne skiftes til at komme med en
'provokerende pastand’, hvorefter de andre
ganske kort kommenterer den skriftligt.
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Lzererens tjekliste

Viden

Tekstgenre

Laeser

Fokus

Kohaerens

Orden

Har lorner viden om emnet?
Har lorner viden om emnet, men mangler han sprog til at formidle det?

Kender lorner tekstgenren?
Holder larner sig til tekstgenren, eller blander han genrer sammen?

a) er teksten relevant for leeser(ne)?
b) giver lerner lzeser(ne) den nedvendige baggrundsviden?
c) bruger lorner den rigtige kode (formel / uformel)?

Er der valgt fokus i teksten:

a) er der for mange emneskift?

b) er synspunkter underbygget af argumentation? eksempler?
c) overvejes synspunkter - for og imod?

Erderf.eks.:

a) sammenhzng mellem indledning og afslutning, og hvordan fun-
gerer deiforhold til resten af teksten?

b) overensstemmelse mellem tekstens forskellige udsagn?

c) er tekstens afsnit kaedet ordentligt sammen?

d) bruger lorner kohaesionssignalerne (konjunktioner, adverbialer,
tempus etc.) rigtigt?

e) kender lorner ordenes betydning - bruger han ordene rigtigt i kon-
teksten?

Fremmer overskrift, skrift, afsnitsmarkering, tegnsaetning afkodning
af tekstens budskab? Eller er det mangel pa dette, der er med til at
haemme afkodningen?




