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Forord

Har laesebogen betydning for elevernes farste laeseudvikling? Har valg af
laesebog maske saalig stor betydning for antallet af svage leesere? Kan elevernes
laeseudvikling alene forklares ud fra elevernes sproglige forudssgninger og
laarerens metodevalg, eller har lassebogen en selvstaandig betydning for den
farste lasseudvikling? Spargsmal om sammenhaag mellem metode, materiale
og udbytte af undervisningen vadder frem. Og det e nogle af de mange spargs-
mal, dette projekt belyser.

Projektet er finansieret af Undervisningsministeriet, hvortil vi vil rette en
saalig tak til Undervisningsministeriets konsulent Poul Erik Pagaard.

Imidlertid havde projektet slet ikke vaaret muligt at gennemfare uden en lang
raskke personers frivillige medvirken. | den forbinddse vil vi gerne takkede
kommunal e |aesekonsul enter, skolepsykologer og erfarne testlaaere, der har
stillet deres arbejdskraft til radighed for projektet ved i alt 7 testgange. |sea ved
de farste testgange var det mange steder svaat at holde styr paen hel klasse ved
en times gruppetestning, og derfor er vi taknemmelige for, at samange alligevel
har fuldfert testtagningerne.

En tak skal ogsa lydetil de dansklaarere, der dels har besvaret diverse sparge-
skemaer om deres uddannel sesmaessige baggrund og daglige prioritering af
forskellige undervisningsaktiviteter, og dels har vaaret de naameste til at
besvare foraddre og elevers spargsmal om projektet far og efter hver testgang.
Vi takker for, at laarerne med deres positive medvirken har gjort det muligt at
belyse nye sder af begynderundervisningen i Danmark.

Sidst men ikke mindst vil vi takke de mange barn, der rundt omkring pa
danske skoler har besvaret vores lasse- og stavetests med halvarlige mellemrum
i defarste 3 ar af deres skolegang. Vi ved, at praverneikke altid var lige nemme
og bestemt heller ikke altid var lige §ove; men alligevel har eleverne taget
udfordringen i stiv arm og besvaret opgaverne efter bedste evne. Tak for det.

Ina Borstrgm

Dorthe Klint Petersen
Carsten Elbro
Kgbenhavn, 1999



Resumé

204 klasser fra 124 skoler har deltaget | en undersggelse af den farste lasseud-
vikling fra slutningen af barnehaveklassen til og med 3. klasse. Eleverne er
testet med halvarlige prever, og elevernes | assefaardighed er blevet ssammenhol dt
med laarernes baggrund, undervisningens udformning samt valg af |aesebog.
Undersggel sens formd har primeat vagret at afdakke, om valg af | sesebogssy-
stem har en selvstaandig betydning for elevernes laeseudvikling.

Fem forskellige laesebogssystemer indgik i undersggd sen af |aesebogens
indflydelse pa den farste laeseudvikling, idet elevernes lasseudvikling med
forskellige laesebogssystemer blev sammenlignet indbyrdes.

Undersggel sen peger p3, at elever, der anvender Saren og Mette-bggerne i
begynderundervisningen, kommer langt hurtigere i gang med at | aese enkeltord
end de gvrige elever, og at der er faare darlige lassere blandt elever med Seren
og Mette end blandt elever med andre systemer.

Undersagel sen peger desuden p3, at elevens bogstavkendskab, lytteforstaelse
og fonol ogiske opmaaksomhed inden laesestart har stor betydning for elevernes
senere laeseindlaaing, men forskelle i elevernes sproglige forudssgninger kan
ikke forklare, hvorfor elever med Saren og Mette-bager ne kommer bedst fra
| sesestart.

Heller ikke systematiske forskelle mellem |axere, der anvender Sgren og
Mette, og laere, der anvender andre systemer, kan alene forklare forskellenei
elevernes laseniveau og forskelle pa andelen af darlige lassere.

Derimod kan en sproglig beskrivelse af Saren og Mette sandsynliggare,
hvorfor dette materiale er saa’lig effektivt i forbindel se med |aesetilegnel se.
Seren og Mette-bggerne indeholder mange lydrette ord, og hvert ord er rdativt
kort og hyppigt og forekommer mange gange i den farste tekstmaangde Des-
uden indeholder Saren og Mette-bagerne til 1. klasse en langt starre tekstmeang-
de end de gvrige systemer til 1. klasse.

