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Forord

Denne afhandling rapporterer fra forskningsgvelsen i min ph.d.-uddannelse, som jeg pabegyndte i
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udtrykke til min hovedvejleder, Carsten Elbro, leder af Center for Laeseforskning. Carsten vejledte
talmodigt og didaktisk mesterligt ikke blot min undersggelse i regi af uddannelsen, men ligeledes
andre aktiviteter i uddannelsen, eksempelvis mine undervisningsopgaver indenfor audiologopadi pa
Kgbenhavns Universitetets.

Min deltagelse i ugentlige mgder i Center for Laeseforskning var til vaesentlig faglig statte for min
uddannelse og inspiration til mit daglige arbejde i lereruddannelsen. Saledes stor, stor tak til
centrets deltagere: Carsten Elbro, Mads Poulsen, Holger Juul, Anna Steenberg Gellert, Stine
Fuglsang Engmose, Jessie Leigh Nielsen, Hanne Trebbien Daugaard, Anne Mette Veber Nielsen,
Mette Stidsen.

I Professionshgjskolen VIA takker jeg min bivejleder, Mette Vedsgaard Christensen, kollegerne i
forsknings- og udviklingsprogrammet Sprog og Literacy, kollegerne i danskfaggruppen i Aarhus og
min ledelse for at bidrage til relevante og funktionelle forbindelser mellem min uddannelse, andre
undersggelsesopgaver og opgaver som laereruddanner.

Leeseforskere under ledelse af Kate Cain ved Lancaster University og leseforskere ved
Universitetet i Stavanger under ledelse af Kjersti Lundetrae gav mig mulighed for international
dialog om og feedback til min undersggelse. Jeg er derfor disse forskergrupper meget taknemmelig.
Kommunikationen satte sine steder direkte aftryk pa analyser i og formidling af min undersggelse.

De involverede skolekonsulenter, skoleledere, lzrere og elever i undersggelsen skylder jeg tydelig
tak for den faglige interesse i og parathed til at deltage i undersggelsen, navnlig i en tid, hvor mange
grundskoler oplever pres fra diverse aktarers gnsker om at samle data i netop grundskolen som felt.
I dette tilfeelde var det derudover nyt for de deltagende lzerere at medvirke i en effektundersagelse.
Imidlertid tilegnede langt de fleste sig hurtigt de ngdvendige principper for en sadan undersagelse,

hvilket var afgarende vigtigt for gennemfarelsen.



Summary

This PhD thesis reports from an experimental investigation of explicit instruction in making
inferences reading expository texts in 4™ grade. The examination of the research literature gave the
study reasons to define and operationalize inference drawing in two dimensions according to
demands on language skills and background knowledge in readers’ inference drawing. In the same
sense, prior knowledge on inference drawing provided grounds for the concept of inferencing as the
reader’s deduction of implicit statements within the text produced by the connecting of explicit
statements based on linguistic signals and integration of required background knowledge in the
explicit text.

The research literature on inference drawing offered strong reasons to assume, that experimental
explicit inference instruction in 4" grade would lead to effects expressed in improved inference
skills as well as stronger reading comprehension. However, the literature gave no explicit evidence
that this also would be the case of inference instruction in a second language. Furthermore, the
evidence for solid relations between inference drawing and vocabulary knowledge and inference
drawing and comprehension monitoring gave reasons to the assumption, that second language
readers would profit less of inference instruction, because second language readers cannot be
expected to possess skills in vocabulary knowledge and comprehension monitoring to the same
extent as first language readers.

The hypothesis of the investigation consequently were, that the experiment in inference
instruction in the reading of expository texts would lead to improved inference skills as well as
reading comprehension in both language groups, and that the effects would be stronger on first
language reading. Furthermore, it was assumed, that progress in inference skills and reading
comprehension would be associated with vocabulary knowledge and comprehension monitoring.

The design of the study consisted of an experiment group and a control group, respectively
comprising 8 and 10 4™ grade classes. Assignment to condition was randomized, however matched
on the number of second language readers. Between pretests and posttests the experiment group
was instructed in drawing inferences in expository texts by their daily Danish teachers. The
program consisted of 12 lessons and was designed by the PhD student. The instruction targeted
text-connecting as well as integration of background knowledge. The control group teachers were
free to teach any subject except for inferencing. Before and after the intervention, inference skills
were tested by an experimental measure, and reading comprehension was measured by a

standardized test. Vocabulary knowledge and comprehension monitoring were tested by



experimental measures at pretest.

ANOVA of the differences between pretest scores and posttest scores in inference skills showed a
main effect of condition and no main effect of language status nor interaction effect of
condition*language status. ANOVA of the differences between pretest scores and posttest scores in
reading comprehension also showed a main effect of condition and no main effect of language
status nor interaction effect of condition*language status. Both main effects were in favour of the
experiment group. Expressed by Cohens d, the effects were 0,37 on inference skills and 0,53 on
reading comprehension. An ANOVA with repeated measures revealed no significance in the
difference between effects on the outcome variables. The absence of interaction effects showed that
the equality of effects on the two outcome measures were independent of language status.
Furthermore, the experiment showed effect on precision in reading, but not on speed of reading.

As t-tests revealed no differences between the experiment group and control group in vocabulary
knowledge nor comprehension monitoring, the effects of condition could not be explained by these
control variables. T-tests also showed, that the first language readers in the experiment group had
stronger skills in vocabulary knowledge and comprehension monitoring than did the second
language readers in the same group, which did not prevent equal effects of the inference instruction
across language status. Within the experiment group, regression analyses showed that vocabulary
knowledge and comprehension monitoring respectively predicted progress in inference skills. The
same analyses showed that vocabulary knowledge and comprehension monitoring were equally
important in achieving better inference skills across language status, AR?= 0,15, p <0,01. Neither
of the control variables, however, predicted progress in reading comprehension.

First of all the analyses could confirm, that inference instruction had effect on inference skills as
well as reading comprehension. Secondly, the analyses could reject the assumption of less profit of
inference instruction in a second language on inference skills and reading comprehension. Thirdly,
the analyses could confirm, that vocabulary knowledge and comprehension monitoring predicted
progress in inference skills and reject that these components predicted progress in reading
comprehension as an effect of inference instruction. The results indicated, that progress on the
experimental measure of inference skills was more sensitive to differences in vocabulary knowledge
and comprehension monitoring compared to progress on the standardized measure of reading

comprehension, while there was no difference in effects on the two outcome measures.



Resumé

Denne ph.d.-afhandling rapporterer fra en effektundersggelse af eksplicit undervisning i at drage
inferens i fagtekstlesning pa 4. klassetrin. Litteraturens fremstilling gav undersggelsen grundlag for
at definere og operationalisere inferensdragning i to dimensioner svarende til krav til dels
sprogfeerdigheder dels baggrundsviden i laeserens inferensdragning, ligesom der fandtes konsensus i
litteraturen for at forsta inferens i laesning som det, at leeseren udleder implicitte udsagn i teksten pa
basis af fortrinsvis sprogligt betingede synteser mellem tekstens eksplicitte udsagn og integration af
relevant, underforstaet baggrundsviden i tekstens eksplicitte udsagn.

Den eksisterende viden om at drage inferens i leesning gav et steerkt grundlag for at antage, at et
forseg med direkte undervisning i inferensdragning i 4. klasse ville fare til effekt udtrykt i savel
forbedrede faerdigheder i at drage inferens som i forbedrede laeseforstaelsesfaerdigheder. Det kunne
imidlertid konstateres, at litteraturen om forskning i at drage inferens i laesning ikke omfattede
viden, om hvorvidt andetsprogsleasere ville profitere i samme grad som farstesprogslaesere af
direkte undervisning i at drage inferens. Litteraturens dokumentation for nare sammenhange
mellem dels inferensdragning og ordkendskab dels inferensdragning og leeseforstaelsesmonitorering
gav anledning til at antage, at andetsprogsleasere ville opna mindre effekt af direkte instruktion i at
drage inferens, idet det var rimeligt at antage, at ordkendskab og leeseforstaelsesmonitorering ville
veere under pres i andetsprogslasning.

Undersagelsens hypoteser var saledes, at forsgget med direkte undervisning i at drage inferens i
leesning af fagtekster ville fare til forbedrede faerdigheder i savel inferensdragning som
leseforstaelse i begge sproggrupper, og at effekterne ville veere starre for farstesprogsleeserne end
andetsprogslaserne. Integreret med disse hypoteser var det antagelsen, at fremgang i feerdigheder i
at drage inferens henholdsvis leeseforstaelse ville vere betinget af elevens ordkendskab henholdsvis
feerdigheder i laeseforstaelsesmonitorering.

Undersagelsens design omfattede en eksperimentgruppe og en kontrolgruppe bestaende af
henholdsvis 8 og 10 4. klasser. Placeringen i enten den ene eller anden betingelse skete ved
lodtreekning, som dog var modificeret af hensynet til en ligelig fordeling af andetsprogsleesere pa
tveers af betingelse. Mellem praetest og posttest blev eksperimentgruppeklasserne undervist i at
drage inferens i fagtekster af deres daglige dansklerere. Programmet omfattede 12 lektioner og var
tilrettelagt af den ph.d.-studerende. Undervisningen var orienteret mod begge grundleggende
dimensioner i inferensdragning, dvs. etablering af tekstkoheerens dels pa basis af sproglige signaler i

teksten dels aktivering af relevant, underforstaet baggrundsviden til integration i tekstens eksplicitte



udsagn. Kontrolgruppen kunne arbejde, som lareren ellers havde planlagt det, sa l&enge der ikke
blev undervist i at drage inferens. Udbyttemalene ved pretest og posttest omfattede inferens-
feerdigheder, som blev testet med et eksperimentelt mal, og laeseforstaelse, der blev testet med et
standardiseret mal. Kontrolvariablerne ordkendskab og laeseforstaelsesmonitorering blev testet med
eksperimentelle mal far interventionen.

ANOVA af fremgangen i inferensfeerdigheder viste hovedeffekt af betingelse, ingen hovedeffekt
af sprogstatus og ingen interaktionseffekt af betingelse x sprogstatus. ANOVA af fremgange i
leseforstaelse viste ligeledes hovedeffekt af betingelse og hverken hovedeffekt af sprogstatus eller
interaktionseffekt af betingelse x sprogstatus. Hovedeffekten var i begge tilfeelde i forsegsgruppens
faver. Udtrykt med Cohens d var effekterne 0,37 pa inferensferdigheder og 0,53 pa leeseforstaelse.
Forskellen mellem effekterne pa udbyttemalene var ikke signifikant ifalge ANOVA med gentagne
malinger (with-in-subjects). Fraveeret af interaktionseffekter viste, at ligheden i fremgangene var
uafhangig af sprogstatus. Forsgget havde desuden effekt pa leesepreecision, men ikke pa hastighed.

T-test viste, at der ikke var forskel mellem forsggsgruppens og kontrolgruppens feerdigheder i
ordkendskab henholdsvis laeseforstaelsesmonitorering, hvorfor hovedeffekterne pa udbyttemalene
ikke kunne forklares af forskelle i disse kontrolmal. T-test viste ligeledes, at farstesprogslaserne i
forsggsgruppen havde signifikant sterkere feerdigheder i ordkendskab og
leseforstaelsesmonitorering end andetsprogslaserne i samme gruppe, hvilket ikke forhindrede
andetsprogsleaeserne i lige sa store fremgange som farstesprogslaserne. Regressionsanalyser viste, at
ordkendskab henholdsvis laeseforstaelsesmonitorering bidrog til fremgang i inferensfaerdigheder,
begge AR?= 0,15, p <0,01, men ikke til leeseforstaelse i forsggsgruppen, og at betydningen af disse
komponenter i leesning var lige vigtige for fgrstesprogsleeserne og andetsprogslaserne.

Sammenlagt kunne analyserne for det farste bekrefte, at der var effekt af inferenstraeeningen pa
savel inferensdragning som leeseforstaelse. For det andet kunne analyserne afvise, at inferens-
treeningen havde forskellige effekter pa sproggruppernes udbytte - pa nogen af malene. For det
tredje kunne analyserne bekrafte, at ordkendskab og leeseforstaelsesmonitorering forudsiger
fremgang i inferensferdigheder og afvise, at det tilsvarende var tilfeeldet for fremgangen i
leseforstaelse. Resultaterne indikerede, at fremgang pa det anvendte eksperimentelle mal for
inferensfeerdigheder var falsomt overfor forskelle i ordkendskab henholdsvis leseforstaelses-
monitorering til forskel fra det standardiserede laeseforstaelsesmal, mens der ikke var signifikant

forskel mellem effekterne af forsggsundervisningen pa de to udbyttemal.



1. Indledning

1.1 Afhandlingens emne

Inferens kan generelt forstas som falgeslutning. Fra latin kan inferre oversattes til at fgre eller bare
noget ind (Bang et al. 1999, s. 448). Som komponent i sprogforstaelse kan inferensdragning saledes
forstas som det at udlede implicit betydning i skrevet eller talt tekst. Synonymt med verbet at drage
(jf. -drawing, fx Kintsch 1983) mgder man i daglig tale ogsa at danne inferens, som kan siges at
svare til inference generation (fx Currie & Cain 2015). Substantivet inferens kan siges at veere
afledt fra samme oprindelige verbum, som er blevet til at inferere i dansk sprogbrug. Dette verbum
anvendes ligeledes i dansksproget laeseforskning (fx Daugaard 2015, s. 9).

Fuld forstaelse af skolefagenes laesetekster kraever, at eleven foretager sadanne inferenser i
leesning. Ingen tekst udtrykker al sin betydning eksplicit. For at opna udbytte af tekstlaesningen har
eleven behov for at kunne slutte sig til tekstens implicitte udsagn med udgangspunkt i tekstens
signaler. Eleven har i neermere forstand behov for at kunne forbinde eksplicitte oplysninger i teksten
og af denne forbindelse udlede information, der ikke er udtrykt direkte. Eleven har derudover behov
for at kunne aktivere og selektere i sin baggrundsviden om tekstens indhold, séa relevant baggrunds-
viden kan integreres i tekstens direkte udsagn. Baggrundsviden til brug for at drage inferens kan
vaere mere eller mindre generel, mere eller mindre emnespecifik afhaengigt af tekstens indhold og
formalet med lasningen. Denne konceptualisering af grundleeggende processer i inferensdragning i
leesning af tekster, dvs. 1) at skabe forbindelse mellem eksplicitte, tekstinterne oplysninger og 2) at
integrere baggrundsviden i den information, teksten udtrykker, vil svare til afhandlingens begreber
for inferensdragning.

Afhandlingen rapporterer fra en undersggelse af 4. klasse-elevers udbytte af at blive undervist i at
drage inferens i laesning af fagtekster. Herunder er det afhandlingens serlige interesse at undersgge,
om elever, som laeser pa dansk som andetsprog, har et lige sa stort udbytte af at blive undervist i at
drage inferens som elever med dansk som farstesprog, hvad angar elevernes fremgang i

inferensfaerdigheder og leseforstaelse.

1.2 Afhandlingens opbygning

Afhandlingen indledes med en redeggrelse for definitioner af inferensdragning, som inferens
defineres i forskning. Pa det grundlag fremstilles inferensdragning som selvsteendig komponent
med eget bidrag til leeseforstaelse. Nert knyttet til fremstillingen af inferensdragning som

komponent i leeseforstaelse praesenteres andre komponenter med relevans for inferens og



leeseforstaelse, herunder forstaelsesmonitorering og ordkendskab, som er den rapporterede
undersggelses kontrolvariabler.

Som konsekvens af afhandlingens argumentstruktur formidles der farst eksisterende viden om
inferensdragning og laesning pa et farstesprog, siden om inferensdragning og laesning pa et
andetsprog, som der findes betragteligt mindre viden om, hvilket bliver en pointe, undersggelsen
bygger videre pa. Dette fglges op med praesentation af eksisterende viden om inferensdragning og
elever med svag laeseforstaelse. Derpa praesenteres der eksisterende viden om relationer mellem
inferensdragning og henholdsvis baggrundsviden, leeseforstaelsesmonitorering og
arbejdshukommelse, indenfor hvilket der fandtes ganske fa studier i andetsprogslasning. Siden
praesenteres indsigter i sasmmenhzange mellem ordkendskab og laeseforstaelse henholdsvis
inferensdragning. Viden om inferensdragning pa et andetsprog fremstilles i et integreret afsnit om
ordkendskab, inferensdragning og tekstforstaelse pa et andetsprog. Derpa fglger - med serlig
reference til en nyere undersggelse - fremstilling af inferensdragning i fagtekstlaesning til forskel fra
inferensdragning i fiktionslasning.

Eksisterende viden om inferensdragning fra eksperimentelle undersggelser, leengdeundersggelser
og tvaersnitsundersggelser farer frem til afhandlingens forskningsspgrgsmal og hypoteser. Derpa
felger fremstillingen af undersggelsens metode og design. | resultatkapitlet praesenteres
undersggelsens data, som efterfglgende analyseres som svar pa undersggelsens
forskningsspgrgsmal. Umiddelbart derefter diskuteres undersagelsens fund, herunder fundenes
robusthed og generaliserbarhed. Undersggelsens design og resultater vil desuden blive diskuteret i
sammenligning med tidligere undersggelser med interesser indenfor samme emne; og
undersggelsens metodologiske og deraf epistemologiske begransninger tilkendegives med forslag
til yderligere forskning. Inden afhandlingens konklusion argumenteres der for resultaternes

implikationer for grundskolens laeesedidaktiske praksis.

2.0 Inferens som komponent i laeseforstaelse

Laeseforstaelse betegner sdvel proces i som produkt af laesning. Laeseforstaelse som proces betegner
samlingen af sproglige og kognitive delprocesser, hvori laeseren opbygger sin mentale model af
tekstens udsagn (Johnson-Laird 1983); og laeseforstaelse som produkt betegner resultatet af
leeserens bestrabelser pa at forsta teksten med bidrag fra en reekke komponenter i leeseforstaelse,
herunder interaktion mellem disse komponenter. Et veldokumenteret eksempel pa en komponent i

leseforstaelse er ordafkodning (Hoover and Gough 1990). Uden sikker fonologisk og semantisk
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identifikation af tekstens enkeltord har de gvrige leseforstaelseskomponenter ikke et stabilt input at
arbejde med. Inferensdragning kan ligeledes betragtes som en komponent i l&esning med et
selvstaendigt bidrag til forstaelse af tekster. Efter et afsnit om eksisterende typologi over inferenser
og en bestemmelse af afhandlingens fokus i inferensdragning falger en fremstilling af inferens som

komponent i leeseforstaelse, herunder i forhold til andre komponenter.

2.1 Dimensioner i inferensdragning

Bowyer-Crane og Snowling (2005, s. 192-93) akkumulerede forskningens identifikation af
inferenstyper i leesning, nemlig disse fem: elaborative, cohesive, knowledge-based, evaluating og
vocabulary-dependent inferences. Fremstillingen af disse og yderligere typer af inferens kommer til
at danne grundlag for afhandlingens opdeling af inferens i kohasive, dvs. tekstsammenbindende,
henholdsvis baggrundsvidensbaserede inferenser i afhandlingens interesse for inferenser, der er
ngdvendige for laeserens etablering af en deekkende model over tekstens udsagn (Oakhill et al.
2015).

Kohasive (cohesive) inferenser er ngdvendige for etablering af en praecis mental model af
tekstens indhold og anvender tekstens sproglige markarer af strukturel sammenhang indenfor og pa
tveers af helmeninger, typisk lokalt i teksten. Leeseren mader i falgende eksempel veesentlige krav til
sin indsigt i syntaks og morfologi: Turisterne, der ikke havde cykler, tilbagelagde straekningen til
fods, hvorfor de kom lidt senere. Det relative pronomen der skal identificeres med substantivet
turisterne. Pronomenet indgar desuden i en indskudt, adjektivisk ledseatning, som ovenikgbet
fungerer som adled til subjektets kerneled (turisterne). Den indskudte ledsaetning udfordrer desuden
leserens identifikation af neksus, idet verbalet tilbagelagde bringes pa syntaktisk afstand af
subjektets kerneled. tilbagelagde - som en konstruktion af verbet lagde og retningsadverbiet tilbage
- stiller desuden krav til lzeserens morfologiske indsigt. hvorfor, som typisk fungerer som spargende
pronomen, skal her forstas som konjunktion i en adverbiel fglgeledsztning (konsekvens), hvis
kausaliteten forskel i befordringsmiddel > forskel i ankomsttidspunkt skal kunne indga i leeserens
mentale model. Pronomenet de i fglgeledsatningen skal identificeres med substantivet turisterne og
i videre forstand satningsleddet turisterne, der ikke havde cykler pé lang syntaktisk afstand. | det
falgende eksempel stilles der ligeledes store krav til kohasiv inferens, dvs. forstaelse af sprogligt
signalerede forbindelser mellem tekstdele: Af hensyn til klimaet er det godt at rejse skov.
Skovrejsning vil medfare en reduktion af Co2 i atmosfeeren, da traeer optager en stor maengde Co2.

Som en del af udfordringen i den tekstlingvistiske kobling mellem disse helmeninger skal
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nominaliseringen skovrejsning i helmening 2 identificeres med at rejse skov, dvs. infinitiv med
objekt, i helmening 1, hvilket stiller krav til morfologiske feerdigheder i at forsta identiteten mellem
to morfosyntaktiske alternativer med samme semantiske reference. Den efterstillede arsags-
ledseetning i helmening 2 stiller krav til leeserens forstaelse af, at arsagen kan anfares efter
virkningen; og laeseren har brug for at forsta signalet i arsagsadverbiet da for at kunne drage
kohasiv inferens. Kohasiv inferens drages med udgangspunkt i tekstens sproglige signaler om
sammenhang, dvs. kohaesionsmarkgarer (cohesive ties, Halliday og Hasan, 1976).

Baggrundsvidensbaserede inferenser (knowledge-based) er ligeledes ngdvendige i eksemplerne. |
det farste eksempel er der krav til integration af mere generel hverdagsviden, nemlig om befordring,
afstande og varighed, mens der i det andet eksempel stilles krav til emnespecifik, naturfaglig viden,
nemlig om Co2-udledning som et problem for klimaet og behovet for lgsninger. Uanset om
inferensdragningen treekker pa hverdagsviden eller emnespecifik viden, forudsattes det, at laeseren
integrerer sin viden som implicit information i sin fortlgbende etablering af en mental model over
teksten. Laeseren bliver i eksempel 2 hjulpet af den ekspliciterede kausalitet mellem planters optag
af Co2 og reduktion af samme i atmosfaren. Arsagsadverbiet da ekspliciterer kausaliteten; og med
signalet i da kan leeseren drage kohasiv inferens. Men laeseren skal med sin baggrundsviden kunne
inferere, at reduktion af Co2 er et hensyn til klimaet. Med mere hverdagslig baggrundsviden skal
leeseren desuden kunne slutte forbindelsen mellem skov og treeer, dvs. vide at en skov er en starre
samling af traeer. Baggrundsvidensbaserede inferenser er - som kohasive inferenser - ngdvendige
for etablering af en deekkende mental model for tekstens udsagn. Derudover stiller avancerede,
ikke-fagspecifikke substantiver og verber (tier 2 words, fx McKeown et al., 2018) som hhv.
reduktion og optager veesentlige semantiske krav til laeserens inferenser. Hvis laeseren ikke kan
aktivere en deekkende forstaelse af enkeltordenes betydninger, kan inferens ikke drages precist. |
den kohasive dimension af inferensdragning skal laeseren opdage selve den tekstlingvistiske
forbindelse mellem verbalsubstantivet reduktion og verbet optager. For at kunne integrere sin
baggrundsviden pracist i teksten og dermed etablere en fuldt kohaerent model over tekstens
indholdsside skal leeseren kunne identificere den semantiske relation mellem optage og reducere:
Nar Co2 optages ét sted, reduceres det et andet sted. Rejse er desuden et homonym, hvor
betegnelsen i eksemplet ikke bearer den hverdagslige betydning at bevage sig fra ét geografisk sted
til et andet, men betegner en handling, som er knyttet til et fagligt domane, nemlig skovdyrkning. |
dette perspektiv bliver det klart, at det kan veere vanskeligt at sondre mellem sprogbrugerens

ordkendskab og domaneviden.
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Uddybende inferenser (elaborative) er ikke ngdvendige for en sammenhangende mental model
for teksten (Oakhill & Cain 2018). Uddybende inferenser kan derimod forstas som redskaber for
ekstra fortolkningslag, eksempelvis fortolkning af intentioner hos fiktive figurer eller forfattere til
debatindlzeg. Uddybende inferenser er mindre afhangige af eksplicit information i teksten. De kan
henvise til generelle antagelser om tekstens genre eller stil eller maske til forstaelse af forfatterens
holdning generelt. | Det var begyndt at blive mgrkt, da naboen tog sin riffel ud af vabenskabet og
tavst og beslutsomt gik mod dgren kan leeseren muligvis drage den uddybende inferens, at den
fiktive figurs agt er krybskytteri, selvom der ikke er mere hjemmel for den pageeldende uddybende
inferens end eksempelvis (selv)mord. Hvis udsagnet frilandshgns skader hinanden mere gennem
kamp end hgns i konventionelt landbrug i en argumenterende tekst, tilleegges det motiv
grundleeggende at ville forsvare konventionelt landbrug mere end egentligt at beskytte hagnsene, er
der ligeledes tale om uddybende inferens, som ikke kan hente dokumentation i selve udsagnet. Men
hvis formalet med laesning er at identificere den implicitte intention, bliver sadanne uddybende
inferenser ngdvendige.

Evaluerende (evaluating) inferenser kan heller ikke siges at veere basalt ngdvendige for laeserens
sammenhangende mentale model af tekstens udsagn, idet de udtrykker laeserens forstaelse for the
emotional outcome of an event, for example, the consequences of actions” (Bowyer-Crane &
Snowling 2005, s. 192). | denne definition forekommer evaluerende inferenser typisk i leesning af
fiktion, hvor formalet ikke mindst er, at leeseren skal identificere sig med litteraere figurer. Og hvis
leesningens formal netop er at forsta den givne figur psykologisk, bliver evaluerende inferenser
ngdvendige. Evaluerende inferenser er i denne forstand ikke sa basale og tekstgenerelle som
kohasive og baggrundsvidensbaserede inferenser.

Enkeltordsafhangig (word-dependent) inferens bygger entydigt pa kendskab til et centralt ord for
inferensdragningen; og definitionen i sig selv kan ikke afgere om denne inferenstype er ngdvendig
for at generere en tilstreekkelig mental model. Et eksempel kunne veere: Lagber 2 og lgber 3 lgb
begge godt, men ved skiftet tabte de depechen. Derfor mistede de megen tid og tabte lgbet. For at
identificere kausaliteten i reekken af haendelser er leeserens forstaelse her afhaengig af serligt ét ord,
nemlig depeche, der i konteksten optraeder som et atletikfagligt begreb.

Der kan til Bowyer-Crane og Snowlings reekke af inferenstyper fgjes flere til, eksempelvis word-
inferencing (Oakhill et al. 2019), som betegner udledning af et givet ords betydning med
udgangspunkt i analyse af ordet, dets sproglige kontekst og baggrundsviden om tekstens emne. |

eksemplet med skovrejsnings reduktion af Co2 i atmosfeeren ville leseren muligvis skulle slutte sig
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til, at verbet optage kan have en anden betydning end reservere eller besidde (fx en plads), nemlig
at forbruge (absorbere) i biologisk betydning. Oakhill et al. (2019) demonstrerede en forbindelse
mellem ordkendskab og ord-inferens, altsa fglgeslutninger om ukendte ords betydning, idet et
generelt godt ordkendskab styrker laeserens hypotese om et ukendt ords betydning. En mere
udfoldet praesentation af relationer mellem ordkendskab og inferensdragning finder sted i et senere
afsnit, nemlig som en del af begrundelsen for afhandlingens kontrolvariabler.

I nogle tilfaelde udfordres inferensdragning af krav til logisk teenkning, sakaldt logiske inferenser.
Potts og Petersen (1985), Hannon og Daneman (2001), August et al. (2006), Hannon (2012) og
Wassenburg et al. (2016) introducerede begreber for text-inferencing, hvor inferensdragning stiller
seerlige krav til leeserens logiske teenkning. Disse logik-barne inferenser er imidlertid afhangige af
kohasiv inferens; men de behgver ikke forhandsviden. Logiske, kohasive inferenser baseres pa
forstaelse af to eller flere eksplicitte oplysninger om faanomener i teksten, af hvilke leeseren med
integreret udnyttelse af sproglige signaler og logisk teenkning infererer implicit information. Man
kan sige, at disse inferenser forudseetter, at laeseren kan anvende tidligere ekspliciteret information i
samme tekst som baggrundsviden for at kunne slutte sig til den implicitte viden senere steder i
teksten. Eksempelvis skal laeseren kunne inferere, at geparden er hurtigere end lgven i teksten
Leoparden er hurtigere end lgven, og geparden kan lgbe lidt hurtigere end leoparden. Denne
logiske inferens behgver ikke baggrundsviden om de tre dyr, men leeserens reesonnement er steerkt
afhaengigt af kendskab til betydningen af adverbiet end, der her udpeger et styrkeforhold, en forskel
i hastighed. End kan betragtes som et konnektiv. Sammenhange mellem viden om konnektiver som
en kategori af ord og feerdigheder i inferensdragning fremstilles i senere kapitler. Segers og
Verhoeven (2016) undersggte logiske inferensers betydning for leeseforstaelse hos elever pa 4.
klassetrin, idet de differentierede mellem mal for lettere henholdsvis mere komplekse logiske
inferenser. De lettere logiske inferenser kunne udtrykkes i et ja-eller-nej-svar, idet inferensen kunne
drages med sikkerhed, mens de mere komplekse logiske inferenser skulle tage hgjde for, at man
ikke ngdvendigvis med sikkerhed kunne udlede den implicitte information, hvorfor svaret maske
var et muligt alternativt til ja eller nej. Forskerne fandt, at savel lettere som mere komplekse logiske
inferenser bidrog selvstaendigt til laeseforstaelse, nar der blev kontrolleret for ordafkodning og
ordkendskab. Tillige medierede savel lettere som mere kompleks logisk inferensdragning noget af
betydningen af elevernes ordkendskab for leeseforstaelse.

Et andet udbredt begrebspar i kategorisering af ngdvendige inferenser er lokale og globale

inferenser (fx Oakhill et al. 2015). Begrebsparret vil komme til udtryk i den fglgende praesentation
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af forskningslitteraturen. | definitionen af lokale inferenser bliver det klart, at de kan forstas som
inferenser, der som kohasiv inferendragning etablerer kohaerens mellem seetninger med
udgangspunkt i kohasionsmarkgrer, der kan veere mere eller mindre kreevende for sprogforstaelsen.
Tilsvarende betegner globale inferenser laeserens etablering af en mental model for et stgrre stykke
tekst, hvilket typisk har brug for at veere mere informeret af baggrundsviden (fx Oakhill et al. 2015,
S. 66-68). Imidlertid kan man ikke slutte, at lokale inferenser aldrig har behov for baggrundsviden,
eller at globale inferenser ikke har behov for forstaelse af kohaesionsmarkarer.

Pa tvaers af forskningens identifikation af inferenstyper forekommer det rimeligt at antage enighed
om to grundlaeggende og altid tilstedeveerende dimensioner i det at inferere implicit betydning i
tekster, nemlig krav til sprogfeerdigheder og krav til baggrundsviden. I det enkelte tilfeelde kan
kravet til sprogferdigheder henholdsvis kravet til baggrundsviden vare hgjere eller lavere.

Integration af baggrundsviden involverer flere betingelser. For det farste skal laeseren forsta
leesning som en aktivitet, hvor man associerer til og aktiverer baggrundsviden for at skabe en
daekkende mental model af teksten. For det andet skal lseseren vaere i besiddelse af relevant
baggrundsviden. For det tredje skal leeseren kunne selektere den relevante viden i mangden af
aktiveret viden. Det vil sige, at laeserens skal kunne monitorere, at den baggrundsvidensbaserede
inferens passer ind i l&eserens mentale model over tekstens koharens. For det fjerde skal denne
aktivering og selektion forega med tilstreekkelig hastighed, for at den pagealdende information kan
na at blive integreret i teksten under leesning (Elbro & Buch-Iversen 2013).

En basal, metakognitiv forudsetning for inferens er, at leeseren overhovedet forventer en
koharent (model af) tekst (Cain 1999; Currie & Cain 2015). Forventningen om en koharent mental
model af teksten tilskynder til at drage ngdvendige inferenser (Broek et al. 2011). Med andre ord er
inferensdragning afheaengig af en aktiv indstilling til leesning og bevidsthed om formalet med
lzesningen. Broek og kolleger (2011) sondrede mellem inferenser, der drages automatisk, og
inferenser, der drages strategisk. Strategiske inferenser drages, nar laeseren i sin monitorering af
egen tekstforstaelse kan registrere, at der ikke er tilstreekkelig sammenheeng i egen mentale model
over teksten, hvilket tilskynder til at foretage inferens, eventuelt revidere allerede draget inferens.
Disse inferenser er strategisk draget, idet det strategiske mal er forbedret koharens i tekst-
forstaelsen. Pa den made forudsetter inferensdragning ogsa mere almene kognitive ressourcer, fx
bevidsthed om mal for forstaelse, integration mellem information fra langtidshukommelse og ny
information og overvagning af egen forstaelse.

Herefter og afhandlingen igennem betragtes og fremstilles inferensdragning som en komponent i
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leseforstaelse, en komponent med varierende krav til henholdsvis sprogferdigheder og baggrunds-
viden. Sigtet med afhandlingen er at bidrage til vidensgrundlaget for at styrke elevers ferdigheder i
at drage ngdvendige inferenser i laesning af fagtekster. Her fglger en grafisk oversigt over

afhandlingens kategorisering af ngdvendige inferenser:

Figur 1: Sprogforstaelse og baggrundsviden som dimensioner i dragning af ngdvendige inferenser

Ngdvendige inferenser

Inferenser med lave krav til sprogforstaelse Inferenser med hgje krav til sprogforstaelse

Inferenser med
lave krav til
sprogforstaelse
og lave krav til
baggrundsviden

Inferenser med
lave krav til
sprogforstaelse
og hgje krav til
baggrundsviden

Inferenser med
hgje krav til
sprogforstaelse
og lave krav til
baggrundsviden

Inferenser med
hgje krav til
sprogforstaelse
og hgje krav til
baggrundsviden

2.2 Inferensdragnings bidrag til leeseforstaelse

Dette afsnit viser med reference til eksisterende forskning, at inferens er en delvis selvsteendig
komponent i leeseforstaelse. Med andre ord viser afsnittet, at inferens ikke helt er indeholdt i andre
komponenter, at inferens ikke kun er en konsekvens af laeseforstaelse, og at inferens bidrager unikt
til leseforstaelse. Yderligere vil afsnittet vise, at inferensdragning bidrager til laeseforstaelse for
elever pa alle skolens alderstrin. Afsnittet er organiseret kronologisk efter elevalder.

For at kunne identificere arten af relationen mellem inferens og laeeseforstaelse undersggte Cain &
Oakhill (1999) lzesningen hos 7-8-arige elever med henholdsvis svagere og bedre laeseforstaelse. De
involverede desuden en gruppe af 6-7-arige elever, hvis leeseforstielse matchede laeseforstaelsen
hos de aldre elever med svagere laeseforstaelse. Der var ikke forskelle i ordafkodningsfaerdigheder
og ordkendskab mellem de tre grupper, nar man tog aldersnormen for disse to komponenter i
betragtning. Desuden sikrede forskerne sig, at der ikke var forskelle i tekstrelevant baggrundsviden
de tre grupper imellem. | sammenligning mellem de tre grupper fandt forskerne, at den bogstavelige

leesning hos de &ldre elever med svag laeseforstaelse ikke var ringere end de to andre gruppers.
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Imidlertid var kohasiv inferensdragning (text-connecting) signifikant svagere hos de &ldre elever
med svag laeseforstaelse end hos savel de jeevnaldrende med bedre laeseforstaelse som de yngre med
samme omfang af leeseforstaelse. Derudover var inferensdragning, der skaber syntese mellem
baggrundsviden og eksplicit information i teksten (gap-filling), signifikant svagere hos de &ldre
elever med svag leeseforstaelse end i den jeevnaldrende gruppe — men ikke sammenlignet med den
yngre, leeseforstaelsesmatchede gruppe. Regressionsanalyser viste ydermere, at bogstavelig leesning
ikke selvsteendigt bidrog til leeseforstaelse efter kontrol for biologisk alder, preecision i
ordafkodning og ordkendskab, hvorimod savel kohasiv som baggrundsvidensbaseret inferens-
dragning bidrog unikt til forklaring af forskelle i leeseforstaelse. Forskerne kunne saledes adskille
inferensdragning fra bogstavelig leesning og inferensdragning fra generel leeseforstaelse og
dokumentere et bidrag fra inferensdragning til leeseforstaelse. Navnlig var svag leeseforstaelse
karakteriseret ved udeblivende automatisk brug af sproglige tekstsignaler til etablering af en mental
model pa tekstniveauet (Cain & Oakhill 1999, s. 501). Tilsvarende fandt Bowyer-Crane og
Snowling (2005) i en tvaersnitsundersggelse blandt 9-arige elever, at der ikke var forskel i
bogstavelig laesning mellem elever med svag henholdsvis god leeseforstaelse. | samme undersggelse
fandt man derimod, at der efter kontrol for fonologisk identifikation af nonord var forskel i
baggrundsvidensbaseret inferensdragning til fordel for eleverne med god laeseforstaelse. Til forskel
fra Cain og Oakhill (1999) fandt Bowyer-Crane og Snowling ikke forskel i kohasiv inferens
mellem de to grupper. Mellem undersggelserne var der saledes ikke helt konvergent evidens for,
hvilke dimensioner i inferensdragning, der er associeret til bedre laeseforstaelse, eller om flere
dimensioner i inferensdragning bidrager til leeseforstaelse blandt de yngste lasere.

Bidraget fra inferensfeerdigheder til leeseforstaelse blev bekreftet af Oakhill & Cain 2012, hvor en
leengdesnitsundersggelse viste, at elevens inferensfaerdigheder i en alder af 8-9 ar selvstendigt
forudsagde laeseforstaelse i en alder af 10-11 ar til forskel fra ordkendskab, intelligens og forstaelse
af tekststruktur. Inferensvariablen var i dette tilfeelde et samlet mal for kohasive og baggrunds-
vidensbaserede inferenser, og laeseforstaelse blev malt i fiktionstekstleesning. Bos og kolleger
(2016) lod elever i 3.-4. klasse traene savel kohasiv som baggrundsvidensbaseret inferensdragning i
lesning af fiktionstekster og fandt efter kontrol for intelligens og ordafkodning effekt pa elevernes
etablering af mentale modeller af laste tekster, hvilket blev malt gennem stillingtagen til, om en
mulig overskrift passede til en given tekst af to setningers omfang. Dertil fandt man effekt pa
leeseforstaelse.

For skolens mellemtrinselever er inferensfeerdigheder ligeledes af afggrende betydning for
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leseforstaelse, hvilket Elbro & Buch-lversen (2013) demonstrerede i en effektundersggelse i norske
6. klasser (svarende til dansk 5. klasse). Eleverne treenede med grafiske modeller aktivering og
integration af baggrundsviden i leesning af fagtekster med en staerk effekt pa savel inferens-
feerdigheder ( d = 0,92) som laeseforstaelse (d = 0,69) efter kontrol for ordafkodning, ordkendskab,
nonverbal intelligens og motivation. Overfaringseffekterne pa laeeseforstaelse viste, at ggede
inferensfaerdigheder farer til styrket leeseforstaelse.

Hos skolens &ldste elever bidrager inferensferdigheder ogsa vaesentligt til leeseforstaelse. | et
stort tveersnitsstudie lod Ahmed et al. (2016) 1196 elever fra skolens sluttrin og gymnasiet (I USA
7.-12. klasse) gennemfare opgaver i savel kohasions- som baggrundsvidensbaseret inferens-
dragning. I et kombineret mal for de to dimensioner var inferensferdigheders uafhaengige bidrag til
leseforstaelse signifikant for alle aldersgrupper og staerkest blandt de aldste elever efter kontrol for
ordafkodning, ordkendskab, baggrundsviden og laesestrategier. Malet for leeseforstaelse bestod af
savel fagtekster som fiktionstekster. Samme undersggelse demonstrerede i gvrigt, at inferens
medierede et indirekte bidrag fra ordkendskab og baggrundsviden til leeseforstaelse. Cromley et al.
2010 fandt ligeledes et selvsteendigt bidrag fra inferens til leeseforstaelse i en tveersnitsundersggelse
af universitetsstuderendes laesning af biologifagtekster. Malet for inferens var koncentreret om
integration af baggrundsviden i tekster, som omhandlede samme emne som i leeseforstaelsestesten.
Hvor en vasentlig del af bidraget fra ordkendskab og baggrundsviden hos Ahmed et al. (2016) blev
medieret af inferensfeerdigheder, gik de indirekte bidrag fra disse komponenter hos Cromley et al.
(2010) farst gennem variablen leeseforstaelsesstrategier. Omvendt medierede inferensferdigheder
hos Cromley og kolleger alt signifikant bidrag fra laeseforstaelsesstrategier til leeseforstaelse, idet
leseforstaelsesstrategier bidrog signifikant til inferens, men ikke direkte til leeseforstaelse. Selve
den indirekte effekt af leeseforstaelsesstrategier pa leeseforstaelse via inferensdragning var dermed
betragtelig.

Inferensfaerdigheders indvirkning pa laeseforstaelse fremstar saledes klart. Der er evidens for
bidraget fra inferens til leeseforstaelse pa tveers af elevers leseforstaelsesniveau og alder og pa tvars
af tekstgenre. De navnte resultater kunne antyde, at forskelle i feerdigheder i
baggrundsvidensbaseret inferens forklarer mere variation i leeseforstaelse, end faerdigheder i
kohasive inferenser ger. Men balancen mellem bidraget fra kohasive inferenser og bidraget fra
baggrundsvidensbaserede inferenser til leeseforstaelse kan veere afheengig af leeserens alder (Cain &
Oakhill 1999). Ellemans metaanalyse (2017) af effektundersggelser af undervisning i at drage

inferens bekreeftede overbevisende, at inferenstrening ikke blot farte til bedre inferensfeerdigheder,
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men til styrket leeseforstaelse. Elleman fandt en medium effekt af inferenstraening pa leeseforstaelse
(d = 0,58). Desuden gav Ellemans metaanalyse ikke anledning til at antage, at der ville vare
forskelle i treeningseffekter mellem kohasive inferenser og baggrundsvidensbaserede inferenser.
Tveertimod talte den eksisterende viden for, at undervisning i begge dimensioner i inferensdragning

kunne fare til effekt.

2.2.1 Inferensdragnings bidrag til laeseforstaelse pa et andetsprog — et underbelyst omrade
Der var en pafaldende mangel pa viden om sammenhange mellem inferensdragning og laese-
forstaelse hos andetsprogsleasere, dvs. minoritetssproglige elever, hvis farstesprog er et andet end
hos majoriteten af skolens elever, og for hvem undervisningssproget og leeseteksternes sprog er et
andet end det anvendte sprog i hjemmet. Det er karakteristisk, at den seneste metaanalyse af
effekter af inferenstraening, jeg kender til, dvs. den navnte af Elleman (2017), alene inkluderede
eksperimenter, hvor deltagerne havde teksternes sprog som deres fgrstesprog. En undtagelse i
manglen pa viden om effekter af andetsprogslaseres inferenstreening var en undersggelse af Hall og
kolleger (2019), hvor man underviste andetsprogslesere med svag laeseforstaelse i at drage bade
kohasiv og baggrundsvidensbaseret inferens. Undervisningen fandt sted gennem 24 lektioner
organiseret i sma grupper pa 3-6 deltagere. Interventionen havde effekt pa et standardiseret mal for
generel laeseforstaelse, men ikke pa de anvendte mal for inferensdragning (individuel, mundtlig test
henholdsvis skriftlig gruppetest), selvom opgaverne i malene for inferensdragning lignede
formaterne i undervisningen.

I Buch-Iversens effektundersggelse af inferenstraening i hele klasser (2010) deltog der et meget
lille antal andetsprogslasere, nemlig 19 fordelt pa forsggsgruppe og kontrolgruppe, hvorfor der ikke
kunne foretages interaktionsanalyser af, om effekterne var lige store for farstesprogslesere og
andetsprogslasere. Imidlertid antydede en Mann-Whitney U-test af log odds af fremgange indenfor
eksperimentgruppen, at andetsprogsleeserne gik lige sa meget frem som farstesprogslaserne i
inferensferdigheder og laeseforstaelse (Buch-Iversen 2010, s. 168).

Derudover viste Raudszus og kolleger (2019), at feerdigheder i at opbygge situationsmodeller for
tekst bidrog selvstaendigt, signifikant og lige meget til leeseforstaelse for farstesprogslaesere og
andetsprogslaesere i 4. klasse i tillaeg til nonverbal intelligens, arbejdshukommelse, ordafkodnings-
feerdigheder, ordkendskab og grammatiske faerdigheder. Malet for feerdigheder i at etablere
situationsmodeller var opgaver i at vurdere nerheden mellem f&enomener udtrykt i teksten, hvilket

kan siges at relatere sig til at drage global, baggrundsvidensbaset inferens. Studiet gav saledes
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anledning til at antage, at bidraget fra inferensdragning til lzeseforstaelse var af samme omfang i
andetsprogslaesning som i farstesprogslaesning.

At feerdigheder i at drage inferens i andetsprogslaesning karakteriserer sarligt god leeseforstaelse
pa andetsproget, fandt Li & Kirby (2014), hvor man sammenlignede inferensfaerdigheder mellem 3
grupper af elever pa 8. klassetrin. Grupperne var matchede pa nonverbal intelligens og ordafkod-
ningsfaerdigheder og adskilte sig i leeseforstaelsesniveau. Der blev fundet signifikant bedre inferens-
feerdigheder hos eleverne med god laeseforstaelse end i gruppen af elever med gennemsnitlig
leseforstaelse, hvorimod der ikke var signifikante forskelle i inferensfaerdigheder mellem elever
med et gennemsnitligt leeseforstaelsesniveau og eleverne med svag laeseforstaelse.

Samlet set viste den eksisterende forskning et sparsomt og uklart billede af inferensdragning i
andetsprogslasning. Der var antydninger af, at inferensdragning i andetsprogslasning havde samme
betydning for laeseforstaelse som i farstesprogslasning, og at inferensdragning i andetsprogslasning
kunne trenes med effekt. Men i forskningen manglede der viden om effekter af undervisning i
inferensdragning i hele klasser, der omfatter savel farstesprogslesere som andetsprogslasere.

2.2.2 Inferensundervisnings effekter hos de svageste leeseforstaere

Inferenstraeening kan ogsa bidrage til styrket leeseforstaelse hos farstesprogslasere med svag
leseforstaelse. | et eksperiment, hvor 7-8-arige med svag leeseforstaelse blev treenet i at identificere
seerligt vigtige ord til brug for at udlede implicit betydning i fiktive tekster, mens en kontrolgruppe
med samme, svage laeseforstaelsesniveau laste tekster uden seerlig instruktion, fandt Yuill og
Joscelyne (1988) stor effekt af forsggsundervisningen pa laeseforstaelse. Resultatet indikerede, at
feerdigheder i at identificere enkeltord med seerligt signal til inferensdragning er en vigtig forud-
seetning for leseforstaelse.

Men det er ikke den eneste vigtige forudsaetning, der med fordel kan styrkes hos elever med den
svageste leeseforstaelse. Barth & Elleman (2017) viste i et eksperimentelt design, at 12-15-arige
elever, der var indenfor 25-percentilen i leeseforstaelse, kunne styrke deres laeseforstaelse gennem
inferenstraening. Forskerne lod interventionsgruppen i undergrupper med 3 deltagere traene en
reekke inferenstyper i savel fiktive tekster som i sagprosa: Opklaring af centrale ords betydning pa
basis af ledetrade fra teksten, aktivering og brug af baggrundsviden, identifikation af fiktive figurers
perspektiver og mal, hensigterne hos forfatterne til de leeste tekster. Det var ikke klart, om studiet

eksplicit involverede kohasive inferenser. Interventionen medfarte en mellemstor effekt pa generel
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leseforstaelse. Studiet bekraeftede resultaterne i et metastudie fra Hall (2016), der undersggte
effekter af inferenstreening pa leeseforstaelse hos leesere med svag leeseforstaelse. Hall fandt i sit
metastudie effekt pa leeseforstaelse af savel kohaesions- som baggrundsvidensorienteret
inferenstraening. Yderligere var det et bemaerkelsesvaerdig fund i Ellemans metastudie (2017), at
deltagerne med den svageste leeseforstaelse opnaede en massiv fremgang i bogstavelig laesning efter
inferenstreening (d = 0,97) til forskel fra deltagerne med den bedre leseforstaelse (d = 0,06), mens
der ikke blev fundet en forskel i den direkte effekt pa inferensfeerdigheder pa tveers af
leseforstaelsesniveau (d = 0,58). De inkluderede effektstudier i inferenstreening omfattede en raekke
forskellige krav til inferensdragning; og den opmarksomhed pa teksters detaljer, inferenstraening
afstedkommer, kan have styrket tilegnelsen af eksplicit udtrykt information, dvs. bogstavelig
leesning. Den samlede evidens pegede i samme retning, nemlig at ogsa for elever med svag
leseforstaelse bidrager inferensferdigheder til leeseforstaelse, og at inferensundervisning ligeledes

styrker den bogstavelige leeseforstaelse hos elever, der i udgangspunktet har svag leseforstaelse.

2.3 Inferens og baggrundsviden
Inferenser, der er betingede af laeserens aktivering af baggrundsviden, er i sagens natur afhangige af
selve besiddelsen af relevant baggrundsviden. Inferensdragning forudseetter i nogle tilfeelde mere
end andre laeserens syntese mellem eksplicit information i teksten og relevant baggrundsviden.
Barnes og kolleger (1996) undersagte relationer mellem inferenstype, brug af baggrundsviden og
elevalder. Man lod eleverne mgde forstaelsesspgrgsmal til et stykke forsker-designet fantasy-fiktion
efter at have undervist eleverne i relevant baggrundsviden til opbygning af en deekkende og
nuanceret mental repraesentation af teksten. Selvom eleverne pa tveers af aldersgrupper (6-7, 8-9,
10-11, 12-13, 14-15 ar) havde tilegnet sig lige meget baggrundsviden af relevans for teksten,
foretog de &ldre elever flere baggrundsvidensbaserede inferenser. Betydeligt flere
kohearensorienterede inferenser end uddybende inferens blev foretaget, hvilket var uafhaengigt af
elevalder. Forsgget viste, at eleverne anvendte den tilegnede baggrundsviden til inferenser, og at
omfanget af brugen var pavirket af elevens almene kognitive udvikling, dvs. jo &ldre, jo mere
integration af baggrundsviden. At elevernes inferensdragning var markant mere orienterede mod
koherens end uddybning, kunne skyldes, at eleverne reserverede deres opmarksomhed til de mere
ngdvendige inferenser til etablering af en mental model for teksten.

I en opfalgende undersggelse fandt Barnes og kollegerne (1996) forskelle i hastigheden, med

hvilken informationerne kunne kaldes frem fra hukommelsen. Jo laengere tid, det tog at fremkalde
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information udenfor laesesituationen, jo mindre sandsynligt var det, at eleverne anvendte
informationen til brug for inferensdragning under leesningen. VVed at definere hastighed som en
kategorial variabel (hurtig/langsom) og tilsvarende for inferensdragning (draget/ikke draget) fandt
forskerne, at chancen for inferensdragning med hurtig adgang til baggrundsviden var dobbelt sa stor
som inferensdragning med langsom adgang til baggrundsviden.

At den kognitive adgang til den tilegnede baggrundsviden har betydning for inferensdragning,
blev bekreftet af Cain og kolleger (2001), som ligeledes fandt en association mellem, om
inferensen overhovedet blev draget, og hukommelse for den tilegnede baggrundsviden, der skulle
anvendes for at drage inferensen. | samme studie fandt man, at sikkerheden i brugen af
baggrundsviden i selve inferensdragningen var associeret med laeseforstaelsesniveauet, at
hukommelse for den eksplicitte tekstdel, som baggrundsviden skulle integreres i, havde betydning
for kvaliteten af inferensdragning, og at forstaelse for i hvilke tilfelde, det var ngdvendigt at drage
inferens baseret pa baggrundsviden, havde betydning for antallet af inferenser.

De grundleeggende principper i designet hos Barnes og kolleger blev gentaget af Burgoyne og
kolleger (2013), idet man blandt 8-9-arige elever sammenlignede farstesprogslaeseres og andet-
sprogsleaseres brug af felles tilegnet baggrundsviden. For hverken kohearensorienteret eller
uddybende inferens fandt forskerne effekt af sprogbetingelse. Andetsprogslaeserne anvendte den
nytilegnede baggrundsviden under lzesning i samme grad som farstesprogslaeserne trods svagere
bogstavelig tekstforstaelse og svagere forstaelse af metaforiske sammenligninger i fiktionsteksten.
Studiet gav saledes anledning til at antage, at andetsprogslasning er lige sa aktiv, hvad angar forsgg
pa at skabe en sammenhangende forstaelse af teksten med hjelp fra det, laeseren ved i forvejen.

Brugen af baggrundsviden til inferensdragning er formentlig pavirket af en lang reekke faktorer:
Leeserens alder, laeserens forventninger til sammenhang i teksten, hastigheden med hvilken laeseren
kan hente den relevante baggrundsviden frem, sikkerheden i selve forsgget pa at integrere sin
baggrundsviden i eksplicit information i teksten, og hvor godt leeseren har forstaet den eksplicitte

information.

2.4 Inferensdragning og laeseforstaelsesmonitorering

Den eksisterende viden om eventuelle sasmmenhange mellem inferensdragning og leeseforstaelses-
monitorering og laeseforstaelsesmonitorering og leeseforstaelse var ligeledes relevant at konsultere,
da der var grund til at antage, at feerdigheder i inferensdragning var associerede med feerdigheder i

forstaelsesmonitorering; og eventuelle forskelle i feerdigheder i leeseforstaelsesmonitorering mellem
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farstesprogsleesere og andetsprogslaesere kunne teenkes at veere forbundet med forskelle i
inferensferdigheder og forskelle i fremgang i samme.

Laeserens kontinuerlige udvidelse og detaljering af sin mentale model for teksten er kognitivt
forbundet med monitorering af egen laeseforstaelse. Forstaelsesmonitorering indebarer, at leeseren
under leesning er opmaerksom pa, om den umiddelbare forstaelse af den aktuelle information er
konsistent med den hidtidige forstaelse af teksten, altsa om den nye information kan integreres i den
mentale model. August og kolleger (1984) sammenlignede forstaelsesmonitorering hos 5. klasse-
elever med god hhv. svag laeseforstaelse. Forskerne lod eleverne laese enkle fiktive tekster med en
leesbarhed svarende til 2. klasse. | nogle af teksterne havde man fjernet passager, hvilket skabte et
markant brud pa tekstens koharens. Efter leesning af den enkelte tekst skulle eleverne svare pa, (1)
om teksten manglede information, (2) hvor manglen i sa fald var, (3) hvorfor de troede der
manglede information, og (4) hvad der kunne gare teksten hel. Til spgrgsmalene, der hver udtrykte
en dimension i feerdigheder i forstaelsesmonitorering, svarede eleverne med god laeseforstaelse
signifikant bedre pa (1), (2) og (4). | begrundelser for identifikation af inkonsistens var der saledes
ikke forskel mellem laeseforstaelsesgrupperne (August et al. 1984, s. 44). Selv for elever med god
leeseforstaelse var det kognitivt kreevende at formulere begrundelser for ellers korrekt identificeret
inkonsistens. Imidlertid pegede undersggelsen klart i retning af, at bedre forstaelsesmonitorering er
associeret med bedre leseforstaelse. Samme studie viste, at elever pa tveers af leeseforstaelsesniveau
i stor udstraekning drog kompenserede inferens i tilfeelde, hvor de ikke rapporterede en faktisk
inkonsistens. Dette antyder, at laesere tilskyndes til at inferere information, der kan etablere
koharens, nar de mgder inkonsistens, som de ikke tilskriver deciderede fejl i teksten. Med andre ord
er der grund til at antage, at forstaelsesmonitorering kan gare laeseren opmarksom pa et behov for
inferensdragning. Idéen om en nzr forbindelse mellem inferensdragning og monitorering blev
yderligere stottet af Dewitz og kolleger (1987), idet de fandt, at treening i at drage inferens i et
cloze-format, hvor eleverne skulle integrere baggrundsviden med eksplicit information i teksten og
vise deres inferens ved at indsette tekst-fuldsteendiggerende ord, ikke blot styrkede leseforstaelse,
men ogsa monitorering af egen laeseforstaelse (Dewitz et al. 1987, s. 111).

Sammenlagt tyder resultaterne pa, at nar opgaven er at monitorere egen laeseforstaelse, tilskyndes
leseren til inferens; og nar opgaven er at inferere implicit betydning, tilskyndes laeseren til at
monitorere egen laeseforstaelse, dvs. et reciprokt forhold mellem at monitorere og at inferere under
leesning. Fundene hos August og kolleger (1984) blev bakket op af Oakhill og kolleger (2005).

Forskerne lod to grupper af 9-10-arige elever med henholdsvis svag og god leseforstaelse og
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matchede i ordafkodning og ordkendskab gennemfare opgaver i at monitorere egen laeseforstaelse
med fokus pa at opdage inkonsistenser i tekster. Inkonsistens opstod ved to indbyrdes modsigende
setninger. Man fandt en tydelig effekt af leeseforstaelsesniveau pa monitoreringsfaerdigheder til
fordel for elever med god laeseforstaelse. Pa tvaers af grupperne havde eleverne lettere ved at opdage
kontradiktoriske satninger, nar disse optradte teet pa hinanden i teksten. Men man fandt en
interaktionseffekt mellem laeseforstaelse og afstand mellem de semantisk set uforenelige satninger,
der indikerede, at eleverne med svag laeseforstaelse klarede sig signifikant bedre, nar inkonsistensen
kunne opdages pa kort til forskel fra leengere tekstlig afstand, mens forskel i afstand mellem de
relevante oplysninger ikke var afggrende vigtig for forstaelsesmonitorering hos eleverne med god
leseforstaelse. Vel at marke forblev interaktionseffekten signifikant, nar der blev taget hgjde for
arbejdshukommelse som kovariabel. Det viste sig yderligere, at leeseforstaelse var korreleret med
forstaelsesmonitorering med stgrre afstand mellem de indbyrdes kontradiktoriske satninger, nar der
i partiel korrelation blev taget hgjde for arbejdshukommelse. Arbejdshukommelse korrelerede med
forstaelsesmonitorering, nar afstanden var kort, men ikke laengere, nar der blev taget hgjde for
leseforstaelse. Arbejdshukommelse var af mindre og leeseforstaelse af stgrre betydning for
leseforstaelsesmonitorering, navnlig nar kravet til meaengden af tekst til forstaelse blev gget (Oakhill
et al. 2005, 679-80). Relationer mellem arbejdshukommelse og inferens fremstilles i gvrigt
nedenfor.

I en lengdesnitsundersggelse fandt Oakhill & Cain (2012), at forstaelsesmonitorering forudsagde
leseforstaelse. Naermere betegnet fandt forskerne, at elevernes forstaelsesmonitorering i en alder af
8-9 ar selvstendigt forklarede en betydelig del af variationen i leeseforstaelse, da eleverne var 10-11
ar, nar der var taget hgjde for ordafkodningsferdigheder. Forstaelsesmonitorering og inferens var
desuden de eneste variabler, der - udover laeseforstaelse som autoregressiv variabel - unikt forud-
sagde laeseforstaelse mellem de to tidspunkter — til forskel fra verbal og nonverbal intelligens,
ordkendskabsbredde og forstaelse af tekststruktur.

Derimod fandt Kim og kolleger (2018) i en her-og-nu-undersggelse pa 2. klassetrin ikke et
selvsteendigt bidrag fra forstaelsesmonitorering til leese-forstaelse efter kontrol for
ordafkodningsfaerdigheder og mundtlig sprogferdighed. Maske kan forskellen mellem fundene
forklares af forskelle mellem malene, idet Oakhill og Cain lod eleverne konkret identificere
inkonsistenser i tekster, mens Kim og kollegerne lod forsinkelse i leesehastighed i forhold til
leesning af konsistente tekster veere et udtryk for opdagelse af inkonsistens. Currie og kolleger

(2021) anvendte opdagelse af inkonsistenser i leesetekster som mal for forstaelsesmonitorering i 6.
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klasse og fandt — ikke overraskende, at farstesprogslaeserne havde signifikant bedre feerdigheder i
forstaelsesmonitorering end andetsprogslaserne.

Tendensen i forskningen talte klart for, at forstaelsesmonitorering er associeret med og bidrager til
leseforstaelse, og at forstaelsesmonitorering interagerer med laeserens inferensdragning. Der var
ogsa grund til at antage, at forstaelsesmonitorerings bidrag til inferensdragning og laeseforstaelse
ville vaere mere stabilt end eksempelvis bidrag fra mere generelle kognitive komponenter som
arbejdshukommelse. Et studie dokumenterede staerkere leeseforstaelsesmonitorering hos
farstesprogslesere end andetsprogsleesere. Der var imidlertid behov for mere evidens for, om
forstaelsesmonitorering betinger fremgang i inferensdragning, herunder i bade farstesprogsleesning

0g andetsprogslasning.

2.5 Arbejdshukommelse, inferensdragning og laeseforstaelse
Arbejdshukommelse er karakteriseret ved samtidig opbevaring og bearbejdning af information.
Eksempelvis kan man lade testdeltageren gengive cifre i omvendt reekkefglge i forhold til den
reekkefolge, cifrene blev modtaget, eller man kan lade testdeltageren sortere cifre, der betegner
talveerdier, fra nogle ord, der betegner andre objekter end talveerdier, efter at have lyttet til en oplaest
og blandet raekke af cifre og ord (Currie et al. 2019). | det sidste tilfelde bliver det klart, at der bade
stilles krav til arbejdshukommelse mere generelt og konkrete verbale feerdigheder. I den situation er
der tale om en specifikation af arbejdshukommelse, nemlig verbal arbejdshukommelse.
Arbejdshukommelse som kognitiv komponent regnes som en vigtig ressource for laesning, selvom
der ikke er enighed om pracisionen og omfanget af dens rolle. Arbejdshukommelses rolle for ord-
afkodning hos laesere i almindelighed og for begynderlaseres laeseforstaelse er dokumenteret (Peng
et al. 2018). Ogsa for de yngste andetsprogsleaesere forudsiger arbejdshukommelse laesefaerdigheder.
Swanson (2015) fandt i en lengdeundersggelse fra 1. til 3. klassetrin, at vaekst i andetsprogslaser-
nes arbejdshukommelse forudsagde veekst i bade ordafkodning og tekstforstaelse efter kontrol for
fonologisk processering, benavnelseshastighed, mundtlige sprogferdigheder, korttidshukommelse
og undertrykkelse af irrelevante stimuli (inhibition). Endvidere er det pavist, at mens flere
dimensioner i arbejdshukommelse er vigtige for de yngste laesere, er det specifikt den verbale
arbejdshukommelse, dvs. arbejdshukommelse for verbalt materiale, der har betydning for laese-
forstaelse hos aldre elever (Seigneuric et al. 2000; Nouwen et al. 2017; Peng et al. 2018). Der er
desuden Klar stotte til antagelsen om, at en vesentlig del af bidraget fra arbejdshukommelse til

leseforstaelse medieres af andre komponenter, fx ordkendskab, baggrundsviden og baggrunds-
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vidensbaseret inferens (Cain et al. 2004; Currie & Cain 2015; Daugaard et al. 2017).

Der er imidlertid tvivl om evidensen for direkte bidrag fra generel arbejdshukommelse til
leeseforstaelse. Oakhill og Cain (2012) fandt i en leengdesnitsundersggelse ikke unik betydning af
arbejdshukommelse for laeseforstaelse hos 7-8 arige til 10-11-arige leesere, nar arbejdshukommelse i
en regressionsanalyse skulle indga pa lige fod med andre uafhangige variabler: Verbal intelligens,
ordkendskab, grammatisk forstaelse, forstaelse af tekststruktur, forstaelsesmonitorering og
inferensdragning. Oakhill og Cain fandt heller ikke direkte bidrag fra arbejdshukommelse til
inferensdragning, hvilket blev stgttet af Currie og Cain (2015), der undersggte arbejdshukommelses
og ordkendskabs betydning for lokal hhv. global inferens i 5-10-arige berns lytteforstaelse af fiktive
forteellinger. Uanset alder bidrog arbejdshukommelse ikke unikt til nogen af de to
inferenskategorier, hvorimod ordkendskab medierede arbejdshukommelses betydning for savel
lokal som global inferens. Resultaterne bekraefter antagelsen om, at nok kan arbejdshukommelse
veere associeret med inferensdragning og leeseforstaelse, men kapaciteten i arbejdshukommelse kan
alene hverken forklare variation i inferensdragning eller laeseforstaelse (Oakhill & Cain 2012, s.
22). Derimod fandt Currie et al. (2019) selvsteendig betydning af specifik verbal
arbejdshukommelse for inferensdragning hos 5-, 6- og 9-arige, men ikke 7- og 8-arige, nar der var
kontrolleret for ordkendskabsbredde, og pa alle nevnte alderstrin i en anden model, hvor der blev
kontrolleret for ordkendskabsdybde. Man kan saledes ikke afskrive den verbale
arbejdshukommelses uafhangige betydning for inferensdragning. Derudover viste Hamilton et al.
(2016), at verbal arbejdshukommelse hos voksne laesere kunne kompensere for svag ordafkodning i
lokal inferensdragning. Sikkerhed og hastighed i fonologisk og semantisk ordidentifikation er vigtig
for laeserens mulighed for at udnytte tekstens sproglige markeringer af sammenhang
(kohaesionsmarkarer); og den verbale arbejdshukommelse kan stgtte selvkorrektion og kompensere
for lav hastighed i ordidentifikation til brug for kohaesiv inferens.

Dette korresponderede med fundet hos Barnes et al. (1996), der malte hukommelse for tekst qua
kognitiv fastholdelse af direkte udtrykt information i teksten. Det synes rimeligt at forsta dette mal
som verbal arbejdshukommelse for det bogstaveligt laeste. Forskerne fandt, at hukommelse for tekst
i denne betydning bidrog til lokal, kohasiv inferens, men ikke til global inferens orienteret mod en
mere omfattende og koharent mental model af teksten. Til det sidste synes det oplagt at forestille
sig, at langtidshukommelsen ma tage over for den verbale arbejdshukommelse, nar leeseren har
behov for at integrere dels oplysninger pa starre afstande indenfor teksten dels information fra

baggrundsviden i netop last information. At det ikke er arbejdshukommelse generelt, men verbal
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arbejdshukommelse specifikt, der har den mest dokumenterbare betydning for leeseforstaelse,
korresponderer med Melby-Lervag et al. (2016), der fandt, at @get arbejdshukommelse som et
resultat af treening ikke kunne overfgres som en ressource for arbejdet med andre objekter end det,
traeningen i arbejdshukommelse havde som objekt.

Samlet set viste litteraturen klarere evidens for medieret bidrag end for direkte bidrag fra arbejds-
hukommelse til inferens og laeseforstaelse. Ydermere er der grund til at antage, at den verbalt
orienterede dimension har starre betydning end andre dimensioner i arbejdshukommelsen, hvad
leesning angar, navnlig nar eleverne nar til mellemtrinnet og fremefter. Derudover er der ingen
forskning, der peger pa, at arbejdshukommelse skulle kunne forklare mere variation i laeseforstaelse
pa et andetsprog, end det er tilfeeldet for farstesprogslasere. Og der er ingen grund til at antage, at
andetsprogslasere som gruppe skulle veere i besiddelse af steerkere eller svagere arbejdshukommel-

se end farstesprogslasere.

2.6 Ordkendskab og leseforstaelse

Der er god grund til at antage, at ordkendskab har betydning for inferensdragning i laesning.
Kohasiv inferens tager udgangspunkt i ords signaler til at drage tekstsammenbindende inferens; og
baggrundsvidensbaseret inferens bygger pa leeserens aktivering af de vidensdomzner, som centrale
ord i teksten refererer til. Derfor er det rimeligt at antage, at forskelle i ordkendskab kan bidrage til
forklaring af forskelle i inferensfeerdigheder. Her falger forst en redegarelse for relationer mellem
ordkendskab og generel leseforstaelse og siden en redeggrelse for forbindelser mellem
ordkendskab og inferensfeerdigheder.

At ordkendskab bidrager til leeseforstaelse — selvsteendigt og betydeligt, er velkendt (fx Stahl &
Fairbanks 1986). Yderligere er det undersggt, om noget i ordkendskabet er vigtigere end andet for
leeseforstaelse. Sondring mellem bredden henholdsvis dybden i ordkendskabet er udbredt (fx
Ouelette, 2006; Proctor et al., 2012), og konsistensen i sondringen er afprgvet i ordkendskabs
relation til savel leeseforstaelse som til inferensfaerdigheder.

Ordkendskabsbredden betegner hvor mange ord, sprogbrugeren kender uden specifikation af,
hvor godt ordene kendes, hvad sprogbrugerne kan gare med ordene. Derfor defineres bredden i
ordkendskabet ogsa som antallet af indgange i sprogbrugerens mentale leksikon, altsa et minimum
af kendskab til hvert af ordene (fx Li & Kirby 2015). At skulle knytte et mundtligt givet eller
selvlast ord til et billede, der illustrerer ordets grundleeggende betydning, dvs. billedudpegning, er

saledes et ofte anvendt mal for ordkendskabsbredde, fordi testformatet stiller det mindst mulige
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krav til kendskabet til ordet (fx Karlsen et al. 2017). Vel at marke er der tale om det mindst mulige
semantiske kendskab til ordet. Ordkendskabsbredde kreever saledes mere end fonologisk
genkendelse af ordet.

Dybden af sprogbrugerens ordkendskab betegner omvendt, hvor godt ordene kendes, hvad
sprogbrugeren kan gare med ordene. Et konventionelt mal for ordkendskabsdybden er leeserens
feerdigheder i at definere ords betydning (fx Ouelette, 2006). Det er mere kraevende at skulle
definere betydningen af ordet lokomotiv end at genkende sin mentale model af et lokomotiv i en
given illustration. Et andet anvendt udtryk for ordkendskabsdybde er identifikation af relationer
mellem ord. Et udbredt mal for forstaelse af en sadan semantisk forbindelse er det rigtige valg af to
ord blandt flere, hvor valget viser laeserens forstaelse af feellesskabet mellem de to ord, eksempelvis
bla, lille, rgd (dvs. delt medlemskab af begrebet farver). Der er imidlertid ikke enighed om alle mal
for ordkendskab, hvad angar, om malet tester bredden eller dybden af ordkendskabet. Kendskab til
synonymer er et vigtigt eksempel. Ouelette (2006) og Oakhill og kolleger (2015) malte deltagernes
synonymkendskab og fremstillede det som et mal for ordkendskabsdybde, hvor MacGinitie et al.
(2000) ogsa malte synonymkendskab, idet det blev betragtet som ordkendskabsbredde. Nar
opgaven gar ud pa at afgere, om to eller flere ord er indbyrdes semantisk relaterede, kan man
haevde, det kraever et dybt kendskab til ordene, hvad enten malordne er synonymer, antonymer,
hyponymer under samme hypernym eller star i et forhold karakteriseret ved over-/underordning,
eksempelvis opgaven bla lille farve, hvor bla er hyponym under hypernymet farve. Man kan
endvidere havde, at nar sprogbrugeren behgver kendskab til flere ord end malordene for at vise sit
dybe kendskab til malordene, er opgaven samtidigt et mal af ordkendskabsbredde. Man skal fx
kende flere ord for at kunne definere malordet; og for at kunne lgse opgaven skal man have et
kendskab til ordet, som ikke er relateret til de to malord i et mal for forstaelse af semantisk relation.
Det er derfor narliggende at indvende, at det ville vaere mere precist ganske enkelt at beskrive
netop det i ordkendskabet, der méles, eksempelvis synonymkendskab eller morfologiske
feerdigheder - uden at definere malet som enten ordkendskabsbredde eller -dybde. Der er derudover
preecedens for at tale om dimensioner i ordkendskabet (fx Swart et al. 2017), hvoraf der ikke er et
endeligt antal — alternativt til dikotomien bredde vs. dybde.

Swart og kolleger (2017) undersggte bidraget til generel leeseforstaelse fra fire forskellige
dimensioner af ordkendskabet i 4. klasse. Generel leeseforstaelse blev udtrykt ved et kombineret mal
for forstaelse af narrativ fiktion og forstaelse af sagprosa. Dimensionerne i ordkendskabet var
mundtligt receptivt ordkendskab (billedudpegning efter mundtligt givet ord), skriftligt receptivt
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ordkendskab (valg af rigtigt synonym for malord laest i syntaks), definition af ord, forstaelse af
semantiske sammenhgnge mellem ord. Regressionsanalyser viste, at alle fire dimensioner i
ordkendskabet selvstaendigt bidrog til forudsigelse af laeseforstaelse efter kontrol for nonverbal
raesonneren, korttidshukommelse og ordafkodning. De fire ordkendskabsmal forklarede i tillaeg til
kontrolmalene 30 procent af variationen i generel leeseforstaelse. Blandt ordkendskabsmalene var
skriftligt receptivt ordkendskab den steerkeste bidragsyder. Tilsvarende undersggte Ouelette (2006)
betydningen af henholdsvis receptivt ordkendskab, ekspressivt ordkendskab, feerdigheder i at
definere ords betydning og synonymkendskab for 4. klasse-elevers laeseforstaelse. Scorerne i
orddefinitionsferdigheder og synonymkendskab blev kombineret i ét mal for ordkendskabsdybde.
Efter kontrol for alder, nonverbal intelligens og ordafkodningsfeerdigheder bidrog henholdsvis
receptivt ordkendskab, ekspressivt ordkendskab og det kombinerede mal for ordkendskabsdybde til
leseforstaelse, nar disse uafhangige variabler skiftevis blev indsat lige efter kontrolvariablerne i
regressionsmodeller. Ekspressivt og receptivt ordkendskab tog hinandens betydning veak, nar de
byttede plads pa 4. og 5. pladsen og viste saledes delt varians, mens ordkendskabsdybden var den
eneste af de tre ordkendskabsvariabler, som fastholdt sin betydning for leeseforstaelse trods
indsaettelse efter de felles kontrolvariabler og de gvrige ordkendskabsmal.

Trods forskelle i betydning for leeseforstaelse indenfor det enkelte studie og pa tvers af studier
demonstrerede de undersggte dimensioner i ordkendskab overbevisende bidrag til leeseforstaelse i
tillaeg til nonverbal intelligens, hukommelse og ordafkodningsfeerdigheder. Efter en kortere
fremstilling af mobiliseringshastigheden som en serskilt dimension i ordkendskabet af betydning
for laeseforstaelse falger et afsnit vedrgrende ordkendskabsdimensioners respektive betydninger for

inferensdragning, herunder dimensioner i inferensdragning.

2.6.1 Ordkendskabets mobiliseringshastighed

Hastigheden, med hvilken laeseren kan hente et ords betydning frem og aktivere det i den
syntaktiske og tekstlige kontekst, kan betragtes som en dimension i ordkendskabet. Oakhill og
kolleger (2015) malte hastigheden, med hvilken 9-10-arige kunne fremkalde rigtige svar pa opgaver
i forstaelse af henholdsvis synonymer og hyponymer. Kontrolvariablerne var ordafkodning og
reaktionstid i forbindelse med rigtig identifikation af lighed mellem to skrevne ords bogstavfelger,
hvor eleven saledes ikke skulle foretage semantisk processering. Da der i multipel regressions-
analyse blev kontrolleret for farst ordafkodningsferdigheder, siden korrektheden i besvarelsen af

synonymopgaver og derpa reaktionstid i sig selv, forudsagde hastigheden af de korrekte besvarelser
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af synonymopgaver derudover selvstendigt leeseforstaelsesferdigheder. Det tilsvarende viste sig for
hastigheden af rigtigt besvarede hyponym-opgaver. | begge tilfeelde viste regressionsmodellerne, at
reaktionstiden i opgaverne uden krav til semantiske feerdigheder ikke bidrog til forudsigelse af
leeseforstaelse. Undersggelsen peger saledes pa, at det er hastigheden ved semantisk processering,
dvs. den tid det tager leeseren at fremkalde ordets betydning fra det mentale leksikon, der udger en
betydelig variabel for leeseforstaelse. At kende ordets dybe betydning er afgarende for muligheden
for at integrere ordet i syntaks og tekst og i videre forstand laeseforstaelse. Imidlertid bidrager
hastigheden i fremkaldelsen af ordets betydning ekstra til preediktion af leeseforstaelse. Betydningen
af det aktuelle ord i leeseprocessen skal kunne na kognitiv fremkaldelse, inden de(t) falgende ord
mgdes til semantisk identifikation og integration med tidligere ord, idet leeseforstaelse er en

akkumulerende proces.

2.7 Inferensdragning og ordkendskab

Med ét mal, der kombinerede bredden og dybden af ordkendskabet, undersggte Currie og Cain
(2015) ordkendskabets betydning for lokal hhv. global inferens i tre aldersgrupper: 5-6-, 7-8-, 9-10-
arige. Bredden af ordkendskabet blev malt gennem billedudpegning. Dybden blev malt gennem
barnets formulering af sa mange ord som muligt under en given kategori inden for ét minut, fx tgj
eller dyr. Bgrnenes inferenser blev malt i forstaelsen af fiktionstekster med fa koheesionsmarkarer.
Lokale inferenser blev defineret som barnets forstaelse af semantiske forbindelser mellem to
setninger, mens globale inferenser skulle samle betydningen af flere informationer inden for starre
tekstdele. Regressionsanalyser viste, at ordkendskabet efter kontrol for arbejdshukommelse bidrog
til lokal inferens i de to yngste grupper, mens det ikke var tilfeeldet for de 9-10-arige barn. |
modsztning til dette bidrog ordkendskab til global inferens i alle aldersgrupper — ligeledes efter
kontrol for arbejdshukommelse. Ordkendskabet syntes saledes at miste sin betydning for
dragningen af de lokale, kohasive inferenser, efterhdnden som eleverne fik flere laeseerfaringer,
mens ordkendskabets betydning for globale inferenser blev fastholdt.

Currie og kolleger (2019) undersggte ordkendskabsdimensioners bidrag til inferensfeerdigheder pa
fem tidspunkter: Bgrnehave, bgrnehaveklasse, 1., 2, og 3. klasse. Man malte receptiv og ekspressiv
ordkendskabsbredde. Den receptive ordkendskabsbredde blev malt gennem billedudpegning. Den
ekspressive ordkendskabsbredde blev malt i en blanding af billedbenavnelse og synonymkendskab.
Det var saledes et eksempel pa, at synonymer i nogle tilfeelde bruges som et mal for bredde i ord-
kendskabet. De to dimensioner i det brede ordkendskab blev integreret i én score. Ordkendskabs-
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dybde blev ligeledes konstrueret med en receptiv og ekspressiv dimension. Udpegning af to ord
blandt flere, hvor malordene indgik i en semantisk relation, udtrykte receptiv ordkendskabsdybde.
Den ekspressive dybde i ordkendskabet skulle udtrykkes gennem definition af den semantiske
relation. De to dimensioner i det dybe ordkendskab blev ligeledes integreret i én score. Bade
kohasiv inferensdragning og baggrundsvidensbaseret inferens blev malt; men de to dimensioner
blev integreret i én score. Indsat som den farste variabel i en regressionsanalyse bidrog
ordkendskabsbredden stort og stabilt til inferensdragning pa alle fem tidspunkter, idet 50 til 81
procent af variationen i inferensfeerdigheder blev forklaret af ordkendskabsbredden, mens
ordkendskabsdybden i en parallel analyse forklarede 19-46 procent af variationen. Samme studies
leengdesnitsanalyse, hvor praediktionsverdien af ordkendskabsbredde henholdsvis -dybde ogsa blev
analyseret i hver sin model, viste, at bade bredden og dybden af ordkendskabet havde betydning for
senere inferensferdigheder — og at inferensfeerdigheder forudsagde dybden i ordkendskabet, hvilket
indikerede en serlig steerk association mellem ordkendskabsdybde og inferensferdigheder. Studiet
gav samlet set ikke et entydigt billede af styrkeforholdet mellem bredde og dybde i ordkendskabet,
hvad angik bidraget til inferensfeerdigheder, idet det simultane og successive perspektiv viste delvis
modsatrettede resultater. Imidlertid indikerede undersggelsen, at ordkendskabet generelt er
associeret til og forudsiger inferensdragning, og at ordkendskabets dybde og inferensdragning
interagerer.

For at kunne identificere betydningen af differentierede dimensioner i ordkendskabet for
differentierede dimensioner i inferensdragning etablerede Oakhill & Cain (2014) separate variabler
for ordkendskabsbredde henholdsvis -dybde hos 10-11-arige elevers. Bredden af ordkendskabet
blev malt gennem billedudpegning efter mundtligt givet ord, mens ordkendskabsdybde blev malt
gennem dels definition af enkeltords betydning dels definition af to ords semantiske forbindelse.
Disse mal blev kombineret til én score for ordkendskabsdybde. Studiet involverede ligeledes to
dimensioner i inferensdragning som afhangige variabler: (1) lokal inferens baseret pa leeserens
anvendelse af tekstens kohasive signaler, (2) global inferens baseret pa leserens integration af
baggrundsviden i starre tekstenheder. Efter kontrol for elevalder og ordafkodning i parallelle
regressionsanalyser bidrog savel ordkendskabsbredde som ordkendskabsdybde selvstendigt til bade
lokal inferens og global inferens. Som pradiktor indsat efter elevalder, ordafkodning og
ordkendskabsbredde bidrog ordkendskabsdybde til global inferens. Indsat som praediktor indsat
efter samme kontrolvariabler og ordkendskabsdybde bidrog ordkendskabsbredde hverken til lokal

eller global inferens. | en model, hvor de to dimensioner af ordkendskabet blev indsat pa samme trin
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efter bogstavelig leesning, bidrog bogstavelig laesning til lokal inferens, mens det samlede
ordkendskab bidrog til global inferens. Studiets resultater statter fundene hos Currie og Cain
(2015), nemlig at ordkendskab bidrager til inferensdragning, at ordkendskab serligt bidrager til
global inferens, og studiet specificerer, at det primeert er dybden i ordkendskabet, der bidrager til
global inferens. Global inferens er karakteriseret ved induktivt at identificere akkumuleret, feelles
betydning, dvs. koharens mellem en leengere reekke af informationer i stgrre tekstenheder, hvilket
forudseatter et dybere semantisk kendskab til ord. At dybden i ordkendskabet ikke fremstod sa
entydigt vigtig for inferensdragning i Currie og kollegers undersggelse (2019), kan muligvis
forklares af, at man ikke skelnede mellem lokal og global inferens i analyserne, og at deltagerne var
meget unge, dvs. 4-9-arige og saledes ikke kunne made sa komplekse tekster. At Oakhill & Cain
fandt, at bogstavelig leesning bidrog til lokal inferensdragning, kan formodentlig forstas i lyset af
kohasiv, lokal inferensdragnings afhangighed af en meget preecis mental repraesentation af tekstens
eksplicitte udsagn og sproglige signaler om kohzrens. Lokale inferenser skaber netop semantisk
forbindelse mellem et begraenset antal eksplicitte informationer pa kortere tekstlig afstand.

Resultaterne af disse studier indikerede, at ordkendskab var steerkt associeret til inferensfaerdig-
heder, at ordkendskabet er sarligt knyttet til globale, baggrundsvidensbaserede inferenser, og at
dybden af ordkendskabet er steerkere forbundet med disse inferenser, end bredden af ordkendskabet
er. Imidlertid er det muligt, at disse mgnstre i associationer kan variere som funktion af laeserens

alder.

2.7.1 Inferensdragning og forstaelse af konnektiver
Der er grund til at antage, at konnektiver som ordgruppe spiller en serlig rolle for laeserens
muligheder for at drage inferens, navnlig kohasiv inferens (van Silfhout et al. 2014). Konnektiver
signalerer (1) sammenhang mellem seetningsled indenfor helmeningen og (2) sammenhzang mellem
helmeninger, eksempelvis: (1) Hasten blev ringe, fordi der var tarke. (2) Der var tgrke. Derfor blev
hgsten ringe. Savel fordi som derfor er eksempler pa konnektiver, der signalerer kausalitet, men de
ger det syntaktisk forskelligt. Uden tekstens brug af konnektiver kan laeserens etablering af
sammenhang blive udfordret, fx: Der var tarke. Hagsten blev ringe. | eksemplet er leseren mere
afhaengig af egen baggrundsviden om forbindelser mellem vejrforhold og landbrug for at kunne
identificere den kausale relation.

Kamalski et al. (2008) fandt en interaktion mellem baggrundsviden og kohasionsmarkering i

historie- og biologistuderendes forstaelse af fagtekster. Jo mindre baggrundsviden om tekstens
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emne, jo mere afhaengighed af konnektivers kohaesionsmarkering. Konnektiver har mange andre
funktioner end at signalere kausalitet. Eksempelvis signalerer de hyppige konjunktioner og, men og
eller som konnektiver henholdsvis tilleeg, modsatning og alternativ i forhold til betydningen i det
foregaende stykke syntaks. Eksplicitering af temporalitet er en anden udbredt funktion af
konnektiver, eksempelvis i beretninger, hvor tidens fremadskriden er det baerende kompositoriske
princip. Farst demonstrerede folket. Siden tradte preesidenten tilbage. Tidsadverbierne farst og
siden signalerer som konnektiver haendelsernes reekkefglge. Cain & Nash (2011) viste i en
undersggelse af henholdsvis 8-ariges, 10-ariges og universitetsstuderendes forstaelse af
konnektiver, at forstaelsen af konnektivers semantik og funktion udvikles med alderen. Dette kunne
lagttages, da aldersgrupperne i en cloze-test skulle veelge det passende konnektiv til forbindelsen
mellem satninger. Her scorede de universitetsstuderende hgjere end de 8- og 10-arige, mens de 10-
arige scorede hgjere end de 8-arige. Da grupperne i et andet mal skulle vurdere rigtigheden af
allerede indplacerede konnektiver, var kvaliteten af vurderingen hos de 10-arige og de
universitetsstuderende bedre end hos 8-arige, men 10-ariges vurdering var kun svagere end de
universitetsstuderendes i vurderingen af temporale konnektiver.

Selve bidraget fra forstaelse af konnektiver til laeseforstaelse er ligeledes undersggt. Welie og
kolleger (2016) fandt, at 13-15-arige elevers forstaelse af konnektiver forudsagde forstaelse af
fagtekster efter kontrol for flydende laesning, generelt ordkendskab og metakognitive leeseforsta-
elsesstrategier; og vigtigheden af kendskab til konnektiver var lige stor for farstesprogslaesere og
andetsprogslasere.

Tilsammen gav resultaterne af disse studier god grund til at antage, at konnektivers tilstede-
veerelse i tekster stgtter inferensdragning, at forstaelse af konnektivers funktioner er pavirket af
leeserens alder, at konnektivers eksplicitering af sammenhang kan kompensere for mindre
baggrundsviden om tekstens emne, og at forstaelse af konnektiver bidrager til tekstforstaelse. Men
litteraturen savnede undersggelser af forstaelse af konnektiver som betingelse for fremgang i
inferensferdigheder, ikke mindst om et eventuelt begraenset kendskab til konnektiver pa et
andetsprog er associeret til mindre fremgang i inferensfeerdigheder.

2.7.2 Inferensdragning og morfologiske feerdigheder
Feerdigheder i morfologi kan bidrage til at give ordkendskabet dybde. Imidlertid er feerdigheder i
morfologi et udtryk for noget, sprogbrugeren kan med ord generelt, dvs. ikke blot med det enkelte

ord. Kender man eksempelvis funktionen af det negerende prefiks u- i ufred, vil man gere det
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tilsvarende i tilfeeldet med uheld. Har man gjort sig fortrolig med forskellen mellem endelserne
—ene (bestemt flertal) og -ende (lang tilleegsform), vil man kunne anvende det som en hjelp til
sikkerhed i identifikationen af ord, hvor en af disse endelser star som suffiks til roden, fx
Igbene/lgbende. Forstaelse af ords morfologiske indretning har betydning for leeserens mulighed for
at inferere enkeltords betydning (Gellert et al. 2021); og morfologiske feerdigheder kan endvidere
hjeelpe laeseren til at identificere syntaktiske og tekstlingvistiske forbindelser mellem ord.
Feerdigheder i morfologisk analyse forudsiger ogsa laeseforstaelse. Levesque og kolleger (2019)
sondrede mellem morfologisk bevidsthed og morfologisk analyse, hvor bevidsthed blev defineret
som elevens mulighed for at a&ndre formen af et ord efter syntaktisk funktion, mens analyse blev
malt gennem identifikation af den rigtige af fire definitioner at et morfologisk komplekst ord.
Forskerne fandt, at morfologisk analyse i 3. klasse bidrog unikt til leeseforstaelse i 4. klasse efter
kontrol for fonologisk bevidsthed, ordafkodning, ordkendskab, nonverbal intelligens og
morfologisk bevidsthed - og leeseforstaelse som autoregressiv variabel. Morfologisk bevidsthed
bidrog ikke direkte til leeseforstaelse, men til morfologisk analyse. Det syntes saledes rimeligt at
antage, at betydningen af laeeserens bevidsthed om morfologi for leeseforstaelse var betinget af
feerdigheder i morfologisk analyse. Men Kieffer & Lesaux (2008) fandt med et tilsvarende mal, at
morfologisk bevidsthed hos elever i 5. klasse bidrog unikt til leeseforstaelse efter kontrol for
fonologisk bevidsthed, ordafkodning og ordkendskabsbredde. Imidlertid fandt forskerne ikke et
sadant bidrag fra morfologisk bevidsthed til leeseforstaelse, da eleverne gik i 4. klasse. Pa den made
er Kieffer & Lessaux (2008) ikke ngdvendigvis i uoverensstemmelse med Levesque et al. (2019).
Maske skal bgrn vare @ldre for, at deres leeseforstaelse har direkte nytte af morfologisk bevidsthed
— uafhaengigt af analyse. Desuden var der hos Kieffer & Lessaux tale om andetsprogslasere, for
hvem morfologisk bevidsthed muligvis spiller en mere direkte rolle for leeseforstaelse.
Sammenlagt var der — som konsekvens af disse fund i forskningen - grund til at antage, at
leeserens morfologiske feerdigheder, som bevidsthed og/eller analyse, har betydning for
leeseforstaelse. Imidlertid savnedes der viden om morfologiske faerdigheders betydning for
inferensferdigheder, herunder betydning for savel farstesprogslaseres som andetsprogsleaeseres

udbytte af undervisning i at drage inferens.

2.7.3 Andetsprogsleaesning, ordkendskab, inferensdragning og leeseforstaelse
For andetsprogslasning fandtes der sa vidt min undersggelse af litteraturen kun ganske fa studier af

associationer og/eller kausalitet mellem ordkendskab og inferensfeerdigheder, herunder mellem
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dimensioner i ordkendskabet og dimensioner i inferensdragning. En vis undtagelse er Li & Kirby
(2014), som fandt signifikante forskelle i ordkendskab, men ikke i inferensfeerdigheder mellem
andetsprogslasere med svag leseforstaelse og andetsprogslasere med gennemsnitlig leeseforstaelse.
Dertil fandt man signifikante forskelle i inferensferdigheder og i lytteforstaelse mellem gruppen
med gennemsnitlig leeseforstaelse og gruppen af elever med god laeseforstaelse pa andetsproget — i
sidstnaevntes favar. Det gav anledning til at antage, at inferensfeerdigheder var sterkt betinget af
sprogforstaelse pa andetsproget. Dette kunne dog kun med forbehold konkluderes pa det
foreliggende grundlag. Sammenhange mellem sprogfeerdigheder og inferensfaerdigheder i
andetsprogsleesning var saledes yderst sparsomt undersagt, hvilket blev bekraftet i en oversigt af Li
og D’Angelo (2017). Derimod fandtes der omfattende viden om ordkendskabets sammenhang med
leeseforstaelse i andetsprogslasning.

Carlo og kolleger (2004) undersggte effekter af undervisning i ordkendskab for elever i 5. klasse.
| klasserne deltog bade farstesprogslasere og andetsprogslaesere. Malordene var akademiske (fx
fagord og avancerede verber) og blev altid mgdt i mere end én tekst, eleverne skulle leere at udlede
nye ords betydning fra konteksten, og ordenes udtale, ortografi og nuancerede semantik var en del
af undervisningen. Desuden fik andetsprogseleverne adgang til forstaelse af de nye ord pa andet-
sproget gennem brug af farstesproget. Forsgget, der involverede en kontrolgruppe, farte til effekt pa
leseforstaelse, og effekten var lige stor for forstesprogslaesere og andetsprogsleserne (n? = 0,08).

Proctor og kolleger (2005) malte hos andetsprogsleasere i 4. klasse ordkendskabet pa andetsproget
gennem elevernes benavnelse af billeder, dvs. produktiv ordkendskabsbredde. Ordkendskabsmalet
bidrog unikt til forklaring af variationen i leeseforstaelse pa andetsproget savel direkte som indirekte
gennem lytteforstaelse pa andetsproget. Resultatet tog hgjde for ordafkodning og flydende lasning.

I en senere undersggelse sondrede Proctor og kolleger (2012) mellem ordkendskabsbredde og
ordkendskabsdybde hos andetsprogslasere i 2.-4. klasse, idet tre dimensioner i det dybe
ordkendskab blev malt: Semantisk bevidsthed, syntaktisk bevidsthed og morfologisk bevidsthed. |
malet for semantisk bevidsthed skulle eleven udpege to serligt semantisk relaterede ord af fire
mulige. I malet for syntaktisk bevidsthed skulle eleven anvende malordet i en satning, der samtidigt
skulle beskrive en illustration. I malet for morfologisk bevidsthed skulle eleven uddrage roden i et
bajet eller afledt ord gennem brug af syntaktiske ledetrade i en s&tning, hvor roden skulle indszttes.
Ved starten af skolearet var semantisk bevidsthed en steerkere praediktor for leeseforstaelse end
syntaktisk og morfologisk bevidsthed efter kontrol for ordafkodningsferdigheder og

ordkendskabsbredde. Imidlertid forklarede ingen af dimensionerne i det dybe ordkendskab
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selvsteendigt fremgang i leeseforstaelse gennem skolearet efter kontrol for ordafkodning og bredden
i ordkendskabet. Desuden malte forskerne bade bredden og dybden i andetsprogsleasernes
farstesprog. Ingen af disse mal bidrog til forudsigelse af det indledende niveau eller fremgangen i
leseforstaelse pa andetsproget, hvilket er en indikation pa, at leeseren treekker pa forstaelse af det
sprog, der laeses pa.

Dels gennem billedudpegning dels gennem en opgave i at definere ord malte Lervag og Aukrust
(2010) ordkendskab. Forskerne fandt, at det kombinerede ordkendskabsmal forklarede laesefor-
staelse hos bade farstesprogslasere og andetsprogslaesere ved undersggelsens fgrste maling, som
var 4 maneder efter starten pa formel leeseundervisning i norsk 2. klasse, og den fglgende fremgang
i leseforstaelse frem til 18 maneder senere (slutningen af 3. klasse), nar leeseforstaelse blev malt i
en test, hvor eleverne skulle lase tekster hgjt og efterfglgende svare pa mundtlige, dbne spargsmal.
| et andet leeseforstaelsesmal skulle eleverne laese tekster indenad og derefter — efter hver tekst -
geette det ord, som var udeladt i teksten. Ferdighederne i dette leeseforstaelsesmal blev ligeledes
forklaret af det kombinerede ordkendskabsmal ved farste maletidspunkt for bade farstesprogsleesere
og andetsprogslasere. Imidlertid var det alene andetsprogsleasernes fremgang pa det pageldende
leseforstaelsesmal, der blev forudsagt af ordkendskab. Denne forskel kunne antyde, at cloze-
formatet uden valgmuligheder i leeseforstaelsestest stillede starre krav til elever med begraenset
ordkendskab, end det var tilfeeldet med test med abne spargsmal. Ydermere malte forskerne
ordkendskabsbredden i andetsprogslaesernes farstesprog. Denne variabel bidrog - meget beskedent
og kun lige netop signifikant - til det indledende niveau pa laeseforstaelsestesten med abne
spargsmal, men ikke fremgangen pa malet — og hverken det indledende niveau eller fremgang i
cloze-testen. Dette fund statter ligeledes antagelsen om, at leeseforstaelse pa et andetsprog er
afhazngig af sprogforstaelse pa andetsproget — og i mindre grad af sprogforstaelse pa farstesproget.

Ogsa Rydland og kolleger (2012) arbejdede med to mal for leeseforstaelse pa andetsproget, da de
pa 5. klassetrin undersggte betydningen af ordafkodning, ordkendskabsbredde (billedudpegning) og
-dybde (definition af ord) og forstaelse af kohasionsmarkarer (demonstreret i cloze-test ved valg af
setningsforbindere). Multipel regressionsanalyse viste, at alle fire preediktorer bidrog til forklaring
af leeseforstaelse, idet leeseforstaelse blev malt i et standardiseret cloze-format. Her var forstaelse af
kohaesionsmarkarer den sterkeste preediktor. Pa trods af ligheden i testformatet (cloze) mellem
kendskab til kohasionsmarkerende ord og laeseforstaelse var bidraget bemaerkelsesveerdigt.
Eksempelvis var ordene til indsettelse i leeseforstaelsestesten ikke kohasionsord. Resultatet stgttede

yderligere antagelsen om sammenhange mellem forstaelse af konnektiver og leesefaerdigheder. Det
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andet leeseforstaelsesmal var udviklet af forskerne og bestod af tre korte tekster i forskellige genrer
med samme, faglige emne, nemlig global opvarmning. Her skulle eleverne vise deres leeseforstaelse
i et format, der kombinerede multiple choice og spgrgsmal til aben besvarelse. Blandt de fire
navnte pradiktorer bidrog her blot ordafkodning og ordkendskabsdybde til dette mal for
leeseforstaelse, hvis variation blev vaesentligt mindre forklaret end i tilfeeldet med det farste. 1 en
opdateret regressionsmodel tilfgjede forskerne variablen forhandsviden om emnet og
interaktionstermen forhandsviden om emnet x ordkendskabsdybde. Den opdaterede model
forklarede yderligere variationen i den fagemnebaserede laeseforstaelsestest. Ordkendskabsdybden
mistede sit selvsteendige bidrag, men modererede betydningen af forhandsviden om emnet.
Resultatet stgttede antagelsen om, at ordkendskabsdybden udtrykker indsigten i det betegnede
feenomens nuancer og placering i semantiske felter, fx afgraensede faglige emner. Derudover kan
man antage, at betydningen af 5. klasse-elevernes ordkendskabsdybde blev camoufleret af malet for
forhandsviden om emnet. Sammenhangen mellem viden om et emne og ordkendskab indenfor
samme emne er velkendt (Oakhill et al. 2019). Rydland og kollegernes studie involverede ligeledes
et mal for andetsprogslasernes ordkendskabsbredde pa farstesproget, hvilket viste sig ikke at
bidrage til nogen af de to leeseforstaelsesmal. Ordkendskabsbredde pa ferstesproget korrelerede end
ikke med nogen af de gvrige mal pa andetsproget. Den manglende sammenhzang mellem
sprogforstaelse pa farstesproget og leeseforstaelse pa andetsproget bekraeftede resultatet hos Lervag
og Aukrust (2010) og Proctor og kolleger (2012), der hver pa sin made viste, at det er forstaelsen af
det sprog, der leses pa, der afger leseforstaelsen.

Ogsa Olafsdottir (2015) undersggte ordkendskabet og laeseforstaelsen hos andetsprogslasere.
Olafsdottirs studie var designet som en lengdeundersggelse og fulgte én gruppe andetsprogslasere
fra 4. klasse og tre klassetrin frem og en anden gruppe andetsprogsleasere fra 6. klasse og tre trin
frem. Det viste sig, at billedudpegning som et mal for ordkendskabsbredde forudsagde vaeksten i
leseforstaelse, hvor laeseforstaelsesmalet afdekkede elevernes ferdigheder i at besvare spargsmal
uden givne svarmuligheder efter laesning af korte fiktionstekster. | analysen blev der kontrolleret for
ordafkodning og flydende laesning. Et andet ordkendskabsmal, hvor eleven skulle velge det rigtige
ord af fire mulige for at komplettere isolerede helmeninger, forudsagde ogsa vaeksten i
leseforstaelsesmalet med samme kontrolvariabler. Selv om dette mal netop var et udtryk for
ordkendskab, stillede formatet ogsa krav til syntaksforstaelse og var saledes tattere pa et
leseforstaelsesmal end det farste ordkendskabsmal. De to ordkendskabsmal forudsagde ligeledes

vaeksten i et leeseforstaelsesmal, der omfattende en kombination af fiktions- og sagprosatekster og
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stillede krav til bade bogstavelig forstaelse og inferensdragning, og som eleverne skulle
demonstrere forstaelse af ved at besvare multiple-choice-spargsmal til hver af teksterne i sattet.
Olafsdottir uddifferentierede dog hverken resultatet for fiktions- henholdsvis sagprosaforstéelse
eller bogstavelig henholdsvis infererende laesning.

Med reference til den eksisterende forskning var der kun grund til at antage, at leeseforstaelse pa et
andetsprog ville vere lige sa afhengig af ordkendskab som i tilfeeldet med leeseforstaelse pa et
farstesprog. Litteraturen viste samtidigt, at det er kendskab til ord i andetsproget, der forudsiger
forstaelse af tekster pa andetsproget. | bredere forstand er der desuden grund til at antage, at den
enkle forstaelse af laesning i hovedkomponenterne ordafkodning og sprogforstaelse (Hoover &
Gough 1990) geelder for savel farstesprogslesning som andetsprogslasning, hvilket blev stattet af
Verhoeven og Leeuwe (2012), der for det farste viste, at ordafkodning havde samme betydning for
leseforstaelse pa tvaers af sprogstatus, og for det andet at sprogforstaelsens betydning for
leeseforstaelse steg med samme styrke pa tveers af farstesprogslasning og andetsprogslasning
gennem de farste skoledr.

2.7.4 Sammenfatning: Relationer mellem ordkendskab, inferensdragning og leeseforstaelse
Den praesenterede litteratur peger pa, at ordkendskab ikke blot er vigtig for generel lzeseforstaelse,
men ogsa for inferensdragning. Der er desuden grund til at antage, at dybden i ordkendskabet er
seerligt vigtig for inferensdragning. Kendskab til konnektiver som en kategori af ord bidrager til
leeseforstaelse og har en serlig betydning for laeserens mulighed for at drage kohasive inferenser.
Dertil kan kendskab til konnektiver formentlig kompensere for eventuel reduceret baggrundsviden
om emnet i teksten. Morfologisk bevidsthed og analyse som generelle feerdigheder i ordkendskabs-
dybde bidrager til leeseforstaelse og antageligt ogsa til inferensdragning. Mens vigtigheden for
ordkendskab for leeseforstaelse pa et andetsprog var veldokumenteret, fandtes der imidlertid - sa
vidt gennemgangen af forskningslitteraturen - ingen studier i direkte forbindelser mellem
ordkendskab og inferensfeerdigheder i andetsprogslaesning, herunder specifikke ordkendskabs-
dimensioner som betingelser for fremgang i inferensferdigheder. Men trods mangel pa eksplicit
dokumentation gav litteraturen ikke anledning til at antage, at relationer mellem ordkendskab og
inferensdragning skulle veere vasentligt forskellige mellem farstesprogslaesning og

andetsprogslaesning.
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2.8 Inferensdragning i fagtekstlaesning

Der er generelt grund til at antage, at leeseres inferensdragning er mere udfordret i laesning af
fagtekster end i leesning af fiktionstekster. Kraal og kolleger (2018) viste, at elever i 2. klasse drog
flere bade kohaesive og baggrundsvidensbaserede inferenser i fiktionsleesning end i fagtekstleesning.
Desuden var de dragne baggrundsvidensbaserede inferenser mindre korrekte i lesning af fagtekster
sammenlignet med fiktionstekster. En metaanalyse af Clinton og kolleger (2020) bekreeftede, at
leeseres inferensdragning er hyppigere og sterkere i fiktionstekstleesning end i fagtekstlaesning.
Undersggelsen viste derudover, at forskellen gjaldt for bade kohasive og baggrundsvidens-
basererede inferenser. Fundet var desuden gaeldende, uanset om inferensdragningen fandt sted
under eller efter leesning. Forskerne kontrollerede i gvrigt for eventuelle forskelle i leesbarhed pa
tveers af fagtekster og fiktionstekster og forskelle i leesernes aldre. Heller ikke disse kontrolvariabler
pavirkede konklusionen. Dokumentationen for antagelsen om, at inferensdragning indebeerer stgrre
krav til sprogforstaelse og baggrundsviden i fagtekstleesning end i fiktionslaesning var saledes
overbevisende.

At inferensdragning i leesning er mere kompliceret i lesning af fagtekster end af fiktionstekster,
har formentlig at ggre med, at fagteksters signaler om behovet for kohasive inferenser stiller starre
krav til leeserens sprogforstaelse, fordi signalet kan veere svagt i kraft af fraveer af kohasions-
markarer, eller fordi fagtekster anvender mere kreevende kohasionsmarkarer, herunder avancerede
konnektiver (Kraal og kolleger 2018, s. 2036). Ydermere er det sandsynligt, at fagteksters
anvendelse af fagudtryk, sammensatte ord og verbalsubstantiver leegger pres pa laeserens
ordkendskab, herunder morfologiske feerdigheder — som grundlag for at drage inferens. Fortellende
fiktionstekster er desuden struktureret efter kronologi, hvilket formentlig statter leeserens etablering
af en mental model over teksten (Clinton et al. 2020, s. 2241). Omvendt stiller fagteksters
strukturelle logikker andre og mere komplekse krav til laeeserens kognitive menstre, idet fagteksters
strukturer snart kan veere konstitueret af kategorisering, kausalitet, argumentation etc. Derudover er
baggrundsvidensbaseret inferensdragning i fagtekster typisk betinget af laeserens mere
emnespecifikke baggrundsviden, hvor inferensdragning i leesning af fiktionstekster treekker pa mere
generel hverdagsviden om menneskelivet (Kucan & Beck 1996, s. 277).

I sammenligningen mellem fagtekstlaesning og fiktionstekstlaesning indikerede forsknings-
litteraturen i gvrigt ogsa en forbindelse mellem laeseforstaelsesmonitorering og inferensdragning,
idet der ligeledes fandtes dokumentation for, at ogsa forstaelsesmonitorering er mere udfordret i

fagtekstlaesning end i laeesning af fiktionstekster. Currie og kolleger (2021) sammenlignede 6.
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klasse-elevers ferdigheder i at opdage inkonsistenser i fagtekster henholdsvis fiktionstekster og
fandt, at eleverne scorede signifikant hgjere i at opdage inkonsistenser i fiktive tekster
sammenlignet med fagtekster. Fundene gav statte til antagelsen om sammenhange mellem
inferensdragning og forstaelsesmonitorering og indikererede, at forstaelse pa tekstens mere
overordnede niveauer stiller stgrre krav til laeseren i fagtekster end i fiktive tekster.

Sa vidt min leesning af forskningslitteraturen fandtes der ingen forudgaende szrskilt undersggelse
om andetsprogsleeseres inferensdragning i fagtekstlaesning sammenlignet med fiktionstekstlaesning.
Imidlertid var der ingen grund til at antage, at andetsprogsleaseres inferensdragning ikke ogsa skulle
veere steerkere i fiktionslaesning end i fagtekstlaesning. Baseret pa dokumentationen af en
sammenhang mellem ordkendskab og inferensdragning var det ovenikgbet rimeligt at formode, at
afstanden mellem andetsprogslaseres inferensdragning i fiktionstekstleesning og fagtekstlaesning
ville veere desto starre, idet fagtekster stiller serlige krav til forstaelse af tier 2-ord (McKeown et
al., 2018), hvilket vil sige ord, som hverken er deciderede fagord (tier 3) eller hverdagssprog (tier
1), men avancerede ord, der ikke hgrer til bestemte fag, og som ikke ngdvendigvis tilegnes af

andetsprogsbrugeren gennem social kommunikation.

2.9 Sammenfatning af eksisterende viden om inferens og leeseforstaelse pa fgrstesprog og
andetsprog: Hvilke nye spgrgsmal var der grundlag for?
Inferensdragning kan betragtes som en komponent i leesning med et unikt bidrag til leeseforstaelse,
idet nogle sproglige og kognitive processer i inferensdragning ikke er indeholdt i andre
komponenter i laesning. Litteraturen dokumenterede med overbevisende styrke, at inferensdragning
selvstaendigt forklarer variation i leeseforstaelse efter kontrol for en raekke andre komponenter,
herunder ordafkodning, ordkendskab og arbejdshukommelse. Resultater i eksperimentelle
undersggelser demonstrerede, at deltagere i inferensundervisning fremmer savel deres inferens-
feerdigheder som laeseforstaelsesferdigheder. Endda er der effekt af direkte instruktion i inferens-
dragning pa bogstavelig laesning for eleverne med den svageste leeseforstaelse. Imidlertid havde
eksisterende effektundersggelser af inferensundervisning til dato veeret fokuserede pa farstesprogs-
leeseres udbytte - med fa undtagelser, fx Hall 2019; og ingen effektundersggelser af inferensunder-
visning havde - sa vidt min orientering - veeret designet med henblik pa at sammenligne farste-
sprogslaseres og andetsprogslaseres udbytte af inferensundervisning organiseret i hele skole-
klasser.

Litteraturen dokumenterede overbevisende, at ordkendskab bidrager betydeligt til savel inferens-
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dragning som laeseforstaelse. Derudover pegede tendensen i retning af, at bidraget fra dybden af
ordkendskabet til inferensdragning og laeeseforstaelse generelt er stgrre end bidraget fra bredden af
ordkendskabet. Der var ingen umiddelbar grund til at antage, at disse mgnstre mellem komponenter
i leesning ville veere forskellige i sammenligning mellem farstesprogslesere og andetsprogslaesere;
og da andetsprogsbrugere som gruppe forventeligt hverken ville besidde et sa bredt eller sa dybt et
ordkendskab som farstesprogsleeserne, ville der veere grund til at formode, at andetsprogslaeseres
udbytte af inferensundervisning ville veere mindre end farstesprogslaseres.

At leseforstaelsesmonitorering er associeret til og forudsiger leeseforstaelse var dokumenteret i
eksisterende forskning; og selv om en eventuel kausal retning ikke stod meget klart frem mellem
komponenterne, var forstaelsesmonitorering ogsa klart associeret til inferensdragning. Litteraturen
om andetsprogslaseres forstaelsesmonitorering i laesning var begraenset (Currie et al. 2021 var en
undtagelse). Intet indikerede dog, at styrken af association mellem forstaelsesmonitorering og
inferensdragning henholdsvis leeseforstaelse skulle veere forskellig i sammenligning mellem
farstesprogslasere og andetsprogsleesere. Det var imidlertid teenkeligt, at forstaelsesmonitorering
generelt ville vaere mere udfordret pa et andetsprog end et farstesprog, fordi andre leeseforstaelses-
komponenter ville tage opmarksomhed fra overvagningen af egen forstaelse, og fordi det kunne
veere mere udfordrende at vurdere rigtigheden af egen mentale model over teksten, nar den laeses pa
et andetsprog.

I litteraturen var der tillige en vis dokumentation for, at andetsprogslasere vil forsgge at anvende
relevant baggrundsviden til inferensdragning i samme omfang som farstesprogsleesere. Der fandtes
desuden ingen begrundelser for at formode, at arbejdshukommelse skulle vaere mere eller mindre
vigtig for andetsprogslasning end for farstesprogslaesning; og der var ingen grund til at antage, at
der skulle veere forskel i arbejdshukommelseskapacitet mellem farstesprogslaesere og andetsprogs-
leesere. Derudover viste tendensen i litteraturen, at meget af betydningen af arbejdshukommelse,
serligt den verbale arbejdshukommelse, for inferensdragning medieres af ordkendskab.

Forskningsgennemgangen gav for det forste anledning til yderlig undersggelse af inferens-
undervisnings effekt pa inferensfaerdigheder og leeseforstaelse, herunder med serlig interesse for
andetsprogslaseres udbytte af forsggsundervisning i inferensdragning. For det andet fandtes der
belaeg for at gennemfare forsggsundervisning i inferensdragning i leesning af fagtekster, da der var
klar dokumentation for, at kvaliteten af laeseres inferensdragning i fagtekstlaesning ikke var sa god
som i tilfeeldet med leesning af fiktionstekster. For det tredje viste der sig gode grunde til at

undersgge, om ordkendskab henholdsvis leseforstaelsesmonitorering ville betinge styrkelse af
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inferensfaerdigheder henholdsvis leeseforstaelse, siden eksisterende viden dokumenterede

sammnhgnge mellem disse komponenter.

3 Forskningsspgrgsmalene i afhandlingens undersggelse

Med begrundelse i den eksisterende viden om inferensdragning, inferensdragnings relationer til
andre komponenter i leesning, inferensdragnings bidrag til leseforstaelse og effekter af undervisning
i at drage inferenser blev der i denne afhandlings undersagelse stillet disse forskningsspgrgsmal,
hvis reekkefglge svarer til den logiske fglge i erkendelsesinteressens reesonnementer:

(1) Farer eksplicit undervisning i at drage inferens til bedre inferensferdigheder?

Svaret pa spergsmal 1 ville veere afgarende for overhovedet at sgge svar pa de falgende spargsmal.
Med henvisning til tidligere studier var fundet af en effekt forventelig. Her var det saledes
interessen at undersgge, om tidligere studiers fund af effekt pa inferensfaerdigheder af
inferensundervising kunne bekreftes.

(2) Vil effekten pa inferensfeerdigheder, hvis nogen, veere forskellig mellem farstesprogselever og
andetsprogselever?

Svaret pa spergsmal 2 ville serligt kunne fgre ny viden til forskningslitteraturen, da der i forvejen —
sa vidt forskningsgennemgangen — ikke fandtes tilstraekkelig viden om andetsprogsleaseres udbytte
af inferensundervisning.

(3) Farer eksplicit undervisning i at drage inferens til bedre laeseforstaelse?

Spargsmal 3 blev stillet med baggrund i tidligere studiers fund af klare sammenhange mellem
inferensfaerdigheder og leseforstaelse og nogle forsggsstudiers fund af overfagringseffekt fra
styrkede inferensfaerdigheder til styrket leeseforstaelse. En sadan overfgringseffekt var ligeledes
forventet i dette tilfelde.

(4) Vil effekten pa leeseforstaelse, hvis nogen, veere forskellig mellem farstesprogselever og
andetsprogselever?

Som i tilfeeldet med spargsmal 2 skulle svaret pa spgrgsmal 4 sarligt fare ny viden til
forskningslitteraturen, idet der pa tidspunktet kun fandtes sparsom viden om effekten af
inferensundervisning pa andetsprogselevers leeseforstaelse.

(5) Vil eventuel effekt pa inferensfeerdigheder vaere betinget af ordkendskabsferdigheder?

(6) Vil eventuel effekt pa leeseforstaelse veare betinget af ordkendskabsfardigheder?

I den eksisterende viden fandtes der et steerkt belaeg for at antage en sammenhang mellem
ordkendskab og inferensfardigheder. Svarene pa spargsmal 5 og 6 skulle bidrage til viden om
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ordkendskab som betingelse for fremgang i inferensfeerdigheder henholdsvis leeseforstaelse.
(7) Vil eventuel effekt pa inferensfeerdigheder vere betinget af feerdigheder i laeseforstaelses-
monitorering?
(8) Vil eventuel effekt pa laeseforstaelse vaere betinget af feerdigheder i laeseforstaelses-
monitorering?
I den eksisterende viden fandtes der et sterkt beleeg for at antage en sammenhang mellem
leeseforstaelsesmonitorering og inferensfaerdigheder henholdsvis laeseforstaelse. Svarene pa
spargsmal 7 og 8 skulle bidrage til viden om laeseforstaelsesmonitorering som betingelse for
fremgang i inferensferdigheder henholdsvis laeseforstaelse.
(9) Vil sadanne eventuelle betingelser for effekter veere forskellige mellem fgrstesprogslasere og
andetsprogsleaesere?
Svarene pa spgrgsmal 9 skulle bidrage til forskningslitteraturens behov for viden om, hvorvidt
ordkendskab henholdsvis leseforstaelsesmonitorering var lige betydelige betingelser for fremgang i
inferensferdigheder henholdsvis laeseforstaelse pa tveers af farstesprogsleesning og
andetsprogslasning

Hypoteserne var, at inferensundervisningen ville fare til effekt pa savel inferensfaerdigheder som
leeseforstaelse hos bade farstesprogslaesere og andetsprogslasere, og at effekterne ville veare starre
blandt ferstesprogslaeserne, fordi andetsprogslaeseres begraensning i ordkendskab og
leeseforstaelsesmonitorering ville reducere fremgangene pa udbyttemalene. Saledes var antagelsen
yderligere, at fremgang pa udbyttemalene ville vaere betinget af savel ordkendskab som

forstaelsesmonitorering, og at betingetheden ville vaere lige udtalt pa tveers af sproggrupperne.

4 Metode

Her falger farst argumentationen for valg af design, siden en redeggrelse for de anvendte mal til test
af udbyttevariabler og kontrolvariabler, derpa en beskrivelse af redskaberne til vurdering af
implementeringspalideligheden i undersggelsen og sidst en fremstilling af forsggsundervisningens

fagdidaktiske udformning.

4.1 Design
For at kunne besvare forskningsspargsmalene blev en eksperimentel undersggelse gennemfart i
form af forsggsundervisning i at drage inferens. Forsggsundervisningen blev gennemfgrt med

inferenstraening i laesning af fagtekster. Der var sarlig grund til at tilvejebringe viden om, hvordan
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leesere kan styrke deres inferensdragning i fagtekstleesning, da dette ifalge forskningslitteraturen
viste sig at vaere sveerere end inferensdragning i laeesning af fiktiontekster (Clinton et al. 2020).
Saledes ville et bidrag til vidensgrundlaget for fagdidaktisk udvikling af inferensundervisning i
fagtekstlaesning veere sarligt relevant. Desuden blev forsggsundervisningen gennemfart pa 4.
klassetrin. For det farste var det relevant at opsgge viden, om hvorvidt yngre elevers inferens-
dragning i fagtekstlaesning ogsa kunne styrkes af undervisning i det. | eksempelvis Buch-lversens
effektundersggelse af inferensundervisning (2010) var eleverne omtrent et ar &ldre, idet norsk 6.
klasse svarer til dansk 5. klasse. For det andet var meget af den eksisterende viden om inferens-
dragning tilvejebragt i tveersnits- og lengdesnitsundersggelser af netop 10-ariges inferensdragning i
leesning. Det var dermed yderligere relevant at gennemfare en effektundersggelse af inferens-
undervisning pa samme alderstrin for at kunne vurdere, om resultaterne var forenelige pa tveers af
undersggelsesdesign.

Der var i neermere forstand tale om undersggelse i et preetest-posttest-design med deltagelse af en
forsggsgruppe og en kontrolgruppe. Eksperimentelle designs har forrang i sammenligning med
tvaersnitsundersggelser, hvad angar muligheden for at konkludere kausalitet mellem variabler, idet
man i eksperimentelle designs kan vere sikker pa, at den uafhangige variabel blev manipuleret far
eventuelle endringer i den afhangige variabel. | tvaersnitsundersggelser kan den kausale retning
mellem korrelater ikke fortolkes med starre sikkerhed, end teori om variablernes relationer og
foregaende eksperimentelle undersggelser kan sandsynliggere. Lengdesnitsundersggelser kan pa
lige fod med eksperimenter godtgare, at forskelle i den uafhaengige variabel iagttages far endringer
i den afhangige variabel; men eksperimentelle designs kan bedre end leengdesnitsundersggelser
gere geldende, at aendringer i den afhaengige variabel faktisk er et resultat af eksperimentets
manipulation med den uafhangige variabel, idet man kan neutralisere andre faktorer med
indflydelse pa den afhangige variabel, dvs. reducere risikoen for at andre variabler end selve
eksperimentvariablen, der bliver udsat for planlagt manipulation, kan forklare andringer i den
afhaengige variabel. | leengdesnitsundersggelser er det langt mere problematisk at udelukke, at ikke-
kontrollerede uafheengige variabler - mellem maletidspunkterne — kan have spillet en rolle for den
afhangige variabel, mens eksperimenter giver mulighed for at holde andre pavirkninger af den
afhazngige variabel end netop fra den manipulerede variabel lige pa tveers af forsggsgruppe og
kontrolgruppe i perioden mellem preetest og posttest (Johnson & Christensen 2017, s. 286, 389).
Det eksperimentelle design kan i neermere forstand drage omsorg for, at betingelserne pa tvaers af

deltagergrupperne, hvor den afhangige variabel iagttages, er ens pa ner for den manipulerede
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uafhaengige variabel. Ved involvering af en kontrolgruppe kan man derudover tage hgjde for
almindelig udvikling i deltagerne, idet denne udvikling kan formodes at finde sted i begge
betingelser. Yderligere kan den tidsligt kalibrerede maling af @ndringer i grupperne udelukke
tidsforskydningsbetingede fejlkilder i perioden for manipulation af den uafhangige variabel.

Gennem lodtraekningsbaseret placering af deltagerne i henholdsvis forsggsgruppen eller
kontrolgruppen opnaede dette design derudover mulighed for at eliminere systematiske fejlkilder,
herunder fejlkilder som konsekvens af forskerens interesse i givne deltageres placering i en af
betingelserne eller deltagernes egne preaferencer for deltagelse i enten den ene eller anden
betingelse, dvs. problemet med selvselektion. Lodtraekningshaseret placering i betingelserne styrker
desuden muligheden for at konstituere grupper med lige forudseetninger indenfor den afhangige
variabel og alle teenkelige uafhangige variabler; og hvis forudsatninger mellem grupper alligevel
ikke viser sig lige, vil denne forskydning skyldes tilfeldighed (Johnson & Christensen 2017: 43).
Eksempelvis var der for den aktuelle undersggelses vedkommende - som en konsekvens af
rekruttering til eksperimentbetingelse gennem lodtreekning - grundlag for at antage, at der ikke ville
opsta signifikante forskelle i ordafkodningsfaerdigheder eller arbejdshukommelse mellem
forsggsgruppen og kontrolgruppen.

Fuldt eksperimentelle undersggelser anses for at medfgre den mest palidelige evidens, idet et
sadant design dels placerer deltagerne i de enkelte betingelser i forsgget med mest mulig
tilfeldighed dels fjerner forskernes og deltagernes indsigt i, hvilke deltagere der deltager i hvilken
betingelse. Denne undersggelse var af flere arsager ikke fuldt eksperimentel. For det farste udgjorde
klasser fra samme skole enheden for lodtreekning for at undga den risiko for kontamination, der kan
medfares af, at dagligt samarbejdende leerere i hver deres forsggsbetingelse kommunikerer om
interventionen i selve forsggsperioden. Med sigte pa statistisk styrke var der for det andet tale om
en matchet lodtraekning af hensyn til en ligelig fordeling af andetsprogslasere pa tveers af
forsggsgruppen og kontrolgruppen. For det tredje vidste den forskerstuderende og den enkelte leerer,
hvilken betingelse klassen var blevet lodtrukket til. Saledes kunne undersggelsens design nermere
betegnes som kvasi-eksperimentelt.

At leererne kendte deres placering i de to alternative betingelser betad, at man ikke umiddelbart
kunne afvise forventningseffekter (Landsberger 1958). Man kunne ikke afvise, at laerernes
bevidsthed om egen eksperimentbetingelse og forestillinger om denne kunne pavirke laerernes
undervisning — udover selve aftalerne mellem den forskerstuderende og leererne. Eksempelvis

kunne en forsggsgruppelerer i et gnske om synlig fremgang hos egne elever gare ekstra meget ud af
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leeseundervisningen — udover den aftalte inferensundervisning. Eksempelvis kunne en kontrol-
gruppeleerer tenkes at opleve en konkurrencedimension i undersggelsen og gere ekstra meget ud af
leeseundervisningen i forsggsperioden — uden at undervise direkte i inferensdragning.

Imidlertid blev eleverne uanset betingelse blot informeret om, at deres arbejde skulle hjaelpe med
at vise, hvordan man kunne ggre undervisningen i laesning bedre. Eleverne vidste med andre ord
ikke, at deres resultater ville blive sammenlignet med en anden elevgruppes resultater. Denne
kommunikative strategi skulle bidrage til forsggsgruppeelevernes indtryk af, at forsggsunder-
visningen kunne forstas som daglig undervisning, og til reduktion af elevdeltagernes forstaelse af

gennemfarelsen af preetesten og posttesten som overvaget konkurrence.

4.2 Rekruttering, lodtreekning og anonymisering
Med kommunale konsulenters og skolelederes mellemkomst blev 19 4. klasser og deres
dansklarere tilmeldt forsgget. Der var alene tale om deltagelse fra kommunale folkeskoler, dvs.
ikke privat- eller friskoler. Sammenlagt deltog der skoler fra 6 mellemstore til store kommuner.
Skolernes elevgrundlag kunne karakteriseres som sociokulturelt og —gkonomisk heterogent. Mere
specifik information om de deltagende skoler gives ikke med det formal at undga henferbarhed til
skoler, klasser og elever. Alle tilmeldte i kommunernes skoleforvaltninger, skoleledere og de 19. 4.
klassers dansklarere var pa forhand informeret om undersggelsens grundlaeggende design og
procedurer. Herunder kendte og accepterede alle aktgrerne den praemis, at betingelsen, under
hvilken den enkelte skole ville komme til at deltage, dvs. i forsggs- eller kontrolgruppe, ville blive
afgjort ved lodtraekning. En forudsatning for deltagelse var, at klasserne skulle omfatte
andetsprogselever svarende til minimum 10 procent af eleverne. Der var saledes tale om en
formalshestemt rekruttering til stikprgven, idet besvarelsen af forskningsspgrgsmalene var betinget
af en fordeling af farstesprogslaesere og andetsprogsleasere, der kunne afstedkomme tilstraekkelig
statistisk styrke med henblik pa palidelig sammenligning af sproggruppernes udbytte af
interventionen (Johnson & Christensen 2017, s. 268). Det var ikke en forudsatning, at hele
argangen skulle deltage pa skoler med mere end én klasse pa 4. argang; og ingen af de deltagende
leerere gav udtryk for, at deres deltagelse var patvunget af ledere.

Lodtraekningen blev som navnt matchet pa to niveauer: Skolen var lodtreekningsenheden, og der
blev trukket lod mellem enheder med nogenlunde samme antal andetsprogslasere. | medfar af disse
hensyn blev de 19 klasser kategoriseret i ti enheder; og lodtreekningen blev gennemfgrt i fem trin

med to enheder i hvert trin, én til forsggsgruppen, én til kontrolgruppen. Lodtraekningshandlingen
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blev gennemfgrt med slumpfunktionen i Microsofts Excel som redskab. Ni klasser blev trukket ind i
forsggsgruppen og ti i kontrolgruppen. En leerer trak sig og sin klasse ud af forsgget efter lodtraek-
ningen var gennemfgrt og inden interventionen igangsattes. 18 leerere og deres klasser gennemfarte
deres deltagelse, 8 i forsggsgruppen og 10 i kontrolgruppen.

Elevernes deltagelse blev tilladt af deres foreeldre gennem samtykkeerklaeringer til skolerne. Alle
foreeldre lod deres barn deltage. Anonymisering af eleverne skete gennem laerernes tildeling af et
nummer til hver elev. Alene lzreren kendte forbindelsen mellem elevens navn og nummer. Den
forskerstuderende kendte saledes ikke forbindelsen mellem elevnavn og tildelt nummer. Laereren
anfarte elevens nummer pa elevens dataark ved pratest og posttest, og leereren kom ikke til at kende
den enkelte elevs resultater. Elevens kan var ikke en variabel i designet og behgvede saledes ikke
kodning. Andetsprogslaserne blev defineret i overensstemmelse med den ministerielle definition af
successivt tosprogede elever, dvs. elever som fra fadslen ikke har adgang til majoritetssproget i
hjemmet (Undervisningsministeriet 2017). Elevens sprogstatus, dvs. dansk som farstesprog eller
dansk som andetsprog, blev kodet efter primart anvendt sprog i hjemmet. | forbindelse med
gennemfarelse af preetesten blev eleverne bedt om at anfgre det sprog, de fortrinsvis anvendte i
hjemmet. Det anfarte sprog blev efter validering af elevens lerer defineret som elevens farstesprog.
Lereren skulle vurdere, om elevens angivelse af farstesprog var det mest sandsynlige efter leererens
kendskab til eleven og elevens familie. Alle laererne udtrykte enighed i alle elevers selvrapportering
af primert anvendt hjemmesprog, hvilket indikerede, at ingen elev havde misforstaet spargsmalet
eller forsggte at modarbejde intentionen i spagrgsmalet. Kodningen sondrede ikke mellem forskellige
andre farstesprog end dansk. Efter elevens egen angivelse og larerens validering af elevens
angivelse blev eleven enten kodet som farstesprogselev eller andetsprogselev. Elevens identitets-
kode blev udover selve nummeret indenfor klassen forsynet med enten et F som farstesprogsleaeser
eller et A som andetsprogslaser. Eksempelvis betegnede identitetskoden 17A en elev med det
anonymiserende nummer 17 indenfor klassen, og at eleven var andetsprogslaser. Tilsvarende
betegnede 5F en farstesprogsleeser med nummeret 5 indenfor klassen. | otte tilfeelde angav eleven
og leereren, at elevens anvendte dansk og et alternativt sprog lige meget, da én af foraldrene havde
dansk som farstesprog og den anden foralder et andet farstesprog, dvs. simultant tosprogede bgrn. |
disse tilfeelde blev eleven kodet som farstesprogselev med det rationale, at dansk sprog havde veeret
tilgeengeligt fra fodslen. Den forskerstuderende tildelte desuden de 18 deltagende klasser hver et

nummer til brug for dataanalyse.
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4.3 Eksperimentets iagttagelsesredskaber

| det falgende fremstilles de iagttagelsesredskaber, som blev anvendt ved praetest og posttest, farst
iagttagelsesredskaberne til de afhangige variabler, dvs. inferensdragning hhv. leeseforstaelse, siden
til kontrolvariablerne, dvs. ordkendskab hhv. leeseforstaelsesmonitorering. Instrukteren for de
deltagende elevers gennemfarelse af alle opgaver i preetest og posttest var i alle tilfelde den
forskerstuderende.

4.3.1 Praetest-posttest af inferensdragning i fem deltest

Inferenstesten skulle stille krav til de grundleeggende dimensioner i inferensfeerdigheder: Sprog-
feerdigheder og anvendelse af baggrundsviden. Som mal for inferensferdigheder blev der udviklet
et cloze-format. | foregaende undersggelser af inferensfaerdigheder var cloze-test ikke det typisk
anvendte. Tidligere effektundersggelser af undervisning i inferensdragning havde primart anvendt
svar pa inferenskraevende spgrgsmal som mal for inferensfaerdigheder (Elleman 2017). Til forskel
fra besvarelse af inferenskraevende spgrgsmal til tekstforstaelse kan cloze-opgaver meget konkret
og tidseffektivt adressere leeserens ferdigheder i at etablere koharens gennem kohasive og
baggrundsvidensbaserede inferenser, dvs. feerdigheder i at etablere en mental model over teksten
med basis i tekstens eksplicitte information og med bidrag fra laeserens forstaelse af interne
tekstsammenhange og leserens baggrundsviden. Et nyere eksempel pa test af leeseres
inferensfaerdigheder er Jensen og Elbro (2022). Det samlede szt af cloze-opgaver omfattede 87
items fordelt pa 38 korte tekster. Teksterne omfattende hver 1-6 items. Antallet af ord i teksterne
varierede mellem 22 og 55. Teksterne blev formuleret i sagprosa, herunder beskrivende, forklarende
0g berettende fremstillingsformer. Emnerne i teksterne var eksempelvis natur og historie.
Deltagerne skulle indsatte ét ord pa hver af de tomme pladser i teksten. Deltageren kunne alene
treekke pa eget ordkendskab, idet items ikke gav deltageren praeformulerede valgmuligheder. Det
indsatte ord skulle veere i semantisk og morfologisk overensstemmelse med den syntaks og den
tekst, det skulle fuldsteendiggare. | nogle opgaver var der kortere og i andre laengere afstand mellem
relevante ledetrade i teksten og den tomme plads til udfyldning, hvilket varierede kravene til at
etablere kohasiv inferens. Det var rimeligt at antage, at sterre afstand mellem ledetrad og item ville
stille starre krav til sprogferdigheder, idet mangden af sprogligt materiale til processering ville
have betydning for presset pa elevens sprogforstaelse (Oakhill et al. 2005). Opgaverne varierede
ogsa kravene til baggrundsviden og dermed til baggrundsvidensbaseret inferens. Andre opgaver

igen stillede seerlige krav til at identificere kausale relationer i teksten og etablere denne kausalitet
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gennem indszttelse af relevante ord. Teksterne blev delt op i fem sektioner med hver deres
karakteristiske krav til inferensdragning, saledes:

1) Lave krav til sprog, lave krav til viden. 6 tekster, 12 items.
2) Hagje krav til sprog, lave krav til viden. 8 tekster, 12 items.
3) Lave krav til sprog, hgje krav til viden. 8 tekster, 15 items.
4) Haoje krav til sprog, hgje krav til viden. 8 tekster, 12 items.

5) Haije krav til forstaelse af kausalitet. 8 tekster. 36 items.

Der blev tildelt 5 minutter til lgsning af hver af de 5 opgavegrupper uden mellemliggende pauser.
I afhandlingens appendiks findes alle items fra alle fem inferensmal. Herunder fremgar fire
eksempler pa items i to tekster, farst fra inferensmalet med lave krav til bade sprog og viden,

dernast fra inferensmalet med hgje krav til bade sprog og viden:

Radyret er den mest almindelige hjort i Danmark. Jaegere skyder mange af disse

Trods det findes der flere og flere i dansk natur.

For at lgse disse opgaver behgvede elevdeltageren at forsta Radyret, hjort, Jeegere og skyder som
ord i samme semantiske felt, hvilket igen fordrede en beskeden baggrundsviden om emnet. Dertil
stillede opgaverne grundleggende krav til lzeserens feerdigheder i at etablere kohaerens mellem de
tre helsaetninger gennem indsattelse af ord, som tekstlingvistisk skulle referere til det indledende
Radyret. Disse setningssammenkoblende ord, der skulle udgere tekstens kohasive band, befandt
sig i relativt kort afstand fra det indledende, tematiserende ord (nemlig Radyret) og i forhold til
hinanden. | det farste item kunne deltageren eksempelvis indfgje radyr, hjorte eller blot dyr, mens
deltageren i det andet item var ngdt til at specificere fenomenet med ordet radyr for at lgse opgaven
fuldt (radyrene eller radyret ville udlgse 1 point, jf. de fglgende kriterier for pointtildeling).
Elevlaseren havde desuden behov for at forsta konnektivet Trods for at skabe en mental model over
paradokset mellem “’skyder mange” og “findes der flere og flere” pa tvars af de to sidste
helsaetninger.

Statsministeren er Danmarks leder. Danmark har haft mange statsministre, men kun én kvindelig®.
Hun hed Helle Thorning Schmidt. Hun var pa posten fra 2011 til 2015. Hun aflgste Lars Lokke
Rasmussen. Helle Thorning Schmidt var fra Socialdemokratiet, og Lars Lgkke Rasmussen var fra

1 Siden elevdeltagerne deltog i undersggelsen, har Danmark faet sin anden kvindelige statsminister i
historien.
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partiet Venstre. Faktisk blev han igen, da

stoppede.

Denne opgave — ligeledes bestaende af to items - stillede starre krav til at etablere koharens. For
det farste skulle de indsatte ord referere til andre ord pa starre tekstlig afstand. For det andet stillede
opgaven store krav til ordkendskab som komponent i sprogforstaelse i leesning (fx statsministre,
posten, aflgste). For det tredje stillede opgaven store krav til at etablere kronologi i en mental model
over den berettende tekst. For det fjerde stillede opgaven krav til leeserens baggrundsviden om
politik og integration af samme viden i teksten.

Testen blev piloteret i to 4. klasser med i alt 35 deltagere og en ligelig fordeling mellem
farstesprogslesere og andetsprogslasere. Den interne homogenitet i opgavesattene viste sig at veere
god malt for hver af de 5 opgavegrupper med Chronbachs alpha, nemlig mellem 0,72 og 0,83. Tre
items blev korrigeret, da de viste sig vanskelige at score entydigt. Item-homogeniteten i
inferensopgaverne, som den senere kom til udtryk ved preaetest, vil blive rapporteret i resultat-
kapitlet.

Testen blev gennemfart klassevis. Den forskerstuderende instruerede eleverne i principperne i
lasningen af opgaverne gennem brug af en eksempeltekst. Instruktionen lgd: Skriv teksterne
feerdige. Du skal skrive ét ord pa hver tomme linje. Ordet skal passe til teksten. Efter hvert femte
minut sendte den forskerstuderende deltagerne videre til den fglgende opgavesektion.

Deltagernes lgsningsforsgg blev pa item-niveau scoret efter falgende kriterier:

- Ordets semantik og form er i overensstemmelse med itemets syntaks og tekst: 2 point.

- Ordets semantik er i overensstemmelse med itemets syntaks og tekst. Formen er ikke
kongruent: 1 point.

- Ordets semantik er ikke i overensstemmelse med itemets syntaks og tekst, eller itemet er
ikke udfyldt: 0 point.

Bedgmmelsespalideligheden (interrater reliability) blev beregnet pa basis af 235 item-besvarelser
fordelt pa alle fem opgavesektioner. Der var uenighed i 5 tilfaelde. Efter neermere konsultation af
bedgmmelseskriterierne opstod der fuld enighed. Bedemmelsespalideligheden var pa det grundlag
230/235 = 0,98.
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4.3.2 Preetest-posttest af leeseforstaelse
Som et standardiseret mal for leeseforstaelse anvendtes Den Grgnne Havskildpaddes Livsrejse i
PIRLS 2016 (IAE, 2015) som er en test af leeseforstaelse af fagtekster. Testen involverede 16
opgaver i fire forskellige formater fordelt pa multiple choice, abne spargsmal til tekstforstaelse og
deltagerens skriftlige besvarelse, spagrgsmal til deltagerens forstaelse af en faglig illustration med
skriftlig besvarelse og udfyldelse af en tabel med fagtermer fra leeseteksten. Scoringen af
deltagernes besvarelser skete i overensstemmelse med den standardiserede tests bestemmelser, dvs.
1 point for hver korrekt besvarelse af et multiple choice-item, 1-2 point for delvis korrekt eller fuldt
korrekt besvarelse af dbne spargsmal til tekstforstaelse, 1 point for korrekt udtrykt forstaelse af
faglig illustration og 1-3 point for delvis eller fuldt korrekt forstaelse og formulering af den faglige
tabel. Maksimumscoren i testen var 21 point. Ifglge leeseforstaelsestestens kategorier blev der stillet
disse krav til forskellige sakaldte laeseprocesser — pa tvaers af opgaveformater: Finde og uddrage
informationer udtrykt direkte i teksten (4 opgaver), drage direkte falgeslutninger (7 opgaver),
vurdere og tage kritisk stilling til indhold og tekstuelle elementer (3 opgaver), fortolke og samordne
centrale ideer og informationer (2 opgaver).

Efter instruktion i proceduren i gennemfarelsen havde deltagerne 40 minutter til lgsning af
opgaverne svarende til bestemmelserne i PIRLS-testens vejledning.

Den standardiserede tests item-homogenitet var ikke oplyst. Beregnet pa denne undersggelses
data var homogeniteten mellem testens items steerk, nemlig 0,87 pa Cronbachs alpha.

| undersggelsen af bedemmelsespalideligheden sammenlignedes bedgmmelsen af 207 besvarelser
af items med abne svarmuligheder, dvs. alle formater undtagen multiple choice. Der var tale om
besvarelser fra i alt 20 elever. Udtraekket omfattende alle abne opgaver i sattet. Ved den farste
sammenligning viste der sig forskelle i bedgmmelsen i 4 besvarelser fordelt pa 3 items. Efter en
forstaelsesafstemning af kodevejledningen, opstod der fuld enighed. De umiddelbare uenigheder
havde at gare med forskelle i krav til, om verbum henholdsvis subjekt skulle vare ekspliciteret i
svarene for at opna point, dvs. om eleven skulle svare med en fuldsteendig helmening. Starrelsen af

enighed i bedemmelsen var pa det grundlag 203/207 = 0,98.

4.3.3 Test af ordkendskab i fire deltest
Deltagernes ordkendskab blev iagttaget i disse fire dimensioner med tilsvarende mal: Forstaelse af
konnektiver, forstaelse af semantiske relationer, morfologiske ferdigheder og generelt ordkendskab.

Malene blev udviklet af den forskerstuderende og piloteret. Ordkendskabsmalene og deres samtlige
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items findes i appendiks. Alle fire ordkendskabsmal blev scoret efter to niveauer. Et korrekt svar
udlgste 1 point, mens et ukorrekt svar eller udeblivende svar udlgste 0 point.

Forstaelse af konnektiver

Den forudgaende forskning, ikke mindst Welie og kollegers undersggelse af forbindelser mellem
elevers forstaelse af konnektiver og forstaelse af fagtekster (2016), gav anledning til at undersgge
deltagernes forstaelse af konnektiver og dens eventuelle sammenhange med inferensdragning og
leseforstaelse. Forstaelse af konnektiver blev testet i et multiple-choice-format med 29 malord. Ud
af fire mulige skulle deltagerne identificere det rigtige synonym. Som det er blevet redegjort for, var
der indenfor forskningslitteraturen ikke konsensus om placeringen af synonymkendskab i enten
bredden eller dybden af ordkendskabet. Man kan argumentere for, at udpegning af et korrekt
synonym for malordet demonstrerer semantisk kendskab til malordet, til synonymet og til
distraktionsordene, idet det kraever kendskab til ordene for at udelukke dem som synonymer,
hvorved deltageren mader krav til kendskab til flere ord end antallet af malord i en test som denne. |
dette perspektiv er der tale om test af omfanget af ord, sprogbrugeren har kendskab til. P& den anden
side kan man gare geldende, at kendskab til synonymer demonstrerer indsigt i, at givne
feenomeners betydning kan betegnes med alternative ord; og man kan endvidere havde, at
synonymkendskab er kendskab til relationer mellem ord. Begge belag tjener til at forsta
synonymkendskab som et mal for dybden i ordkendskabet. Alt andet lige var hovedbegrundelsen
for at male elevernes forstaelse af konnektiver, at kendskabet til denne gruppe af ord kunne have
betydning for pracisionen i elevens inferensdragning. Som eksempler fglger her det tredje og det

femte item:

Men Lige ved

Pa den anden

side

Hvornar

Senere

Derfor For eksempel

Ligeledes

Af den arsag

Hvor mange
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Der blev givet 3 minutter til besvarelse af deltesten efter et eksempel med vejledning.
Instruktionen var: Hvilket af de fire udtryk betyder naesten det samme som udtrykket til venstre? Seet
et kryds ved det rigtige. Hvis du fortryder et valg, streger du krydset over og setter et nyt.

Testen blev piloteret i to 4. klasser med i alt 35 deltagere og en ligelig fordeling mellem
farstesprogsleesere og andetsprogslaesere. Den interne homogenitet i opgaverne viste sig at veere
steerk, nemlig 0,87 pa Cronbachs alpha. Denne beregning involverede alle items og tog ikke hgjde
for, at en 0-score kunne veere et resultat af, at deltageren ikke havde ndet at passere itemet. Et item
forekom tvetydigt og blev @ndret inden brugen af malet i eksperimentet. Malets interne
homogenitet i brugen i selve effektstudiet vil blive rapporteret under den deskriptive statistik.

Forstaelse af semantiske relationer

Forstaelse af semantiske relationer blev testet i et format med 32 items, hvor deltagerne skulle
identificere den semantiske forbindelse mellem to ord ud af tre og markere det tredje (odd one out).
Dette format i test af ordkendskab kan man - som med opgaver i synonymer — forstd som
iagttagelse af savel ordkendskabshredde som ordkendskabsdybde. For at lgse disse opgaver i
semantiske relationer skal man kende alle de involverede ord, hvilket stiller krav til bredden af
ordkendskabet. For at kunne identificere den seerlige semantiske sammenhang, som to ord deler, og
som et tredje ord ikke har del i, har man brug for dybde i ordkendskabet. Semantiske relationer
iagttaget i det pagaeldende format — og forstdet som mal af ordkendskabsdybde - er konventionelt
(fx Currie et al. 2019). Begrundelsen for at veelge forstaelse af semantiske relationer som
kontrolmal var, at der var grund til at antage, at denne dimension i ordkendskabet ville have
betydning for inferensdragning. Laseren har brug for at kunne forbinde betydning mellem
eksplicitte ord i tekst,en for at etablere koharens; og laeeseren har brug for at forbinde betydningen af
teksters ord med ord, som er knyttet til leeserens baggrundsviden. Her fglger det farste og det sidste

item som eksempler:

Proces Dreng Produkt Tilgivelse Sgvn Moral

Proces og produkt er et indbyrdes relateret begrebspar, idet et produkt er et resultat af en proces.
Tilgivelse og moral er begreber under etik som et stgrre semantisk felt.
Instrukteren anvendte et eksempel-item til at forklare eleverne principperne for at lgse opgaverne,

hvorefter der blev givet 2 minutter til at lgse s3 mange opgaver som muligt. Instruktion lgd: Find
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det ord, som ikke harer til mellem de tre ord. Seet en cirkel om det. Hvis du a&ndrer mening, streger
du ordet ud og satter en ring om det ord, du sa velger.

Testen blev piloteret i to 4. klasser med i alt 35 deltagere og en ligelig fordeling mellem
farstesprogslesere og andetsprogslesere. Homogeniteten i opgaverne viste sig at vare steerk,
nemlig 0,91 pa Chronbachs alpha. Denne beregning involverede alle items og tog ikke hgjde for, at
en 0-score kunne veere et resultat af, at deltageren ikke havde naet at passere itemet. Ingen items
blev rettet, inden malet blev anvendt i eksperimentet. Malets interne homogenitet i brugen i selve

effektstudiet vil blive rapporteret under kapitlet med resultaterne fra denne undersggelse.

Morfologiske feerdigheder

Resultater fra den eksisterende forskning gav ligeledes begrundelser for at iagttage morfologiske
feerdigheder i undersggelsen (fx Kieffer & Lesaux 2008). Morfologiske feerdigheder blev testet i et
format, hvor deltagerne skulle vaelge den rigtige definition af et sammensat ord. Definitionen
fokuserede pa malordets morfologi, og testen stillede krav til morfologisk analyse. Antallet af
malord var 20. Her falger det farste og det sidste item:

1 Stoleskrue En meget spids stol

En stol med seerlige skruer

En skrue til at bygge stole

En meget skar stol

20 Fritgyngende Fri for at gynge nu

Gynger pa en fri made

At gynge uden ende

Frit gynger lige nu

I det farste eksempel har sprogbrugeren behov for at vide, at det sidste ord i et komposita i dansk
sprog udger overbegrebet, og at det eller de foranstaende rodmorfemer betegner noget under
overbegrebet. Sammenlignet med de gvrige svarmuligheder kan det rigtige svar saledes kun vare
En skrue til at bygge stole. Itemet kunne eksempelvis ikke samtidigt involvere En skrue lavet af
stole som distraktor, da dette rent morfologisk ikke kunne udelukkes. I det andet eksempel har
sprogbrugeren behov for at vide, at den lange tilleegsform af verbet udtrykker en handling i en ikke
klart defineret grammatisk tid, og at det er muligt at foranstille ord, som specificerer maden

handlingen udfares pa.
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Instruktgren anvendte en eksempelopgave til at forklare eleverne principperne i lgsning af
opgaverne, hvorefter der blev givet 3 minutter til at lgse sa mange opgaver som muligt. Instruktion
led: Find ordets betydning i ordet. Sat kryds ved den rigtige betydning af ordet. Hvis du fortryder et
valg, streger du krydset over og satter et nyt.

Testen blev piloteret i to 4. klasser med i alt 35 deltagere og en ligelig fordeling mellem
farstesprogslaesere og andetsprogslaesere. Homogeniteten i opgaverne viste sig at veere mellem
acceptabel og god, nemlig 0,68 pa Chronbachs alpha. Denne beregning involverede alle items og
tog ikke hgjde for, at en 0-score kunne vere et resultat af, at deltageren ikke havde naet at passere
itemet. Ingen items blev rettet som konsekvens af piloteringen. Malets interne homogenitet i brugen

I selve effektstudiet vil blive rapporteret i kapitlet med resultaterne fra denne undersggelse.

Generelt ordkendskab

Forskningslitteraturen gav ligeledes belaeg for at undersgge deltagernes generelle ordkendskab og
dets sammenhang med inferensdragning og leeseforstaelse (fx Lervag og Aukrust 2010). Generelt
ordkendskab blev testet i et multiple-choice-format med 25 malord. Malordene omfattede
substantiver (savel konkrete som abstrakte), verber og adjektiver. Som i tilfeeldene med formaterne
til iagttagelse af forstaelse af konnektiver henholdsvis semantiske relationer kunne man
argumentere for, at dette format iagttog savel bredden som dybden af ordkendskabet. Imidlertid var
der god grund til at antage, at elevlaserens generelle ordkendskab ville veere associeret til
feerdigheder i savel inferensdragning som leeseforstaelse. Deltagerne skulle leese malordet og veelge
et synonym mellem tre muligheder. Testen er her eksemplificeret ved item 1 og 4:

1 Befordring Idraet Transport Andring
4 Traethed Utydelighed Udmattelse Tristhed

Instrukteren anvendte et eksempel-item til at forklare eleverne principperne for at lgse opgaverne,
hvorefter der blev givet 2 minutter til at lgse sa mange opgaver som muligt. Instruktion lgd: Vealg
det ord af de tre ord, som betyder naesten det samme som ordet i fed skrift. Seet en ring om det
rigtige ord. Hvis du @ndrer mening, streger du ordet ud og satter en ring om det ord, du sa valger.

Testen blev piloteret i to 4. klasser med i alt 35 deltagere og en ligelig fordeling mellem
farstesprogslasere og andetsprogsleaesere. Baseret pa alle items var den interne homogenitet i data
fra piloteringen god, nemlig 0,77. Denne beregning tog ikke hgjde for, at en 0-score kunne veere et
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resultat af, at deltageren ikke havde ndet at passere itemet. Ingen items blev a&ndret inden brugen af
malet i eksperimentet. Malets interne homogenitet i brugen i selve effektstudiet vil blive rapporteret

i kapitlet med resultaterne af undersggelsen.

Hvert af de fire ordkendskabsmal skulle adressere sin dimension i ordkendskabet, som ifglge
forskningslitteraturen var associeret med inferensdragning og leeseforstaelse. For det farste var der
grund til at antage, at kendskab til konnektiver var vigtige for leeserens kohasive inferenser, idet
konnektiver som kohaesionsmarkarer udger tekstband og signalerer koharens. For det andet talte
eksisterende viden for, at forstaelse af semantiske relationer ville bidrage til at drage lokale og
globale inferenser pa basis af semantiske relationer pa tveers af tekstens satninger og satningers
led. For det tredje var der basis for, at morfologiske faerdigheder ville bidrage til at gennemskue
enkeltords betydning og sammenhange mellem tekstinterne ord med morfologisk signalerede
relationer. For det fjerde var der dokumentation for det generelle ordkendskabs vigtighed for savel
leeserens opbygning af en mental model for tekstens udsagn som laeseforstaelse generelt.

Eksperimentet havde pa den made behov for disse differentierede ordkendskabsmal i analysernes
kontrol for deltagernes ordkendskab; og den forskningsstuderende bekendt fandtes der ikke lige

netop en sadan sammensztning af et ordkendskabstestbatteri til klassetrinnet.

4.3.4 Test af leeseforstaelsesmonitorering

Den eksisterende forskning havde vist sammenhange mellem feerdigheder i inferensfeerdigheder og
feerdigheder i laeseforstaelsesmonitorering (August et al. 1984; Dewitz et al. 1987; Oakhill & Cain
2012), hvorfor sidstnaevnte ogsa blev iagttaget ved praetest som en kontrolvariabel. Deltagernes
leeseforstaelsesmonitorering blev malt i en test udviklet af den forskerstuderende. Formatet var 14
tekster med hver 0-3 inkonsistenser, dvs. ord eller s&tninger, der brad med tekstens semantiske
logik. Identifikation af inkonsistenser i tekster er et udbredt mal for forstaelsesmonitorering (fx
Oakhill & Cain 2012). Eleven skulle med understregning markere ord eller seetninger, som ikke
passede ind i elevens mentale model for teksten. Der var 25 items pa tveers af teksterne. Hver
opdagede inkonsistens udlgste 1 point. Teksterne omfattede hver mellem 51 til 102 ord. Deltagerne
blev introduceret til principperne for opgavelgsning med et traeningseksempel, hvorefter de
gennemfarte testen efter falgende instruktion: | skal nu laese en raekke korte tekster. Der kan veere
ord eller seetninger, som ikke passer til emnet. De giver ikke mening i teksten. Seet streg under disse

ord og seetninger. Der blev givet 10 minutter til opgavelgsningen. Her er et eksempel fra opgaverne,
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én tekst, to inkonsistenser:

Kongen i krig

Kong Klaus var en meget modig og retfeerdig konge. Han keempede sammen med sine soldater i 17
krige. Kongen flygtede hver gang. Kong Klaus dgde efter en tapper indsats i en krig i ar 1374.
Dronningen holdt en smuk tale til minde om sig selv. Alle greaed, da de lyttede til talen. Landet gik
aldrig mere i krig.

Testen blev piloteret i to 4. klasser med i alt 35 deltagere og en ligelig fordeling mellem
farstesprogslesere og andetsprogslasere. Den interne homogenitet imellem testens items var steerk,
nemlig 0,82 pa Chronbachs Alpha. Denne beregning tog ikke hgjde for antallet af passerede
inkonsistenser. Ingen items blev korrigeret inden brugen af malet i eksperimentet. Malets interne

homogenitet i brugen i selve effektstudiet vil blive rapporteret i kapitlet med resultater.

4.4 Implementeringspalidelighed: Rapporter og observationer
Som udtryk for, hvor pélideligt aftalerne vedrgrende forsggsundervisningen blev overholdt i
henholdsvis forsggsgruppen og kontrolgruppen, dvs. om de deltagende larere og den forsker-
studerende havde forstaet preemisserne for eksperimentet pa tilsvarende mader, skulle leererne i
forsggsgruppen formulere en rapport fra lektionerne, og kontrolgruppeleererne skulle redegare for
indholdet af deres undervisning, mens forsgget blev gennemfart. Desuden observerede den
forskerstuderende forsggsundervisningen én gang i hver af de otte forsggsklasser.
Forsggsgruppelererne skulle navnlig redegare for, hvilke af de 12 lektioner de faktisk havde
gennemfart, hvor mange minutter de faktisk anvendte pa den enkelte lektion, og desuden for de
anonymiserede elevers fravaer. Hvis konkrete elever var fravaerende i mere end tre lektioner, ville
der blive taget hgjde for det i dataanalysen og/eller reflekteret i fortolkningen af resultaterne.
Kontrolgruppelarerne skulle gennem rangordning angive, hvilke omrader af danskfaget de havde
undervist i med udgangspunkt i kategorierne i Feelles Mal, dvs. det ministerielle curriculum for
danskfaget (Undervisningsministeriet 2016). Disse data skulle serligt give et udtryk for, om
kontrolgruppelarerne som aftalt havde undladt at undervise deres elever i inferensdragning i
forsggsperioden, og om noget andet i eventuel leeseundervisning kunne have pavirket effekten af
forsggsundervisningen. Den forskerstuderende fokuserede i sin observation af forsggsunder-
visningen pa, hvorvidt selve den fagdidaktiske plan blev gennemfart, herunder om undervisningen
faktisk blev koncentreret om inferensdragning, og om savel kohasiv som baggrundsvidensbaseret

inferensdragning blev treenet. Observationen skulle i gvrigt give indikationer pa, om det almene
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leeringsmiljg i klasserne tillod gennemfarelse af den planlagte undervisning, herunder om noget i
elevadferden kunne obstruere inferenstraeningen. Observationsdata kunne pavirke fortolkningen af

resultaterne af undervisningseksperimentet.

4.5 Tidsplan for eksperimentets gennemfgrelse

Her falger et grafisk udtryk for den tidslige struktur for preetest, forsegsundervisning og posttest.
Sigtet var dels at holde perioden mellem preetest og posttest lige lang for forsggsgruppen og
kontrolgruppen, nemlig 6 uger, dels at tildele forsggsgruppeleererne 5 uger til at gennemfare de 12
lektioner i inferensdragning. Med 5 uger til gennemfgrelsen kunne der vaere plads til fx emneuger
for klassen eller lzerers kortvarige sygefravaer uden stor risiko for ikke at have skemaplads til at

gennemfare de 12 lektioner. Forsgget blev gennemfart i vinteren og foraret 2019 efter dette skema:

Uge 6 Uge7 | Uge 8 Uge 9 Uge 10 Uge 11 Uge 12 Uge 13 Uge 14 Uge 15

Instruk- | Vinter Forsggs- | Forsggs- | Forsggs- | Forsggs- | Forsggs-

tion af -ferie undervis- | undervis- | undervis- | undervis- | undervis-

forsggs- ning ning ning ning ning

gruppe-

leerere
Preetest, Praetest, Posttest Posttest
kontrol- | forsggs- kontrol- | forsggs-
gruppe gruppe gruppe gruppe

4.6 Eksperimentets fagdidaktiske udformning og forsggsgruppelaerernes forberedelse

Som intervention skulle forsggsundervisningen veere karakteriseret ved eksplicit undervisning i
inferensdragning. Det betad for det forste, at forsagsgruppelererne skulle instruere eleverne
eksplicit i at drage inferenser. For det andet skulle forsggsgruppeelevernes sproglige og kognitive
handlinger veere forbundet med metakognition. @velse i at drage flere og mere pracise inferenser i
lesning kan forstas som gvelse i at anvende laeseforstaelsesstrategier. Udbytterig undervisning i
leseforstaelsesstrategier er karakteriseret ved laesedidaktik, hvor eleven tilskyndes til bevidsthed om
(1) formalet med leesningen (O’Reiley et al. 2018), (2) at leeseren skal etablere sammenhzng i
teksten (van den Broek et al. 2011), (3) hvad der kan styrke leeserens mentale model af teksten og
dele af teksten (Buch-Iversen 2010), (4) hvilken strategi der kan fremme tekstforstaelsen i en given

situation (Palincsar & Brown 1984) og (5) hvordan laeseren kan vurdere gyldigheden af Igbende
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konklusioner gennem laesning af en tekst (Dewitz et al. 1987). Laeseforstaelsesstrategier anvendes
bevidst for at opna bedre forstaelse af teksten. Forsggsundervisningen i det aktuelle eksperiment
skulle ligeledes veere karakteriseret ved et princip om elevens bevidsthed om formalet med,
handlingerne i og konklusionerne pa selve gvelserne.

Mere konkret var leererens modellering af inferensdragning, som eleverne skulle tilegne sig, en
gennemgaende aktivitet i programmet. Laseunderviserens demonstration af den sproglige og
kognitive handling i laesning, som var malet for elevernes tilegnelse, var et centralt traek hos Duffy
og Roehler (1987). De lagde veegt pa, at leereren modellerede, hvordan en laeseforstaelsesstrategi
kunne anvendes, hvordan en laeseforstaelsesstrategi kunne erstattes af en anden leseforstaelses-
strategi, og hvordan laeseren kunne blive bevidst om udbyttet af laeseforstaelsesstrategien (Duffy og
Roehler 1987, s. 416).

Nert forbundet med modellering skulle forsggsundervisningen omfatte eksplicitte definitioner af
strategierne i fokus, nemlig inferensdragning og dens to dimensioner: (1) syntese mellem eksplicitte
informationer i teksten, (2) syntese mellem tekstens eksplicitte udsagn og leeserens baggrundsviden.
Eksplicitte definitioner og direkte forklaringer fra leerer til elever var ifglge Pressley og kolleger
(1992) principper i transaktionel undervisning i leeseforstaelsesstrategier. Et andet traek i
transaktionel laeseundervisning, forsggsundervisningen skulle konstitueres af, var netop selve det
transaktionelle, dvs. den malrettede dialog mellem larer og elever om brugen af den pagaldende
strategi og dens resultater for tekstforstaelsen, hvor leereren kontinuerligt afpasser sine definitioner,
forklaringer og instruktioner pa basis af den brug af strategien, eleverne aktuelt demonstrerer. Det
havde den organisatoriske konsekvens, at forsggsundervisningen i stort omfang skulle gennemfares
i plenum, dvs. som undervisning af hele klasser.

Til forskel fra transaktionel undervisning i leeseforstaelsesstrategier, hvor der var tale om
undervisning i mange strategier i ssmmenhang, skulle forsggsundervisningen alene fokusere pa
ngdvendige inferenser i etableringen af en koharent forstaelse af teksten. Da interventionen skulle
koncentrere sig om en lille gruppe feerdigheder, nemlig elevernes feerdigheder i at drage inferens,
trak den desuden pa et princip i reciprok undervisning i leeseforstaelsesstrategier (Palincsar &
Brown 1984), der dog ikke direkte underviste i inferensdragning, men netop fa, udvalgte strategier i
leesning, nemlig forudsigelse, opklarende spargsmal, afklaring, sammenfatning. Reciprok
undervisning var organiseret i mindre elevgrupper. Elevernes opgavelgsning i mindre grupper var
ligeledes en gennemgaende aktivitet i forsggsundervisning, men imidlertid ikke i sa stort et omfang

som plenumaktiviteter. I grupper skulle elever falge op pa lererens instruktion og her diskutere og
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afklare inferensdragning i konkrete tekster, herunder hvilken eksplicit information og hvilke
sproglige signaler i teksten, inferensdragningen kunne treekke pa, og hvilken baggrundsviden
inferensdragningen havde brug for.

Eleverne i forsggsundervisning skulle derudover lgse opgaver individuelt, sa alle blev bragt i
situationer, hvor det lzerte i plenum og i gruppen kunne afprgves pa egen hand — med adgang til
vejledning fra leereren. | individuelt arbejde skulle eleven — omtrent 2/3 fremme i programmet -
ligeledes gve sig i at formulere spargsmal til teksten, hvis svar ville kraeve inferensdragning. At
kunne stille en opgave i det, man selv har gvet sig pa, udtrykker metakognition i forhold til
genstanden for tilegnelse, og det er saledes et taksonomisk hgijt udtryk for leering (Biggs og Collis
1982, Bloom 1956).

Med hver sine begrundelser og i forskelligt omfang skulle forsggsundervisningen dermed
organiseres i sdvel plenum-, som gruppe-, som solo-aktiviteter. Det fulgte af undervisningens
organisering og kommunikationsform, at leeringsaktiviteterne indebar et stort omfang af
mundtlighed (lytte og tale). Imidlertid var gvelserne forbundet med leesning af tekst og
inferenskraevende spargsmal, og eleverne skulle individuelt bade nedskrive svar pa
inferenskraevende spgrgsmal og notere, hvordan inferenserne kunne drages. Dertil skulle eleverne
skriftligt formulere de inferenskreevende spgrgsmal til udveksling med klassekammeraterne. Det var
vigtigt, at eleverne i forsggsundervisningen skulle mgde skriftlige gvelser, idet skrivning stetter
fastholdelse af genstanden for tilegnelse (Beesley og Apthorp 2010).

Gennem lektionerne skulle forsggsgruppeeleverne mgde et stort antal gentagelser, dvs.
gentagelser af definitionen af inferensdragning, instruktion i inferensdragning og gvelser i
inferensdragning. Gentagelse styrker muligheden for tilegnelse af sprogforstaelse (Larsen-
Freemann 2012), og gentagelse i varierede stadig mere komplekse og kraevende kontekster
konstituerer et sakaldt spiralisk princip i undervisning (Bruner 1960), som styrker muligheden for
udvikling og konsolidering af den gnskede feerdighed. VVoksende krav til inferensdragning var
saledes princippet for progression i forsggsundervisningen. Skift i undervisningens organisering,
skift mellem mundtlighed og skriftlighed, beveegelsen fra nemmere til sveaerere opgaver og et stort
antal enkeltopgaver skulle bidrage til et stort antal leeringsmuligheder for forsggsgruppeeleven (Juel
1996 ).

Selve interventionen omfattede 12 lektioner, der skulle gennemfares indenfor 5 uger mellem
praetest og posttest. Den enkelte lektion matte ikke vare mindre end 30 minutter. | begyndelsen af de

to farste lektioner skulle lzererne preesentere selve begrebet inferens for deres respektive 4. klasser
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og gennem modellering eksemplificere, hvordan inferens udfares. Her er eksempler pa de
allerfarste gvelser, som skulle vise eleverne, at det er ngdvendigt at drage kohasiv inferens og
baggrundsvidensbaseret inferens:

(1) Hun gav sin veninde sin jakke, fordi hun frags sa meget.

Opgaven lgd: Hvem er den samme som hun efter fordi (i ledsatningen), det farste hun eller sin
veninde? Hvordan kan du vide det?

Her havde elevlaseren for det farste brug for at forsta, at hun i ledsaetningen i en rent syntaktisk
logik ville kunne henvise til enten Hun eller sin veninde i hovedsatningen. For det andet har
elevlaseren brug for med sin baggrundsviden at slutte forbindelse mellem at fryse og at have behov
for (at modtage) en jakke — og saledes identificere hun i ledsatningen med sin veninde i
hovedsatningen.

(2) Rytteren red pa sin hest om natten. Pandelygten hjalp den med at finde ve;.
Hvem/hvad er den et stedord for, Rytteren eller sin hest? Hvad er mest sandsynligt, og hvorfor?

Eftersom den morfologisk og tekstlingvistisk betragtet kan henvise til enten Rytteren eller sin hest
i den foregaende helsatning, har elevlaseren brug for med sin baggrundsviden at slutte, at rytteren
har mere brug for pandelygten (kunstigt lys) end hesten har, og at det er rytteren, der skal bestemme
retningen.

Disse indledende gvelser tog ikke udgangspunkt i fagtekster, og stillede saledes ikke store krav til
baggrundsviden. Men baggrundsviden var imidlertid ngdvendig for — i kombination med forstaelse
af de kohasive band - at danne en daekkende mental model af gvelsesteksterne. @velserne skulle
give eleverne mulighed for at blive bevidste om selve dimensionerne i inferensdragning: Etablering
af kohaerens gennem dels forstaelse af sproglige signaler om sammenhange mellem eksplicitte
oplysninger dels integration af baggrundsviden i tekstens udsagn.

I begyndelsen af de fglgende lektioner skulle leererne tilskynde eleverne til at repetere og selv
formulere, hvad inferens er, og hvordan det udferes. Dertil skulle eleverne med lererens statte
gengive de vasentligste pointer fra sidste lektion, ligesom de skulle kunne stille og fa besvaret
opklarende spargsmal til arbejdet med inferensdragning. Andre elever skulle have mulighed for at
besvare medelevers spargsmal vedrgrende inferensdragning, inden laereren formulerede sit svar.

Leererne skulle forklare og vise eleverne, hvordan inferensdragning for det farste indebzerer at
identificere kohasive band i teksten, hvilket giver mulighed for at drage inferenser baseret pa
morfologiske, syntaktiske og tekstlingvistiske indikationer pa sammenhange mellem tekstens

eksplicitte oplysninger, dvs. kohasive inferenser. For det andet skulle leererne forklare og

61



demonstrere, hvordan inferensdragning ogsa drejer sig om at bruge sin viden om tekstens emne til
at forsta det, teksten ikke udtrykker direkte, og skabe sammenhang mellem, hvad teksten udtrykker,
og det laeseren allerede ved, dvs. baggrundsvidensbaserede inferenser. Laererne skulle for det tredje
vise, hvordan information hgjere oppe i teksten kan fungere som baggrundsviden i en aktuel
inferensdragning, dvs. at nytilegnet viden i laesning af tidligere tekstdele kan fungere som
baggrundsviden i senere inferensdragning i samme tekst.

Leereren skulle i mere konkret forstand demonstrere udfgrelsen af inferens, idet hun/han eksem-
pelvis afbrad sin egen hgjtleesning for at eksplicitere sine inferenser bygget dels pa iagttagelser af
sproglige signaler i teksten dels pa aktiveret baggrundsviden. Leaererne skulle saledes modellere
infererende laesning gennem demonstreret aktiv leseindstilling, bevidsthed om inferensdragning og
feerdighed i dens udfarelse. Leereren skulle eksempelvis reesonnere hgijt i leesningen af det fglgende
uddrag af en fagtekst, hvor inferensdragningen ikke mindst tager udgangspunkt i forstaelse af
konnektiver: ”Sadan...ogsd” signalerer, at noget var ens. De fleste mennesker i de gvrige
europaiske lande var altsa ligeledes bander.” Og ”Men signalerer modsatning. Hvori bestar
forskelligheden? Nah-ja, der var relativt feerre far i de gvrige europziske lande sammenlignet med
England.” Modellering af forstaelse af en referentkeede kunne veere ”Aha, uld bliver til garn, garn

bliver til stof, stof bliver til taj.”

»Maskiner endrer livet

For 300 ar siden var de fleste mennesker i England bgnder. Sadan var det ogsa i andre lande i
Europa. Men de engelske bgnder holdt mange far. | bondefamilien spandt man farets uld til garn.
Og i en del familier veevede man ogsa stof af garnet, som blev syet til tgj. Tajet solgte benderne til

en handelsmand eller pa markedet i den n&ermeste by.” (Paulsen et al. 2012, s, 61).

Der blev ligeledes stillet konkrete opgave i at anvende tekstband til kohasiv inferens, eksempelvis
med dette tekststykke: ”Carl bor i Borum og skal med sin sveammeklub til steevne i Erghus. Asger er
Carls svgmmetraener. Asger synes ikke, de skal bruge sa meget tid pa transport. Han undersgger
derfor den hurtigste transportform fra Borum til Erghus” (Lindhart et al. 2014, s. 123). Opgaverne

til elevernes gvelse i at forsta, hvad der far teksten til at heenge sammen, var eksempelvis:

- Hvad er forbindelsen mellem Carl i fgrste helsaetning og Carls i anden helsgtning?
- Hvad er forbindelsen mellem de to sammensatte navneord svemmeklub og svemmetraener?
- Hvem er de i starten af ledsztningen i tredje helsaetning?

- Hvem er han (den samme som) i starten af den fjerde og sidste helsatning?
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Et eksempel pa gvelse i at drage baggrundsvidensbaseret inferens var det falgende:

”’Isen efterlod et landskab af blgdt rundede moraene-bakker. Morene er en blanding af sten, grus,
ler og kalk. Det meste af Danmark er i dag daekket af disse bakker. Her er jorden muldrig og god til
at holde pa regnvand.” (Dalgaard et al. 20064, s. 44-45).

- Hvorfor er jorden i moranebakkerne god til at holde pa vand?

Forslag til svar: Morane indeholder fx ler. Det star i teksten. Ler holder bedre pa vand, end sand
ger. Det fremgar ikke direkte af teksten. Vi kan forestille os, at vand ikke sa nemt lgber gennem ler;

og vi har tidligere last, at sand ikke holder sa godt pa vand.

I hver lektion skulle eleverne undervises i at drage inferens i fagtekster. Teksterne var uddrag fra
leerebgger til 4. klassetrin, herunder til fagene natur og teknik, historie, religion og matematik. Hvad
angik tekstuddragenes lengde og sproglige kompleksitet, var der tilrettelagt en progression gennem
de 12 lektioner, sa inferenstreningen foregik i stadigt mere og stadigt mere komplekst materiale.
Den sproglige kompleksitet blev gget gennem laengere tekststykker, mere avancerede almene termer
og fagtermer, leengere helmeninger, flere helmeninger med ledsetninger og starre krav til koblinger

mellem helmeninger (tekstlingvistiske krav). Her er et eksempel fra lektion 11:

Tekstuddrag; Opgaver:
”Nedbrydere Du skal drage inferens for at besvare disse

Nedbrydere fjerner dgde dyr og planter i naturen. spgrgsmal. Besvar dem, og forklar, hvad du bruger

De stoffer, planterne og dyrene er opbygget af, i teksten, og hvilken baggrundsviden du bruger.
bliver frigivet til jorden og luften. 1) Hvad menes der med, at stoffer bliver
De frigjorte stoffer kan optages af planterne og frigivet?

bruges til deres vaekst. P4 den made indgar 2) Hvad menes der med, at stoffer kan
stofferne i et kredslgb, hvor de bliver brugt igen og optages?

igen. Du kan som regel finde mange forskellige 3) Hvad er et kredslgh?

nedbrydere i det gverste jordlag i en skov eller en 4) Hvordan vil du forklare kredslgbet fra
have [...] gammel plante til ny plante?

Hvorfor er en landmend glad for nedbrydere? [...]
Gamle blade og andre plantedele i en kompost-
bunke vil tiltreekke nedbrydere. Hvad sker der
efterhanden med bunken?”

(Dalgaard et al. 2006b, s. 30-33).
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Tekstuddragene var unimodale. Eleverne mgdte med andre ord ikke andre modaliteter end
sagprosa i treeningsmaterialet. 1 uddragenes marginer havde den forskerstuderende formuleret
spargsmal til tekstforstaelse. Selve formuleringerne kunne larerne i den enkelte situation tilpasse
sprogligt efter vurdering af elevernes forstaelse af opgaven. Besvarelse af spargsmalene forudsatte,
at eleverne drog inferens med varierede krav til forstaelse af sproglige signaler om sammenhzang i
teksten henholdsvis baggrundsviden. Til besvarelse af ethvert inferenskreevende spargsmal skulle
eleverne redeggre for, hvordan de naede frem til den implicitte information: Hvordan kan du vide
det, hvilken hjelp finder du i teksten, og hvad var du selv ngdt til at vide? Elevernes refleksioner
over processen i den enkelte inferensdragning var obligatoriske. | andre opgavetyper fik eleverne et
svar pa et inferenskreevende spargsmal givet, hvortil de skulle formulere det reesonnement, der
kunne retfeerdiggare svaret — med beleeg i sproglige signaler i teksten og egen baggrundsviden. Nar
elever havde svert ved at besvare enten selve det inferenskreevende spgrgsmal og/eller redeggre for
et dekkende raesonnement bag svaret, udpegede lererne ledetrade i sproglige signaler i teksten
og/eller relevant baggrundsviden for at stilladsere elevens reesonnement. Denne hjeelp til selvhjaelp
blev givet gradueret efter laererens vurdering af elevens behov. Fra og med lektion 8 skulle eleverne
som en integreret del af inferenstraeningen gve sig i selv at stille inferenskraevende spargsmal til
givne tekster og begrunde, hvorfor og hvordan deres spargsmal kraeevede inferensdragning af
leeseren, dvs. Hvilke ord i teksten skal laeseren bruge, og hvad skal lzeseren selv vide for at besvare
dit spargsmal?

Som et konkret teenkeredskab til elevernes inferensdragning skulle leererne praesentere brugen af
en grafisk model. Modellen var en gengivelse af en model anvendt i Buch-lversens undersggelse
(2010, s. 114) og skulle tjene som et tankeredskab for eleverne. Selve tekststykket i eksemplet

nedenfor var materiale i forsggsundervisningen. Modellen bestod af tre trin, saledes:
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Figur 2: Grafisk model af inferensdragning til brug for undervisning

Eksplicitte oplysninger i teksten, jf. (1) og (3): Leeserens inferens:

Hvad kan du forsta direkte af teksten?: Hvad skal du selv vide i (2), for at (1) og (3) hanger
sammen?:

(1)

”Readspetten er en flad fisk. Den lever pa
havets bund. Her er der altid fare pa ferde.”
(Dalgaard et al. 2005, s. 39).

)
- Andre havdyr kan jage rgdspetten.

(3)
”Rodspatten har brug for at gemme sig.”
(Dalgaard et al. 2005, s. 39).

Leererne skulle desuden undervise eleverne i at vaere opmarksom pa, om konkrete ord var sa
ukendte, at det gjorde inferensdragningen usikker. Det skulle hjelpe eleverne til at erkende, at
preecis inferens oftest er meget afhangig af forstaelse af tekstens ord. Eksempelvis var det muligt, at
kollokationen fare pa feerde kunne veare ukendt for mange elever i 4. klasse, selvom substantivet
fare formodent-lig ville vare kendt af eleverne. Savel pa elevernes foranledning som i kraft af
leerernes proaktivitet skulle eleverne have hjelp til forstaelse af ord, nar de blev vurderet til at veere
vigtige for at drage inferens. ”Fare pa feerde” skulle fx defineres som noget truede, der var farligt,

der var risikabelt — afhaengigt af elevernes forstaelse af de synonyme udtryk.
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I hver lektion fra og med lektion 2 skulle undervisningen falge disse faser:

(1) I plenum: Repetition af sidste undervisningsgangs vigtigste nye erfaringer med at drage
inferenser i leesning af fagtekster.

(2) 1 plenum: Metakognitiv samtale om objektet for undervisningen: Hvad ger vi som lasere, nar vi
drager inferens? Vi binder ord sammen, vi binder setninger sammen, og vi tenker det, vi ved
I forvejen, ind i teksten, hvilket var essensen af det, eleverne skulle blive bevidste om.

(3) I plenum: Laerers modellering af inferensdragning gennem hgjtleesning af dagens forste
tekststykke iblandet hgjtteenkte infererende reesonnementer, fx: 1) stedordet “den”” ma svare til

“revolutionen” i den foregdende se&tning, 2) jeg ved regn er godt for afgraderne. Sa det ma veere
derfor, banderne blev glade for den.

(4) 1 plenum: En gvelse med den grafiske model pa elektronisk tavle med lektionens andet tekst-
stykke. Lereren skulle skrive elevernes forslag til laeserens bidrag ned pa tavlen, hvorefter
leereren skulle lede en diskussion af, hvad der pracist bandt de to tekstdele sammen.

(5) I par eller grupper med tre deltagere: Til lektionens tredje tekststykke skulle eleverne besvare
inferenskraevende spgrgsmal og diskutere, hvordan inferenserne kunne drages. Laereren
skulle vejlede gvelsen.

(6) Individuelt: Til lektionens fjerde tekststykke skulle eleven skrive sine svar pa inferenskraeevende
spgrgsmal ned og ligeledes skrive, hvordan inferenserne kunne drages. Fra og med lektion 8
skulle eleven i denne fase ogsd/i stedet gve sig i at stille inferenskraevende spgrgsmal til et kort
tekststykke.

(7) Plenum: Leereren skulle lede en kort opsamling, hvor eleverne kunne fa mulighed for at svare pa

spargsmalet: Hvad har I leert om at drage inferens i dag?

Forsggsgruppelarerne deltog forud for interventionen i et kursus i at undervise i inferensdragning.
Formalet var, at alle forsggsgruppelearerne skulle opna fuld forstaelse af undervisningsprogrammet,
de efterfalgende skulle udfagre. Kursets varighed var 2 x 6 timer; og underviseren var den forsker-
studerende. Kursets farste fjerdedel fokuserede pa indsigt i inferensdragning som en lingvistisk og
kognitiv komponent i lzesning. Den forskerstuderende introducerede her laererne til studier i
inferensdragning, fx Oakhill & Cain 2012 og Elbro & Buch-lversen 2013. | denne introduktion stod
leererens viden om inferensdragning og elevernes tilegnelse af inferensfeerdigheder centralt; men
inferensdragnings relationer til ordkendskab og laeseforstaelsesmonitorering blev ogsa introduceret

og diskuteret. Den gvrige kursusdel (3/4) omhandlede selve programmet, som laererne skulle
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undervise deres elever efter. Den forskerstuderende gav opleeg med udgangspunkt i undervisnings-
programmet, forsggsgruppelaererne gennemfarte gvelser i at blive bevidst om egen inferensdragning
0g i at undervise i det, gik i indbyrdes diskussion om undervisningsprogrammets organisering og
metoder og stillede opklarende spargsmal til den forskerstuderende, som praciserede detaljer i
programmet. Det var en praemis, at forsggsgruppelererne - udover selve deltagelsen i kurset - ikke
skulle anvende naevneverdig tid pa at forberede undervisningen i at drage inferens. Den forsker-
studerende havde pa forhand fremstillet programmet med tekster, opgaver og organisering.
Programmet var fremstillet lektion for lektion, klar til brug. Se appendiks for yderligere orientering

I programmet.

4.7 Forbindelser mellem undervisningsopgaverne og testopgaverne i udbyttemalene
Forsggsgruppeeleverne blev i undervisningen saledes mgdt med opgaver, hvor de skulle identificere
sproglige signaler om koharens og anvende baggrundsviden med henblik pa bevidst
inferensdragning. Eleverne skulle gve sig i dette i guidet laesning af tekstuddrag fra leeremidler til
fag pa argangen. Stetten gik fra at veere tet til mindre teet gennem programmet. Eleverne skulle
demonstrere deres inferensdragning gennem besvarelse af inferenskreevende spgrgsmal til
tekstforstaelse — og hver gang gare rede for, hvordan inferensen blev draget; og de skulle
efterhanden demonstrere deres indsigt i, at tekstforstaelse involverer inferensdragning, ved selv at
stille inferenskraevende spgrgsmal til forstaelse af de pageaeldende tekstuddrag. Pa intet tidspunkt i
programmet skulle eleverne lgse cloze-opgaver eller multiple choice-opgaver, og pa intet tidspunkt
blev eleverne undervist i generel leeseforstaelse. Saledes havde forsggsgruppeeleverne hverken
mulighed for at traene preaecist de sproglige og kognitive mgnstre, som var forbundet med det
eksperimentelle inferensmal, eller de mere integrerede laeeseprocesser, der var forbundet med det
standardiserede leeseforstaelsesmal. De faglige emner i teksterne, som blev anvendt til
forsggsundervisningens inferenstraening, var desuden nogle andre end de faglige emner i teksterne i
det eksperimentelle inferensmal og i det standardiserede laeseforstaelsesmal. Der var pa disse mader
tale om stor afstand mellem undervisningsopgaverne og testopgaverne. Forsggsgruppeeleverne var
ngdt til at integrere eventuelt tilegnede inferensferdigheder i lgsningen af testopgaver, hvis
formater og tekstlige temaer var nogle andre end i forsggsundervisningens opgaver.
Forsggsgruppeeleverne kunne ikke anvende deres opgavelgsningserfaringer fra undervisningen i
Igsningen af testopgaverne; og de havde i undervisningen ikke mulighed for at laere sig

baggrundsviden af serlig relevans for udbyttemalenes testopgaver. Dette vilkar ville forventeligt

67



reducere effektstarrelserne (Kraft 2019, s. 9-10). Undersggelsens interesse var imidlertid, om
tilegnede inferensfeerdigheder kunne rekontekstualiseres i lgsningen af andre opgavetyper, som

ogsa stillede krav til dimensionerne i inferensferdigheder.

4.8 Sammenfatning af designet

Der var tale om et kvasi-eksperimentelt design. Den lodtrukne placering af deltagerne var matchet
for at fordele stikprgvens andetsprogsleesere tilstreekkeligt ligeligt af hensyn til de senere analysers
statistiske styrke og for at undga at bringe lokale parallelklasser i forskellige betingelser. De
afhzngige variabler var inferensfaerdigheder og leeseforstaelse. Kontrolvariablerne var ordkendskab
og leeseforstaelsesmonitorering. De uafhangige variabler var forsggsbetingelse, sprogbetingelse og
testtidspunkt. Laeseforstaelsesmalet var standardiseret. De gvrige mal var designet af den
forskerstuderende. Interventionen i forsggsgruppen bestod i metakognitivt arbejde med at drage
inferenser i fagtekstlaesning. Aktiviteterne i undervisningen skulle give eleverne et grundlag for at
tilegne sig indsigt og feerdigheder i at drage ngdvendige kohasive og baggrundsvidensbaserede
inferenser med sigte pa at forsta fagteksters implicitte meddelelser og til opbygning af rigere
mentale modeller af leesetekster. Undersggelsen orienterede sig saledes mod elevlesernes etablering
af koharens i tekster gennem brug af bade kohaesionsmarkarer og baggrundsviden. Designet skulle
give svar pa, om der ville vaere effekt af eksplicit undervisning i at drage inferens i fagtekstleesning i
hele 4. klasser med deltagelse af farstesprogslesere og andetsprogslaesere, om effekterne pa
inferensferdigheder henholdsvis laeseforstaelse ville veere lige store pa tveers af sprogbetingelse, og

om ordkendskab og laeseforstaelsesmonitorering ville have indflydelse pa eventuelle effekter.
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5.0 Resultater

Efter en redegarelse for eksklusion af nogle data falger de deskriptive fremstillinger af data,
analyser af forskelle i scorerne pa malene mellem grupperne og korrelationer mellem malene ved
praetest. Fra afsnit 5.5 pa side 89 bringes svarene pa forskningsspgrgsmalene gennem analyser af
fremgange, beregninger af effekter og analyser af kontrolmalenes sammenhange med
udbyttemalene i forsggsgruppen. Alle statistiske beregninger blev foretaget i IBM’s Statistical

Package of the Social Sciences, SPSS i daglig tale.

5.1 Dataeksklusion
Data fra elever, der til dagligt modtog serligt tilrettelagt undervisning i leesning, blev ekskluderet
fra alle analyser. Disse elever var enten i dyslektiske vanskeligheder og modtog specialundervisning
i ordafkodning, nyankomne elever visiteret til basisundervisning i dansk som andetsprog eller
elever med svare opmerksomhedsforstyrrelser. Med andre ord indgik der i analyserne alene data
fra elever, hvis leeseforudsatninger af forsggsgruppeskolerne var vurderet tilstraekkelige til, at
eleverne kunne fglge den ordingre undervisning i leesning uden szrlig stgtte. Derudover blev data
fra elever, der enten var fraveerende ved praetest eller posttest, ekskluderet fra analyserne.

En indledende inspektion af data viste en pafaldende fremgang pa det eksperimentelle inferensmal
i en af kontrolgruppeklasserne, dvs. en fremgang pa mere end 3 standardafvigelser. Sarligt var der
fremgang i de farste sektioner af testopgaverne. | forbindelse med gennemfarelsen af preetesten
kunne lzereren for den pagaldende kontrolklasse have opnaet adgang til testmaterialet. Desuden
undlod leereren som den eneste af kontrolgruppelererne efterfglgende at indsende den aftalte
rapport om leesefaglige aktiviteter i forsegsperioden. Rapporten skulle primert bekreefte, at kontrol-
klassen ikke var blevet undervist i komponenten inferensdragning i leesning under forsggsperioden.
Samlet set kunne det ikke udelukkes, at den pageeldende kontrolgruppelarer ved en misforstaelse
eller en bevidst omgaelse af aftalerne havde undervist eleverne i at drage inferens mellem preetest
og posttest, herunder med brug af selve testopgaverne. Samlet set var der pafaldende indikationer pa
brud pa aftalerne, som I3 til grund for undersggelsen; og pa det grundlag blev klassens data, som
udgjorde 9 komplette sat, ekskluderet fra alle formidlede analyser pa neer homogenitets- og
korrelationsanalyser af mal ved pretest, da brud pa aftalerne ikke havde kunnet pavirke resultaterne
ved netop preetest. Til sammenligning blev selve effektanalyserne foretaget henholdsvis uden og
med data fra den pagaldende kontrolgruppeklasses 9 datasat. Signifikans-niveauerne i resultaterne

andrede sig ikke i kraft af eksklusionen, som saledes ikke pavirkede styrken af palideligheden af
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effekterne.

| én skoles tilfelde valgte leererne i to parallelklasser at gennemfare forsggsundervisningen - i
programmets fulde udstraekning - i en organisering, hvor eleverne, der efter leerernes vurdering
kunne deltage i inferensundervisning uden vidtgaende faglig statte, udgjorde et starre
undervisningshold pa tveers af de to klasser og blev undervist af samme laerer gennem programmet.
Tilsvarende underviste den anden af de to lerere et mindre hold pa tveers af parallelklasserne
bestaende af elever i dyslektiske vanskeligheder eller med opmarksomhedsforstyrrelser i
inferensdragning med tilsvarende materialer, men med steerkt tilpassede mal og metoder. Data fra
hele det sidstnavnte hold blev saledes ikke inkluderet i analyserne. Eleverne, der fulgte forsggs-
undervisningen pa ordinzre vilkar i disse parallelklasser, blev pa den baggrund kodet som én klasse
i databaserne. Der indlgb pa den made data fra 7 (alternativt til 8) forsggsklasseenheder.

Efter eksklusionen var der 275 komplette datasat at analysere og formidle, neermere betegnet data
fra 78 farstesprogslaesere og 50 andetsprogslaesere i forsggsgruppen og 105 farstesprogslaesere og
42 andetsprogslesere i kontrolgruppen.

5.2 Den interne homogenitet i malene ved eksperimentets praetest

Her fglger i tabel 1 oplysninger om de anvendte mals interne homogenitet ved praetest. Cronbachs
alpha blev beregnet pa basis af hele stikprgven (N = 284). Pa ner for leeseforstaelsesmonitorering
bringes Cronbachs alpha-veerdien for dels det gennemsnitlige antal items passeret af stikprgven dels
for den raekke items som mindst 30 elever passerede. Den interne homogenitet var gennemgaede
god til steerk. Den interne homogenitet i malet for morfologiske feerdigheder var imidlertid svagere.
Det kunne muligvis have at gare med, at deltagerne gennemfarte fa items, idet de stillede starre
krav til sprogforstaelse; og muligvis geettede deltagere desto mere i valget af svar indenfor malet.
Senere beregninger tager hgjde for eventuel betydning af geet i ordkendskabsmalene.

Beregningen af den interne homogenitet i malet for leeseforstaelsesmonitorering blev baseret pa
de farste 17 items, idet andelen af deltagere, der dels havde markeret itemets inkonsistens dels ikke
efterfalgende havde markeret items, var tettest pa 50 procent, dvs. 52,5 procent ved item
(inkonsistens) nr. 17. Det kunne — som konsekvens af malets format - ikke afgeres, om nogle
deltagere i denne andel efterfglgende ikke opdagede yderligere inkonsistenser. Dertil rapporteres
den interne homogenitet i malet for laeseforstaelsesmonitorering for de farste 23 items, som 48

deltagere passerede.
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Tabel 1: Den interne homogenitet i de anvendte mal ved pretest beregnet med Cronbachs alpha

pa basis af hele stikpraven (N = 284)

Mal

Cronbachs alpha for det
gennemsnitlige antal
items passeret (angivet i

parentes)

Cronbachs alpha for items
passeret af mindst 30 elever

(antal items, antal deltagere)

Inferensdragning.

Lave krav til sprogforstaelse,
lave krav til baggrundsviden
Inferensdragning.

hgje krav til sprogforstaelse,
lave krav til baggrundsviden
Inferensdragning.

Lave krav til sprogforstaelse,
hgje krav til baggrundsviden
Inferensdragning.

Hgije krav til sprogforstaelse,
hgje krav til baggrundsviden
Inferensdragning,

krav til etablering af kausalitet
Inferensdragning,

sum

Generel leseforstaelse
Konnektiver

Semantiske relationer
Morfologi

Generelt ordkendskab
Leeseforstaelses-

monitorering

0,71 (8 items)

0,64 (7 items)

0,76 (9 items)

0,65 (7 items)

0,83 (16 items)

0,92 (47 items)

0,82 (13 items)
0,74 (10 items)
0,87 (17 items)
0,58 (7 items)

0,77 (13 items)
0,85 (17 items)

0,81 (12 items, 61 elever)

0,74 (10 items, 39 elever)

0,84 (15 items, 33 elever)

0,71 (10 items, 47 elever)

0,85 (21 items, 35 elever

0,94 (68 items, 33-61 elever)

0,84 (16 items, 32 elever)
0,84 (18 items, 30 elever)
0,91 (29 items, 31 elever)
0,62 (11 items, 30 elever)
0,85 (25 items, 34 elever)
0,90 (23 items, 48 elever)
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5.3 Forsggsgruppens og kontrolgruppens resultater og forskellene mellem dem

For tabellerne 2, 5, 6, 7, 8 og 9 i den fglgende fremstilling geelder disse forkortelser af betegnelser:
SLVL.: Lave krav til sprogferdigheder, lave krav til baggrundsviden i inferensdragning

SHVL: Hgje krav til sprogfeerdigheder, lave krav til baggrundsviden i inferensdragning

SLVH: Lave krav til sprogferdigheder, hgje krav til baggrundsviden i inferensdragning

SHVH: Hgje krav til sprogferdigheder, hgje krav til baggrundsviden i inferensdragning
Kausalitet: Krav til forstaelse af kausalitet i inferensdragning

Gnsn.: Gennemsnit

Sa.: Standardafvigelse

Af tabel 2 fremgar forsggsgruppens og kontrolgruppens gennemsnitsscorer, standardafvigelser og
forskellene mellem grupperne ved preetest og posttest i det eksperimentelle inferensmal og det
standardiserede laeseforstaelsesmal samt kontrolmalene ved preetest. Cohens d blev beregnet som
forskellen mellem gruppernes gennemsnit divideret med standardafvigelsen for den samlede
stikprove.

Som grundlag for de sammenlignede gruppers sammenlignelighed falger her nogle forud-
setninger for parametriske test (Field 2018, s. 232, 534-535). Ifglge Curran og kolleger (1996, s.
26) er veerdier for datafordelingens skeevhed acceptable, hvis de ligger i intervallet -2,00-2,00; og
tilsvarende er veerdier for datadistributionens kurtose acceptable indenfor intervallet -7,00-7,00.
Ifelge Elbro og Poulsen (2015, s. 34) kan man antage, at der er tale om gulveffekt, hvis veerdien af
gennemsnittet er mindre end veerdien af standardafvigelsen; og man kan tilsvarende antage, at der er
tale om lofteffekt, hvis veerdien af gennemsnittet adderet med veerdien af standardafvigelsen
overstiger den hgjest mulige scores vardi.

For forsggsgruppens data I3 veerdierne for skaevheden mellem -0,27 og 0,83 og verdierne for
kurtosen mellem -1,03 og 0,66. For kontrolgruppens data la vardierne for skeevheden mellem -0,47
0g 0,63 og tilsvarende for kurtosen mellem -0,95 og 0,46. Derudover forekom der hverken
gulveffekt eller lofteffekt i nogen af malene for nogen af grupperne pa noget tidspunkt. Pa dette
grundlag kunne normalfordeling antages, og parametriske test af data foretages.

Ved preetest var der ikke signifikante forskelle mellem forsggsgruppen og kontrolgruppen i
scorerne pa nogen af delmalene eller i summen af den eksperimentelle inferenstest. Tilsvarende var
der ikke signifikante forskelle mellem betingelsesgrupperne i scorerne pa kontrolmalene ved
preetest. Imidlertid scorede kontrolgruppen (10,86) signifikant hgjere pa det standardiserede

leseforstaelsesmal end forsggsgruppen (9,58) ved preetest, p = 0,05. Ved posttest var
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forsggsgruppens score pa leeseforstaelsesmalet (13,66) signifikant hgjere end kontrolgruppens
(12,10), p = 0,02. Ligeledes scorede forsagsgruppen (16,21) ved posttest signifikant hgjere end
kontrolgruppen (14,76) pa inferens-delmalet med lave krav til sdvel sprogfaerdigheder som

baggrundsviden, p = 0,03.

Tabel 2: Gennemsnit, standardafvigelser i og forskelle mellem forsggsgruppen og kontrolgruppen.

Forsggsgruppe  Kontrolgruppe Total Gruppeforskelle
(N =128) (N =147) (N =275)

Mal Gnsn. Sa. Gnsn. Sa. Gnsn. Sa.  t(273) p d
Inferens total, 60,30 26,35 6505 27,28 6284 2691 146 015 0,18
preetest
SLVL, praetest 1280 590 1395 539 1341 565 169 0,09 0,20
SHVL, praetest 880 475 961 4838 923 483 140 0,16 0,17
SLVH, praetest 1230 7,03 1325 769 1241 7,40 106 029 0,13
SHVH, preetest 887 430 993 482 944 461 192 0,06 0,23
Kausalitet 1754 887 1831 922 1795 905 0,71 048 0,09
preetest
Inferens total, 79,54 33,23 7446 32,33 76,83 3280 1,28 0,20 0,15
posttest
SLVL, posttest 16,21 540 14,76 560 1544 555 216 0,03 0,26
SHVL, posttest 11,60 6,09 1147 565 1153 585 0,19 085 0,02
SLVH, posttest 16,38 8,17 1542 819 1586 8,18 097 033 0,12
SHVH, posttest 1098 532 10,86 514 10,92 521 0,20 0,84 0,02
Kausalitet 24,37 1251 2195 12,06 23,07 1231 163 0,10 0,20
posttest
Leeseforstaelse 958 558 10,86 523 10,27 542 197 0,05 0,24
preetest
Laseforstaelse 1366 561 12,10 507 1283 537 244 0,02 0,29
posttest
Monitorering 1255 570 1266 594 1260 582 0,16 087 0,02
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Konnektiver 845 489 799 520 821 505 0,75 045 0,09

Semantiske 1345 7,01 1211 790 13,22 7,49 0,38 0,70 0,18
relationer

Morfologi 485 262 495 262 491 262 032 0,75 0,04
Generelt 6,88 466 710 466 6,99 465 039 0,70 0,05
ordkendskab

5.3.1 Scorer pa chanceniveau pa ordkendskabsmalene

For alle fire ordkendskabsmal var der tale om et multiple choice-format. Det var saledes relevant at
undersgge, om nogle deltagere scorede pa chanceniveau, dvs. om en score var 0 (eller negativ,
selvom det her ikke giver praktisk mening at identificere en score under 0), nar der blev taget hgjde
for den score, deltageren kunne have opnaet ved tilfeeldighed. Derfor blev alle scorerne pa
ordkendskabsmalene genberegnet saledes: Antal korrekte lgsninger — (Antallet af forsggte lgsninger
x chancen for korrekt geet i den enkelte opgave). Antallet af deltagere med en chancekorrigeret
score pa O eller derunder i de fire grupper pa de fire ordkendskabsmal fremgar af tabel 3. Mod
umiddelbar forventning var der ikke flere andetsprogslasere, der - sammenlignet med

farstesprogslaserne - scorede pa chanceniveau.

Tabel 3: Antal deltagere med scorer pa chanceniveau pa ordkendskabsmalene i grupperne

Antal deltagerscorer pa chanceniveau

Farstesprogslaesere  Andetsprogslaesere Farstesprogslaesere  Andetsprogslasere

i forsggsgruppen i forsggsgruppen i kontrolgruppen i kontrolgruppen
Ordkendskabsmal
Konnektiver 3 0 8 4
Semantiske 0 3 5 2
relationer
Morfologi 0 2 7 2
Generelt 5 15 14 9
ordkendskab

5.3.2 Gaettekorrektion af scorerne pa ordkendskabsmalene
Stikprgvens ordkendskabsscorer blev ligeledes korrigeret for geet med denne algoritme: Antal

rigtige — (antal fejl x chancen for korrekt get i den enkelte opgave). | sammenligningerne af de
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geettekorrigerede ordkendskabsscorer mellem grupperne var der fortsat ikke forskelle mellem

forsggsgruppen og kontrolgruppen. Derudover viste farstesprogslaeserne fortsat et steerkere

ordkendskab end andetsprogslaserne pa alle malene. Indenfor grupperne var der ydermere meget

hgje korrelationer mellem ikke-korrigerede og geettekorrigerede ordkendskabsscorer, hvilket

fremgar af tabel 4. Sdledes kunne de falgende analyser, der involverede ordkendskabsmalene,

anvende de ikke-korrigerede scorer pa disse mal.

Tabel 4: Korrelationer mellem ikke-korrigerede og gattekorrigerede scorer pa

ordkendskabsmalene

Ordkendskabsmal
Konnektiver ~ Morfologi Semantiske Generelt

Gruppe relationer ordkendskab
Farstesprogslasere, 1** 1** 0,98** 0,91**
forsggsgruppe
(N=178)
Andetsprogslesere, 1** 0,99** 0,97** 0,79**
forsggsgruppe
(N =50)
Farstesprogslasere, 1** 0,99** 0,98** 0,91**
kontrolgruppe
(N =105)
Andetsprogslesere, 0,99** 0,99** 1** 0,92**
kontrolgruppe
(N =42)

**p<0,01
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5.3.3 Sproggruppernes resultater og forskellene mellem dem

Tabel 5 viser gennemsnit og standardafvigelser for alle mal i de fire undergrupper. Veardierne for
skaevheden i datafordelingen i gruppen af farstesprogslaserne i forsggsgruppen 1a mellem -0,92 og
0,58; og samme gruppes vardier for kurtosen 1a mellem -0,96 og 0,59. Vardierne for skeevheden i
datafordelingen i gruppen af farstesprogsleserne i kontrolgruppen Ia mellem -0,58 og 0,62; og
samme gruppes veerdier for kurtosen 1a mellem -1,10 og 0,75. Verdierne for skaevheden i
datafordelingen i gruppen af andetsprogsleeserne i forsggsgruppen 1a mellem 0,01 og 1,13; og
tilsvarende gruppes verdier for kurtosen 1a mellem -0,89 og 2,31.Verdierne for skaevheden i
datafordelingen i gruppen af andetsprogsleeserne i kontrolgruppen la mellem -0,28 og 1,21; og
tilsvarende gruppes veerdier for kurtosen 1a mellem -0,70 og 2,26. | gvrigt forekom der hverken
gulveffekt eller lofteffekt i nogen af malene i nogen af grupperne pa noget tidspunkt. Pa dette

grundlag kunne normalfordeling antages, og parametriske test af data foretages.

Tabel 5: Gennemsnit og standardafvigelser i de fire grupper.

L1-forseg L1-kontrol L2-forsgg L2-kontrol
Mal Gnsn.  Sa. Gnsn. Sa. Gnsn. Sa.  Gnsnh. Sa.
Inferens total 70,74 25,68 6750 27,26 44,02 17,88 5893 26,70

praetest

SLVL, preetest 14,71 553 1455 5,40 9,82 522 12,43 511
SHVL, preetest 10,13 4,93 9,93 4,70 6,72 3,63 8,81 5,27
SLVH, preetest 14,74 7,03 13,92 7,68 8,50 513 11,57 5,55
SHVH, preetest 10,59 4,09 10,34 4,88 6,18 3,08 8,90 4,56

Kausalitet, 2058 9,06 18,75 955 1280 6,10 17,21 8,36
preetest
Inferens total, 89,91 3381 77,60 33,71 6336 2506 6662 27,44
posttest

SLVL, posttest 17,95 500 1518 574 1350 490 1376 5,15
SHVL, posttest 1342 6,38 1198 589 876 431 1019 486
SLVH, posttest 18,85 8,01 16,36 854 12552 6,88 1305 6,79
SHVH, 12,63 517 1143 547 842 451 943 389
posttest
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Kausalitet, 27,06 13,95 22,65 1242 2016 838 20,19 11,05

posttest
Leseforstaelse 11,19 553 11,48 5,07 7,06 4,70 9,33 5,36
preetest
Leseforstaelse 15,53 4,94 1268 523 10,76 538 10,64 4,36
posttest

Monitorering 1421 546 1354 5,95 9,96 511 10,45 5,37
Konnektiver 9,69 512 7,90 5,21 6,52 3,80 8,24 5,24
Semantiske 15,11 6,81 13,78 794 10,86 656 11,43 7,67

relationer

Morfologi 5,37 2,64 4,99 2,62 4,04 2,40 4,86 2,64
Generelt 8,36 4,87 7,57 4,77 4,56 3,15 5,90 4,19
ordkendskab

Til illustration af eendringer fra preetest til posttest i inferensdragning og laeseforstaelse i

betingelsesgrupperne og sproggrupperne henvises der til figur 3 henholdsvis 4.

Figur 3: £ndring fra preetest til posttest i inferensdragning i betingelsesgrupper og sproggrupper

Inferensdragning,
praetest-posttest-forskelle

100
90 89,91
80 79,54
74,46 I I 77,6
70 i 70,74 67,5 66,62
65,05 63,36 ’ I )
60 60,3 58,93
50
0 44,02
30
20
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Scorer pa inferensmalet

Forsggsgruppe Kontrolgruppe Forsggsgruppe, Forsggsgruppe, Kontrolgruppe, Kontrolgruppe,
L1 L2 L1 L2

Betingelsesgrupper og sproggrupper
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Figur 4: £ndring fra preetest til posttest i leeseforstaelse i betingelsesgrupper og sproggrupper
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L1: Ferstesprogslesere
L2: Andetsprogslasere

Tabel 6 viser signifikante forskelle mellem andetsprogslaeserne i forsggsgruppen og andetsprogs-
leeserne i kontrolgruppen i malene for inferensdragning og leeseforstaelse ved pratest. Tabel 5 viser,
at disse forskelle var til fordel for andetsprogslaeserne i kontrolgruppen. Den tilsvarende sammen-
ligning mellem farstesprogsleeserne pa tvaers af betingelsesgrupperne viser, at farstesprogslaeserne i
forsggsgruppen ved posttest klarede sig signifikant bedre pa inferensmalet og leeseforstaelsesmalet
end farstesprogsleaserne i kontrolgruppen. Desuden klarede farstesprogsleeserne i forsggsgruppen
sig signifikant bedre i forstaelse af konnektiver end farstesprogslaserne i kontrolgruppen ved
preetest. Denne forskel mellem farstesprogslaserne pa tveers af forsggsbetingelsen slog ikke
igennem pa niveau af betingelsesgruppe, da andetsprogsleaserne i kontrolgruppen klarede sig teet pa
signifikant bedre end andetsprogsleaserne i forsggsgruppen i forstaelse af konnektiver, t(90) = 1,82,
p =0,07, jf. tabel 6. Om farstesprogslaserne i forsggsgruppen havde fordel af denne bedre forsta-
else af konnektiver vil blive undersggt i en senere statistisk test af feerdighedens mulige betingelse
for fremgang pa udbyttemalene. Tabel 7 viser, at farstesprogslaserne i forsggsgruppen klarede sig
signifikant bedre end andetsprogslaserne i forsggsgruppen pa samtlige mal. Samme tabel viser at
forskellene mellem farstesprogslaeserne og andetsprogslaeserne indenfor kontrolgruppen ikke var

helt sa konsekvente, dog gennemgaende klart i farstesprogslasernes faver. Tabel 8 viser ligeledes,
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at farstesprogsleeserne i stikprgven scorede signifikant hgjere pa samtlige mal sammenlignet med
andetsprogslaserne i stikpragven.

Tabel 6: Forskelle indenfor de to sproggrupper pa tveers af forsggsbetingelse.

L1-forseg vs. L1-kontrol  L2-forsgg vs. L2-kontrol

Mal t(181) p d t(90) p d
Inferens total, 1,31 0,19 0,12 3,08 0,00 0,64
preetest

SLVL, preetest 0,19 08 003 241 0,02 0,50
SHVL, preetest 0,27 0,79 0,04 224 0,03 0,46
SLVH, praetest 0,74 046 011 224 0,03 047
SHVH, preetest 0,36 0,72 005 329 0,00 0,67

Kausalitet, 1,30 0,19 020 284 0,00 0,59
preetest
Inferens, total, 2,44 0,02 0,36 0,60 055 0,13
posttest

SLVL, posttest 3,40 0,00 049 025 0,80 0,04
SHVL, posttest 1,58 0,12 0,23 1,50 0,14 0,31
SLVH, posttest 2,00 005 030 037 0,71 0,08
SHVH, posttest 1,50 0,14 0,22 1,14 0,26 0,24

Kausalitet, 2,26 003 033 0,02 09 0,00
posttest
Leseforstdelse 0,36 0,72 006 217 0,03 0,44
preetest
Leeseforstaelse 3,73 0,00 0,53 0,12 0,91 0,02
posttest

Monitorering 0,77 044 0,12 0,45 0,65 0,09
Konnektiver 2,33 0,02 0,34 1,82 0,07 0,37

Semantiske 1,19 0,23 0,18 0,38 0,70 0,08
relationer
Morfologi 0,97 0,33 0,14 156 0,12 0,32
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Generelt 1,10 0,28 0,16 1,76 0,08 0,36
ordkendskab

Tabel 7: Forskelle mellem sproggrupperne indenfor forsggsbetingelserne.

L1-forseg vs. L2-forsgg L1-kontrol vs. L2-kontrol

Mal t(126) P d t(145) p d
Inferens total, 6,42 0,00 1,02 1,73 0,09 0,31
preetest

SLVL, preetest 498 0,00 0,83 2,19 0,03 0,39
SHVL, preetest 4,21 0,00 0,72 126 021 0,23
SLVH, pretest 542 0,00 0,89 169 0,09 0,31
SHVH, pretest 6,53 0,00 1,03 164 010 0,30

Kausalitet, 5,34 0,00 0,88 0,91 0,36 0,17
preetest
Inferens total, 4,77 0,00 0,80 1,88 0,06 0,34
posttest

SLVL, posttest 4,95 0,00 0,82 1,39 0,17 0,25
SHVL, posttest 4,54 0,00 0,77 1,75 0,08 0,32
SLVH, posttest 4,60 0,00 0,77 225 0,03 040
SHVH, posttest 4,72 0,00 0,79 2,16 0,03 0,39

Kausalitet 3,15 0,00 0,55 1,12 0,27 0,20
posttest
Leseforstdelse 4,37 0,00 0,74 228 0,02 041
preetest
Leeseforstaelse 5,14 0,00 0,85 2,23 0,03 0,40
posttest

Monitorering 4,40 0,00 0,75 2,92 0,00 0,52
Konnektiver 3,77 0,00 0,65 0,36 0,72 0,07
Semantiske 350 0,00 0,61 164 0,10 0,30

relationer
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Morfologi 2,89 0,00 0,51 0,28 0,78 0,05
Generelt 4,90 0,00 0,82 1,98 0,05 0,36
ordkendskab

Tabel 8: Gennemsnit, standardafvigelser i og forskelle mellem sproggrupperne i stikpraven.

L1-stikprave L2-stikprave L1-stikprave vs. L2-stikprave

Mal Gnsn.  Sa. Gnsn.  Sa. t(273) p d
Inferens total, 68,89 26,57 50,83 23,43 5,53 0,00 0,69
praetest

SLVL, preetest 14,62 540 11,01 5,30 5,23 0,00 0,61
SHVL, praetest 10,02 4,79 7,67 4,55 3,89 0,00 0,49
SLVH, preetest 14,27 7,40 9,90 6,50 4,81 0,00 0,62
SHVH, pratest 10,45 4,55 7,42 4,04 5,39 0,00 0,70
Kausalitet 19,53 9,36 1482 751 4,20 0,00 0,53
praetest

Inferens total, 82,84 3421 64,83 26,08 4,45 0,00 0,54
posttest

SLVL, posttest 16,36 560 13,62 4,99 3,97 0,00 0,51
SHVL, posttest 12,59 6,13 9,41 4,60 4,40 0,00 0,52
SLVH, posttest 17,42 8,39 12,76 6,80 4,62 0,00 0,57
SHVH, posttest 11,94 5,36 8,88 4,25 4,77 0,00 0,58
Kausalitet 2453 1324 20,15 9,63 2,82 0,01 0,35
posttest

Leeseforstaelse 11,36 5,26 8,10 511 4,89 0,00 0,58
praetest

Laseforstaelse 1394 535 10,71 4091 4,86 0,00 0,58
posttest

Monitorering 13,83 574 10,18 5,21 512 0,00 0,64
Konnektiver 8,66 5,23 7,30 4,67 2,11 0,04 0,28
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Semantiske 14,35 7,49 11,12 7,03 3,44 0,00 0,46

relationer

Morfologi 5,15 2,63 4,41 2,53 2,23 0,03 0,28
Generelt 7,91 4,81 5,17 3,70 4,78 0,00 0,59
ordkendskab

Tabel 9 viser, at fremgangene pa alle udbyttemal, dvs. for inferensdragning, for leeseforstaelse og
for alle delmal inden for inferensdragning, var starre for forsggsgruppen end for kontrolgruppen.
Tabellen viser ligeledes, at alle forskelle i fremgange var signifikante pa ner for inferensmalet med
starre krav til sprogferdigheder og lavere krav til baggrundsviden, p = 0,07. Cohens d er som i de
tidligere tabeller beregnet pa grundlag af forskellen mellem gruppernes gennemsnit divideret med
standardafvigelsen for grupperne som én gruppe. Ifglge Morris (2008, s. 384) bar effekten pa
fremgangsmal udtrykkes gennem forskellen i fremgang mellem grupperne divideret med
standardafvigelsen i den samlede stikpreve ved pretest. Pa den made relateres forskellen mellem
gruppernes fremgange til variationen i det feelles udgangspunkt, dvs. en datadistribution i
stikpraven, der ikke var pavirket af interventionen. Ved brugen af denne alternative divisor blev
veerdien pa Cohens d for forskellen i fremgang mellem forsggsgruppen og kontrolgruppen pa det
samlede inferensmal (19,24 — 9,41)/26,91 = 0,37. For den tilsvarende beregning af Cohens d for
forskellen mellem hovedgruppernes fremgang i leeseforstaelse var resultatet saledes (4,09 —
1,23)/5,42 = 0,53.

Tabel 9: Fremgange i inferens- og leeseforstaelsesmalene og forskelle mellem betingelses-

grupperne: Forsggsgruppe (N = 128), kontrolgruppe (147) og total (N = 275).

Forsggsgruppe  Kontrolgruppe Total Gruppeforskelle

Fremgangsmal Gnsn. Sa. Gnsn. Sa. Gnsn. Sa. t(273) p d

Inferens, sum 19,24 15,20 9,41 17,31 1397 17,05 4,96 0,00 0,58

SLVL 341 425 083 460 203 4,62 4,81 0,00 0,56
SHVL 280 375 186 466 2,30 4,28 1,84 0,07 0,22
SLVH 407 491 216 589 305 5,53 2,89 0,00 0,35
SHVH 2,12 345 093 413 1,48 3,87 2,58 0,01 0,31
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Kausalitet 6,82 837 363 803 511 832 3,21 0,00 0,38

Laeseforstaelse 4,09 3,40 1,23 325 256 361 7,11 0,00 0,79

5.4 Sammenhange mellem inferensferdigheder, leseforstaelse og kontrolmalene
ved preetest

De falgende korrelationsanalyser af praetest-scorerne bidrog med information om graden af feelles
variation mellem udbyttemalene, de afhangige variabler. Var der grund til at antage, at det
eksperimentelle inferensmal og det standardiserede leeseforstaelsesmal i hgj grad trak pa samme
feerdigheder i laesning, og at de to mal alligevel ikke helt og aldeles adresserede samme
feerdigheder? Tilsvarende skulle korrelationsanalyserne vise, om delmalene i inferenstesten havde
indbyrdes felles variation som udtryk for, at de malte lignende, men ikke identiske ferdigheder.
Som det fremgar af tabel 10, som involverer data fra alle 284 komplette datatest ved preetest, viste
praetestresultaterne en klar, men ikke komplet association mellem det samlede inferensmal og
scoren i den standardiserede laeseforstaelsestest. Den klare sammenhang svarede til omtrent 50
procent faelles variation i det eksperimentelle inferensmal og det standardiserede mal for
leseforstaelse. Resultatet bekraeftede den eksisterende forsknings dokumentation for
inferensdragnings vaesentlige bidrag til laeseforstaelse; og det indikerede, at inferensdragning
forudsaetter leeseforstaelse pa et niveau, der giver et grundlag, pa hvilket inferens kan drages. Ikke
mindst det anvendte eksperimentelle inferensmal kunne tenkes at stille veesentlige krav til
leseforstaelse, da formatet forudsatte sikker bogstavelig leesning som forudsatning for at etablere
kohearens gennem indsaetning af ord. Imidlertid var korrelationsstarrelserne mellem
inferensdragning og laeseforstaelse ikke sa store, som man kan finde mellem forskellige test af
leeseforstaelse. Neddenriep og kolleger (2007) fandt korrelationsstarrelser mellem 0,84 og 0,95
mellem flere leeseforstaelsesmal. Saledes er det rimeligt at antage, at det eksperimentelle
inferensmal og det standardiserede laeseforstaelsesmal bade stillede krav til samme og forskellige
feerdigheder i leesning.

Korrelationsstarrelserne mellem inferenstestens delmal var middelsteerke og ensartede, hvilket
indikerede, at disse delmal bade adresserede felles og forskellige sproglige og kognitive
komponenter — svarende til variationen i krav til sprogferdigheder og baggrundsviden pa tveers af

delmalene. Tilsvarende korrelationsanalyser for fgrstesprogsleserne henholdsvis andetsprogs-
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leeserne i stikprgven gav lignende resultater, hvilket indikerede, at der mellem sproggrupperne ikke

var forskel i hverken sammenhangen mellem malet af inferensfaerdigheder og malet af generel

leseforstaelse eller i sammenhangene mellem delmalene i inferenstesten. Alle koefficienter i tabel

10 var signifikante pa 0,01-niveauet.

Tabel 10: Korrelationer mellem scorer pa leeseforstaelsesmalet og det eksperimentelle inferensmal,

herunder dets delmal, og korrelationer inden for det eksperimentelle inferensmal ved pretest:

Hele stikprgven (N = 284), fgrstesprogslaeserne i stikprgven (N = 188) og andetsprogslaserne i

stikprgven (N = 96).

Mal Leese- Inferenstest Sprog lave  Sprog hgje  Sprog lave  Sprog hgje

forstaelse  total krav, viden krav, viden krav, viden Kkrav, viden
lave krav lave krav hgje krav hgje krav

Inferens, L1-2: 0,71 - - - - -

total L1: 0,69
L2: 0,67

Sprog lave  L1-2:0,59 L1-2:0,82 - - - -

krav, viden  L1:0,56 L1:0,81

lave krav L2: 0,55 L2: 0,77

Sprog hgje  L1-2:0,58 L1-2:0,80 L1-2:0,61 - - -

krav, viden  L1:0,56 L1:0,79 L1: 0,61

lave krav L2: 0,55 L2: 0,80 L2: 0,55

Sprog lave  L1-2:0,62 L1-2:0,88 L1-2:0,65 L1-2:0,65 - -

krav, viden  L1:0,60 L1: 0,87 L1: 0,64 L1: 0,62

hgje krav L2: 0,58 L2: 0,88 L2: 0,57 L2: 0,66

Sprog hgje  L1-2:0,66 L1-2:0,85 L1-2:0,62 L1-2:0,69 L1-2:0,71 -

krav, viden  L1:0,64 L1:0,83 L1: 0,60 L1:0,69 L1: 0,68

hgje krav L2: 0,60 L2: 0,83 L2: 0,54 L2: 0,64 L2: 0,72

Kausalitet L1-2:0,58 L1-2:0,88 L1-2:0,61 L1-2:0,58 L1-2:0,69 L1-2:0,66
L1: 0,56 L1:0,87 L1:0,59 L1: 0,55 L1: 0,67 L1:0,62
L2: 0,54 L2: 0,86 L2: 0,56 L2: 0,58 L2: 0,65 L2: 0,66

L1-2: Hele stikprgven

L1: Farstesprogslaeserne i stikprgven
L2: Andetsprogsleeserne i stikprgven

84



Korrelationsanalyser skulle ligeledes vise omfanget af feelles variation mellem inferensmalet og
kontrolmalene henholdsvis laeseforstaelsesmalet og kontrolmalene med henblik pa at identificere
kontrolmalenes sammenhang med inferensdragning henholdsvis leseforstaelse som afhangige
feerdigheder.

Alle korrelationskoefficienter i tabel 11 var palidelige pa samme niveau, nemlig p < 0,01
undtagen for morfologiske faerdigheder og inferens med lave krav til bade sprog og viden samt
morfologiske faerdigheder og hgje krav til sprog og lave krav til viden, hvor koefficienterne var
palidelige med signifikansniveauet < 0,05.

Korrelationskoefficienterne i tabel 11 viser, at undersggelsens mal for forstaelsesmonitorering for
hele stikprgven havde omtrent samme omfang af variation feelles med inferensmalet henholdsvis
leseforstaelsesmalet, som inferensmalet og leeseforstaelsesmalet indbyrdes delte. Imidlertid viste en
nermere sammenligning, at korrelationskoefficienten mellem forstaelsesmonitorering og inferens-
malet var signifikant sterre end korrelationskoefficienten mellem forstaelsesmonitorering og
leseforstaelsesmalet, z = 2,28, p = 0,01, hvilket indikerede, at opgaverne i inferensmalet stillede
desto starre krav til forstaelsesmonitorering, end leeseforstaelsesmalet gjorde. For andetsprogs-
leeserne var korrelationen mellem forstaelsesmonitorering og inferensfaerdigheder, r = 0,59,
tilsyneladende ikke sa stor som for farstesprogslesernes vedkommende, r = 0,76. En sammen-
ligning af koefficienternes starrelser viste da ogsa en signifikant forskel, z = 2,51, p < 0,01.
Sammenhangen mellem forstaelsesmonitorering og inferensdragning var meget tydelig for begge
sproggrupper og saledes desto mere systematisk for farstesprogslaeserne. Den hgje korrelation
mellem forstaelsesmonitorering og udbyttemalene signalerede dels, at lgsningen af opgaverne i det
eksperimentelle inferensmal forudsatte forstaelsesmonitorering, dels at lgsningen af undersggelsens
opgaver i forstaelsesmonitorering i vid udstraekning var afhaengig af leeseforstaelse. At der ved
praetest var forskel mellem sproggrupperne i sasmmenhangen mellem laeseforstaelsesmonitorering
og inferensdragning stgttede relevansen af at involvere laeseforstaelsesmonitorering som
kontrolvariabel i effektundersggelsen.

Ordkendskabsmalene korrelerede gennemgaende mellemstzrkt til steerkt med udbyttemalene for
savel farstesprogslaserne som andetsprogslaserne. For sidstnaevnte var sasmmenhzangene mellem
feerdigheder i morfologi og inferensdragning med lave krav til bade sprog og viden henholdsvis
hgje krav til sprog og lave krav til viden knap sa udtalte. Disse forskelle var i overensstemmelse

med en signifikant forskel mellem farstesprogslaesernes (r = 0,59) henholdsvis andetsprogslaesernes
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(r = 0,41) association mellem inferensfaerdigheder pa det samlede mal og morfologiske

feerdigheder, z = 1,90, p = 0,03. Farstesprogslaesernes association mellem generelt ordkendskab og

leeseforstaelse (r = 0,58) var ligeledes signifikant stgrre end andetsprogslaesernes (r = 0,42), z =

1,70, p = 0,05. Der var imidlertid ikke nogen forskelle mellem farstesprogslaeserne og andetsprogs-

leserne, hvad angik relationer mellem det samlede ordkendskab og malet for det samlede

inferensmal, z = 1,40, p = 0,08, henholdsvis generel laeseforstaelse, z = 0,48, p = 0,32.

Tabel 11: Korrelationer mellem scorerne pa kontrolmalene og henholdsvis det eksperimentelle

inferensmal, herunder delmal, og det standardiserede leeseforstaelsesmal ved pratest: Hele

stikprgven (N = 284), farstesprogslaeserne i stikprgven (N = 188) og andetsprogslaeserne i
stikpraven (N = 96).

Forstaelses- Ordkendskab Konnektiver Seman- Morfologi  Generelt
monitore- total tiske ordkend-
ring relationer skab
Inferens, L1-2:0,74 L1-2: 0,77 L1-2: 0,62 L1-2:0,66 L1-2:0,55 L1-2:0,70
total L1:0,76 L1:0,78 L1:0,61 L1: 0,67 L1:0,59 L1:0,71
L2: 0,59 L2:0,70 L2: 0,65 L2: 0,56 L2:0,41 L2: 0,59
Sprog lave L1-2:0,63  L1-2:0,61 L1-2:0,52  L1-2:0,53 L1-2:0,39 L1-2:0,53
krav, L1:0,63 L1:0,62 L1:0,52 L1: 0,54 L1:0,44 L1:0,53
viden lave L2:0,52 L2:0,51 L2: 0,51 L2: 0,44 L2: 0,22 L2: 0,39
krav
Sprog hgje L1-2:0,66  L1-2:0,68 L1-2:0,59 L1-2:0,60 L1-2:0,44 L1-2:0,58
krav, L1:0,68 L1: 0,69 L1: 0,56 L1:0,62 L1:0,50 L1:0,57
viden lave L2:0,54 L2: 0,62 L2: 0,65 L2: 0,49 L2: 0,26 L2: 0,52
krav
Sprog lave L1-2:0,61  L1-2:0,69 L1-2:0,55 L1-2:056 L1-2:052 L1-2:0,67
krav, L1:0,64 L1:0,70 L1:0,54 L1:0,57 L1:0,55 L1:0,68
viden hgje L2:0,44 L2: 0,61 L2: 0,55 L2: 0,46 L2:0,42 L2: 0,53
krav
Sprog hgje L1-2:0,67  L1-2:0,69 L1-2:0,53 L1-2:0,62 L1-2:0,48 L1-2:0,62
krav, L1:0,69 L1:0,69 L1:0,53 L1:0,63 L1:0,49 L1:0,61
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viden hgje L2:0,53 L2: 0,63 L2: 0,54 L2:0,52 L2:0,44 L2: 0,50

krav

Kausalitet L1-2:0,59  L1-2:0,62 L1-2:0,49 L1-2:053 L1-2:0,47 L1-2:0,58
L1:0,60 L1:0,61 L1:0,47 L1:0,52 L1:0,50 L1:0,57
L2:0,48 L2: 0,58 L2: 0.50 L2: 0,47 L2: 0,37 L2:0,51

Leese- L1-2:0,64  L1-2:0,62 L1-2:051 L1-2:050 L1-2:0,48 L1-2:0,57

forstaelse  L1:0,63 L1:0,61 L1:0,48 L1:0,50 L1:0,48 L1:0,58
L2: 0,59 L2: 0,57 L2: 0,58 L2: 0,41 L2: 0,44 L2: 0,42

L1-2: Hele stikprgven
L1: Farstesprogsleeserne i stikprgven
L2: Andetsprogsleeserne i stikprgven

Alle korrelationskoefficienter i tabel 12 var palidelige pa samme niveau, nemlig p < 0,01. Tabel

12 viser, at der mellem kontrolmalene indbyrdes var mellemsteerke til steerke korrelationer,
herunder inden for reekken af ordkendskabsmal og mellem ordkendskabsmalene og
forstaelsesmonitorering. Feerdigheder i semantiske relationer var sarligt steerkt associeret til
forstaelsesmonitorering sammenlignet med de gvrige ordkendskabsmal. | en sammenligning af hele
stikprgvens association mellem semantiske relationer og forstaelsesmonitorering, r = 0,74, og
associationen mellem morfologiske feerdigheder og forstaelsesmonitorering, r = 0,49, var
associationen mellem semantiske relationer og forstaelsesmonitorering signikant mere systematisk,
z =5,95, p = 0,00. Mellem farstesprogslaeserne og andetsprogslaeserne var der ingen signifikante
forskelle i associationerne mellem laeseforstaelsesmonitorering og de respektive ordkendskabsmal.
Der var imidlertid forskel mellem sproggrupperne, hvad angik associationen mellem morfologiske
ferdigheder og forstaelse af konnektiver, z = 2,05, p = 0,02, og mellem morfologiske faerdigheder
og generelt ordkendskab, z = 1,71, p = 0,04. | sammenligning med farstesprogslaeserne var
morfologiske feerdigheder saledes i flere tilfeelde ved praetest mindre systematisk forbundet med

andre mal hos andetsprogslaserne, men vel at maerke immervak signifikant.
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Tabel 12: Korrelationer mellem kontrolmalene forstaelsesmonitorering, konnektiver, semantiske
relationer, morfologi og generelt ordkendskab for hele stikpragven (N = 284), farstesprogsleeserne i

stikpraven (N = 188) og andetsprogsleeserne i stikprgven (N = 96).

Forstaelses- Konnektiver  Semantiske Morfologi
monitorering relationer
Konnektiver  L1-2: 0,58 - - -
L1: 0,59 - - -
L2: 0,53 - - -
Semantiske L1-2: 0,74 L1-2: 0,60 - -
relationer L1:0,74 L1: 0,60 - -
L2: 0,69 L2: 0,58 - -
Morfologi L1-2: 0,49 L1-2: 0,59 L1-2: 0,50 -
L1:0,52 L1:0,64 L1:0,51 -
L2:0,38 L2: 0,46 L2: 0,46 -
Generelt L1-2: 0,58 L1-2: 0,60 L1-2: 0,60 L1-2: 0,59
ordkendskab  L1:0,57 L1: 0,62 L1: 0,60 L1:0,63
L2: 0,46 L2: 0,54 L2: 0,53 L2:0,48

L1-2: Hele stikprgven
L1: Farstesprogsleeserne i stikprgven
L2: Andetsprogsleeserne i stikprgven
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5.5 Svar pa forskningsspgrgsmalene

Forskningsspargsmalene blev besvaret i kronologisk reekkefglge, som de blev stillet pa grundlag af
den eksisterende viden om afhandlingens emner. | den falgende formidling vil der integreret med
analyserne, som svarer pa forskningsspgrgsmalene, optraede post hoc-analyser afledt af de fundne

resultater.

5.5.1 Effekt af inferensundervisningen pa inferensfaerdigheder

Undersggelsens spgrgsmal 1 og 2 var:

(1) Farer eksplicit undervisning i at drage inferens til bedre inferensfeerdigheder?

(2) Vil effekten pa inferensfeerdigheder, hvis nogen, veere forskellig mellem farstesprogselever og
andetsprogselever?

Til besvarelse af disse spgrgsmal blev der med forsggsbetingelse (forsggsgruppe/kontrolgruppe)
0g sprogstatus (farstesprogslaesere/andetsprogslaesere) som faktorer gennemfart en analyse af
variation i fremgangene indenfor det eksperimentelle inferensmal. Fremgangsscoren, der blev indsat
som afhangig variabel, blev beregnet ved at treekke praetestscoren fra posttestscoren. Denne 2 x2
ANOVA kunne saledes tilvejebringe svaret pa savel forskningsmal 1 som forskningsspgrgsmal 2.
Den givne eller udeblivende hovedeffekt af forsggsbetingelse kombineret med oplysninger fra den
deskriptive statistik ville give svaret pa forskningsspargsmal 1, mens en given eller udeblivende
interaktionseffekt mellem forsggsbetingelse og sprogstatus ville give svaret pa forskningsspgrgsmal
2, nemlig om eventuel hovedeffekt af forsggsbetingelse var afhangig af tilhgrsforhold til
sproggruppe, dvs. farstesprogslesere eller andetsprogslesere.

Her bringes farst — i tabel 13 - de fire gruppers middelverdier og standardafvigelser i
fremgangene pa det eksperimentelle inferensmal, dvs. de fem undergrupper af opgaver med hver

deres specificerede krav til inferensdragning og summen af fremgangene pa det samlede mal.

Tabel 13: Gennemsnitlige fremgange (og standardafvigelser) pa inferensmalet i de fire grupper.

Mal Forsggsgruppe Kontrolgruppe

L1 L2 L1 L2
S-lave, V-lave 3,24 (4,72) 3,68 (3,44) 0,63 (4,85) 1,33(3,89)
S-hgje, V-lave 3,29 (3,78) 2,04 (3,61) 2,05(4,48) 1,38 (5,11)
S-lave, V-hgje 4,10 (5,08) 4,02 (4,69) 2,44 (5,61) 1,48 (5,58)
S-hgje, V-hgje 2,04 (3,47) 2,24 (3,44) 1,09 (4,51) 0,52 (2,98)



Kausalitet 6,49 (8,86) 7,32 (7,58) 3,90 (8,46) 2,98 (6,88)
Inferens, sum 19,17 (16,32) 19,30 (13,41) 10,10 (17,73) 7,69 (16,31)

S-lave: Lave krav til sprogferdigheder

S-hgje: Hgje krav til sprogferdigheder

V-lave: Lave krav til baggrundsviden

V-hgje: Hgje krav til baggrundsviden

Kausalitet: Identifikation af kausalitet udtrykt i teksten
Inferens, sum: Den samlede fremgang i inferensdragning
L1: Farstesprogsleaesere

L2: Andetsprogslasere

Analysen af variationen i fremgang i inferensfaerdigheder pa det samlede eksperimentelle mal
viste en mellemstor hovedeffekt af forsegsbetingelse i forsegsgruppens faver. Der var ingen
hovedeffekt af sprogstatus. Derudover var der ikke interaktionseffekt mellem faktorerne
forsggsbetingelse og sprogstatus. Starrelsen af inferensundervisningens effekt pa det samlede
eksperimentelle inferensmal var saledes ikke afhangig af tilhgrsforholdet til sproggruppe, dvs. om

deltageren var fagrstesprogsleeser eller andetsprogslaeser Se tabel 14.

Tabel 14: Inferens, sum. Resultater af ANOVA af fremgangene i de fire grupper.

Kilde Df MS F p Effektstarrelse, n?
Forsag 1 646526 24,03 <0,001 0,08
Sprog 1 77,99 <1 I.S. 0,00
Fx$S 1 97,38 <1 i.s. 0,00

Fejl 271 269,01

Det var endvidere relevant at undersgge, om forsgget med inferensundervisning havde forskellige
effekter pa inferensdragning med forskellige krav til sprogferdigheder og baggrundsviden. Derfor
blev variationen i fremgang pa hvert af de fem underliggende inferensmal gennemfart med den
tilsvarende ANOVA-model. Variationen i fremgangen pa inferensopgaverne med lave krav til

sprogferdigheder og lave krav til anvendelse af baggrundsviden blev farst analyseret, jf. tabel 15.
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Tabel 15: Inferens, lave krav til sprogferdigheder og lave krav til baggrundsviden. Resultater af

ANOVA af fremgangene i de fire grupper.

Kilde Df MS F P Effektstarrelse, n?
Forsgg 1 372,14 18,80 <0,001 0,07
Sprogstatus 1 19,69 1,00 I.S. 0,00

FxS 1 1,09 <1 i.s. 0,00

Fejl 271 19,79

Pa fremgang i inferensdragning med lave krav til savel sprogferdigheder som anvendelse af

baggrundsviden viste forsggsbetingelse ligeledes en hovedeffekt, mens der heller ikke pa dette mal

var hovedeffekt af sprogstatus. Interaktionen forsggsbetingelse x sprogstatus havde ligeledes ikke

effekt pa fremgangen pa dette mal. Effektstgrrelsen var mellemstor i forsggsgruppens faver, og

effekten var saledes lige stor pa de respektive sproggruppers fremgang.

Efterfalgende blev effekten af inferensundervisningen pa fremgang i inferensdragning med hgje

krav til sprogferdigheder og lave krav til anvendelse af baggrundsviden beregnet. Pa dette mal var

der hverken hovedeffekt af forsggsbetingelse eller sprogstatus; og der var heller ikke

interaktionseffekt af forsggsbetingelse x sprogstatus. Se tabel 16.

Tabel 16: Inferens, hgje krav til sprogferdigheder og lave krav til baggrundsviden. Resultater af

ANOVA af fremgangene i de fire grupper.

Kilde Df  MS F P Effektstarrelse, n?
Forsag 1 5493 3,04 I.S. 0,01
Sprogstatus 1 5581 3,09 i.S. 0,01

FxS 1 523 <1 i.s. 0,00

Fejl 271 18,07
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Derimod viste den falgende analyse en moderat hovedeffekt af forsggsbetingelse pa
inferensdragning med lave krav til sprogferdigheder og hgje krav til anvendelse af baggrundsviden.
Pa dette mal var der ingen hovedeffekt af sprogstatus og heller ingen interaktionseffekt af

forsggsbetingelse x sprogstatus. Se tabel 17.

Tabel 17: Inferens, lave krav til sprogferdigheder og hgje krav til baggrundsviden. Resultater af

ANOVA af fremgangene i de fire grupper.

Kilde Df MS F P Effektstarrelse, n?
Forsgg 1 267,70 895 <0,01 0,03
Sprogstatus 1 16,49 <1 i.S. 0,00

FxS 1 1169 <1 i.s. 0,00

Fejl 271 29,91

Et tilsvarende resultat fremgik af analysen af effekt pa inferensmalet med hgje krav til bade
sprogfeerdigheder og anvendelse af baggrundsviden, dvs. en moderat hovedeffekt af forsggs-
betingelse, ingen hovedeffekt af sprogstatus og ingen interaktionseffekt af forsggsbetingelse x

sprogstatus. Se tabel 18.

Tabel 18: Inferens, hgje krav til sprogferdigheder og hgje krav til baggrundsviden. Resultater af

ANOVA af fremgangene i de fire grupper.

Kilde Df MS F P Effektstarrelse, n?
Forsgg 1 10768 7,32 <0,01 0,03
Sprogstatus 1 19 <1 i.S. 0,00

FxS 1 881 <1 I.S. 0,00

Fejl 271 14,71
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Den sidste ANOVA af inferensundervisningens effekt pa det eksperimentelle inferensmal
analyserede effekt pa inferensdragning med krav til forstaelse af kausalitet. Denne analyse viste
ligeledes en moderat hovedeffekt af forsggsbetingelse i forsggsgruppens faver, ingen hovedeffekt af

sprogstatus og heller ingen interaktionseffekt af forsggsbetingelse x sprogstatus. Se tabel 19.

Tabel 19: Inferens med krav til identifikation af kausalitet. Resultater af ANOVA af fremgangene i

de fire grupper.
Kilde df  MS F p Effektstarrelse, n?
Forsgg 1 727,16 10,80 <0,01 0,04
Sprogstatus 1 0,11 <1 i.S. 0,00
FxS 1 46,39 <1 I.S. 0,00
Fejl 271 67,33

Analyserne af forsggsundervisningens effekt pa det eksperimentelle inferensmal viste effekt af
forsggsbetingelse pa det samlede mal og alle underliggende mal pa nar inferensdragning med hgije
krav til sprogfeerdigheder og lave til baggrundsviden, hvor forsegsgruppens starre fremgang ikke
var signifikant. Effekten pa malet med lave krav til bade sprogfaerdigheder og anvendelse af
baggrundsviden var umiddelbart stgrre end pa de tre gvrige grupper af inferensopgaver, hvor der
var effekt. Ingen af effekterne var afhaengig af sproggruppe.

Da ANOVA’er af fremgange defineret som forskellen mellem posttest-scoren og preetest-scoren
ikke tager hgjde for eventuelle forskelle i preetest-scoren mellem grupperne, blev der gennemfert en
opfalgende ANKOVA med posttest-scoren pa det samlede inferensmal som afheaengig variabel,
forsggsbhetingelse og sprogstatus som faktorer og praetest-scoren pa det samlede inferensmal som
kovariabel. Denne analyse bekraftede den tilsvarende ANOVA, hvad angik hovedeffekt af
forsggsbetingelse, F(271) = 28,86, p < 0,001, n? = 0,10, og fandt ligeledes hverken hovedeffekt af

sprogstatus eller interaktionseffekt af forsggsbetingelse x sprogstatus.
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Styrkeforhold mellem effekter pa de enkelte delmal i inferenstesten

Der var endvidere grund til at undersgge, om forsggsundervisningen havde forskellig effekt pa de
fire inferensdelmal, hvor ANOVA’erne viste effekt af forsggsbetingelse — alle i forsggsgruppens
faver, nemlig item-saettene med henholdsvis lave krav til bade sprog og viden (f = 18,80), lave krav
til sprog, haje krav til viden (f = 8,95), hgje krav til bade sprog og viden (f = 7,32) og krav til
identifikation af kausalitet ( f = 10,80). Det var vigtigt at undersgge, om forsggsundervisningen i
hgjere grad havde fremmet feerdigheder i nogle dimensioner i inferensdragning end andre.
Fremgange pa disse fire inferensmal blev transformeret til z-scorer og indsat som gentagne
malinger i en udbytte-variabel med fire niveauer i en ANOVA, idet de uafhengige faktorer atter var
gruppe (forsgg/kontrol) og sprogstatus (ferstesprogsleeser/andetsprogslaeser). Denne ANOVA viste
ingen interaktionseffekt af udbyttemal x gruppe, F(271) = 0,56, p = 0,64, og bekraftede i
interaktionen udbyttemal x gruppe x sprogstatus, at denne udeblivende forskel i effekt af forsggs-
undervisningen pa de fire inferens-delmal var uafhangig af sprogstatus. Med andre ord var der ikke
signifikante forskelle i effekt pa de fire inferens-delmal, hvilket var gaeldende for bade farstesprogs-

leeserne og andetsprogsleaserne.

5.5.2 Effekt af inferensundervisningen pa laeseforstaelse

Her fglger analyser af inferensundervisningens effekt pa leeseforstaelse, sadan som laeseforstaelse
blev malt med PIRLS-testen. Disse analyser kommer til at besvare forskningsspargsmalene:

(3) Farer eksplicit undervisning i at drage inferens til bedre laeseforstaelse?

(4) Vil effekten pa leeseforstaelse, hvis nogen, vaere forskellig mellem fgrstesprogselever og
andetsprogselever?

Den statistiske test var i dette tilfeelde ligeledes ANOVA, dvs. analyse af variationen i
fremgangsscoren som den afhangige variabel, mens forsggsbetingelse og sprogstatus som
uafhaengige variabler blev indsat som faktorer. Her falger farst i tabel 20 de fire gruppers
middelvaerdier og standardafvigelser i fremgangen pa det standardiserede laeseforstaelsesmal.
Tabel 21 viser resultatet af ANOVA’en.
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Tabel 20: Gennemsnitlige fremgange (og standardafvigelser) pa det standardiserede
leeseforstaelsesmal i de fire grupper.

Mal Forsggsgruppe Kontrolgruppe

L1 L2 L1 L2
Leseforstéelse 4,33 (3,21) 3,70(3,69) 1,20(3,28) 1,31 (3,19)
fremgang

Tabel 21: Laseforstaelse. Resultater af ANOVA af fremgangene i de fire grupper.

Kilde df  MS F p Effektstarrelse, n?
Forsgg 1 461,24 41,73 <0,001 0,13
Sprogstatus 1 4,15 <1 i.S. 0,00
FxS 1 8,34 <1 i.S. 0,00

Fejl 271 11,05

2 X 2-ANOVA’en viste en hovedeffekt af forsagsbetingelse og hverken hovedeffekt af sprogstatus
eller interaktionseffekt af forsagsbetingelse x sprogstatus. Effekten af forsggsbetingelse var stor og
saledes jeevnbyrdig mellem farstesprogslasere og andetsprogsleesere i forsggsgruppen.

Som i tilfaeldet med inferensmélet blev ANOVA’en af effekten pa leeseforstaelsesmalet fulgt op
med en ANKOVA med posttest-scoren pa laeseforstaelsesmalet som afhaengig variabel,
forsggsbetingelse og sprogstatus som faktorer og preaetest-scoren pa laeseforstaelsesmalet som
kovariabel. Denne analyse bekraftede hovedeffekten af forsggsbetingelse, F(271) = 37,59, p <
0,001, n?=0,12. Samme analyse viste imidlertid en lille hovedeffekt af sprogstatus, F(271) = 5,62,

p = 0,02, 2= 0,02, men ingen interaktionseffekt af forsggshetingelse x sprogstatus.

Styrkeforhold mellem effekter pa laeseforstaelsesmalets fire dimensioner

Det anvendte standardiserede leeseforstaelsesmal (PIRLS 2016) var kategoriseret i fire sat af items
med disse mal: (1) Finde og uddrage informationer udtrykt direkte i teksten, (2) drage direkte
falgeslutninger, (3) fortolke og samordne centrale ideer og informationer, (4) vurdere og tage kritisk
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stilling til indhold og tekstuelle elementer. Der blev post hoc udregnet fremgangsscorer for hvert af

disse underliggende mal. Se tabel 21.

Tabel 21: PIRLS-lzeseprocesser: Gennemsnit og (standardafvigelser) i fremgange i de fire

undergrupper.

Forsgg-L1  Forsgg-L2 Kontrol-L1  Kontrol-L2
Laseforstaelsesdimension,  Gnsn. (Sa.) Gnsn. (Sa.) Gnsn. (Sa.)  Gnsn. (Sa.)
fremgang
Bogstavelig laesning (1) 0,96 (1,29) 0,92 (1,12) 0,20 (1,33) 0,02 (1,52)
Direkte fglgeslutninger (2) 1,21 (1,52) 1,26 (1,89) 0,58 (1,70) 0,71 (1,58)
Fortolke tekst (3) 1,42 (1,51) 0,74 (1,37) 0,32 (1,30) 0,12 (0,83)
Vurdere information (4) 0,74 (1,09) 0,78 (1,37) 0,10(1,08) 0,45 (1,38)

(1) Finde og uddrage informationer udtrykt direkte i teksten

(2) Drage direkte falgeslutninger

(3) Fortolke og samordne centrale ideer og informationer

(4) Vurdere og tage kritisk stilling til indhold og tekstuelle elementer

Disse scorer blev transformeret til z-scorer og i en ANOVA indsat som gentagne malinger i
samme udbytte-variabel med fire niveauer. Forsggsbetingelse (forsgg/kontrol) og sprogstatus
(farstesprogslaesere/andetsprogslasere) var atter de uathaengige faktorer i ANOVA’en. Der viste sig
ingen effekt af interaktionen udbyttemal x gruppe, F(271) = 1,43, p = 0,23, hvilket indikerede, at
der ikke var forskel i effekt pa de fire item-grupper med differentierede krav til laesning i det
standardiserede leseforstaelsesmal. Ligeledes var der ikke interaktionseffekt af udbyttemal x
gruppe x sprogstatus, F(271) = 0,76, p = 0,52, hvilket bekraftede, at ligheden i effekt pa de fire
kravsdefinerede kategorier i laeseforstaelse var uafhaengig af sprogstatus. Med andre ord havde
forsggsundervisningen lige stor effekt pa leeseforstaelsesmalets fire underliggende mal, og denne
lighed var geeldende for bade farstesprogslasere og andetsprogslasere. For dette fund skal der tages
det forbehold, at de kravsspecificerede item-grupper i det samlede leeseforstaelsesmal ikke var

uafhaengige af hinanden.

5.5.3 Styrkeforholdet mellem effekt pa inferensmalet og effekt pa leeseforstaelsesmalet

At forsggsundervisningen i inferensdragning tilsyneladende udlgste starre effekt pa det
standardiserede mal for leeseforstaelse (f = 41,73) end det eksperimentelle mal for inferensdragning
(f = 24,03), var bemarkelsesvardigt. Af flere arsager blev det relevant at undersgge, om
undervisningen faktisk havde mere effekt pa det ene udbyttemal end det andet. For det farste var
der stor afstand mellem inferensundervisningens opgaveformater og det format, der anvendtes til at

male inferensfaerdigheder far og efter forsgget. For det andet var det muligt, at inferensundervis-
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ningen ikke blot snaevert adresserede selve inferensdragningen. Det kunne ikke afvises, at forsggs-
gruppelererne eksempelvis havde undervist i bogstavelig leesning for at skabe et mere preecist
grundlag for at drage inferens, eller at disse leerere — mindre eksplicit - havde undervist i
leeseforstaelsesmonitorering som et redskab til at identificere ngdvendigheden af at drage inferens
og til at evaluere sin inferensdragning. Med andre ord kunne det ikke udelukkes, at
forsggsundervisningen i nogle faser naermede sig undervisning i leeseforstaelse. Derfor blev der
efter transformation af deltagernes fremgange til z-scorer gennemfagrt en ANOVA med gentagne
malinger, dvs. fremgang pa det samlede inferensmal og fremgang pa leeseforstaelsesmalet som to
niveauer i samme afhangige variabel. Forsggsbetingelse (forsgg/kontrol) og sprogstatus
(farstesprogsleesere/andetsprogslasere) var atter de uafhaengige faktorer i ANOVA’en. I denne
ANOVA viste der sig ingen interaktions-effekt af udbyttefaktor x forsggsbetingelse, F(271) = 0,93,
p = 0,34. Dette resultat indikerede, at forsggsundervisningens effekt ikke var afhaengig af
udbyttemal. Med andre ord var der ikke signifikant forskel pa effekten pa det eksperimentelle
inferensmal sammenlignet med effekten pa det standardiserede leeseforstaelsesmal. Samme
ANOVA bekreftede, at den lige store effekt pa de to udbyttemal gjorde sig geeldende i begge
sproggrupper, idet interaktionen udbyttefaktor x gruppe x sprog heller ikke viste signifikans, F(271)
= 0,01, p = 0,92. Forsggsundervisningen havde saledes lige stor effekt pa malet for
inferensdragning og malet for laeseforstaelse pa niveau af forsggsbetingelse og niveau af

sprogstatus.

5.5.4 Mulige sammenhange mellem fremgang i inferensfeerdigheder, fremgang i generel
leeseforstaelse henholdsvis bogstavelig leesning i forskellige elevgrupper
| forsggsgruppen som helhed var der ikke association mellem fremgang pa inferensmalet og
fremgang pa leseforstaelsesmalet, r = 0,03, p = 0,78. I gruppen af farstesprogslasere i forsggs-
gruppen var der heller ikke en sédan sammenhang, r = -0,13, p = 0,26. Men i gruppen af
andetsprogslasere i forsegsgruppen var der en mindre og lige netop signifikant association mellem
fremgangene, r = 0,28, p = 0,05. Blandt andetsprogslaserne var der saledes en vis tendens til, at den
enkelte elev gik lige meget frem pa de to udbyttemal.

Med henvisning til Elleman (2017), der viste, at inferenstraening ikke blot fremmer inferens-
feerdigheder lige meget pa tvaers af leeseforstaelsesniveau, men ligeledes fremmer bogstavelig
leesning hos elever med den svageste laeseforstaelse, var der grundlag for post hoc at undersgge de

narmere associationer mellem fremgang i inferensferdigheder og fremgang i leeseforstaelse for
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eleverne med den svageste laeseforstaelse i forsggsgruppen, idet bogstavelig leesning var en
dimension af laeseforstaelsesmalet. For 40-percentilen i forsggsgruppen (ngjagtigt 41,4 procent af
eleverne) baseret pa laeseforstaelsesmalet ved praetest, hvilket svarede til 53 elever - 22 farste-
sprogslaesere og 31 andetsprogslasere - med scoren 7 eller derunder (af 21 mulige point), blev der
fundet en mindre, men signifikant korrelation mellem fremgang pa det samlede eksperimentelle
inferensmal og fremgang pa leeseforstaelsesmalet, r = 0,29, p < 0,05. | denne elevgruppe var der
saledes ogsa en vis association mellem effekten pa inferensmalet og effekten pa leeseforstaelses-
malet. Imidlertid var sammenhangen usikker, idet korrelationen mellem fremgangsmalene ikke var
signifikant for 32-percentilen, r = 0,27, eller 47-percentilen, r = 0,21.

For forsegsgruppens 30-percentil (ngjagtigt 29,7 procent af eleverne) i bogstavelig leesning, som
det kom til udtryk i malet finde og uddrage informationer udtrykt direkte i teksten som en
dimension i det standardiserede laeeseforstaelsesmal ved praetest, var korrelationskoefficienten
mellem fremgang i netop bogstavelig leesning og fremgang pa det samlede mal for inferens-
feerdigheder r = 0,47, p < 0,01. Denne 30-percentilen blev identificeret som de 38 elever med den
svageste score pa 0 eller 1 point ud af 5 mulige i praetesten. Blandt de 38 elever var der 19
farstesprogslesere og 19 andetsprogsleasere. For 49-percentilen, dvs. eleverne med 0-3 point i
bogstavelig leesning ved preaetest, var korrelationskoefficienten r = 0,31, p < 0,05. Sammenhangen
mellem inferenstreeningens effekt pa inferensfaerdigheder og samme traenings effekt pa bogstavelig
lzesning hos denne elevgruppe var i overensstemmelse med, at inferenstraeningen for hele forsggs-
gruppen havde en mellemstaerk effekt pa netop finde og uddrage informationer udtrykt direkte i
teksten, 12~ 0,06, p < 0,001. Disse post hoc-fund i svage forstieres udbytte af inferenstraening pa
andre dele af leesning end inferensdragning er forbundet med usikkerhed, idet de ikke var forberedte
i undersggelsens design. Ydermere var items til bogstavelig laesning ikke uafhaengige af items til de
gvrige leeseforstaelsesdimensioner i det standardiserede leeseforstaelsesmal. Imidlertid peger de i
samme retning som Ellemans metastudie (2017), hvad angar inferensundervisnings ekstra gevinster
i leseforstaelse udover selve de forbedrede inferensfaerdigheder for elever med de svageste
leeseforstaelsesfaerdigheder pa vej ind i forsgget.

5.5.5 Betydningen af ordkendskab henholdsvis forstaelsesmonitorering for effekt pa
inferensfaerdigheder henholdsvis leeseforstaelse
Forskningsspargsmalene med interesse for om andre komponenter i leesning kunne forklare (noget

af) fremgangen pa udbyttemalene, var disse:
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(5) Vil eventuel effekt pa inferensfeerdigheder vere betinget af ordkendskabsfaerdigheder?

(6) Vil eventuel effekt pa leeseforstaelse vere betinget af ordkendskabsfaerdigheder?

(7) Vil eventuel effekt pa inferensfaerdigheder veere betinget af monitoreringsfaerdigheder?

(8) Vil eventuel effekt pa leeseforstaelse veere betinget af monitoreringsfaerdigheder?

(9) Vil sadanne eventuelle betingelser for effekter vaere forskellige mellem farstesprogslasere og

andetsprogslaesere?

Spergsmalene bliver besvaret dels med henvisning til foregdende t-tests og ANOVA’er dels
gennem yderligere analyser, neermere bestemt korrelations- og regressionsanalyser. Spargsmalene
besvares gennem flere afsnit, nemlig 5.5.5-5.5.5.4.

Test af ordkendskabsmalene forstaelse af konnektiver, forstaelse af semantiske relationer,
feerdigheder i morfologi og generelt ordkendskab ved praetest viste, at der ikke var signifikante
forskelle mellem forsggsgruppen og kontrolgruppen pa nogen af disse mal, jf. tabel 2 pa side 73-74.
Derfor kunne forskelle i ordkendskab ikke forklare forsggsgruppens signifikant starre fremgang i
inferensfaerdigheder henholdsvis generel leeseforstaelse. At farstesprogsprogsleserne scorede
signifikant hgjere pa alle ordkendskabsmal end andetsprogslaserne indenfor forsggsgruppen, jf.
tabel 5 pa side 76 og tabel 7 pa side 80, forhindrede ikke, at undervisningseffekten pa de respektive
udbyttemal var lige stor for de to sproggrupper i forsggsgruppen.

Test af forstaelsesmonitorering ved preetest viste, at der ikke var signifikante forskelle mellem
forsggsgruppen og kontrolgruppen pa dette mal, jf. tabel 2 pa side 73-74. Derfor kunne forskelle i
forstaelsesmonitorering heller ikke forklare forsggsgruppens signifikant sterre fremgang i
inferensferdigheder og generel leeseforstaelse. At farstesprogsprogslaserne scorede signifikant
hgjere i forstaelsesmonitorering end andetsprogslaserne indenfor forsggsgruppen, jf. tabel tabel 5
pa side 76 og tabel 7 pa side 80, forhindrede ikke, at undervisningseffekten pa det enkelte
udbyttemal var lige stor mellem de to sproggrupper.

I sammenligningen mellem farstesprogslaserne pa tveers af betingelse i forsgget var der indenfor
kontrolmalene alene forskel i forstaelse af konnektiver, t(181) = 2,33, p = 0,02, til fordel for
farstesprogsleserne i forsggsgruppen, jf. tabel 6 side 79. Denne forskel kunne teenkes at have
pavirket effekten af forsggsundervisningen. En regressionsanalyse med fremgang i inferens-
feerdigheder som afhaengig variabel viste imidlertid, at interaktionstermen forsggsbetingelse x
forstaelse af konnektiver for farstesprogsleeserne ikke bidrog til yderligere praediktion efter kontrol
for betingelse og forstaelse af konnektiver. En tilsvarende analyse med fremgang i leeseforstaelse

som afhangig variabel viste, at fordelen i forstaelse af konnektiver hos forsggsgruppens farste-
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sprogslesere i sammenligning med kontrolgruppens farstesprogslasere heller ikke havde betydning
for undervisningseffekten pa leeseforstaelse. Disse regressionsanalyser viste saledes, at forstaelse af
konnektiver ikke var vigtigere for farstesprogslaserne i forsggsgruppen end for farstesprogslaeserne
i kontrolgruppen, hvad angik fremgang pa malet for inferensferdigheder henholdsvis malet for
leeseforstaelse.

Mellem andetsprogslasere pa tveers af forsggsbetingelse var der ikke forskelle i feerdigheder i
nogen af ordkendskabsmalene eller i forstaelsesmonitorering, hvorfor undervisningseffekten i
sammenligning mellem andetsprogsleeserne i de to forsggsbetingelser ikke kunne forklares af
kontrolmalene.

Analyserne viste saledes, at forskelle i ordkendskab ikke kunne forklare forskellene i fremgange i
inferensfaerdigheder henholdsvis leseforstaelse mellem forsggsgruppen og kontrolgruppen. For det
farste var der ingen forskelle i ordkendskabsmalene mellem forsggsgruppen og kontrolgruppen. For
det andet forhindrede forskelle i ordkendskab mellem fgrstesprogsleeserne og andetsprogsleeserne i
forsggsgruppen i farstesprogslasernes faver ikke, at andetsprogslaserne gik lige sa meget frem som
farstesprogslaserne. Desuden pavirkede forskellen i forstaelse af konnektiver mellem farstesprogs-
leserne i de respektive forsggsbetingelser hverken undervisningseffekten pa inferensferdigheder
eller lzeseforstaelse.

Analyserne viste endvidere, at forskelle i forstaelsesmonitorering heller ikke kunne forklare
forskellene i fremgange i inferensferdigheder henholdsvis leeseforstaelse mellem forsggsgruppen
og kontrolgruppen. For det farste var det ingen forskelle i forstaelsesmonitorering mellem
forsggsgruppen og kontrolgruppen. For det andet forhindrede forskelle i forstaelsesmonitorering
mellem farstesprogslaeserne og andetsprogslaserne i forsggsgruppen i farstesprogslaesernes faver
ikke, at andetsprogsleaeserne gik lige sa meget frem som farstesprogslaserne. Pa niveau af
forsggsbetingelse kunne det saledes afvises, at steerkere feerdigheder i ordkendskab henholdsvis
leeseforstaelsesmonitorering i forsggsgruppen sammenlignet med kontrolgruppen kunne forklare
forsggsgruppens starre fremgang i inferensferdigheder og leseforstaelsesfardigheder, hvilket
stettede dokumentationen for, at det var forsggsundervisningen, der var arsag til effekterne.

5.5.5.1 Neermere sammenhange mellem ordkendskab henholdsvis forstaelsesmonitorering og
fremgangene pa udbyttemalene indenfor forsggsgruppen

Formalet med de falgende korrelationsanalyser (tabel 23) var at identificere, om fremgangene
indenfor forsggsgruppen var betingede af nogle af feerdighederne i kontrolmalene.
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Tabel 23: Korrelationskoefficienter mellem fremgang i det samlede eksperimentelle inferensmal og
henholdsvis forstaelsesmonitorering, semantiske relationer, konnektiver, morfologi og generelt
ordkendskab i forsggsgruppen og dens undergrupper (spalte 2-4). Tilsvarende for det

standardiserede laseforstaelsesmal (spalte 5-7).

L1oglL2 L1 L2 LloglL2 L1 L2
(N=128) (N=78) (N = 50) (N=128) (N=78) (N = 50)
Fremgangs- Inferens- Inferens- Inferens- Laese- Laese- Laese-
mal feerdigheder  feerdigheder ferdigheder forstdelse  forstaelse forstaelse
Forstaelses- 0,36** 0,38** 0,41** 0,10 0,02 0,14
monitorering
Semantiske 0,28** 0,31** 0,28* 0,15 0,05 0,25
relationer
Konnektiver 0,31** 0,32** 0,33* 0,03 -0,06 0,11
Morfologi 0,30** 0,38** 0,17 -0,07 -0,20 0,07
Generelt 0,34** 0,37** 0,39** 0,09 -0,13 0,18
ordkendskab

L1-2 = Forsggsgruppen

L1 = Farstesprogslaserne i forsegsgruppen
L2 = Andetsprogsleserne i forsggsgruppen
*=p<0,05

**=p<0,01

Analyserne af korrelationsstarrelserne mellem de i alt fem kontrolvariabler og den kombinerede
fremgang indenfor det eksperimentelle inferensmal henholdsvis det standardiserede laeseforstaelses-
mal indenfor forsggsgruppen viste en tydelig forskel i associationerne mellem kontrolvariablerne og
de respektive fremgangsmal. Fremgang pa det samlede eksperimentelle inferensmal var signifikant
associeret med forstaelsesmonitorering og alle fire ordkendskabsdimensioner i begge sproggrupper i
forsggsgruppen undtagen morfologiske feerdigheder i gruppen af andetsprogslasere. De signifikante
korrelationskoefficienter var mindre til mellemstore. Derimod var ingen af kontrolvariablerne
associeret med fremgang pa det standardiserede laeseforstaelsesmal i nogen af sproggrupperne i
forsggsgruppen. Dette indikerede, at fremgang pa det eksperimentelle inferensmal i nogen grad var
betinget af feerdigheder i ordkendskab og laeseforstaelsesmonitorering, mens fremgang pa
leseforstaelsesmalet ikke var betinget af ferdighederne i kontrolmalene. Resultatet bekraftede ikke
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mindst en generelt ner forbindelse mellem ordkendskab og inferensdragning. Derudover pegede

resultatet pa muligheden for, at det anvendte inferensmal, dvs. cloze uden givne valgmuligheder

items, kunne have lagt ekstra pres pa elevernes ordkendskab, hvilket ville vere i overensstemmelse

med Lervag og Aukrust (2010). Tilsvarende gav korrelationskoefficienterne statte til antagelsen om

sammenhang mellem forstaelsesmonitorering og inferensdragning generelt; og mere specifikt

tydede forskellene i associationer pa, at det eksperimentelle inferensmal i denne undersggelse

stillede betydeligt starre krav til forstaelsesmonitorering end det var tilfeeldet med laeseforstaelses-

malet. Korrelationsanalyserne indikerede saledes, at savel ordkendskab som laeseforstaelses-

monitorering i nogen grad betingede fremgang i inferensferdigheder, men ikke i generel

leseforstaelse. Svarene specificeres gennem de falgende analyser.

5.5.5.2 Mulige sammenhange mellem dimensioner i ordkendskab henholdsvis

forstaelsesmonitorering og mere specifikke inferensmal

For at kunne identificere om nogle af kravene til inferensdragning var szrligt forbundet med nogle

feerdigheder i kontrolvariablerne blev der gennemfart opfalgende analyser af eventuelle

korrelationer mellem kontrolvariablerne og fremgang i hver af de fem underliggende mal af

inferensferdigheder i forsggsgruppen, herunder i de respektive sproggrupper. Se tabel 24.

Tabel 24: Korrelationer mellem fremgang pa de fem specifikke inferensmal og kontrolmalene i

ordkendskab og forstaelsesmonitorering i forsggsgruppen.

Mal Inferens, Inferens, Inferens, Inferens, Inferens,
sprog lav, sprog hgj, sprog lav, sprog hgj, kausalitet
viden lav viden lav viden hgj viden hgj

Konnektiver ~ L1-2:-0,01 L1-2:0,21* L1-2:0,17 L1-2: 0,13 L1-2: 0,32**
L1:0,01 L1:0,17 L1:0,12 L1:0,13 L1: 0,40**
L2: 0,00 L2: 0,16 L2: 0,29* L2: 0,18 L2: 0,25

Semantiske L1-2:-0,01 L1-2:0,19* L1-2:0,26** L1-2:0,15 L1-2:0,22*

relationer L1:0,01 L1:0,19 L1:0,27* L1:0,18 L1: 0,26*
L2: 0,00 L2: 0,08 L2:0,28 L2:0,14 L2: 0,22

Morfologi L1-2: 0,03  L1-2:0,33** L1-2: 0,09 L1-2: 0,08 L1-2: 0,29**
L1:0,01 L1:0,31** L1:0,12 L1:0,23* L1:0,39**
L2: 0,08 L2: 0,29* L2: 0,04 L2:-0,16 L2:0,17
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Generelt L1-2:-0,02 L1-2:0,27** L1-2:0,18*  L1-2:0,17 L1-2: 0,33**
ordkendskab  L1:-0,02 L1: 0,25* L1:0,12 L1:0,17 L1: 0,46**
L2: 0,05 L2: 0,17 L2: 0,40** L2: 0,29* L2: 0,20
Ordkendskab, L1-2:-0,01 L1-2:0,27** L1-2:0,23** L1-2:0,16 L1-2: 0,33**
Sum L1: 0,00 L1: 0,26* L1: 0,21 L1: 0,20 L1: 0,43**
L2: 0,03 L2: 0,18 L2:0,33* L2: 0,16 L2: 0,26
Monitorering L1-2:-0,05 L1-2:0,32** L1-2:0,31** L1-2:0,27** L1-2: 0,28**
L1:-0,04 L1: 0,37** L1: 0,29** L1:0,26* L1:0,29*
L2:-0,02 L2:0,14 L2: 0,40** L2: 0,32** L2: 0,28*

L1-2 = Forsggsgruppen (N = 128)

L1 = Farstesprogslaserne i forsggsgruppen (N = 78)
L2 = Andetsprogslaeserne i forsggsgruppen (N = 50)
*=p<0,05

**=p<0,01

Fremgang i inferenser med lave krav til sprog og lave krav til viden om emnet var hverken
korreleret med forstaelsesmonitorering eller nogen af dimensionerne i ordkendskab.

Fremgang i det inferens-delmal, hvor kravene til sprogfaerdigheder var hgje og viden lave, var
korreleret signifikant med forstaelsesmonitorering for den samlede forsggsgruppe (r = 0,32**).
Imidlertid viste det sig, at den pagaldende korrelation alene var signifikant for farstesprogslaeserne
(r = 0,37**), ikke for andetsprogslaeserne (r = 0,14). Morfologiske feerdigheder var korreleret
signifikant med fremgang i inferensfaerdigheder med hgje krav til sprog og lave krav til viden i
begge sproggrupper (for L1: r = 0,31**, L2: r = 0,29*). For malet generelt ordkendskab var
korrelationen med det pageeldende inferens-delmal alene signifikant for farstesprogseleverne (r =
0,25%*) til forskel for andetsprogseleverne (0,17). Forstaelse af konnektiver henholdsvis semantiske
relationer var signifikant, dog beskedent korreleret med fremgang i inferens med hgje sprogkrav og
lave krav til viden pa forsggsgruppeniveau (r = 0,21* hhv. 0,19*), men ikke i nogen af
sproggrupperne for sig.

Fremgang i inferens med lave krav til sprog og hgje krav til viden om emnet var signifikant
korreleret med forstaelsesmonitorering i begge sproggrupper (L1: r = 0,29**, L2: r = 0,40**). Dette
inferens-delmal var kun signifikant korreleret med forstaelse af konnektiver i andetsprogsgruppen
(r =0,29%), ikke i gruppen af farstesprogslasere (r = 0,12). Forstaelse af semantiske relationer var
korreleret med det pageeldende inferens-delmal i farstesprogsgruppen (r = 0,27*), men ikke i andet-

sprogsgruppen (r = 0,28). Forskellen i signifikans havde imidlertid alene sin arsag i forskellen i
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deltagerantal, ikke i stgrrelsen af korrelationskoefficient. Der var en tydelig forskel mellem sprog-
grupperne i associationen mellem generelt ordkendskab og inferens med lave krav til sprog og hgje
til viden, idet der i gruppen i andetsprogselever var en middelstor korrelation (r = 0,40**), mens
denne association var ubetydelig i gruppen af farstesprogselever (r = 0,12). Morfologiske
feerdigheder var ikke korreleret med dette inferensmal i nogen af sproggrupperne.

Inferensmalet med hgje krav til bade sprog og viden var korreleret signifikant med
forstaelsesmonitorering i begge sproggrupper (L1: r = 0,26*, L2: r = 0,32**). Dette inferens-delmal
var hverken korreleret med forstaelse af konnektiver eller forstaelse af semantiske relationer.
Morfologiske faerdigheder var — om end beskedent - korreleret signifikant med fremgang i
inferensmalet i gruppen af farstesprogsleesere (r = 0,23*), men ikke blandt andetsprogslaserne (r =
-0,16), mens det omvendte var tilfeeldet med generelt ordkendskab (L1: r=0,17, L2: r = 0,29**).

Inferens med krav til identifikation af kausale relationer mellem oplysninger i tekster var
korreleret signifikant med forstaelsesmonitorering i begge sproggrupper (L1: r = 0,29%, L2:r =
0,28*). Mellem dette inferensmal og forstaelse af konnektiver, forstaelse af semantiske relationer,
morfologiske feerdigheder og generelt ordkendskab, dvs. alle fire kontrolvariabler i ordkendskab,
var korrelationen signifikant i gruppen af farstesprogsleesere (henholdsvis r = 0,40**, 0,26*, 0,39**
og 0,46**), men ikke blandt andetsprogslaserne (henholdsvis r = 0,25, 0,22, 0,17 og 0,20). Det sa
saledes ud til, at der for inferensdragning med krav til identifikation af kausalitet var gennemgaende
forskel mellem sproggrupperne, hvad angik ordkendskabet som betingelse for fremgang trods
forbehold for, at korrelationsstgrrelserne mellem dette delmal i inferenstesten og kontrolvariablen
feerdigheder i semantiske relationer var tet pa identisk sproggrupperne imellem.

I udregningen af disse mange korrelationskoefficienter var det vigtigt at veere opmeerksom pa
risikoen for, at signifikansen i en korrelation kunne vere opstaet ved en tilfeldighed (Field 2018, s.
83). Med Bonferroni-korrektion ville ingen signifikante koefficienter efter 0,05-niveauet i de
pageeldende korrelationsanalyser leengere veere signifikante; og hvis signifikante koefficienter efter
0,01-niveauet skulle beholde deres signifikans, ville der veere tale om en liberal Bonferroni-
korrektion, som skulle dividere 0,05-niveauet med 5 svarende til en procedure, hvor man udregnede
koefficienterne mellem ét af de underordnede inferensmal med de i alt fem kontrolmal pa ét
gruppeniveau (hele forsagsgruppen, farstesprogslaeserne eller andetsprogslaeserne) ad gangen. | det
specifikke tilfelde var det ydermere vigtigt at iagttage indflydelsen fra deltagerantallet pa en
korrelations signifikans, idet samme korrelationsstarrelse kunne opna signifikans blandt de flere

farstesprogslasere, men ikke blandt de feerre andetsprogslesere. Saledes ville en antagelse om et
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menster i dynamikken mellem fremgang pa de differentierede inferensmal, de differentierede
ordkendskabsmal henholdsvis malet for laeseforstaelsesmonitorering ved pretest og sprogstatus
veere forbundet med stor usikkerhed pa det foreliggende grundlag.

Dog forekom det klart, at fremgang i inferensdragning med de laveste krav til savel
sprogfeerdigheder som baggrundsviden var ganske uafhangig af ordkendskabsfeerdigheder
henholdsvis laeseforstaelsesmonitorering. Derudover forekom fremgang i inferensdragning med
krav til forstaelse af kausalitet i tekster at vere stabilt forbundet med ordkendskabsfaerdigheder
blandt farstesprogslaserne. Desuden var fremgangene pa inferensmalene - undtagen malet med de
mindste krav til sdvel sprogferdigheder som baggrundsviden - gennemgaende forbundet med

forstaelsesmonitorering.

5.5.5.3 Ordkendskabet som pradiktor for fremgang pa inferensmalet i forsggsgruppens
sproggrupper
Af korrelationsanalyserne fremgik det ikke klart, om ordkendskabet betingede fremgang pa
inferensmalet med samme styrke pa tveers af sproggrupperne i forsggsgruppen. Derfor blev der
gennemfart en regressionsanalyse i to trin, hvor fremgang pa det samlede inferensmal blev indsat
som den afhangige variabel. | det farste trin blev sprogstatus og efterfglgende det samlede
ordkendskabsmal indsat som preediktorer. | det andet trin blev interaktionstermen sprogstatus x
ordkendskab (kombination af de fire delmal i ordkendskab) tilfgjet. Af model 1 fremgik det, at
ordkendskab bidrog signifikant til fremgang i inferensfeerdigheder. Model 2 viste, at interaktions-
termen ikke bidrog med yderligere forklaring af variationen i fremgangen i inferensferdigheder.
Med andre ord var starrelsen af bidraget fra ordkendskabet ikke afhangig af sprogstatus. Mellem
sproggrupperne var der saledes ikke forskel i vigtigheden af ordkendskabet som betingelse for

fremgang pa inferensmalet. Se tabel 25.

105



Tabel 25: Linezr regressionsmodel for praediktorerne sprogbetingelse og ordkendskab
(kombinationen af de fire malte dimensioner) for fremgang pa det eksperimentelle inferensmal i

forsggsgruppen.
B Standardfejl RZ%/AR? B p

Model 1 0,15 0,00
Konstanten, Bo -1,26 5,68 0,83
Sprogbetingelse 5,15 2,76 0,17 0,06
Ordkendskab 0,40 0,08 0,42 0,00
Model 2 0,00 0,87
Konstanten, Bo -2,51 9,43 0,79
Sprogbetingelse 6,06 6,12 0,20 0,33
Ordkendskab 0,44 0,25 0,47 0,09
Sprogbetingelse* -0,03 0,18 -0,10 0,87
ordkendskab

Fundet af bidrag fra ordkendskab til fremgang i inferensfeerdigheder forekom umiddelbart at veere
i konflikt med det fund, at andetsprogslaserne gik lige sa meget frem i inferensferdigheder som
farstesprogsleaeserne, selvom farstesprogsleeserne demonstrerede signifikant bedre ordkendskab end
andetsprogslaserne. Et plot-diagram bekreaeftede korrelationsanalysernes og regressionsanalysens
fund af en moderat sammenhang mellem ordkendskab og fremgange i inferensfeerdigheder i begge
sproggrupper under forsggsbetingelsen. Plot-diagrammet viste samtidig, at andetsprogslesernes

fremgang i inferensferdigheder var starre, nar der blev taget hgjde for ordkendskabet. Se figur 5.
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Figur 5: Plotdiagram for sammenhange mellem ordkendskab og fremgang i inferensfeerdigheder i
forsggsgruppen differentieret pa sprogbetingelse.
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For at afgare om denne forskel var signifikant blev der gennemfart en ANKOVA med fremgang i
inferensfeerdigheder som afhangig variabel, sprogbetingelse som faktor og ordkendskab som
kovariabel. Analysen viste en effekt af sprogbetingelse, som ikke var signifikant, F(1,125) = 3,48, p
=0,064.

Konklusion pa paradokset var, at der var en moderat positiv sammenhang mellem ordkendskab
og fremgang i inferensfeerdigheder. Men der var samtidig en lidt starre fremgang i inferens-
feerdigheder hos andetsprogslaserne end hos farstesprogslaeserne, nar der blev taget hgjde for
ordkendskabet. Disse to effekter arbejdede imod hinanden, sadan at den gennemsnitlige fremgang i

inferensferdigheder kunne blive den samme pa tveers af sprogbetingelse.

5.5.5.4 Forstaelsesmonitorering som pradiktor for fremgang pa inferensmalet i
forsggsgruppens sproggrupper

Korrelationsanalyserne indikerede, at der ikke var forskel i styrken af forstaelsesmonitorering som

betingelse for fremgang pa inferensmalet pa tveers af sproggrupper i forsggsgruppen. Det blev

bekraftet i en regressionsanalyse, hvor interaktionstermen sprogstatus x forstaelsesmonitorering
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ikke bidrog med yderligere forklaring af variationen i fremgang pa det samlede inferensmal.
Forstaelsesmonitorering var saledes ikke en vigtigere betingelse for fremgang i inferensferdigheder
for den ene sproggruppe end for den anden. Yderligere blev det en pointe, at trin 1, der omfattede
praediktorerne sprogstatus og forstaelsesmonitorering, forklarede fremgang i inferensfaerdigheder
med samme styrke som trin 1 i den foregaende analyse, der involverede pradiktorerne sprogstatus
og ordkendskab, nemlig AR? = 0,15. Se tabel 26.

Tabel 26: Lineer regressionsmodel for praediktorerne sprogbetingelse og

leeseforstaelsesmonitorering for fremgang pa det eksperimentelle inferensmal i forsggsgruppen.

B Standardfejl R%AR? B P
Model 1 0,15 0,00
Konstanten, Bo -1,49 5,76 0,80
Sprogbetingelse 4,89 2,75 0,16 0,08
Forstaelsesmonitorering 1,11 0,24 0,42 0,00
Model 2 0,00 0,87
Konstanten, Bo -2,08 10,03 0,84
Sprogbetingelse 5,30 6,31 0,17 0,40
Forstaelsesmonitorering 1,16 0,71 0,44 0,11
Sprogbetingelse* -0,04 0,50 -0,20 0,94

forstaelsesmonitorering

Som i tilfeeldet med ordkendskab forekom det paradoksalt, at leeseforstaelsesmonitorering bidrog
til fremgang i inferensferdigheder, nar der ikke var forskel i fremgang i inferensfeerdigheder
mellem sproggrupperne i forsggsgruppen, mens farstesprogslaeserne demonstrerede signifikant
steerkere laeseforstaelsesmonitorering. Et plot-diagram viste som i tilfeeldet med ordkendskab, at
fremgang i inferensferdigheder var associeret med feerdigheder i lzeseforstaelsesmonitorering, mens
andetsprogsleaesernes fremgang i inferensfaerdigheder var starre end farstesprogsleesernes, nar der

blev taget hgjde for feerdigheder i laeseforstaelsesmonitorering. Se figur 6.
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Figur 6: Plotdiagram for sammenhzange mellem laeseforstaelsesmonitorering og fremgang i
inferensfeerdigheder i forsggsgruppen differentieret pa sprogbetingelse.
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En ANKOVA viste som i tilfeeldet med ordkendskab, at der efter kontrol for leeseforstaelses-
monitorering var en ikke-signifikant effekt af sprogbetingelse pa fremgang i inferensfaerdigheder,
F(1,125) = 3,16, p = 0,078. At der i forsegsgruppen var en moderat positiv sammenhang mellem
leeseforstaelsesmonitorering og fremgang i inferensfaerdigheder, mens andetsprogslasernes
fremgang var lidt stgrre end farstesprogslasernes efter kontrol for leeseforstaelsesmonitorering, var
indbyrdes modarbejdende tendenser, der gjorde det muligt for andetsprogslaserne at opna lige sa

stor fremgang i inferensferdigheder som farstesprogslaeserne.

5.5.5.5 Sammenfatning af sammenhange mellem udbyttemal og kontrolmal

Kontrolvariablerne ordkendskab og laeseforstaelsesmonitorering kunne ikke forklare
forsggsgruppens signifikant sterre fremgang pa udbyttemalene inferensferdigheder henholdsvis
leseforstaelse end kontrolgruppens, da det viste sig, at der ikke var forskelle mellem disse grupper
pa nogen af de i alt fem mal for kontrolvariablerne. Derudover kunne farstesprogslasernes
overlegenhed pa alle disse kontrolmal ikke forhindre andetsprogslaeserne i at opna lige sa stor effekt

pa udbyttemalene indenfor forsggsgruppen.
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Korrelationsanalyser viste, at der ikke for nogen af sproggrupperne i forsggsgruppen var
associationer mellem ordkendskab og fremgang pa leeseforstaelsesmalet eller mellem
leseforstaelsesmonitorering og fremgang pa leeseforstaelsesmalet. Imidlertid viste indledende
korrelationsanalyser og mere specifikt opfalgende regressionsanalyser, at savel ordkendskab som
leseforstaelsesmonitorering havde betydning som betingelse for fremgang pa inferensmalet
indenfor forsggsgruppen og uafhangigt af sproggruppe. Desuden var betydningen som betingelse
for fremgang pa inferensmalet af samme sterrelse i sammenligningen mellem ordkendskab og
leeseforstaelsesmonitorering.

Inspektion af data i plot-diagrammer og opfelgende ANKOVA’er viste en ikke-signifikant
tendens til, at andetsprogslaserne gik mere frem i inferensfeerdigheder end farstesprogsleaeserne, nar
der blev taget hgjde for ordkendskab henholdsvis leeseforstaelsesmonitorering. Den samtidige
forekomst af (1) en moderat positiv sammenhang mellem ordkendskab og fremgang i inferens-
feerdigheder henholdsvis mellem laseforstaelsesmonitorering og fremgang i inferensfaerdigheder og
(2) en lidt starre, men ikke-signifikant sterre fremgang i inferensfeerdigheder hos andetsprogs-
leserne end farstesprogslaeserne efter kontrol for ordkendskab henholdsvis leeseforstaelses-
monitorering muliggjorde lige store effekter pa sproggruppernes inferensferdigheder af

forsggsundervisningen.

5.6 Var effekterne af forsggsundervisningen forbundet med fremgang i leesepraecision eller
leesehastighed?
Post hoc blev det relevant at undersgge, om forsggsundervisningens effekter var forbundet med
fremgang i leesepracision eller leesehastighed. Savel lesepracision som lesehastighed blev
udregnet i forsggsgruppens og kontrolgruppens gennemfarelse af det eksperimentelle inferensmals
preetest og posttest. Udtrykket for laesepraecisionen var kvotienten af scoren/antal passerede items,
mens antallet af passerede items udtrykte laesehastigheden. Fremgangen i laesepracisionen var
saledes laesepraecisionen i posttesten — laesepraecisionen i preetesten. Tilsvarende beregnedes
fremgangen i leesehastighed som antal passerede items i posttesten — antal passerede items i
preetesten. Se tabel 27.
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Tabel 27: Gennemsnitlige fremgange (og standardafvigelser) i leesepracision og leesehastighed pa
inferensmalet i de fire grupper.

Mal Forsggsgruppe Kontrolgruppe

L1 L2 L1 L2
Leeseprecision 0,17 (0,21) 0,18 (0,25) -0,03 (0,21) -0,07 (0,18)
Leesehastighed 6,27 (9,68) 9,24 (10,48) 7,74 (12,56) 9,76 (13,22)

Derpa viste en 2 x 2 ANOVA med fremgang i leesepreecision som afhangig variabel og
forsggsbetingelse og sprogstatus som uafhaengige variabler en hovedeffekt af forsggsbetingelse i
forsggsgruppens faver, F(1, 271) = 64,50, p < 0,001, ingen hovedeffekt af sprogstatus og ingen
interaktionseffekt af forsggshetingelse x sprogstatus. Forsggsundervisningens effekt pa
leesepreecision var saledes jeevnbyrdig pa tvaers af farstesprogslesere og andetsprogsleasere i
forsggsgruppen.

En 2 x 2 ANOVA med fremgang i lesehastighed som afhangig variabel og forsggsbetingelse og
sprogstatus som uafhzngige variabler viste hverken effekt af forsggsbetingelse eller sprogstatus. At
interventionen i forsggsgruppen styrkede laesepracisionen og ikke leesehastigheden, var ventet,
eftersom inferensdragning er forbundet med laeseforstaelsesmonitorering og bevidste bestraebelser
pa at etablere en mental model af tekstens udsagn. En mere omhyggelig anvendelse af tekstens
sproglige signaler om sammenhang og mere og bedre aktivering af baggrundsviden og integration
af den i teksten gger ikke hastigheden i laesning.

5.7 Sammenfatning af analyserne og perspektivering af fundene

Korrelationsanalyser af sammenhange mellem udbyttemal og mellem kontrolmal og udbyttemal
ved preetest viste for bade farstesprogslaserne og andetsprogsleserne klare associationer mellem
det eksperimentelle inferensmal og det standardiserede leeseforstaelsesmal. Forstaelsesmonitorering
og leeseforstaelse var lige steerkt associeret i sproggrupperne. For andetsprogslaserne var forstael-
sesmonitorering lige sa steerkt associeret til inferensfaerdigheder som til laeseforstaelse, mens
forstaelsesmonitorering for farstesprogslaserne var endnu sterkere forbundet med inferensferdig-
heder end med laeseforstaelse. De fire differentierede ordkendskabsdimensioner var gennemgaende
klart indbyrdes korrelerede i stikprgven; og ordkendskabsdimensionerne var med forskellig styrke
korreleret med udbyttemalene ved praetest.
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Resultaterne af korrelationsanalyserne af pratestscorerne pegede ydermere pa, at forbindelserne
mellem de involverede komponenter i leesning generelt ikke var forskellige mellem farstesprogs-
leeserne og andetsprogsleaserne; men vel at marke var nogle associationer mellem komponenter i
leseforstaelse endnu mere udtalte blandt farstesprogsleeserne.

Analyserne til brug for besvarelsen af undersggelsens spargsmal gav felgende svar: Inferens-
undervisningen i forsagsgruppen farte til mellemstore effekter pa savel inferensfaerdigheder som
leeseforstaelse i fagtekstlaesning. Dette viste sig i gennemfarelse af ANOVA er; og effekterne blev
bekreeftet med opfalgende ANKOVA’er, hvor der blev taget hgjde for forskelle i preetest-scoren.
Der var ingen signifikant forskel i stgrrelse mellem effekterne pa inferensdragning henholdsvis
generel laeseforstaelse, og effekterne var lige store pa farstesprogslesning og andetsprogslasning.
Post hoc-analyser viste, at effekterne af forsggsundervisningen var forbundet med styrket
leesepraecision, ikke -hastighed.

Derudover kunne effekterne ikke forklares af forskelle mellem forsggsgruppen og kontrolgruppen
i ordkendskab og/eller leeseforstaelsesmonitorering, idet mal ved preetest viste, at der ikke var
forskel mellem betingelsesgrupperne i hverken forstaelse af konnektiver, forstaelse af semantiske
relationer, morfologiske faerdigheder, generelt ordkendskab eller forstaelsesmonitorering. | disse
kontrolvariabler blev der fundet én signifikant forskel i sammenligningen indenfor stikpravens
sproggrupper pa tvers af betingelsesgruppe, nemlig steerkere forstaelse af konnektiver hos
farstesprogsleeserne i forsggsgruppen end hos farstesprogslaeserne i kontrolgruppen. Analyserne
viste imidlertid, at fremgange i inferensfeerdigheder henholdsvis leseforstaelse ikke var mere
betinget af forstaelse af konnektiver blandt forsggsgruppens farstesprogslasere end blandt
kontrolgruppens farstesprogsleasere. Indenfor forsggsgruppen viste farstesprogslaeserne signifikant
steerkere feerdigheder pa alle i alt fem kontrolmal. Men hverken et svagere ordkendskab eller
svagere forstaelsesmonitorering forhindrede forsggsgruppens andetsprogslaesere i at opna lige sa
store effekter pa udbyttemalene.

Efterfalgende regressionsanalyser indenfor forsggsgruppen viste, at feerdigheder i ordkendskab
henholdsvis forstaelsesmonitorering moderat betingede fremgang pa inferensmalet; mens disse
kontrolvariabler ikke var betingelser for fremgang pa leseforstaelsesmalet. Endvidere viste disse
analyser, at ordkendskab henholdsvis forstaelsesmonitorering forudsagde fremgang pa
inferensmalet med samme styrke. | en sammenligning mellem sproggrupperne indenfor
forsggsgruppen viste regressionsanalyserne yderligere, at kontrolvariablernes forudsigelsesstyrke

for fremgang i inferensfeerdigheder var lige stor for farstesprogsleeserne og andetsprogsleeserne.
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Imidlertid viste efterfalgende ANKOVA’er, at andetsprogslaesernes fremgang i inferensfeerdigheder
var lidt starre (ikke signifikant), nar der blev taget hgjde for ordkendskab henholdsvis monitorering
af leeseforstaelse, hvorfor forsggsundervisningens effekt pa inferensfeerdigheder kunne vise sig at
veere den samme pa ferstesprogslasning og andetsprogslasning.

Derudover fandtes der for gruppen af andetsprogslasere indenfor forsggsgruppen en mindre, men
signifikant association mellem fremgang pa inferensmalet og fremgang pa laeeseforstaelsesmalet. Det
tilsvarende var tilfeeldet for 40-percentilen i leeseforstaelse i forsggsgruppen ved preatest; og for 30-
percentilen i bogstavelig leesning i forsggsgruppen ved preetest var der en mellemstor association
mellem fremgang i inferensferdigheder og fremgang i netop bogstavelig leesning. Disse tre fund
bekraeftede eksisterende forskning, der allerede havde vist, at inferenstraening af leesere med svagere
leseforstaelse ogsa har effekt pa andre dimensioner i leeseforstaelse end infererende laesning
(Elleman 2017).

Resultaterne kunne bekreefte hypotesen om, at inferensundervisning ville fare til forbedrede
inferensfaerdigheder og forbedret leeseforstaelse i fagtekstleesning, hvilket svarede til resultaterne i
tidligere forskning (fx Buch-Iversen 2010, Elleman 2017). Hypotesen om et mindre udbytte hos
andetsprogsleserne end hos farstesprogslaserne kunne afvises for begge udbyttemals
vedkommende, hvormed undersggelsen kunne laegge det fund til viden om inferensundervisning, at
andetsprogslasere profiterer i samme omfang som ferstesprogslasere af undervisning i at drage
inferens.

Savel ordkendskab som forstaelsesmonitorering betingede moderat fremgang i
inferensfaerdigheder. Disse tendenser var mindre, men ikke-signifikant mindre udtalte for
andetsprogsleaeserne. Fremgang pa leeseforstaelsesmalet i forsggsgruppen var hverken betinget af
ordkendskab eller forstaelsesmonitorering.

At fremgangen pa de specifikke inferens-items med lave krav til bade sprogferdigheder og
baggrundsviden hverken var korreleret med ordkendskab eller forstaelsesmonitorering, var ligeledes
I overensstemmelse med tidligere forskning (fx Broek et al. 2011, Oakhill & Cain 2014). Disse
items lagde mindre pres pa deltagernes sprogforstaelse og opmaerksomhed pa egen tekstforstaelse.

At hverken forstaelsesmonitorering eller ordkendskab betingede fremgang pa leseforstaelses-
malet, kunne overraske. Muligvis lagde selve formatet i leeseforstaelsestesten mindre pres pa
feerdigheder i forstaelsesmonitorering. Muligvis stillede teksten i laeseforstaelsestesten faerre krav til

elevernes ordkendskab.
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6.0 Diskussion

Her diskuteres der farst og fremmest to delvis uafheengige spargsmal. Det farste spargsmal er,
hvorvidt de fundne effekter er betinget af eller tvaertimod robuste over for diverse variationer
indenfor stikprgven. Det andet spargsmal er, om stikprgven er repraesentativ for populationen, altsa
om man kan regne med at fa samme resultater, hvis man afprgver programmet i andre skoleklasser,
dvs. resultaternes generaliserbarhed. Hvis det er tilfeeldet, geelder robustheden af programmet
antageligt ogsa i populationen som helhed. Siden identificeres der begraensninger i undersggelsens
design; og pa det grundlag formuleres der forslag til fremtidige undersggelser. Derefter

argumenteres der for undersggelsens implikationer for praksis i skolens laeseundervisning.

6.1.1 Robustheden af forsggsundervisningens effekter pa udbyttemalene
En reekke kendte forhold i forsggsgruppen var vigtige at undersgge for at estimere forsggsunder-
visningens robusthed og i videre forstand effekternes generaliserbarhed. Indledningsvis kunne det
undersgges, om elevernes udbytte i inferensferdigheder var afthaengigt af deres inferensferdigheder
ved begyndelsen af forsggsundervisningen. Korrelationskoefficienten mellem preetestscoren og
fremgangen pa inferensmalet i forsggsgruppen var ganske lille, dog signifikant, r = 0,22, p < 0,05.
Dette resultat indikerer, at man ikke kan slutte en klar sammenhang mellem elevens indgangs-
niveau i inferensfeerdigheder og udbyttet af inferensundervisningen. Med andre ord kunne
undervisningen siges at veere robust overfor forskelle i elevernes forudsatninger for at drage
inferens. Korrelationskoefficienten mellem pretestscoren og fremgangen pa laeseforstaelsesmalet
var negativ, moderat og signifikant, nemlig r = -0,30, p < 0,01, hvilket kunne fortolkes som en
mindre tendens til, at forsggsundervisningens effekt pa leeseforstaelse serligt var til gavn for
eleverne med et svagere indgangsniveau i leeseforstaelse.

Fremgang i inferensfaerdigheder var saledes i meget svag grad afhaengigt af indgangsniveauet;
mens fremgang i leeseforstaelse i nogen grad var forbundet med svagere laeseforstaelse far
forsggsundervisningen start. Samlet set viste inferensundervisningen sig nyttig for en meget bred

gruppe elever, hvad forudsatninger angik.
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6.1.2 Forskelle i undervisningens omfang og deres mulige betydning for forskelle i udbytte
Man kunne ogsa forvente, at forsggsgruppeelevernes udbytte var afhengigt af omfanget af
inferensundervisningen. Det var en preemis i eksperimentets design, at forsggsgruppelererne skulle
gennemfare 12 lektioners inferensundervisning hver af minimum 30 minutters varighed i deres
respektive 4. klasser. Det samlede minimum af undervisningsminutter var saledes 360 minutter. |
rapporterne fra lektionerne skulle forsggsgruppelererne angive, hvilke lektioner de faktisk havde
gennemfart, og hvor mange minutter der var anvendt pa den enkelte lektion. Nogle af lererne
rapporterede, at de ikke havde gennemfart alle programmets 12 lektioner. Rapportens skabelon
fordrede ikke begrundelser for mangel pa gennemfarelse af det fulde program. Proaktive
begrundelser var enten travlhed med andre faglige aktiviteter eller leerers sygdom i lgbet af forsggs-
perioden. Imidlertid var det mindste rapporterede antal undervisningsminutter 445, altsa flere end
de 360 minutter. En gennemgaende erfaring udtrykt i rapporterne var, at de trin-for-trin-planlagte
lektioner ikke havde ladet sig gennemfare pa 30 minutter, navnlig af hensyn til eleverne med de
svageste forudsatninger. Desuden rapporterede lererne gennemgaende, at de af organisatoriske
arsager bevidst havde valgt at arbejde med skolens tidsramme for en lektion (typisk 40-45
minutter). En tredje gennemgaende begrundelse for den ekstra tidsanvendelse var, at eleverne i
nogle af lektionerne var blevet sa optagede af gvelserne, at lzereren havde valgt at overskride den
tid, leereren i udgangspunktet havde afsat.

Med oplysninger om den faktisk gennemfgrte inferensundervisnings omfang og spredning i
omfanget forsggsklasserne imellem blev det muligt at undersgge, om variation i lektionsantal
henholdsvis summen af undervisningsminutter var associeret med variation i opnaede fremgange.
Pa forsggsgruppeniveau blev det endvidere muligt at finde svar pa, om den jevnbyrdige fremgang
mellem farstesprogsleesere og andetsprogslaesere ogsa var geldende efter kontrol for omfanget af
undervisning. Her falger farst en oversigt over de 7 klasseenheders respektive elevantal, andel af
andetsprogselever, lektionstal, undervisningsminutter og fremgange i det eksperimentelle
inferensmal og det standardiserede leeseforstaelsesmal, jf. tabel 28. Derpa falger en oversigt over
korrelationskoefficienter, der viser stgrrelsen af associationen mellem undervisningsomfang og

udbytte af undervisningen, jf. tabel 29.
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Tabel 28: Forsggsklassernes antal gennemfgrte lektioner, anvendelse af undervisningstid og
fremgange pa udbyttemalene.

Klassens Elevantal L2-%  Antal Tidsanvendelse, Fremgang, Fremgang,
nummer lektioner minutsum inferens leseforstaelse

1 25 32 8 445 14,53 4,47

2 23 30 12 505 22,75 3,85

3 25 48 11 595 22,96 3,58

4 18 61 12 580 20,13 2,93

5 18 61 12 600 21,67 5,50

6 25 24 10 465 15,65 4,00

7 24 25 10 465 16,88 4,82

Tabel 29: Korrelationer mellem henholdsvis elevantal, andel af andetsprogslasere, antal lektioner,
undervisningsminutter og fremgang pa inferensmalet henholdsvis laeseforstaelsesmalet pa

forsggsklasseniveau.

Elevantal L2-% Antal Tidsanvendelse,

lektioner minutsum

Fremgang, inferens -0,42 0,57 0,86* 0,81*
Fremgang, leeseforstaelse -0,05 -0,11 -0,21 -0,16

Korrelationen mellem lektionsantal og sum af undervisningsminutter var sterk, r = 0,76, hvilket
indikerede en udstrakt proportionalitet mellem antallet af gennemfarte lektioner og antallet af
anvendte minutter. P4 niveau af klasse var fremgang i det eksperimentelle inferensmal sterkt
korreleret med dels lektionsantal og - saledes forventeligt - undervisningsminutter, mens fremgang i
det standardiserede laeseforstaelsesmal ikke var associeret til nogen af malene for undervisningens
omfang.

For det farste kan man med disse resultater ikke konkludere, at 12 x 30 minutters undervisning
var tilstreekkeligt til fremgang i inferensfeerdigheder, da der blev anvendt mindst 445 minutter. For
det andet var flere lektioner og mere tidsanvendelse forbundet med mere fremgang pa inferens-
malet. For det tredje viste undervisningens effekt pa laeseforstaelse sig robust i forhold til

undervisningens omfang.
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Med afsat i analysernes konstatering af, at der ikke pa nogen af malene var forskel i udbytte af
forsggsundervisningen mellem farstesprogslaesere og andetsprogslasere, blev det herefter relevant
at undersgge, om jeevnbyrdigheden ogsa var geeldende efter kontrol for omfanget af undervisning.
Derfor blev der gennemfart to regressionsanalyser hver i to trin med fremgang i det eksperimentelle
inferensmal som afhangig variabel. I trin 1 blev sprogbetingelse og undervisningsminutter
henholdsvis lektionsantal indsat som uafhaengige variabler, og i trin 2 blev interaktionstermen
sprogbetingelse x undervisningsminutter henholdsvis sprogbetingelse x lektionsantal indfgjet.
Korrelationsanalyserne viste, at der ikke var association mellem undervisningsomfang og fremgang
i det standardiserede leeseforstaelsesmal i forsggsgruppen, hvorfor regressionsanalyser af
undervisningsomfangets bidrag til fremgang pa leeseforstaelsesmalet ikke blev foretaget. Som det
fremgar af tabel 30 og 31, var der et lille, men palideligt bidrag fra undervisningsminutter
henholdsvis lektionsantal til fremgang pa det eksperimentelle inferensmal, jf. trin 1, mens trin 2,
hvor interaktionstermen indgik, ikke fgjede yderligere forklaring til variationen i fremgangen pa
malet for inferensfeerdigheder. Undervisningsomfanget betad saledes ikke mere for den ene
sproggruppe end for den anden, hvad angik bidraget til fremgang pa det eksperimentelle

inferensmal.

Tabel 30: Linezr model af praediktorerne sprogbetingelse og undervisningsminutter for fremgang

pa det eksperimentelle inferensmal i forsggsgruppen.

B Standardfejl RZ%/AR? B P
Model 1 0,04 0,11
Konstanten, Bo -3,34 11,30 0,77
Sprogbetingelse -1,49 2,84 -0,05 0,60
Undervisningsminutter 0,05 0,03 0,19 0,04
Model 2 0,00 0,81
Konstanten, Bo -11,38 35,76 0,75
Sprogbetingelse 4,17 24,01 0,14 0,86
Undervisningsminutter 0,06 0,07 0,26 0,26
Sprogbetingelse* -0,01 0,05 -0,21 0,81

undervisningsminutter
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Tabel 31: Linezer model af preediktorerne sprogbetingelse og lektionsantal for fremgang pa det

eksperimentelle inferensmal i forsggsgruppen.

B Standardfejl RZ%/AR? B P

Model 1 0,04

Konstanten, Bo -2,80 11,06 0,80
Sprogbetingelse -0,54 2,75 -0,02 0,84
Lektionsantal 2,14 1,01 0,19 0,04
Model 2 0,00 0,74
Konstanten, Bo -13,04 32,75 0,69
Sprogbetingelse 6,92 22,62 0,22 0,76
Lektionsantal 3,10 3,06 0,27 0,31
Sprogbetingelse* -0,70 2,09 -0,27 0,74

lektionsantal

Regressionsanalysernes pavisning af et lille bidrag fra undervisningens omfang til fremgang i
inferensfaerdigheder pa deltagerniveau korresponderede i gvrigt med en beskeden korrelations-
kvotient mellem undervisningsminutter og fremgang i inferensferdigheder, r = 0,18, p = 0,042.

Den mellemstore negative korrelationskoefficient mellem forsggsklassens elevantal og fremgang
pa inferensmalet, r = -0,42, jf. tabel 29, kunne umiddelbart antyde, at et mindre antal elever i
klassen var forbundet med stgrre udbytte i inferensfeerdigheder. En naermere undersggelse viste
imidlertid en betragtelig, negativ korrelation mellem elevantal og lektionsantal, r = -0,69,
henholdsvis antal undervisningsminutter, r = -0,66, hvilket antydede, at fremgang pa inferensmalet
snarere var forbundet med undervisningens omfang end antallet af elever. Tilsvarende var
undervisningens effekt pa laeseforstaelse ikke forbundet med forskelle mellem klassernes elevantal,
r =-0,05. Forsggsundervisningens effekter forekom saledes robuste overfor forskelle i klassernes
elevantal.

Korrelationskoefficienten mellem forsggsklassernes andel af andetsprogslasere og fremgang pa
inferensmalet, r = 0,57, kunne fortolkes sadan, at en stgrre andel af andetsprogsleasere ikke
reducerede undervisningens effekt pa inferensferdigheder. Endnu en korrelationsanalyse viste en
serdeles steerk sammenhang mellem andelen af andetsprogsleesere i klassen og forsggsklasse-

lererens anvendelse af undervisningsminutter, r = 0,91, p < 0,01, hvilket kan fortolkes pa den
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made, at leereren med flere andetsprogslasere i klassen valgte at anvende mere tid pa
forsggsundervisningen, og at den ekstra anvendte undervisningstid bidrog til ekstra effekt pa
inferensfaerdigheder for bade farstesprogslasere og andetsprogslaesere. ANOVA af fremgang pa
inferensmalet for hver af de syv klasseenheder i forsggsgruppen viste ingen effekt af sprogstatus,

p =0,56-0,95. | den enkelte forsggsklasse var fremgangen i inferensferdigheder lige stor pa tveers
af sprogstatus. Det styrker grundlaget for den fortolkning, at leererne med mange andetsprogselever
tog hensyn til disse elever ved at bruge lzengere tid pa forsggsundervisningen, og at andetsprogs-
eleverne kvitterede ved at ga lige sa meget frem som farstesprogseleverne.

Ydermere viste en ANOVA med fremgang i inferensdragning som afhangig variabel og
klasse(tilhgrsforhold) som faktor, at der ikke var effekt af klasse, F(121) = 1,03, p = 0,41. Det
samme gjorde sig geldende for fremgang i laeseforstaelse, F(121) = 0,90, p = 0,50. Nok fandtes der
et mindre bidrag fra undervisningens omfang til fremgang i inferensfeerdigheder pa deltagerniveau;
men forskelle i undervisningsomfang mellem forsggsklasserne farte ikke til forskelle i fremgang i
inferensfaerdigheder pa klasseniveau.

6.2 Generaliserbarheden af forsggsundervisningens effekter pa udbyttemalene
I det falgende argumenteres der for udstreekningen af generaliserbarheden af undersggelsens
resultater til populationen, fra hvilken stikprgven blev taget, dvs. undersggelsens eksterne validitet.

Deltagerne blev rekrutteret til én af to mulige betingelser gennem lodtraekning, hvilket styrkede
belaegget for, at resultaterne kunne generaliseres til andre 4. klasser. Intet tydede pa, at kontrol-
gruppen ikke ville have opnaet samme fremgang i inferensfaerdigheder og leseforstaelse med den
undervisning, forsggsgruppen madte, hvilket pegede pa, at resultaterne kunne generaliseres til 4.
klasser i almindelighed. Forsggsgruppen og kontrolgruppen var matchede af hensyn til en ligelig
fordeling af andetsprogslasere, og forsggsundervisningens effekt var lige stor mellem farstesprogs-
leesere og andetsprogslasere pa begge udbyttemal. Begge dele stgtter argumentet for, at
undersggelsens resultater kan generaliseres til 4. klasser, der omfatter savel farstesprogslasere som
andetsprogslasere. Herunder blev det klart, at flere andetsprogselever i klassen ikke reducerer
effekten af den eksplicitte undervisning i at drage inferens.

Forsggsundervisningen i inferensdragning omfattede ikke leeremidler i formaterne, som anvendtes
i det eksperimentelle inferensmal og det standardiserede laeseforstaelsesmal; og effekten var ens pa
disse udbyttemal. Begge dele viste udbyttevaliditet (Johnson og Christensen 2020, s. 280). Forsggs-

undervisningens effekt kunne saledes generaliseres til flere tekstformater, idet elevernes leerings-
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udbytte ikke var afhaengig af formaterne i leeringsaktiviteterne. Elevernes leringsudbytte kunne med
andre ord overfares til brug for inferensdragning og laeeseforstaelse i andre og forskellige formater.
Undersggelsens resultater bekreefter tidligere effektundersggelser af inferensundervisning i udbytte
af denne (fx Buch-Iversen 2010 og Elleman 2017), hvilket peger pa, at de fundne effekter af
inferensundervisning har temporal validitet (Johnson og Christensen 2020, s. 280). Det vil sige, at
forsgget kan generaliseres over tid. Eksplicit inferensundervisning vil forventeligt ogsa have effekt i
fremtidens 4. klasser.

Den konvergerende evidens mellem dette studies resultater og resultaterne fra effektstudier i
inferensundervisning med deltagelse af &ldre mellemtrinselever (fx Buch- Iversen 2010) peger pa,
at principperne for eksplicit inferensundervisning kan generaliseres til elever i forskellige aldre
indenfor mellemtrinnet.

Starrelsen af fremgangen som konsekvens af forsggsundervisningen var i nogen grad betinget af
feerdigheder i ordkendskab og forstaelsesmonitorering. Imidlertid var disse feerdigheder slet ikke
absolutte forudseetninger for udbytte af inferensundervisningen. Derudover forhindrede svagere
ordkendskab og forstaelsesmonitorering ikke andetsprogslaesere som gruppe i at ga lige sd meget
frem som farstesprogslaeserne. Forsggets resultater kunne saledes generaliseres til elevgrupper med
indbyrdes forskellige feerdigheder i ordkendskab og forstaelsesmonitorering.

Forsggsgruppelerernes rapporter viste variation i antallet af lektioner og i tidsanvendelse gennem
forsggsundervisningen. Starrelsen af effekten pa leeseforstaelse var ikke forbundet med forskelle i
lektionsantal og undervisningsminutter, hvorfor undervisningens effekter pa leeseforstaelse kunne
generaliseres til inferensundervisning af forskellig varighed. Det samme kunne effekten pa inferens-
feerdigheder, men med den tilfgjelse, at elever, der mgder mere inferensundervisning, formentlig vil
opna mere udbytte i inferensferdigheder, idet regressionsanalyserne viste, at undervisningens
varighed bidrog beskedent, men signifikant til fremgang i inferensfaerdigheder. Et forbehold ved
resultaterne pa dette omrade var, at ingen af forsggsgruppelarerne begrensede undervisningstiden
til det aftalte minimum, dvs. 360 minutter. Resultaterne kunne derfor ikke uden videre generaliseres
til inferensundervisning i et program af blot 360 minutters varighed eller kortere.

Observationen af forsggsundervisningens implementering noterede ikke naevneveerdige forskelle
mellem forsggsgruppelerernes respektive gennemfarelser af forsggsundervisningen. Alle
forsggsgruppelarere og -elever fulgte — sa vidt observationen — undervisningsprogrammet.
Alligevel kan det ikke udelukkes, at noget af forsggsundervisningen afveg fra programmets

planlagte procedure i gennemfgrelsen; og variation mellem klasserne i almenpaedagogiske
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betingelser med indflydelse pa undervisningens gennemfarelse kunne heller ikke udelukkes.
Safremt der var variation i implementeringen, farte det ikke til forskelle i udbytte mellem de syv
klasseenheder pa nogen af udbyttemalene, hvilket pegede pa, at forsggsundervisningen kunne
generaliseres til inferensundervisning i forskellige varianter, givet der mellem de syv klasseenheder
var forskelle i implementeringen, jf. treatment variation validity (Johnson og Christensen 2020, s.
280).

Den lave betydning af elevens placering i klasserne indenfor forsggsgruppen, hvad angik opnaelse
af udbytte af undervisningen, antyder ligeledes gkologisk validitet, idet eventuelle forskelle mellem
forsggsklasserne i almene undervisningsressourcer ikke medferte forskelle i effekt af
undervisningen. @kologisk validitet omfatter ligeledes forsggsdeltagernes eventuelt endrede
indstilling til aktiviteterne i bevidstheden om, de deltager i et forsgg (Ibid.). Eleverne i forsgget blev
ikke meddelt, at de deltog i en effektundersggelse, idet det kunne have induceret et element af
konkurrence. Dette mindskede risikoen for, at eleverne gik til forsggsundervisningen og test med
anden indstilling end i den daglige fagundervisning.

Baseret pa kriterierne for ekstern validitet kunne resultaterne af forsggsundervisningen saledes
generaliseres til andre 4. klasser generelt, 4. klasser med deltagelse af bade farstesprogsleesere og

andetsprogslasere og skolens mellemtrin generelt.

6.3 Begransninger i undersggelsens design og fremtidig forskning

Ordafkodningsfaerdigheder var ikke et kontrolmal i undersggelsens design. Forsggsgruppeelever i
diagnosticerede ordafkodningsvanskeligheder, der medfarte specialundervisning i ordafkodning og
kompenserende it-leesestotte i skolefagene, deltog i forsggets inferensundervisning og lererstattet i
forsggets test. Dette var begrundet i hensynet til fagdidaktisk inklusion. Ligeledes deltog
kontrolgruppeelever i tilsvarende ordafkodningsvanskeligheder i undersggelsens test. Men data fra
disse elever blev ekskluderet fra analyserne. Det kunne imidlertid ikke udelukkes, at variation i
ordafkodningsfaerdigheder blandt eleverne, der ikke var i sadanne deciderede dyslektiske
vanskeligheder, havde betydning for fremgangene i inferensfaerdigheder og laeseforstaelse, selvom
lodtreekningsdesignet styrkede muligheden for en jeevn fordeling af ordafkodningsfeerdigheder pa
tveers af betingelser. Navnlig var det muligt, at ordafkodningsfeerdigheder var under pres i testen af
inferensferdigheder, idet formatet kunne tenkes at kraeve savel stor preecision som hastighed i
ordafkodningen. Der var krav til fortlgbende sikker identifikation af de enkelte ord i teksterne for at
kunne opstille en leengere rekke af hypoteser om de manglende ord i cloze-formatet uden

valgmuligheder i items og i korte tidsintervaller. Et ordafkodningsmal kunne saledes have veeret
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relevant at involvere i undersggelsen.

Et andet mal, der kunne have veret begrundet, var posttest af forstaelsesmonitorering. Det er
ganske muligt, at forsggsundervisningen ogsa ferte til effekt pa det anvendte mal af
forstaelsesmonitorering. Forskningslitteraturen havde allerede vist forbindelser mellem
inferensdragning og forstaelsesmonitorering; og disse blev bekraftet i denne undersggelse. Der er
behov for en undersggelse af, om inferensundervisning med fokus pa savel kohasive inferenser som
baggrundsvidensbaserede inferenser farer til forbedret laeseforstaelsesmonitorering.

Hvad angar iagttagelsesredskaberne til ordkendskab og laeseforstaelsesmonitorering, var der tale
om konventionelle testformater. Imidlertid kunne det have styrket viden om de ikke-standardiserede
ordkendskabsmals eksterne validitet, hvis det enkelte af ordkendskabsmalene var blevet korreleret
med standardiserede ordkendskabstest — og tilsvarende for det anvendte mal for
leeseforstaelsesmonitorering.

Undersggelsens design differentierede ikke mellem andetsprogslaesernes modersmal, hvorfor det
ikke var muligt at drage konklusioner om sammenhange mellem andetsprogslaserens modersmal
og feerdigheder og fremgang i designets udbyttemal og kontrolmal. For fremtidig forskning pa
tilsvarende omrader vil det vaere relevant at gere andetsprogslaserens modersmal til en uafhangig
variabel i designet. Det er muligt, at nogle modersmal gar det nemmere at opna fremgang i laesning
pa andetsproget, og en sadan indsigt har ligeledes relevans for praksis i skolens undervisning.

Undersggelsen involverede ikke et mal for lengerevarende effekter. Viden om undervisnings-
effekters varighed har generel interesse — for forskning og fagdidaktisk praksis; og det kunne have
styrket denne undersggelses bidrag til den samlede bank af viden om inferensdragning i leesning,
hvis der var tilvejebragt viden om forsggsundervisningens eventuelle fortsatte effekter, fx i
slutningen af 4. klasse.

6.4 Implikationer for leeseundervisning i praksis

Undersggelsens forsggsundervisning og dens resultater har klare implikationer for praksis, hvilket
bestyrkes af den eksterne validitet, som det blev fremstillet i forrige afsnit. Effektstarrelserne var
matematisk set ikke meget store, men middelstore. Tager man imidlertid undervisningsperiodens
leengde og afstanden mellem undervisningsopgaver og testopgaver i betragtning, forekommer
effektstarrelserne overbevisende. Samtidig kan undersggelsens resultater generaliseres til den
population, stikprgven blev taget fra, hvilket begrunder antagelsen om, at det er umagen veerd at
gere forsggsundervisningen til almindelig leesedidaktisk praksis (Kraft 2019, s. 19).

Undervisningens begraensede udstrekning og det forhold, at undervisningen kan udfares af
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elevernes daglige leerere, ger desuden de gkonomiske omkostninger relativt fa i sammenligning
med det forventelige leesefaglige udbytte (Kraft 2019, s. 17).

Leerere i lesning og skolens gvrige faglaerere kan forvente, at deres elever opnar bedre
tekstforstaelse, hvis de undervises i at drage inferens i de pagaeldende fags tekster. Desuden kan
man i klasser med bade farstesprogselever og andetsprogselever forvente fremgang i begge grupper,
hvis eleverne undervises efter metoderne i forsggsundervisningen. Larere i grundskolen er dagligt
forpligtet til at differentiere undervisningen efter elevernes forudseetninger. Forsgget med
inferensundervisning i flersprogede klasser forte til udbytte for differentierede elevgrupper. Det er
saledes et eksempel pa en praksis, hvor laereren kan undervise eleverne efter sasmme principper pa
tveers af elevforudsatninger med begrundet forventning om fremgang hos alle elever.
Undersggelsen viste ydermere, at elevernes tilegnede feerdigheder gennem inferenstraning i nogle
tekstformater kunne anvendes i andre tekstformater. Saledes kan skolens larere regne med, at
udbyttet af inferenstreening ikke er afhangigt af treeningsteksternes formater.

Uddannede laeseundervisere vil imidlertid have fordel af bedre indsigt i og flere erfaringer med at
undervise i inferensdragning end faglerere i almindelighed. Forsggsundervisningen i denne under-
sggelse blev udfert af uddannede dansklerere. Undervist i inferensdragning i leesning af fagtekster
som en del af den generelle laeseforstaelsesundervisning vil eleverne kunne tage feerdighederne med
sig ind i skolens fagraekke. Derudover vil nogle af metoderne til inferensundervisning formentlig
kunne tilegnes af faglaerere i gvrigt, herunder i samarbejde med leerere i leesning, skolens laesevej-
ledere og kommunernes laesekonsulenter. Den eksisterende viden viste sammenhange mellem
inferensdragning og leeseforstaelsesmonitorering. Sadanne blev bekraftet af denne undersggelse; og
en anbefaling til praksis er pa det grundlag at integrere undervisning i inferensdragning med
undervisning i leeseforstaelsesmonitorering. Hvis faglerere hjelper eleverne til kontinuerligt at
holde gje med, om aktuel information kan integreres i den forelgbige mentale model over teksten,

bliver grundlaget for inferensdragning styrket.

7 Konklusion

Undersggelsens resultater viste, at der var god effekt af forsggsundervisningen i inferensdragning i
fagtekstleesning. Effekten var af samme starrelse for farstesprogslaesere og andetsprogslesere, og
effekten var af samme starrelse pa de to udbyttemal, dvs. det eksperimentelle mal for
inferensdragning og det standardiserede mal for laeseforstaelse. Derudover indikerede analyserne, at
forsggsundervisningen i lige stort omfang farte til fremgang i at drage inferenser med veagt pa
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forstaelse af sproglige signaler i tekster henholdsvis med vegt pa baggrundsviden. Hypoteserne om
effekter af inferenstraening pa inferensfeerdigheder henholdsvis leeseforstaelse i fagtekstlesning
kunne bekraftes. Ligheden i effekterne pa udbyttemalene pa tvars af farstesprogsleesere og
andetsprogslasere trodsede forskellen i ordkendskabsferdigheder henholdsvis feerdigheder i
forstaelsesmonitorering mellem sproggrupperne. Hypoteserne om svagere effekter for
andetsprogsleserne pa de to udbyttemal med henvisning til svagere ordkendskab og
forstaelsesmonitorering kunne afvises. Undersggelsens resultater bekraftede tidligere
effektundersggelser af inferensundervisning (fx Elbro og Buch-lversen 2013; Elleman 2017) og
bidrog til litteraturen om inferensdragning i leesning med evidens for, at andetsprogslaesere
profiterer i samme omfang som farstesprogsleesere af eksplicit inferensundervisning manifesteret i
savel styrket inferensdragning som styrket laeseforstaelse.

Undersggelsens resultater viste desuden, at inferensferdigheder og leseforstaelse er tydeligt
forbundet med hinanden og med ordkendskab og forstaelsesmonitorering, hvilket blev klart gennem
korrelationsanalyser af preatestscorerne i stikprgven. Dette resultat var aldeles pa linje med tidligere
undersggelser (fx Swart et al. 2017 hhv. Dewitz et al. 1987). Sammenhangene mellem inferens-
feerdigheder henholdsvis leseforstaelse og ordkendskab henholdsvis forstaelsesmonitorering var
gennemgaende tilsvarende pa tveers af farstesprogsleesere og andetsprogslasere. Dette stattede
antagelsen om, at der generelt ikke er forskelle i vigtigheden af den enkelte komponent og
forbindelser mellem komponenter i leesning pa tveers af farstesprogslesning og andetsprogsleesning
(fx Li og D’Angelo 2017). Der var dog undtagelser. Eksempelvis var sammenhaengen mellem
forstaelsesmonitorering og inferensdragning desto steerkere blandt farstesprogslaeserne ved preetest.

Fremgangen pa inferensmalet i forsggsgruppen var i nogen grad betinget af savel ordkendskab
som forstaelsesmonitorering; og styrken af denne betingethed var den samme for farstesprogsleasere
og andetsprogsleasere. Opfglgende ANCOVA viste imidlertid, at andetsprogslaeserne gik mere, men
ikke signifikant mere frem i inferensfeerdigheder end farstesprogslaeserne efter kontrol for
ordkendskab henholdsvis laeseforstaelsesmonitorering. Hypoteserne om bidrag fra ordkendskab
henholdsvis forstaelsesmonitorering til fremgang i inferensfeerdigheder kunne bekraftes. Imidlertid
kunne hypoteserne om bidrag fra disse kontrolmal til fremgang i leeseforstaelse afvises. Fremgang
pa det anvendte eksperimentelle mal for inferensfeerdigheder stillede saledes betydeligt starre krav
til ordkendskab og forstaelsesmonitorering, end det var tilfaldet for fremgang pa leseforstaelses-

maélet.
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Post hoc-analyse viste ydermere, at forsggsgruppen sammenlignet med kontrolgruppen var gaet
signifikant frem i laesepraecision, mens dette ikke var tilfeeldet for laesehastighed. Dette var ikke
overraskende, da formalet med undervisning i inferensdragning netop er styrket sikkerhed i
tekstforstaelse gennem flere og mere pracise fglgeslutninger gennem laesningen. Dette kraever
efterteenksomhed og refleksion af laeseren, ikke hgjere hastighed.

At inferensundervisningen farte til effekt pa et standardiseret leeseforstaelsesmal hos andetsprogs-
leeserne, stattede resultatet i undersggelsen af Hall og kolleger (2019), hvor undervisningen i
inferensdragning imidlertid fandt sted i sma grupper af andetsprogslasere. Hall og kollegers studie
var, sa vidt min laesning af litteraturen, den eneste effektundersggelse af inferensdragning pa et
andetsprog inden denne afhandlings undersggelse. Der er saledes behov for yderligere forskning i
effekter af inferenstraening i andetsprogslaesning i forskellige fagdidaktiske organiseringer.

Studiets resultater peger i gvrigt pa, at nok er fremgang i inferensdragning moderat forbundet med
ordkendskab, men i praksis vil lesere med et mindre godt ordkendskab alligevel kunne profitere af
eksplicit undervisning i inferendragning, endda allerede pa 4. klassetrin, hvor eleverne mgder nye

fag og hgjere kravene til forstaelse af fagtekster.
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Bilag

I bilagene findes:

Bilag 1: Malet af inferensferdigheder bestaende af 5 del-mal.

Bilag 2: Malet af leeseforstaelsesmonitorering bestaende af 14 tekster.

Bilag 3: Malet af ordkendskabsmalet bestaende af 4 del-mal.

Bilag 4: En skitse af opgaverne i forsggsundervisningen (de fleste tekster og instruktioner).
Bilag 5: Det standardiserede laeseforstaelsesmal, dvs. laesetekst (5A) og opgaver (5B) og dets

kodevejledning (5C). Bilag 5 er vedlagt i 3 separate filer.

Bilag 1
Skriv teksterne feerdige!

Du skal skrive ét ord pa hver tomme linje.
Ordet skal passe til teksten.

Et eksempel:

| Danmark regner det nogle gange meget om foraret. Andre er der for
lidt regn. Maj 2018 var den varmeste maj maned i den tid, man har

temperaturer i Danmark. Landmandene vandede kornet, det naesten

ikke regnede. Nu regner det igen, sa maske bliver det en god hgst.

(Lave krav til sprog, lave krav til baggrundsviden)

1 | Afstanden mellem Jorden og Solen er 150 millioner kilometer. 101
mellem Mars og Solen er 228 millioner kilometer. Disse afstande er kortere end
102__ mellem Jupiter og Solen.

2 | | London bor der cirka 11 millioner mennesker. 103 ger der ogsa i Paris. |
Kgbenhavn er der 1,2 millioner __ 104 )

3 | Oslo er en lille hovedstad. Rom er stor hovedstad. Berlin er ogsa en stor
105 . 106 ___ ligger alle i Europa, som er en lille verdensdel.
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Radyret er den mest almindelige hjort i Danmark. Jeegere skyder mange af disse

___107_. Trods det findes der flere og flere 108 i dansk natur.

Graeshopper &der grees og andre planter. 109 bliver ofte selv adt af
firben, som igen jages af fugle, og raeven jager 110

Treeer kan deles op i to slags, nemlig lgvtraeer og naletraeer. Lavtraeer taber deres
blade om efteraret og far nye om foraret. Dette sker ikke for 111
112_nale er en serlig slags blade, som kan tale bade varme og kulde.

hgje krav til sprog, lave krav til baggrundsviden)

1

Nar vi treekker vejret, kommer der luft ned i lungerne. I den luft er der ilt, som
lungerne sender ud i blodet. Blodet bringer ilten rundt i kroppen. Nar kroppen
arbejder hardt, har den brug for mere ilt. Derfor treekker man 201
hurtigere ved hardt arbejde.

Protein er et nzringsstof. Du far meget af dette neeringsstof, hvis du for eksempel
spiser bgnner, herfrg, laks, &g og kylling. Menneskekroppen har brug for at fa
tilfart naeringsstoffet fra maden, sa den kan reparere sig selv. Hvis maden
indeholder meget 202 , meetter den desuden bedre.

Engang havde man lossepladser, hvor man smed alle typer affald i samme bunke.
| dag har man genbrugspladser, hvor man skal sortere sit affald. For eksempel
skal du lzegge pap ét sted og batterier et andet sted. Der er altsa stor forskel pa en
genbrugsplads og en 203

Statsministeren er Danmarks leder. Danmark har haft mange statsministre, men
kun én kvindelig. Hun hed Helle Thorning Schmidt. Hun var pa posten fra 2011
til 2015. Hun aflgste Lars Lgkke Rasmussen. Helle Thorning Schmidt var fra
Socialdemokratiet, og Lars Lgkke Rasmussen var fra partiet VVenstre. Faktisk
blev han 204 igen, da 205 stoppede.

Navneord kalder vi substantiver pa latin. Man siger, at navneord er ord, vi bruger
om ting, dyr og personer, fx et skib og en leege. Ord som fred og glaede er ogsa
navneord, selvom vi ikke kan rgre ved det. Om du taler om navneord eller bruger
det latinske ord, altsa 206 , gor ikke sa meget. Bare du ved, det
er det 207

Tillegsord kalder vi adjektiver pa latin. Adjektiver beskriver navneord: en smuk
blomst, et langt skib. Smuk og lang er eksempler pa adjektiver. Som du kan se,
bajes adjektiver med —t, nar navneordet er et et-ord (intetkan). Adjektiver hedder
altsd 208 pa dansk. De giver dine 209 mere
betydning.

EU star for Den Europaiske Union. EU er et samarbejde mellem rigtig mange
lande i Europa. For eksempel laver man aftaler for, hvordan landene handler med
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hinanden. Danmark er deltager, og det er Tyskland og Frankrig ogsa. Nogle
lande i 210 vil gerne have mere samarbejde, andre lande vil gerne
have mindre.

Per Kirkeby var en dygtig kunstmaler fra Danmark, som dgde i 2018 efter et
langt liv. Han var egentlig uddannet geolog. Han blev ogsa meget kendt i
udlandet, fx i Italien. Han malede enormt store billeder, som kunne fylde en hel
vaeg i en stor bygning. Farverne og formerne i dem gav en sarlig stemning. De
var inspireret af hans erfaringer fra tiden, fgr han blev 211 . Som land
kan 212 veere meget stolt af Per Kirkeby, mener mange.

(Lave krav til sprog, hgje krav til baggrundsviden)

1

Treeer, der taber bladene om efteraret, kaldes lgvtraeer. Nar bladene er faldet,
temmes traeerne for vand. Det er vigtigt, for ellers ville 301 blive
spreengt indvendigt i frostvejr.

Da fodboldspillerne kom tilbage efter en lang og meget varm sommerferie helt
uden regn, var 302 pa banen helt gult. Spillerne spurgte, om man
kunne vande det. Men kommunen havde forbudt vanding af 303 ,
som ikke skulle spises.

Michael fik sin farste plante af sin mor. Planten stod i vinduet pa Michaels
veaerelse, og han 304 den lige tilpas. Michael fortsatte med at
vande planten, efter han en dag satte den ind i et skab. Da Michaels mor fandt
den dér efter en uge, var den 305

Lisas far ville bage en banankage. Da han havde rgrt dejen, puttet den i en form

og placeret den i den opvarmede 306 , ville Lisas far hvile sig lidt pa

sofaen. Da han vagnede efter fire timer, begyndte Lisas far at tilberede en ny
307

Den 2. april 1801 var Danmark-Norge i en kort og hard krig mod England. Det
skete pa havet lige uden for Kgbenhavn. Bade 308 og Danmark-Norge
mistede mange soldater og skibe. Man siger, at englaenderne var lige ved at tabe.
Men sa lagde Englands admiral Nelson en ny og bedre strategi. Sa England

309 alligevel.

| 1814 lgsrev Norge sig fra Danmark og gik i samarbejde med Sverige. Farst i
1905 blev Norge helt selvstendigt. | mange ar var Norge et fattigt fiskersamfund.
Senere 310 man olie, som mange gerne ville kabe. Nu er Norge et
311 land.
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7 | Landmand, som avler far i Vestjylland, er utilfredse med, at der er vilde ulve i
omradet. Pa markerne har 312 ofte fundet dade far, som
313 har draebt.
8 | Det var sommer. Medarbejderne svedte pa kontoret, mens de holdt mgder, talte i
telefon, laeste, skrev og sendte mails. Nar de abnede 314 , kunne
der hgres en masse larm fra et byggeri. Chefen godkendte 315

gnske om at arbejde hjemme resten af dagen.

(Hgje krav til sprog, hgje krav til baggrundsviden)

1

Tobias gar i 4. klasse og vil meget gerne spille computerspil. Hans forealdre er ikke
glade for det. De siger til ham, at han ikke ma spille skyde-spil, men han far lov at
spille strategi-spil, hvis han bruger lige sa meget tid pa at leese bager som at spille pa
sin 401 . Tobias skynder sig at tage en bog frem og begynder at lase.

| havene er der tit mangel pa torsk. Torsk er en fisk, som mange gerne vil spise. Den
er sund og smager godt, sa fiskerne vil meget gerne fange torsk. Mange eksperter
mener, man skal holde en lang pause med at fiske torsk, sa man ikke temmer

402 for torsk.

Fluor hjeelper med at holde teenderne rene. Det findes i de fleste tandpastaer. Man
kan fa det darligt, hvis man indtager for meget fluor. Sma bgrn skal hjaelpes med at
barste 403 . Forskere siger, at de mindste bgrn ma bruge den
mangde 404 | der kan ligge pa neglen af det lille barns lillefinger.

Brug en stor skal til at rgre &g, hytteost og et lidt muskatngd sammen. Sker tomaten
i bade. Opvarm en spiseske smar pa panden. Smarret ma ikke blive markt. Laeg
gerne tomatbadene pa panden farst, inden du halder &g og hytteost i. @verst laegger
du fintsnittet purlgg efter behag. Hvis du leegger lag pa 405 0g
tilbereder 406 ved svag varme, undgar du, at den braender pa.

Den blinde kong Ferdinand d. 13. sluttede fred med nabolandet efter mange ars
fjendskab. Man blev enige om at fejre det med et stort fyrveerkeri pa et bjerg pa
greensen mellem de to lande, sa folkene kunne se det fra alle sider. Nabolandets
konge spurgte lettet over freden: ”Er det ikke bare smukt?” 407 svarede
traet: ”Du ved tydeligvis ikke alt om __408 1”

Vilde gaes kan a&de meget store mangder korn pa markerne, nar de er pa traek.
Mange tusinde af disse fugle holder pause i Danmark, nar de treekker mellem lande,
som ligger nord og syd for Danmark. Mange danske landmand seetter derfor
fugleskreemsler op pa 409

Sgrens sommerhuse
Bliv i Danmark, nar du har ferie! Hvorfor? Der er kort vej til kysten overalt. Du
forurener ikke med flyrejser. Du lader dine penge blive i landet. Du undgar nemt at
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blive meget solskoldet i en dansk sommer. Du far lange, lyse aftener. Du kan lave
den mad, du bedst kan lide. Kort sagt:
Skynd dig at leje et af vores 410 !

Her ma du:

Opholde dig kl. 06.00-22.00.

Bruge bankene, men ikke sove pa dem.

Fodre &nderne fra 15. oktober til 15. marts.

Spise medbragt mad pa plaenerne, hvis du rydder op efter dig selv.
Bruge legepladsen under hensyn til de yngste barn.

Husk nu, at du skal veereudeaf 411 inden 412 !

(Krav til forstaelse af kausalitet)

1

_501 man ikke barster sine teender, kan der komme __ 502 I dem.
503 skal man helst bgrste teender to gange om dagen. Det er ekstra
vigtigt, 504 man har spist eller drukket sukker.

Vinteren 1995-96 var meget kold. Temperaturerne var sa lave, 505 fjordene
frestil is. _ 506__ kunne fragtskibene __ 507 komme i havn. Havfugle
havde sveert ved at finde fade. 508 dade mange af sult.

En del foraldre synes, barnene skal hjzlpe til derhjemme — bade drenge og

509 . I hvert fald skal de rydde op pa deres eget 510 . Mange
synes 0gsa, at barn skal hjelpe med at lave 511 til familien. 512
ved de ikke, _ 513 man ger det, nar de flytter hjemmefra.

Blahvalen er verdens starste skabning. | 1931 svemmede en blahval ind i Vejle
Fjord, 514 er alt, alt for lille til blahval. Man kunne ikke hjelpe den
udigen, 515  blahvalen havde ingen mulighed for at overleve.

516 aflivede man det enorme vaesen og brugte dens ked som mad. Pa
det tidspunkt var der meget fattige mennesker i landet, 517 mange var glade
for hvalkgdet.

Diktatoren i Ursla var ved at miste magten i ar 1987, 518  mange borgere i
landet ville have mere frihed. _ 519 forsggte diktatoren at fa soldater til at
feengsle modstanderne. _520 det ville de ikke. Derfor blev han ngdt til at
opgive og trede tilbage, 521 borgerne kunne veelge en ny leder.

__ 522 mange skoler ligger ved farlige veje, veelger en del _ 523 at
fglge deres yngste 524 i skole. Nogle skoler opfordrer alligevel
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525 til at cykle i skole. 526 skal der fgrst veere bedre
sikkerhed pa vejene, mener 527

7 | Eleverne pa Tovby Skole 528 altid til Bornholm i 6. klasse. Kommunen
529 noget af turen, for eksempel opholdet pa vandrerhjemmet.
530 skal selv betale for maden. Eleverne tjener penge til turen ved
at 531 kage til skolefesterne og 532 byens
biler.

8 | Agerhgnenerenvild __ 533 , Som engang levede mange steder i
Danmark. Desveerre er der ikke sa mange tilbage, 534 dens
levemuligheder er blevet langt darligere. Moderne landbrug fjerner agerhgnens
naturlige fade og levesteder. 535 er agerhgnens venner

536 glade for moderne landbrug.

Bilag 2
(leseforstaelsesmonitorering)

Opdag det, som ikke giver mening i teksten!

Om lidt skal I lzese en reekke korte tekster. Der kan vaere ord eller hele satninger, som ikke passer
til emnet. De giver ikke mening i teksten. Saet streg under disse ord og se&tninger.

Forst et eksempel:

En seerlig statsminister

Anker Jgrgensen var en dansk politiker. Han blev fgdt i 1922 og dgde i 2016. Han voksede op hos
en tante, og efter nogle fa tomaters skolegang skulle han ud at arbejde. Anker Jgrgensen lzrte sig
selv meget ved at laese en masse sten pa biblioteket. Som 17-arig meldte Anker Jgrgensen sig ind i
Socialdemokratiet, som er en lgbeklub, og han blev statsminister to gange, fra 1972 til 1973 og igen
fra 1975 til 1982.

1. At koge &g

Laeg &ggene i en gryde. Daek a&ggene med vand. Varm vandet op, til det koger. Derefter skal
melken koge omtrent 8 minutter, hvis &eggene skal vaere hardkogte. Pas pa du ikke braender dig, nar
du halder vandet fra gryden. Du kan ogsa valge at lgfte &ggene op af vandet med en stor ske.

2. Bogetrae

Bagetraeets blade springer ud i slutningen af april og i starten af maj. Bladene har nemlig brug for
lys og varme fra solen. Drengen elsker honning. Bggen taber sine blade igen om efteraret. Om
vinteren feelder man nogle bggetreeer. Bagetrae kan for eksempel bruges til at lave mgbler, racerbiler
0g gulve.
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3. Kongen i krig

Kong Klaus var en meget modig og retfeerdig konge. Han keempede sammen med sine soldater i 17
krige. Kongen flygtede hver gang. Kong Klaus dgde efter en tapper indsats i en krig i ar 1374.
Dronningen holdt en smuk tale til minde om sig selv. Alle greed, da de lyttede til talen. Landet gik
aldrig mere i krig.

4. Martin og Mona deler bolsjer

Martin og Mona far en pose bolsjer af deres mormor. Mona og Martin er enige om, at de skal have
lige mange. Mormor siger, at Mona og Martin bliver ngdt til at teelle osten. De teeller sig frem til 9
bolsjer. Mormor vil ikke have nogen. Alligevel giver Martin og Mona planten 1 stykke, sa de hver
kan fa 4.

5. At vaske tgj i maskinen

Nar du vasker tgj, er det en god idé at vaske lyse farver og marke farver hver for sig, sa det marke
tagj ikke misfarver den lyse bil. Desuden kan noget tgj vaskes pa 30 grader, andet pa 40 grader.
Sengetgj, klude, handkleeder og viskestykker skal du helst give 60 grader. Handkleder kan ngjes
med 20 grader. Der er en lille snip i tgjet, hvor du kan laese, hvor varmt juice tgjet skal vaskes i.

6. Eleverne vil male banen

Mona og de andre elever spiller rundbold i skolegarden. De er mange spillere, sa de bliver enige om
at gare banen starre. Barnene haber, banen kan blive 15 meter bred og 20 meter lang. De maler
huset op med et maleband, som deres matematiklzarer laner dem. Der er heldigvis plads til, at banen
kan blive hgj nok.

7. Da mor og far var bgrn

Da mor og far var barn, var der ikke mobiltelefoner og computere. | hvert fald var det kun meget fa
mennesker, der havde dem. Man kunne ikke ringe til vennerne hvor og nar som helst. Man kunne
heller ikke chatte, sende SMS’er eller mails. Barn og unge snakkede sammen i skolen, men
selvfalgeligt ogsa i fritiden. Det kreevede bare, at man var ngdt til at lave aftaler i god tid. Man
kunne ogsa lane foreldrenes hjemme-telefon, hvis man skulle tale med en ven om aftenen.

8. Vilde ulve i Danmark

| 2012 fandt man bevis for, at der igen lever vilde ulve pa Mars. Man ved ogs3, at et ulvepar fik
hvalpe i en skov i det vestlige Jylland i 2017. Nogle mennesker mener, at de vilde ulve i Danmark
lever alt for teet pA mennesker og tamme dyr. Politikerne diskuterer stadigt, hvad man skal gere med
sneglene.

9. Sgvn

Barn pa 2 ar har brug for at sove op til 12-14 timer i degnet. Hvis barnet sover for lidt, trives det
ikke sa godt, mens det er vagent, og maske kan barnet ikke lare sa meget, hvis det ikke sover
tilstraekkeligt. Starre bgrn har ogsa brug for meget sgvn, men ikke sa meget som korn. Nogle siger,
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at et barn pa 10 ar helst skal hoppe 10 timer i degnet.

10. Smeltet is i havene

Hav-is er frosset vand. Mange mennesker er bekymrede over, at sa meget hav-is smelter pa
Nordpolen. Nar isen smelter, bliver det til flydende vand. Dette vand blander sig med vandet i
verdens have. Det kan fa havene til at stige og bevage sig l&ngere ind over kysterne. Bo
foretraekker chokoladeis. Nar havet stiger, bliver der stgrre fare for oversvemmelser pa landjorden —
bade i byer og pa landbrugsjord.

11. Kvinder og fodbold

De fleste teenker pa mandlige fodboldspillere, nar de hgrer ordet landsholdet. Det er maske, fordi
mange teenker pa fodbold som en sport for maend. Men faktisk klarer det danske kvindelandshold i
fodbold sig temmelig godt, ja maske endda bedre end hestene. Eksempelvis opnaede
kvindelandsholdet en 2. plads til europamesterskaberne i 2017.

12. Adgang til biblioteket hele dagnet

For nogle fa ar siden begyndte nogle biblioteker at have abent hele dggnet. Man kan selv lase sig
ind pa biblioteket med sit borgerkort og en kode, efter bibliotekarerne er gaet hjem. Her kan man sa
lane og aflevere bgger og andet materiale, som man plejer — bare uden hjalp fra bageren. | dag
giver mange biblioteker denne mulighed. Desveerre har nogle tulipaner misbrugt ordningen til fx at
holde fest og at overnatte pa et bibliotek.

13. Cykelhjelm

Husk din cykelhjelm, siger Nikolines far, da Nikoline er pa vej ud af dgren. Jamen, jeg har lige sat
mit har sa fint, og hjelmen vil gdeleegge min frisure, svarer Nikoline. Du kan sagtens na at satte
kartoflerne igen pa skolen, inden det ringer ind til farste time, insisterer faren, og desuden er din
sikkerhed vigtigere end din frisure! Nikoline er stadigvak ikke overbevist: Jamen, mange af mine
venner bruger heller ikke skajter! Traeet ser tvivlende ud: Jeg ved, de fleste af dine
klassekammerater bruger cykelhjelm, og resten skal nok fglge med, nar du ogsa bruger den hver
dag.

14. Bornholm besat af Rusland

I slutningen af 2. Verdenskrig blev Danmark befriet fra Tysklands besattelse d. 4. maj 1945. Det
var soldater fra England, som tyskerne i Danmark overgav sig til. Men der var en vigtig undtagelse,
for pa Bornholm, som er en stor dansk g langt fra det gvrige Danmark, var det russiske soldater,
som keempede mod de tyske soldater. Da russerne vandt slaget om Bornholm, blev de bare pa gen
og bestemte over dens befolkning. Bornholm gik altsa fra at vaere besat af ét land til at vaere besat af
et andet land. Pa den made blev Bornholm befriet far det gvrige Danmark. Efter lange forhandlinger
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forlod svenskerne Bornholm i april 1946. Rigtig mange bornholmere fglte sig svigtede af de danske

politikere i Kgbenhavn.

Bilag 3

(Semantiske relationer, konnektiver, morfologi, generelt ordkendskab)

Ord der hgrer sammen

Find det ord, som ikke harer til mellem de tre ord. Set en cirkel om det. Hvis du a&ndrer mening, streger du
ordet ud og seetter en cirkel om det rigtige ord. Eksempelvis:

Undskylde Udvikle Undersgge

Proces Dreng Produkt

Lgb Resultat Analyse

Male Beregne Tale

Besaette Betale Bekrige

Udbrud Peber Vulkan

Radio Luft It

Drejning Dialog Diskussion

Montere Sporge Bygge

Hgrelse Serviet Syn

Puls Farve Motion

@velse Ledning Anstrengelse

Sko Tilberede Kgkken

Information Gatur Medier

Solskoldning Aviser Hede

Nabo Klima Tgrke

Bordplade Aftale Samarbejde

Planleegge Gennemfgre Springe

Frisure Trafik Befordring

Blomster Visne Glas

£g Ansigt Kleekke

Spire Kgbe Plante

Afggre Klippe Forhandle

Briller Smitte Sygdom

Kommunikation Tegnestift Debat

Mad @jne Naering

Vurdere Snakke Bedgmme

Retning Graes Hastighed

Motor Sving Braendstof

Gensyn Drikke Afsked

Kilometer Spise Afstand

Striber Nationer Graenser

Tilgivelse Sgvn Moral
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Hvilket af de fire udtryk betyder naesten det samme som udtrykket til venstre?

Et eksempel:

Tilsvarende | veerste fald
Hvis bare

P& samme made
Udenfor
Udtryk med Seet X
naesten samme ved det

betydning Lgtt;gi

1 | Og Forbi

Det samme som
Desuden

Ved siden af

2 | Da Med hensyn til
Dengang

Trods alt

Sa lenge at

3 | Men Lige ved

Pa den anden side
Hvornar

Senere

4 | Eller Lige meget
Dernast

Lige ved

| stedet for

5 | Derfor For eksempel
Ligeledes

Af den arsag
Hvor mange

6 | Lige som Endelig

Netop

Huvis ikke

P4 samme made
7 | Fordi | stedet for
Uanset

Pa grund af
Selvfolgelig

8 | Tveertimod Langt om leenge
Netop

Lige omvendt
Selvom

9 | Modsat Starre end
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Faktisk

Til forskel fra

Udenfor

10

| forhold til

Langt fra

Sammenlignet
med

Nedenunder

Som naevnt

11

Uanset hvad

Langs med

| alle tilfeelde

Aldrig

Andrende

12

Efterh&nden som

Stadigvaek

| takt med

Hver gang

Med

13

| hvert fald

Aldrig mere

For gvrigt

Temmelig

| det mindste

14

Som sagt

Uden grund

Aldrig far

Som allerede
naevnt

Na&r bare

15

For det farste

Uden arsag

Indledningsvis

Imidlertid

Formodentlig

16

Uden tvivl

Lige meget

Uanset hvad

Tydeligvis

Og sa videre

17

Formentlig

I modsat fald

Med stor
sandsynlighed

For det andet

Uden videre

18

Efterfalgende

Inden lenge

Nappe

Preecist

Siden hen

19

Da

Lige inden

Endelig

Fordi

Uden undtagelse

20

Lidt efter lidt

| yderste
konsekvens

Hele tiden
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Gradvis

@dverst

21

Lige meget hvad

Aldrig

Under alle
omstandigheder

Egentlig

| modsat fald

22

Selvom

P& trods af

Blot

P4 ingen made

Hvis

23

For at

Sluttelig

Indledende

| forsgget pa

Trods alt

24

Sammenlagt

Alt taget i
betragtning

Langt om lenge

Utroligt nok

P& det sidste

25

Hvis

Trods alt

Selvom

| det tilfelde at

Farste gang

26

Undtagen

Netop

P& neer

I hvert fald

Med hensyn til

27

For eksempel

Utvivlisomt

Som hér

| hgj grad

Starre end

28

Isaéer

| det hele taget

Farst og fremmest

Pa grund af

P& den anden side

29

Forelgbig

Nok ogsa

Mere end

Straks

Indtil videre
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Find ordets betydning i ordet

Seet kryds ved den rigtige betydning af ordet.

Farst et eksempel:

Nr. Ordet Betydning

Hestevander En hest der giver vand

En hest der drikker i floden

En person der far vand af heste

En person der giver vand til heste

1 Stoleskrue En meget spids stol

En stol med sarlige skruer

En skrue til at bygge stole

En meget skar stol

2 Kopholder En kop som kan holde l&enge

Noget der kan holde en kop

En meget stor kop

Et hold af kopper

3 Plaenepudsere En meget skinnende plene

Personer der pudser planer

En temmelig gdelagt pleene

En plene der kan pudse

4 Gleadespreder En person der glaeder sig til at sprede noget

Glaede som spreder sig til alle

En person der gar folk i nerheden glade

En glad spreder

5 Landmalerne En person der maler land

Alle mélene i landet

Et land med mange mal

Personerne der maler land

6 Rygseaeksrejsende En sak pa ryggen af en rejsende

Person der rejser med en s&k pa ryggen

En ryg lavet af sekke af en rejsende

Rejsende med ondt i ryggen af de tunge
sekke

7 Afkortning At sende et kort af sted

At legge et kort ned

At gare noget leengere

At gare noget kortere

8 Nedslibning At slibe noget for meget

At vaere nede i slibet

At slibe det gverste lag veek

At slide noget et andet sted
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Stgjforurening

Nogen mgdes for at stgje

Stgj har gjort noget urent

Stgjende forure

Stgj er brugt til at gare rent

10

Lysstgberiet

Det lyse stgberi

Den lyse stgber

Det lysende stgberi

Stedet hvor lys stgbes

11

Beaeredygtigt

En dygtig baerer

At noget er dygtigt til at baere

Dygtige beer

Dygtigt som et baer

12

Jordbarpudet

Pude lavet af jordbeer

Opfare sig som en jordbarpude

Jordbaer pa en sarlig pude

Barpude af jord

13

Punkerstolt

En stol til punkere

En stolt punker

Stolt som en punker

Meget flovt

14

Uberegnelig

Noget der ikke kan bruges

En vare helt uden pris

Noget der ikke kan beregnes

At kunne regne med ube

15

Situationsbestemt

En bestemt situation

Noget bestemmer over situationen

Noget stemmer med situationen

Bestemt af situationen

16

Skurkagtig

Et kartig skur

Som en skurk

Artig som en skurk

En lille skurk

17

Nederen

Uden ederen

En bestemt neder

En ren nede

Eren er nede

18

Udtreaedelse

Else treeder ud

At dele tree ud

At trede ud

Tree der gar ud

19

Indramningsmester

En mester i en ramme

Nogen rammer en mester ind

En mester i at ramme noget ind

Smester der ammer inde

20

Fritgyngende

Fri for at gynge nu

Gynger pa en fri made

At gynge uden ende

Frit gynger lige nu
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Synonymer

Seaet en ring om det udtryk, som betyder naesten det samme som ordet med fed skrift.

Eksempel Latter Rab Smil Grin

1 Befordring Idraet Transport Z&ndring

2 Foredrag Tale Dialog Debat

3 Skyskraber Tarn Slot Hgjhus

4 Treethed Utydelighed Udmattelse Tristhed

5 Praege Pavirke Kraeve Fungere

6 Spadsere Sprinte Ga roligt Spane

7 Sammenhaeng Betingelse Forbindelse Mulighed

8 Revolution Enighed Forhandling Oprgr

9 Spraekke Veelte Tabe Briste

10 Spaende Holde Stramme Lofte

11 Frelse Slippe Bringe Redde

12 Findelgn Honorar Gratiale Dusgr

13 Planter Vegetation Landskab Drivhus

14 Demokrati Kontrol Folkestyre Bestemmelse
15 Ernzering Kekken Mad Tilberedning
16 Forbillede Maleri Udsmykning Idol

17 Genergs Gavmild Genial Genert

18 Dannet Vist Skabt Hjulpet

19 Frustration Vrede Skuffelse Sorg

20 Droftelse Monolog Iretteszettelse Diskussion
21 Antagelse Problem Formodning Dilemma
22 Anerkendelse Praestation Frygt Respekt

23 Annullere Ophaeve Afslutte Benaegte

24 Pianist Flgjtespiller Sanger Klaverspiller
25 Galakse Laservaben Stjernegruppe Meteorregn
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Bilag 4

Undervisningsprogrammet blev oprindeligt formuleret i Power Point til forsggsgruppelaerere
med henblik pa forsggsundervisningen

12 lektioner i at drage inferens
| laeesning af fagtekster
- materialer til elever og lzerer i 4. klasse

Lzrerne flytter eventueltindividuelt rundt pa instruktioner, lgsningsforslag etc. tilpasset undervisningsmedierne.
Under redigering fastholdes kildeangivelserne.
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1. Lektion

@velse 1

Emnet for forlgbet abnes med laesning af seetninger med uklare forbindelser
mellem ord. Eleverne skal opdage, at de forbinder ord med hinanden for at fa
tekster til at haenge sammen.

Forestil dig situationen. Hvad er klart — og hvorfor? Hvad er uklart — og
hvorfor? Hvad er mest sandsynligt, nar noget er uklart — og hvorfor?

Par/grupper:
7) Skoen trykkede den gamle mands fod sa meget, at
han matte kgbe en mindre.

8) Hun gav sin veninde sin jakke, fordi hun frgs sa
meget.

Evt. feelles:

9) Rytteren red pa sin hest om natten. Pandelygten
hjalp den med at finde vej.

154



Konklusion:

1) Leeseren har brug for at forbinde ord med
hinanden for at skabe sammenhang i teksten.

2) Leeseren skal ogsa bruge sin viden for at forsta
teksten helt. Nogle gange er der behov for meget
viden, andre gange mindre.

Carl bor i Borum og skal med sin svgmmeklub til
staevne i Erphus. Asger er Carls svpmmetraener. Asger
synes ikke, de skal bruge sa meget tid pa transport.
Han undersgger derfor den hurtigste transportform
fra Borum til Erghus.

(side 123)

(Uddrag fra Lindhardt et al. (2014) Kontext 4, 5. 123)
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1) Hvordan kan du se, at saetningerne haenger sammen? Hvilke ord hjeelper dig
med det?

Din leerer hjaelper med at udpege nogle oplagte og mindre oplagte ord.
2) Hvorfor undersgger Asger den hurtigste transportform?
3) Hvilket ord viser saerligt, at der er tale om begrundelse?

Eleverne skal altid udtrykke deres svar, inden lzereren bekraefter det rigtige
[derfor].

Udtrykt som arsag-virkning: Hvis man vil bruge mindre tid pa transport, sa skal
man finde den hurtigste transportform.

Dvelse 2

Giv eksempler pad sammenhange mellem ord, der far teksten til at haenge
sammen.

"Alma arbejder som dyrepasser i elefanthuset i
Zoologisk Have. Hvert halve ar er elefanterne
til sundhedstjek, hvor deres veegt og hgjde
undersgges. Hvis de vejer for lidt, kan de veere
syge. Alma skriver resultaterne fra
sundhedstjekket ind i elefanternes journal”.

{Uddrag fra Lindhardt et al. {2014) Kontext 4, 5, 120)
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Hvad kommer imellem sygdom og veegttab?
Hvad ma du selv leegge ind?

syg > > mindre vaegt

Udtrykt som arsag-virkning: Hvis en elefant er syg, sa kan
den komme til at veje mindre, fordi den mister

PDvelse 3
Beskriv, hvor ngjagtigt du maler, hvis:

A. En af dine klassekammerater vil vide, hvor lang tid det cirka tager
at lave lektier.

B. Man skal afggre hvem der har vundet 100 m Igbet i VM.

C. Du skal finde ud af, hvem der er den aldste i klassen.

D. Der er marts maned, og de bliver spurgt, hvor lang tid der er til
jul.

E. Du skal beskrive, hvor lang tid et musiknummer varer.

F. Du skal beskrive, hvor lang tid det er siden, der var stenalder |

Danmark.
{Uddrag fra Lindhardt et al. (2014) Kontext 4, s, 125)
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@velse 4 (uddrag fra Schultz et al. (2004) Sigma for
fjerde, side 119

Fru Jgrgensen fik [gnforhegjelse. Derved steg hendes
manedslgn til 24 400 kr. Stigningen var pa 658 kr. om
maneden. Hvad var hendes manedslgn fgr?

1) Hvilke ord og tal er vigtige for at svare pa
spgrgsmalet?
2) Hvilken viden har du brug for?

@velse 5

Frederik skal lave 16 hylder, der er 70 cm lange.

Han gar til et byggemarked for at se pa braedder.
Braedderne findes i leengder pa 1,8 m, 2,10 m, 2,70 m og
3,00 m.

Hvilke lzengder skal Frederik kgbe for at fa mindst muligt til
rest?

(Uddragfra Schultz et al. (2004) Sigma forfjerde, 5. 106).

1) Hvilke ord og tal er vigtige for at svare pa spgrgsmalet?
2) Hvilken viden har du brug for?
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2. lektion (afhaengig af den naeermere disponering)
Repetition:

Hvad er inferens? Det er:

1) at binde oplysninger i teksten sammen,
2 at leegge sin viden ind i teksten.

Begge dele ggr teksten hel.

Hvordan gjorde vi det sidst?

Hvad lzerte vi ellers sidst?

Moskusoksen
Moskus-okser lever i tundraen, hvor der er

— il - Hvardan kan okserne mon holde til
meget koldt — ned til - 40 grader. Huordan kan okserne m

Moskusokser lever sammen i store flokke pa op

til 100 dyr. Der er hanner, hunner og unger i Hvern truer? Hvem er fienden?
forskellige aldre...Bliver flokkens unge dyr og

sma kalve truet, flygter moskusokserne ikke. De

voksne dyr samarbejder og stiller sig skulder Hvorfor flyater okserne ikke, og
ved skulder med hovedet ud mod fjenden. hwvorfor stiler de sig sadan?

(Uddrag i Dalgaard et al, {2005) Fra natur til teknik, 2.-4. klasse, Kommunikation, 5. 26)

Derfor bliver fx ulve ofte ngdt til at opgive 08  uadopgiver uiven og hvarfor?

lede efter andre byttedyr (tilfgjet saetning). | e oritetsien bruger auseriar, og hiken

| viden lgger du selv ind for at svare pd
| spergsmdlene?
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1) Moskus-okser kan leve pa steder, hvor der er meget, meget koldt, fordi

Stod det i teksten? Nej, vel? Du brugte den viden, du havde i forvejen.

2) Hvem truer flokkens unge dyr og sma kalve? Brug igen din forhands-viden, for det
star ikke straks i teksten,

3) Det er sveert for fjenden at fa fat i de unge dyr og kalvene, fordi

4) Hvilke ord i teksten —sammen med din viden - hjalp dig med at svare?

5) Hvorfor gar fienden efter de yngste moskusokser? Hvordan ved du det?

Nu springer vi fra moskusoksen til radspaetten, og det
drejer sig stadig om at danne inferens.

Denne gang laeser | selv de korte afsnit med bla skrift
og skriver svaret pa sp@rgsmalet (med sort).

| méa gerne tale med jeres sidemakker om svarene.
Om lidt sp@rger jeg, hvad | er kommet frem til.

| opsamlingen skal det blive tydeligt, hvad eleven henholdsvis kan bruge i
teksten (signaler) og har brug for at vide i forvejen for at besvare
spgrgsmalene.
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Redspaetten

Rpdspaetten er en flad fisk. Den lever pa havets bund. Her er

d.er altid fare pa faerde. Rgdspaetten har brug for at gemme Horfor har

SIE. r@dspaetten brug for at
gemme sig?

| fiskens skind findes der nogle farvesaekke, som kan andre

skindets farve. Rpdspaetten svemmer omkring for at finde

fede. Samtidig opfatter den, hvordan bunden ser ud, sa den

kan &ndre sin farve. Hvorfor har
r@dspaetten brug for

at @ndre farve?

Nar redspeetten ligger stille pa sandbund, bruger den sine
finner til at hvirvle lidt sand op pa kroppen.

(Uddrag i Dalgaard et al, (2005} Fra natur til teknik. 2.-4. Klasse. Kommunikation, s. 39) Hvarfor hvirvier

r@dspaetten sand over
sig selv?

3. Lektion

Isen har formet Danmark
Repetition: Hvorfor og hvordan drages inferens?
Hvad lzerte | sidst?

Overskrift og de to fgrste afsnit laeses hgjt af laerer, der derigennem
praesenterer emnet: "Vi skal laese lidt om istiden og forsta noget
om beveegelser i isen”. For at forsta teksten skal vi igen vide,
hvordan vi danner inferens.

Hvad ved | om istiden i forvejen? Eleverne skal nedskrive de ord, de
kommer til at taenke pd — og formulere nogle af dem for klassen.
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Laerer lzeser nu fglgende afsnit hgjt og taenker hgjt (modellerer
laesestrategier) med fokus pa:

1) definitionen af bakkeger og hede-sletter. Begge betydninger
findes i tidligere saetninger (Bakkerne ligner ger, altsa bakkeger).

2) arsag-virkning i den naturproces, der fremstilles. Is smelter >
vand Igber og tager sand med sig til de lave steder > de lave
steder bliver til flade omrader med overflader af sand (sandet
jord), kaldet sletter. Senere blaeser der plantefrg ind pa sletten, sa
iseer lyng kommer til. Det sidste kan kun forstas, hvis man kender
lidt til hede som landskabstype, altsa brug af baggrundsviden.

Isen har formet Danmark
Da isen smeltede, Igb vandet med sand ud over Vest-
jvlland, hvor bakker fra forrige istid Id som ger.

Mellem bakke-gerne blev der dannet flade sletter.
Her er jorden meget sandet og bliver hurtig tgr. Pa
sletterne blev der senere hede. Derfor kaldes de for
hede-sletter.

{Uddrag fra Dalgaard og kolleger (2006) Fra natur til teknik, 3.-4. klosse. Bevagelse, Elevbog. Side 44-45).
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OBS.

Her skal man altsa bruge mindre baggrundsviden for at
forsta, hvorfor bakkeger har deres navn. Og man skal
bruge mere baggrundsviden for at forsta fremstillingen af
hedens opstaen.

| gvrigt: vand kan nemmere Igbe gennem sand (end ler og
muld) > sandjord bliver hurtigt tgr. Dette reesonnement
skal anvendes senere.

Herefter laeser eleverne selv videre pa den fglgende side
og besvarer spgrgsmalene i hgjre side.........

Opsamling

Eleverne besvarer spgrgsmalene. Laerer er ordstyrer,
formulerer feedback og sammenfatter de ngdvendige
pointer:

De rigtige svar og hvordan leeseren ma

1) koble oplysninger sammen inden for teksten og

2) bruge sin egen viden om emnet for at forsta
teksten.
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Videre fra side 46: i—lvat.zl betyder ordet
Nar smeltevandet lgb hurtigt, blev der @ere?

Hvad i teksten hjalper dig med

aflejret sten og groft grus. Lgb vandet =
mere roligt, kunne fint grus og sand

blive aflejret. Det fine sand, som vi fx  Hvorforharvandets
hastighed betydning

bruger under fliser, er aflejret der, for, hvad der bliver
flejret?
hvor vandet Igb langsomt. e

(Dalgaard og kolleger (2006) Fra natur til teknik, 3.-4. klasse, Bevagelse. Elevbog,
Side 46).

Laerer samler op pa elevernes svar:

at aflejre > at laegge fra sig.
Smeltevandet taber altsa noget i bevaegelsen.

Hgj fart pa vandet > sten og groft grus
Lav fart pa vandet > fint grus og sand

Tungt materiale (sten og groft grus) falder til bunden,
selvom vandet har stor styrke i bevaegelsen.

Let materiale (fint grus og sand) skylles vaek af vandets
hgje fart.
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4. lektion

Eleverne skriver ordet "tilgivelse” midt pG et stykke papir
0g associerer pd leerers instruktion: Hvad teenker | pa, nar |
mgader ordet “tilgivelse”? Skriv de vigtigste ord, | kommer i
tanke om, ned ved siden af ordet “tilgivelse”.

Eleverne skal i besvarelse af f@lgende sp@rgsmdal neevne,
hvad de finder i teksten, og hvad de selv laegger til.

Dvelse 1

1) Hvis virkningen er, at man ikke vil vedkende sig
ansvaret for det, man har gjort, hvad er sa arsagen?
2) Hvis virkningen er, at man har ondt i maven, hvad
er sa arsagen?

3) Hvis virkningen er, at man ikke lzengere har darlig
samvittighed, hvad er sa arsagen?

4) Hvis virkningen er, at man igen kan teenke frit, hvad
er sa arsagen?

5) Hvorfor skal man tilgive?
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Hvorfor skal man tilgive?

De fleste mennesker har prgvet at ggre noget, der var forkert. Hvis
man har gjort noget forkert og bliver opdaget, kommer man let til
at sige: "Det var ikke min skyld!”

Det er nemlig pinligt!, at man har gjort noget, man ikke skulle have
gjort. Det kan let give darlig samvittighed.

Hvis man har darlig samvittighed?, gar man hele tiden og teenker pa
det, man har gjort forkert. Man kan ligefrem fa ondt i maven af det.
De fleste vil gerne slippe af med deres skyld, selvom det kan vaere
sveert. Og derfor er det rart, hvis de, man har gjort noget forkert
imod, siger, at de har tilgivet en3.

Sa forsvinder den darlige samvittighed*, og man kan taenke frit igen.
(Uddrag fra Mortensen et al. (2004). Liv og religion 4, Grundbaog, s. 43).

@velse 2
1) Der er en vigtig modsaetning (forskel) i fgrste afsnit,
hvilken? Svaret: tage vs fd.

2) Der en vigtig modsaetning (forskel) i sidste afsnit,
hvilken? Svaret: tvinge sig selv vs skal kunne maerkes
(utvunget).

3) Hvis man ikke kan tilgive den anden (virkningen), hvad

kan sa veere arsagen? Find svaret i teksten og din viden om
emnet.
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Det kan vaere sveert at tilgive

Tilgivelse er ikke noget, man selv kan tage, nar man vil. Man kan fa
tilgivelse, hvis man har gjort noget forkert. Eller man kan tilgive andre,
hvis de har gjort noget forkert.

At tilgive er at hjzelpe et andet menneske videre i livet. Den, der bliver
tilgivet, ved jo godt, at han eller hun har gjort noget forkert.

Nogle gange er det sveert at tilgive. Hvis en ven siger noget, som man
bliver meget ked af, kan det veere sveert at tilgive og fortseette venskabet.
Hvis ens nye cykel er blevet stjalet eller gdelagt, kan det vaere svaert at
tilgive den, der har gjort det.

Der er ingen, der kan tvinge en til at tilgive et andet menneske. Man kan
ikke engang tvinge sig selv til det. .....Tilgivelse er noget, der skal kunne
meaerkes. Hvis man er vred pa en, kan man maerke, nar tilgivelsen

kommer.
(Uddrag fra Mortensen et al. (2004). Liv og religion 4. Grundbog, s. 50).

5. Lektion
| dag skal vi leese tekster om to vidt forskellige emner.

Farst leeser vi en beretning om danske pigers vilkar for
cirka 100 ar siden.

Dernaest lzeser vi om byen Athen og dens krige cirka
500 ar far ar 0.

| begge tilfaelde skal vi fokusere pa at drage inferens.
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Kvinder bliver borgere

Har du lagt maerke til, at hovedpersonerne i
historien naesten altid er drenge og
mand?..Det er deres liv og bedrifter, som
historiebggerne er fyldt af...Vi hgrer af og til
om en dronning eller en fornem adelsdame,
men der er langt imellem de gode historier
om, at piger og kvinder kunne bestemme
noget... | dag er der ikke den store forskel pa

piger og drenge, kvinder og maend i Danmark.

Alle skal have en uddannelse.

{Uddrag fra Buttenschen et al. 2008, Find = ind i historien. 4. klasse, 5. 102).

Bade piger og drenge kan blive
mekanikere eller direktgrer, politikere
eller politibetjente, lzerere eller
computereksperter.

Det meerkelige er bare, at det kun er
omkring 100 ar siden, at pigerne for alvor
begyndte at kraeve ligestilling. De fleste
maend var imod. Piger og kvinder hgrte
til i hjemmet. Det skulle der ikke laves om
pa. Men det blev der.

{Uddrag fra Buttenschen et al. 2008, Find = ind i historien. 4. klasse, 5. 102).
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Geet pa, hvad teksten
drejer sig om, nar den
hedder Kvinder bliver
borgere. Begrund dit
svar i det, duwved i
forvejen og din
forstaelse af ordet
borger.

Hvilken modsatning
(farskel) og hvilken
udvikling (=endring)
viser teksten?

Hvilke ord viser det
iseer?

Hvorfor er det
mzerkeligt, at det
kun er cirka
hundrede ar siden,
at kvinderne
begyndte at kreeve
samme rettigheder
som maend? Brug
din viden, taenk
bredt.

Hvem siger: "Piger
og kvinder harte til i
hjemmet. Det skulle
der ikke laves om
pa."? Hvad i teksten
og hvad i din viden
viser dig det?



Nar konen skulle fgde, blev der stille

| huset. Hvad ville det blive? En pige | . @ @@ b
eller en dreng? For manden var der  ovrtoge gérden. nirhan blev
ingen tvivl. Han ville helst have en ~ ®reeersmmenties
dreng. En dreng betgd hjzlp til det
sure slid med markerne og dyrene,
og sa kunne han overtage garden,
nar han blev voksen.

{Uddrag fra Buttenschgn et al. 2008, Find — ind i historien. 4. klasse, s. 103).

Hvis gard skulle overtages?

Hvilken

Derimod var der knap sa mange modsaetning
fordele ved en pige. Hun skulle ngte”e“te"
opdrages til at passe hus og hjem. Nar

hun blev stor nok, skulle hun giftes og

flytte hjemmefra. Det var dyrt, for hun N

skulle have en medgift med. Det kunne  medgift, og hvad
1 den besta af?

veere penge, tgj og udstyr som lagner "

og dynebetreaek. ég:te:ﬂnrgeogrd

{Uddrag fra Buttenschgn et al. 2008. Find — ind i historien. 4. klasse, s. 103). bind saetninger
sammen.)
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Pigerne fra det paene borgerskab levede et
helt andet liv end pigerne pa landet. De
skulle ikke ud at tjene fra de var sma, og
deres hander blev ikke r@gde og ru af hardt
arbejde. For de finere familier ville det veere
en stor skam, hvis deres dgtre skulle rgre en
finger i huset.......Hun skulle selvfglgelig ogsa
have bgrn — helst drenge, som hun skulle
opdrage, sa de blev godt gift....Pa den made
lighede piger fra landet piger fra byen.

{Uddrag fra Buttenschenet al. 2008. Find = ind i historien. 4. klasse, 5. 109).

Der blev ogsa masser af arbejde
til borgerskabets piger. De fleste
af dem havde gaet i skole lige sa
leenge som drengene. De var
altsa lige sa dygtige. Der blev
brug for dem inden for handel
og kontor.

{Uddrag fra Buttenschenet al. 2008, Find — ind i historien. 4, klasse, s, 113),
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Hvilken forskelle og
ligheder viser
teksten?

Hvorfor og for hvem
"ville det vare en
stor skam, hvis deres
datre skulle rgre en
finger i huset”?
Hvilke ord i teksten
stgtter din inferens?
Og hvilken viden i
avrigt traekker du pa?

Hvad er arsag til
hvad? Vis hvad der
f@rer til hvad?

Borgerskabets
piger gar lige sa
meget i skole som
drenge > pigerne
bliver lige sa
dygtige > pigerne
far gode
muligheder for
arbejde



Perserkrigene

| ar 490 fgr ar O blev Athen (red.) angrebet af
en magtig fiende, perserkongen. Athen bad
Sparta om hjaelp til at keempe mod perserne,
men spartanerne var ikke villige til at komme
deres gamle fjende til hjelp. Alene formaede
athenerne alligevel at standse perserne og sla
dem i et stort slag ved Maraton, ca. 42 km
uden for Athen. En Igber blev efter sejren
sendt hele vejen til Athen med det glaedelige
budskab.

{Uddrag fra Buttenschenet al. 2008. Find = ind i historien. 4. klasse, 5. 98).

Ti ar senere vendte perserne tilbage
under en ny konge. Han ville haevne sin
fars nederlag. Denne gang sendte
spartanerne en heer for at hjalpe
athenerne....Selv da det sa mest hablgst
ud, neegtede spartanerne at flygte, og
de blev draebt til sidste mand.

{Uddrag fra Buttenschgn et al. 2008. Find — ind i historien. 4. klasse, s. 98).
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Hvem var spartanernes
"gamle fjende"?
Hvordan kan du se det i
teksten?

Hvilken betydning
ligger der i ordet
alligevel i: * Alene
formaede athenerne
alligevel at standse
perserne..”?

Hvor langt skulle
lgberen lpbe?
Hvordan kan du se det
i teksten?

Hwvad menes der med,
at den nye persiske
konge ville haevne sin
fars nederlag?

Hvordan kan du se det i
teksten (ogsa tidligere
slide)? Hvad skal du selv
vide?

Hvad sa hablgst ud for
spartanerne?

Hvordan kan du se det i
teksten?



Perserkongen fortsatte med sin
haer og flade mod Athen, men i et

stort sgslag ved Salamis led faderen
uforrettet sag™?
perserne et afggrende nederlag, Hvordan kan du se

det i teksten?

og perserkongen matte vende
hjem med uforrettet sag lige som
sin far 10 ar tidligere.

{Uddrag fra Buttenschen et al. 2008, Find — ind | historien. 4. klasse, s. 98).

6. Lektion
Vi arbejder fortsat med inferens, sa vi kan bedre kan

forsta tekster. Teksten er fra historiefaget.
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Maskiner aandrer livet

For 300 ar siden var de fleste menneskeri

Hvordan “var det

England bgnder. Sadan var det ogsa i andre ogsé i andre lande

i Europa?” Laeg

lande i Europa. Men de engelske bgnder maerke til ordet
o e sadan.
holdt mange far. | bondefamilien spandt
o . . - 2) Hvad er forskellen
man farets uld til garn. Ogi en del familier 03 de engelske og

andre europaiske

vaevede man ogsa stof af garnet, som blev bonder? Laeg

syet til t@j. Tejet solgte bgnderne til en
handelsmand eller pa markedet i den

narmeste by.

Uddrag fra Paulsen et al. (2012). Historie 4, 5. 61,

| 1700-tallet blev der opfundet
maskiner, der kunne spinde og
veeve. Med dem kunne man
fremstille t@j hurtigere og billigere
end det handlavede. Men
bgnderne havde ikke rad til at
kgbe de dyre maskiner. | stedet
blev maskinerne brugt i fabrikker,
der ofte la i byerne.

Uddrag fra Paulsen et al. (2012). Historie 4, 5. 61.
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maerke til ordet
men.

3) Hvad sker der
mellem uld og tgj?
Se linjen uld >
garn > stof > tg.

| teksten optreeder der
modsatninger/forskelle.
Hvilke?

Forslag fra lzrer efter elevers forsgg:
handlavet vs maskinlavet

land vs by

fattige bgnder vs rige fabrikker



1) Hvorfor har bgnderne ikke selv
maskiner (virkning)?

B @ n d e r n e k U n n e i k ke Svar: maskinerne er dyre (drsag).
lengere saelge deres
handlavede tgj. Og de g e

tj e nte i k ke S é m a n ge p e n ge . Svar: maskinlavet tgj var billigere end

handlavet tgj, og keberne ville have den

Mange familier kunne ikke laveste pris (arsag).
klare sig. De rejste til 5 Hvad var konsekvensen f ot amiliene

pa landet ikke kunne klare sig(arsag)?

bye rne for at a rbej de pé d e Svar: De rejste til byen for at arbejde
. [virkning).
nye fabrikker.

) ) Laeg maerke til, at der ikke er et forbindende
Uddrag fra Paulsen et al. (2012). Historie 4, s. 61.

ord i den sidste satning. Hvad kunne det
vaere?

Hardt slid

Lgnnen pa fabrikkerne var lav. Hvis familierne skulle klare sig,
matte bgrnene ogsa arbejde. Mange opgaver pa fabrikkerne
kunne bgrnene udfgre lige sa godt som voksne. Med deres
sma haender var bgrnene endda bedre til at ordne tradene i
spindemaskinerne. Bgrn fik mindre i Ign end de voksne.
Derfor foretrak mange fabriksejere at ansaette bgrn.
Fabriksejerne overtog ogsa foraeldrelgse bgrn, nar de var 8-10
ar. Bernene boede i et lokale pa fabrikken sammen med 50-
100 andre. De arbejdede pa fabrikken 12-14 timer om dagen.

Uddrag fra Paulsen et al. (2012). Historie 4, 5. 62,
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Repetition: Vis forbindelser mellem arsag og virkning
| teksten.

1) Lav Ign til de voksne > bgrnene arbejder ogsa for
at familierne kan tjene nok

2) Bgrn kunne bedre arbejde med tradene i
maskinerne og fik mindre i lgn > fabriksejerne
foretrak at ansaette bgrn

Hvor overtog fabriksejerne de 8-10 arige
foreeldrelgse bgrn fra? Teenk bredt, for det star ikke

direkte i teksten.

Uddrag fra Paulsen et al. (2012). Historie 4, s. 62.

Et citat fra skoleinspektgren pa Kapelvejens Skole i
Kobenhavn i 1897:

"Mange drenge arbejder sa meget, at det er umuligt for
dem at lave deres hjemmearbejde. Mange arbejdsgivere
holder pa drengene sa leenge, at de kommer for sent i
skole. Og det er ikke muligt for dem f@rst at komme hjem,
blive klaedt om, vaske sig og fa lidt at spise. Det siger sig
selv, at b@rn der mgder traette, sultne og snavsede pa

skolen, far meget lidt ud af undervisningen.”
Uddrag fra Paulsen et al. (2012). Historie 4, 5. 64.

Spegrgsmal finder du pa kommende slide....
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1) Arbejder drengene pa fabrikken, fgr de gar i skole
eller omvendt?

Hvordan kan du se det i teksten, og hvad ma du selv
teenke ind?

2) Hvad er forbindelsen mellem treethed og sult og
det ringe udbytte af undervisningen?

> Treethed og sult fgrer til svag opmeaerksomhed/koncentration

> Svag opmaerksomhed/koncentration fgrer til ringe udbytte af undervisningen.

Lektion 7

Der laesesi:

Vinde og vejr, uddrag fra Dalgaard et al. (2006) Fra natur til teknik. 3.-
4. klasse. Kredslgb.s. 10-11).

”| dag skal vi igen @ve os i at danne inferens. Og hvad er det nu, det
er? Og hvorfor skal vi kunne ggre det?

| pvelsen skal vi laese lidt om vinde og skyer og lzere noget om,
hvordan vind opstar, og hvad skyer ggr for Jorden. Vi skal dannne
inferens for at lere det!”

Leerer lzeser hgjttaenkende overskriften og de to farste afsnit hgjt:
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Vinde

Vinde er |uft, der bevaeger sig.
Solens ujeevne opvarmning af
Jordens atmosfeere giver store
stromninger i luften. Kold luft

stremmer fra polerne mod

&kvator, og varm luft stremmer

den modsatte ve;.

Men fordi Jorden roterer, beveeger
luftstrgmmene sig pa en lidt

indviklet made.

177

Forslag til hgjtteenkning:
Atmosfaeren er luften hgjt oppe
over Jorden. Aha, nar solen giver
den forskellig temperatur, far vi
kraftige luftstréamme. Hvordan
kan det vaere ? Mdske far jeg
svaret senere... Og der kommer
kold luft fra Nordpolen og
Sydpolen imod akvator. Fra
akvator kommer varm luft og
mgder den kolde. Det virker
sveert. Jeq laeser videre. Nah-ja,
og Jorden drejer om sig selv, altsa
roterer. Hvad betyder mon det for
vindene, for luftstrgmmene. Jeg
husker, at her er strgm det
samme som bevagelse. Altsa luft,
der beveeger sig.



"Der dannes lavtryk med tynd varm luft ved aekvator og
hejtryk med teet kold luft ved polerne. Pa den nordlige
halvkugle dannes desuden et hgjtryksbeelte lige syd for
Middelhavet og et lavtryksbeelte lidt nord for Danmark.
Vinde blaeser pa skra fra hgjtryk mod lavtryk. | Danmark
kommer vinden derfor ofte fra vest og sydvest.

Solen opvarmer land hurtigt og vand langsomt. Derfor
varmes ogsa luften over vand og land forskelligt op, og det
giver mange mindre hgj- og lavtryk........ Er der stor forskel
pa hgjtryk og lavtryk, har vinden hgj fart”.

{Uddrag fra Dalgaard et al. (2006) Fra natur til teknik. 3.-4. klasse. Kredslgb. 5. 10-11).

Ad 1) Kold, teet luft (hgjtryk) sgger mod varm, mindre teet
luft (lavtryk). Man kan sige, at naturen forsgger at udjeevne
forskellene i tryk. Og det skaber bevaegelsen, vinden.

Ad 2) De mange graeenser mellem vand og land giver
mange lokale omrader med hver deres forskelle i tryk.

Ad 3) Stor temperaturforskel > store forskelle i tryk > st@rre

hastighed i hgjtrykkets forsgg pa at forene sig med
lavtrykket og opna samme tryk.
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Dvelse 2
Laes teksten om skyer.

Der er to spgrgsmal i selve teksten. Besvar dem, og vis de
ngdvendige inferenser.

Vis dernaest med stikord vands vej fra Jorden til luften og
tilbage igen.

Forslag:Vand i sger, planter, jorden etc. > fordampning > vanddampe blandes med luft > luft nedkgles >
vanddampe blive taettere (traekker sig sammen) > formes som draber og krystaller > vandet falder som
nedber (regn, hagl eller sne) tilbage til Jorden

“Skyer

Solen far vand til at fordampe. Vanddampene blandes med luften. Nar
luft med vanddampe afkgles, fortaettes dampene igen og bliver til vand-
draber eller is-krystaller.

Nar der ikke er sa mange draber eller krystaller i luften, ses de som hvide
skyer. Er der mange, danner de megrke skyer. Fra skyer kan det regne og
sne. Det er luftens temperatur, der bestemmmer om nedbgren er regn
eller sne.

Hvordan er luftens temperatur, nar det regner, og nar det sner?”
(tekstens eget sp@grgsmal, red.)

"Nar det er skyfrit, kan Jordens varme om natten strale ud gennem
atmosfaeren. Nar der er skyer pa himlen, holder de pa varmen, sa der
ikke bliver sa koldt.

Hvilken virkning har skyer om dagen?” (tekstens eget spgrgsmal, red.)
(Uddrag fra Dalgaard et al. (2006) Fra natur til teknik. 3.-4. klasse. Kredslgh, s. 10-11).
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8. lektion

Dalgaard et al. (2006). Fra natur til teknik, 3.-4.
klasse. Bevaegelse. Elevbog. Side 13, 15

Nu skal vi laese en tekst, der kan lzere os noget om,
hvad der sker, nar noget gnides mod hinanden. Det
sker i mange situationer, og vi kan bruge det til
meget.

For at forsta teksten har vi stadig fokus pa at danne
inferens!!

Nu lzeser jeg den f@grste seetning og teenker hgjt (lzeser):
Aha, nar kraft mgder bevaegelse opstar der energi. Gnid
haenderne mod hinanden. Ja, jeres tryk er kraften, |
bevaeger samtidig haender, og varmen er den energi, der
opstar. Formulér det som arsag og virkning:

Forslag: kraften og bevaegelsen (i samarbejde) er arsag til
energien (virkning)

Hvorfor er gnidningsmodstand et praecist ord?

Nar tingene rgrer hinanden i bevaegelse tager de noget af
farten af.
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Gnidningsmodstand

Kreefter, der virker pa noget, der bevaeger sig, kan
overfgre energi. Prgv at gnide dine haender mod
hinanden. Hvad sker der?

Du far varme handflader. Jo hardere to overflader
presses sammen, jo st@rre bliver gnidnings-kraften,
og jo varmere bliver overfladerne, nar de gnider mod
hinanden. Gnidningskraft kaldes ogsa
gnidningsmodstand.

Uddrag fra: Dalgaard et al. (2006). Fra natur til teknik, 3.-4. klasse, Bevagelse. Elevbog. 5. 13.

Laes nu resten af teksten, og besvar disse spgrgsmal:

1) Hvad skal skgjtelgberen gg@re for at gge
gnidningsmodstanden?

2) Hvordan kan olie mon ggre gnidningsmodstanden
mindre? (taenk fx pa en cykelkaede)?

Begrund dit svar med oplysninger i teksten og fra din viden

i gvrigt. Hvad finder du direkte i teksten, og hvad skal du
vide i forvejen for at forsta teksten?
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Nar man Igber pa skgjter, er der sveert at sta fast. Man kan
glide langt, fordi gnidningsmodstanden mellem skgjte og is
er lille. Men nar man skal standse, har man brug for en
stor gnidningsmodstand.

Tit synes vi dog, at gnidningsmodstand ikke er godt. Den
gor det fx besveerligt at skubbe tunge genstande, og der
kan dannes for meget varme.

Smgrer man fx olie pa de flader, der gnider mod hinanden,
bliver modstanden mindre, og der dannes ikke sa meget
varme.

| nogle maskiner er det kugler eller [uft, der g@r
modstanden mindre.

Uddrag fra: Dalgaard et al. (2008). Fra natur til teknik, 3.-4. klasse. Bevasgelse. Elevbog. 5. 13.

Lad eleverne stille inferenskraevende spgrgsmal til teksten/teksterne, fx Skriv et sp@rgsmadil til
klassen/gruppen. Dine kammerater skal behgve at danne inferens for at kunne svare pa dit
spgrgsmdl. Mdske skal man binde direkte oplysninger i teksten sammen. Mdske skal man
bruge sin viden. Mdske begge dele.

Dvelse 2

Ved |, hvad tandhjul er?

Hvordan ser de ud?

Hvor bruges tandhjul eksempelvis?
Hvad kan tandhjul hjalpe med?
(felles aktivering af baggrundsviden).

Nu lzeser | teksten.

| skal igen danne inferens, nar | besvarer spgrgsmalene
i hgjre side.
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Tandhjul 1) Hvorfor vil to
forbundne

Tand-hjul har i kanten teender med jeevne mellem- ;1 mensatte)
rum. Tandhjul bruges ofte to og to, sa det ene tandhjul drf{éJe idhver
. . . . sin retning (modsat
hjuls teender passer ind i et andet hjuls hinanden)g?
mellemrum. ) Hvorfor v
o . varror vi
Nar to tandhjul seettes sammen, overfgres hastigheden
bevaegelsen fra det ene hjul til det andet. mellem to tandhjul,

. . . . . der har forskelli
Tandhjulene vil dreje modsat hinanden. Hvis de starrelse vare ¢

ikke er lige store, vil de dreje med forskellig forskellig?
hastighed, og det store vil dreje langsomst. Fx kan
en el-motor, der kgrer hurtigt, pa den made Forskel i stgrrelse >

traekke noget, der skal dreje langsomt. forskel i hastighed

{Uddrag fra: Dalgaard et al. (2006). Fra natur til teknik, 3.-4. klasse. Bevagelse. Elevbog. 5. 15).

9. lektion: Hvad er skyld?

Introduktion: Nu skal vi laese en tekst, der vil sige os noget om menneskers
valg og deres handlinger. Teksten beskriver her, hvordan man kan forsta, hvad
skyld er for noget, og hvad man ikke kan veere skyldig i.

Man kan sige, at teksten argumenterer for et synspunkt.

Vi skal igen se pa arsag og virkning. Hvis virkningen er skyld, hvad er sa
arsagen?

Understreg vigtige ord, du bruger i dit svar, og seet streger mellem dem.
En mulig formulering til laererens opsamling: Valg i situationer, hvor vi har
indflydelse pé noget.

Hvad er den vigtigste forskel, teksten viser?

Hvad man har indflydelse pa < > Hvad man ikke har indflydelse pa
(modsaetningen)

Lad eleverne stille inferenskraevende spgrgsmal til teksten/teksterne, fx Skriv et sp@rgsmdl til
klassen/gruppen. Dine kammerater skal behgve at danne inferens for at kunne svare pa dit
spgrgsmdl. Mdske skal man binde direkte oplysninger i teksten sammen. Mdske skal man
bruge sin viden. Mdske begge dele.
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Hvornar er man skyldig?

Hver gang et menneske ggr et eller andet, bliver det skyld Setstreger mellem

arsag og virkningi

i, at anEt Sker_ eksemplerne.

Hvis man sparker til en bold, er man skyld i, at den flytter

sig. | en fodboldkamp er der tale om en god aflevering, Forsgg at erstatte
hvis en medspiller kan score mal. S3 er man skyld i, at den S St
anden fik mulighed for at score. Ryger bolden i stedet for ~ Petvningenbiver
gennem et lukket vindue, far man skylden for, at ruden (synonymer).
blev smadret. At vaere skyld i noget er altsa at vaere arsag

til, at noget sker. Derfor er vi alle sammen hele tiden

skyldige i en hel masse ting.
(Uddrag fra Mortensen et al. (2004). Liv og religion 4. Grundbog. Side 46-47).

Det er som om, der mangler noget mellem disse to saetninger i
teksten. Hvilken saetning kunne skrives ind i mellem dem for at
gore synspunktet tydeligere:

At vaere skyld i noget er altsa at veere arsag til, at
noget sker.

Forslag til Iesning: Vi treeffer hele tiden valg og foretager os (ger) hele tiden noget

Derfor er vi alle sammen hele tiden skyldige i en hel
masse ting.

Hvorfor vaelger du netop dén szaetning? Hvilke inferenser danner du?
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Men der er ogsa nogle ting, vi ikke kan Hvaderden
vigtigste forskel,

veere skyldige i. Det er de ting, der sker teksten viser?
af sig selv. For eksempel er mennesker

ikke skyld i vulkanudbrud og jordskaelv.

Man er heller ikke skyld i, at ens krop

bliver sulten, t@rstig og s@vnig. Det SKEr jg e vg
automatisk og hgrer med til at vaere N

Hvad man ikke har

menneske... indflydelse pd

(modsaetningen)
(Uddrag fra Mortensen et al. (2004). Liv og religion 4. Grundbog. Side 46-47).

..Hvis man kender en, der har faet nye

ko k . . d I Hvorfor har
sko, kan man jo sige, at de er paene, eller .. ansvar
at de er grimme. Man kan ogsa helt lade 20'? h“ogda"‘

. . en anden
vaere med at sige noget. Pa den made har det med
. . ?
bliver man medskyldig i, hvordan ens ven "%
har det med sine nye sko. Uanset om man Understreg
de vigtigste

ggr det ene eller det andet, er det en selv, ord, der
der har ansvar for det, man vaelger at hizelper dig

med svaret.
gQ‘) re.

(Uddrag fra Mortensen et al. (2004). Liv og religion 4. Grundbog. Side 46-47).
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10. lektion Opgaver til forstaelse af en tekst om pest

1) Igen: Hvad fgrer til hvad? Find forbindelser mellem arsag
og virkning.

Teethed i boligomraderne > sygdommen kan nemmere brede sig (smitte) >
flere ramte af sygdommen > flere dade.

Ikke rad til at forlade byen > stgrre risiko for sygdom > stgrre risiko for ded
Ikke muligt at helbrede > syge isoleret

Hvor ser du det i teksten? Understreg de vigtigste ord, og
traek en streg, der viser forbindelsen mellem dem.

Lad eleverne stille inferenskraevende spgrgsmal til teksten/teksterne, fx Skriv et spgrgsmdl til
klassen/gruppen. Dine kammerater skal behgve at danne inferens for at kunne svare pa dit
spgrgsmdl. Mdske skal man binde direkte oplysninger i teksten sammen. Mdske skal man
bruge sin viden. Mdske begge dele.

"Pesten

Pest var en frygtelig sygdom. Halvdelen af alle dem,
der blev syge, dgde. | 1654-55 var der en voldsom
pestepidemi i Danmark. Hver fjerde borger i
Kgbenhavn dgde. Nar mange mennesker boede taet
sammen, kunne smitten lettere brede sig. Pa landet,
hvor der var leengere mellem husene, dgde feerrest af
pest”.

Uddragfra Paulsen et al. (2012}, Historie 4, side 26
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Kongen og de rige havde 2) Hvordan

viser teksten,

godser og garde pa landet.  \cngen og

i " andre rige
De flygtede fra smitten i enmester
byen og ud pa landet. Derfor vidste, at
. i pest kunne
var det flest fattige i byerne, smitte?
g hva
der dgde af sygdomme som  betyder det
for de
peSt--- fattige?

Uddrag fra Paulsen et al, (2012), Historie 4, side 26

Det var ikke muligt at helbrede pest. Det  3) Hvorfor

gjaldt om at undga at fa sygdommen, og ?;E:;an:nadni
derfor blev de syge isoleret i seerlige huse, hvor
pesthuse eller hospitaler. Det var ogsa der havde

forbudt at ga ind i huse, hvor der havde ~ Vv&®retpest?
vaeret pest. Pa den made forsggte man at 4 yyorfor
sikre sig, at smitten ikke blev spredt. méatte man
Under pestudbruddet blev det ogsa ikke holde
forbudt at holde store fester, som fx store fester?
bryllupper.

Uddragfra Paulsen et al. (2012), Historie 4, side 26
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Dvelse 2
Nu skal vi lese om bakterier, Ved nogen, hvad det er?
(svar tages ind og bruges i lzerers definition).

Mange af jer kan nok huske at vaere blevet
vaccineret, og maske ved | ogsa lidt om, hvorfor man
bruger vaccine. Laes nu teksten, og forsgg at besvare
disse spgrgsmal:

1. Hvordan kan det veere, vaccine kan hjeelpe mod
sygdomme, nar den indeholder noget fra sygdommen,
altsa: Hvorfor kan man ikke leengere fa sygdommen?

2. Hvordan kan vaccine hjeelpe med at udrydde sygdomme
(som kopper)?

Hvad hjaelper dig til at svare —i teksten og i din forhandsviden?

Lgsningsforslag: Flere vaccinationer > faerre syge > mindre smitte > endnu faerre syge

Lad eleverne stille inferenskraevende spgrgsmal til teksten/teksterne, fx Skriv et spgrgsmdl til
klassen/gruppen. Dine kammerater skal behgve at danne inferens for at kunne svare pa dit
spgrgsmdl. Mdske skal man binde direkte oplysninger i teksten sammen. Mdske skal man
bruge sin viden. Mdske begge dele.
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"Til kamp mod sygdomme

Opdagelsen af bakterier fik stor betydning. Den franske
videnskabsmand Louis Pasteur opdagede, at man kunne
bruge bakterier til at lave vaccine af. En lille del af den
smitsomme sygdom blev sprgjtet ind i kroppen. Pa den
made blev man vaccineret. Det betgd, at man ikke
lzengere kunne fa sygdommen.

Kopper var en meget farlig sygdom (red.). Den f@rst
koppevaccine blevi Danmark givet i 1801, den sidste i
1970’erne. 1 1980 var kopper udryddet i hele verden”.

Uddrag fra Paulsen et al. (2012), Historie 4, side 32. Satning indfgjet af hensyn til undervisningen.

Lektion 11

Laesning af Dalgaard et al. (2006) Fra natur til teknik.
3.-4. klasse. Kredslgb. Side 30, 31, 32, 33.
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D?de d\fr ) Du skal drage inferens for at besvare
Nar d‘y’r bliver gamle eller syge, kan de dﬁf! disse spargsmal. Besvar dem, og
Man skulle tro, at naturen hurtigt ville blive orkerhvac dubruger iteksten, og

) hvilken baggrundsviden du bruger.
fyldt op med de dgde dyr. Hvor bliver de
af? Ja, hvor blive de dgde dyr af i
' naturen?

Nogle stgrre dyr seder dgde dyr. De kaldes  yyad kan man kalde et dyr, der dor af
adsels-zedere. Raeven er fx en adselsaeder... sigsely, ogsom ligger i naturen?

. o o Kender du andre dyr end raeven, som
Der findes ogsa ganske sma dyr, der lever " .
af de dgde dyr. De kaldes ned-brydere.
Spyfluen bliver tiltrukket af dgde dyrs lugt.  Hvaderen nedbryder?
Den lEEgger SINE &g pa det d',?jde d\fﬁ 5d Hvad er et eksempel pa en
larverne kan leve af det rdédnende kgd. nedbryder?

' ?

Hvorfor er nedbrydere meget nyttige dyr?  "verkommerlarverne fra:

la, hvorfor er nedbrydere vigtige?

Du skal drage inferens for at besvare
disse spgrgsmal. Besvar dem, og

Nogle zoologiske museer bruger i e sruser e, o
madd|ker t|| at rense hvilken baggrundsviden du bruger.
dyreskeletter, fgr de udstilles. Du  Hvad er en maddike?
kan rense skelettet af et dgdt dyr,

) Hvad menes der med at
du finder, ved at leegge det et rense i "rense
udenfor og deekke det med dyreskeletter”?
tradnet. Sa vil fluelarver og andre

nedbrydere ordne resten.

Hvorfor skal der tradnet
pa det dgde dyr?
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Ned br‘y'dere Du skal drage inferens for at

NEdbrVdere fjerner dgde dyr og planter | F.je;x-'areJd:’a:e '-Jplmrrg-l;jr;rmrl. .
oesvar aem, og 1o ar hvac

naturen. De StOﬂ:er-‘ planterne og d\_{'rene er du bruger i teksten, og

prygget af, bliver frigi‘v"et til jDrden Og luften. hvilken baggrundsviden du

bruger.

De frigjorte stoffer kan optages af planterne og
bruges til deres vaekst. Pa den made indgar
stofferne i et kredslgb, hvor de bliver brugt

igen og igen. Du kan som regel finde mange Hvad menes der med, at
forskellige nedbrydere i det gverste jordlag i en stoffer bliver frigivet?
SkO‘v" e“er en have. Hvad menes der med, at
Hvorfor er en landmand glad for nedbrydere?  stoffer kan optages?
Gamle blade og andre plantedele i en Hvad er et kreds-lgb?

kompost-bunke vil tiltraekke nedbrydere. Hvad
sker der efterhanden med bunken?

Hvordan vil du forklare
kredslgbet fra gammel plante

Bakterier og svampe
Der findes bakterier og svampe overalt,
selvom man ikke altid kan se dem. De .4 er bakterier og

findes i luften, i og pa kroppen og i svampe klar til?
jorden. De er klar, nar noget dgdt skal
nedbrydes' Hvis forradnelse er

virkningen, hvad er sa
arsagen?

En d@d fugl far i forradnelse, fordi
bakterier og svampe straks gar i gang
med at nedbryde den dgde krop.

191



Bakterier og svampe er de sidste
nedbrydere. Nar de er feerdige, er
der kun ggdnings-stoffer tilbage, som
planterne kan bruge til deres vaekst.
Nar vi ser svampe i skovbunden, er
det kun en lille del af hele svampen,
vi ser. Resten findes nede i jorden
som tynde trade. Regnorme aeder og
findeler radnende blade, men de
lever af de bakterier og svampe, der
vokser pa de dgde plantedele.

Teenk pa ordet
g@ddnings-stoffer. Kan
du nu uddybe dit svar
pa, hvorfor
landmaend er glade
for nedbrydere?

Hvor befinder det
meste af svampen
sig?

Teenk pa udtrykket
leve af. Hvorfor aeder
regnorme radne dele
fra planter?

Nar maden bliver muggen, sker der det samme,

som nar planeter og dyr radner udenfor i
naturen. Man kan se mug-pletter i forskellige
farver. Farverne skyldes forskellige arter af
svampe og bakterier.

Nogle bakterier og svampe danner stoffer, der
kan veere giftige for mennesker. Derfor skal man

ikke spise mad, der er for gammel.

Andre svampe og bakterier er uskadelige eller

gavnlige. Fx er blaskimmel en svamp, der kan
give ost en smag, nogle mennesker kan lide.

Geaer er svampe, som bruges til fx glbrygning og

bagning.

Dalgaard et al. {2006) Fra natur vl teknik. 3.-4. Kasse. Kredslab., Side 30, 31, 32, 33,
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Hvordan kan man se, at der
er forskellige svampe og
bakterier i for gammelt
mad?

Hvorfor skal man ikke spise
for gammelt mad?

Hvad betyder ordet
uskadelige?
Hvad betyder ordet gavnlig?

Hvordan kan man sige, at
geer er gavnlig?

Hvad gg@r geer, nar man
bager brgd? Hvordan ville
brgdet blive, hvis man
glemte at bruge geer?



Lektion 12
Leesning af Buttenschon et al. (2008)

Find—IND | HISTORIEN 4. klasse. Side 68-69.

Du skal drage inferens for at besvare de fglgende
spgrgsmal til teksten. Besvar dem, og forklar hvad du
bruger i teksten, og hvilken baggrundsviden du

bruger.

Tyge Brahe (1546-1601)

Tyge Brahe tilhgrte en af Danmarks fornemste
adelsslzegter. Familien ejede flere godser i Skane, der
dengang var en del af Danmark.

Allerede som 16-arig blev han sendt til udlandet for at
studere jura og statskundskab. Planen var, at han skulle
vaere kongelig embedsmand. Men det skulle komme til at
ga anderledes. Tyge studerede, men slet ikke det
foraeldrene havde regnet med.

Han blev interesseret i astronomi og ville undersgge,
hvordan planeter og stjerner bevaegede sig pa himlen.
Efter otte ar i udlandet vendte han hjem. Ved faderens dgd
arvede han sammen med sin bror det gods, hvor han var

fadt.

| hvilket arstal blev
Tyge Brahe (TB) fgdt?

Hvad betyder mon
adel- i adels-slegt?

Hvad er forbindelsen
mellem jura og
statskundskab og
kongelig
embedsmand?

Hvordan kan vivide, at
T8 ikke studerede det
planlagte, inden vi
lzeser, hvad han faktisk
studerer?

Hvad er astronomi
studiet af?

Hvem er han i “hvor
han var fgdt.”, Faderen
eller TB?

Lad eleverne stille inferenskraevende spgrgsmal til teksten/teksterne, fx Skriv et spgrgsmdl til
klassen/gruppen. Dine kammerater skal behgve at danne inferens for at kunne svare pa dit
spgrgsmdl. Mdske skal man binde direkte oplysninger i teksten sammen. Mdske skal man

bruge sin viden. Mdske begge dele.
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Nl.l ha.vde han penge, sa haq tog fat . an i1 penge ti
pa at indrette et observatorium. Der ndrette et

. torium.”?
var her, han opdagede ”Stella Nova” i =
1572 og skrev en bog om den nye rvad skal T8 gore i
stjerne. Bogen gjorde ham bergmt
over hele Europa. For Tyge Brahe ivad er “stella Nova® (If
betpd det en chance for at komme til @strenomi)?
udlandet. Her var der fyrster, der ville
betale hvad som helst for at fa Tyge i oror vitle fyrster betate
deres tjeneste. mange penge "for at f&

Tyge i deres tjeneste”?

Sa brgd den danske konge, Frederik 2., ind. Hvem er
Danmark skulle ikke af med sin bergmte sgn. “Danmarks

. . o bergmte sgn”?
Tyge kunne blive kongelig lensmand pa gen Hven
i Presund. Her kunne han bygge sit Hvem mener, at

Danmark ikke skal

observatorium, og her kunne han opfinde sine
af med ham?

nye instrumenter.
Gennem mere end 20 ar arbejdede Tyge pa _Fff;”tpé dettetstfd
. | tTeKsten noget a

Hven. Han byggede et ny slot, Uranienborg, som e om, A
bade var en praegtig bolig og et observatorium.  lensmand laver?
Ved siden af slottet indrettede han “Stjerneborg”, :

o Hvad skal males, og
hvor alle hans maleinstrumenter blev anbragt hvem skal ggre det?
under jorden, sa vind og vejr ikke kunne pavirke  Hvad kanvind og

2 i vejr mon gere ved
malingerne. malingerne?
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Bondeplageren Tyge

Tyge var en adelsmand og en
videnskabsmand. Han fglte sig
haevet over jevne folk. Det
meerkede bgnderne pa gen. De
blev udnyttet pa det groveste.
De skulle grave, kgre sten,
mure og bygge pa Tyges mange
projekter. Det havde han ret til.

Veerre var det, at Tyge ikke passede sine opgaver

Hvad betyder at fale
sig heevet over
nogen?

Hvad betyder jeevne
i "jeevne folk”?

Hvem er de jeevne
folk her?

Hvad havde TB "ret
til”?

Hvem mener, han
har ret til det?

Hvem fandt det vaerre,

som lensmand. Han skulle sgrge for, at kongernes atTB ikke passede sine

gravplads i Roskilde blev holdt i orden. Det gjorde

opgaver?

han ikke. Han skulle sgrge for, at fyret pa Kullen Kan vi nu svare pa,

braendte om natten, sa skibene kunne finde vej.

hvad en lensmand fx
gor?

Det gjorde han heller ikke. Men sa laeenge Frederik

2. levede, sa man gennem fingrene med hans

Hvordan er forholdet
mellem Frederik 2. og

fejl.

Tyges forhold til de andre adelige var heller ikke — Te?

for godt. Han var hoven hidsig og nedladende

Hvad betyder “se

over for dem. De var bare store bgnder, mens han gennem fingrene
var en bergmt videnskabsmand. Helt galt var det ™"

dog, at Tyge levede sammen med datteren af en  Hvemerdemi
simpel praest, der oven i kpbet ogsa var bonde. ".nedladende over for
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. . . Hvem tanker/siger: " De var
| 1596 gik det helt galt. Den nye konge, Christian sare store bander, mens hon

var en bergmt

4., ville ikke finde sig i, at Tyge Brahe opf@rte sig, vienstabsmand 2
som det passede ham. Han skulle ikke tro, at ivorfor er det helt galt, at

han var kongens ligemand. Anklagerne mod e et
Tyge blev flere og flere. ogsd er bonde?

I Hvem tanker/siger: "Han
Med kongen som fjend.e gav Tyge op. Han e tnker/sger. e
forlod Hven og begav sig med familie og alle kongens ligemand”, og hvem

er han i seetningen?

sine instrumenter til Prag, hvor han kom i T
tjeneste hos kejser Rudolf 2. Det blev dog ikke  veretsieom?
nogen succes, for han fik aldrig de samme e opeRTES
forhold og penge, som han havde haft p& Hven. o =t sieros
Han dgde i 1601 som en skuffet og bitter mand. “*"="*%
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