Resultater fra denne undersggel se sammenholdt med andre lignende undersg-
gelser fraudlandet peger pa, at det er afgarende for en sikker lasseindlaging, at



undervisningen bygger pa et grundigt arbejde med a forbinde bogstav og lyd,
men at effekten af dette arbejde er betinget af, at de farste lassetekster indehol -
der en raskke lydrette ord, der overholder de indlaate regler for forbindelsen
mellem bogstav og lyd.

Ogsa elevernes staveudvikling er betinget af, at undervisningen bygger pa et
grundigt arbejde med bogstav-/lydforbindel ser.

Endelig peger undersagelsen pa, at en stor del af variationen i danske elevers
laesefaardigheder i 3. klasse kan forklares ud fra variaionen i deres evnetil at
leese enkeltord i 1. klasse.



1. Baggrund og formal

Dette projekt er et af flere tiltag ivaaksat af Undervisningsministeriet for at
fokusere pa begynderundervisning i laemning. | 1991 indgik Danmarks Paadago-
giske Institut i en international undersggelse, der sammenlignede laesefaadighe-
den hos 9-arige og 14-arige skoleelever i en rakke lande over hele verden
(Elley, 1992, Mg ding, 1994). | forlaangelse af denne undersggel se gav
Undervisnings-ministeriet midler til en nordisk undersggelse af |aesefaardighe-
deri 1.-3. klassei Danmark, Sverige og Finland (Sommer m.fl., 1996) og til
BLAES (Barn, L ZAsning og Skolestart), hvor Ballerup kommune sammen med

K gbenhavns Dag- og Aften Seminarium og Danmarks L agerhgjskole kontakte-
de lignende institutioner | de gvrige nordiskelande for at udveksleerfaringer og
belyse forskelle og ligheder i begynderundervisningen i laesning (Maale og
Madsen, 1997). Efterfalgende har Undervisningsministeriet valgt at fokusere pa
laesning ved at af sedte ekstra resurser til udviklingsarbejder inden for
laeseomradet (DPI/ Undervisningsministeriet, 1998). Sa denne rapport skal ses
som endnu et af en raskke bidrag til den |gbende debat om, hvordan vi kan gere
begynderundervisningen i laesning bedre.

Hvorfor er det relevant at undersgge den fgrste laes-
ning?

Det er utrolig vigtigt at komme godt fra laesestart. Undersggel ser viser, at
elever, der starter svagt, ogsa fortsadter svagt gennem resten af skoleforl gbet
(Stanovich, 1988). Inden skolestart kan succes i laessning forudsiges pa baggrund
af forskellige sproglige forudsagninger, fx bogstavkendskab og fonol ogisk
opmaaksomhed, men nér man farst er kommet i gang med lasseundervisningen,



kan man bedst forudsige | assning pa et senere ti dspunkt ud fra oplysninger om,
hvor godt eleverne allerede laeser (Scarborough, 1998). Det er med andre ord
meget svaat at bryde en given udviklingskurve og springe fra at vaae en
langsom og upraecis laeser til at vaare blandt de hurtigste og meget prascise
|eesere.

Ved at fa sd mange elever som muligt godt fra start begraanser man antallet af
elever, der far brug for et sazligt leesetilbud for at komme i gang med at lasse pa
egen hand. Det turde vaare indlysende, at man & hensyn til elevernes selvtillid
maforsgge at begramnse antallet af elever, der ikke rigtig kommer i gang med at
laese i |gbet af 1. klasse. Men der kan ogsaveaae |lassefaglige arsager til at
forebygge laesevanskeligheder, inden de opstar, fremfor at lappe pa skaden, nar
den er sket. Det r ud til, at specidundervisning af elever, der allerede er i gang
med en (utilstragkkelig) laeseudvikling, er mindre effektiv end undervisning i
tilsvarende emner i forbindel se med den farste | seseundervisning (Wasik og
Slavin, 1993; Olson m.fl., 1997). En af &rsagerne til den begramsede effekt af
specialundervisning kunne vaae, at den ferste lasseundervisning er afgerende
for den made, man laeser pa, og at det derfor er langt mere afgerende, hvordan
den farste laeseundervisning tilrettel aagges, end man tidligere har ment.

Er der grund til bekymring over laeseniveauet i Dan-
mark?

Danmarks Paalagogiske Institut har gennem de sidste artier papeget, at lassning
er blevet et stadig stigende problem blandt danske barn. Mange elever henvises
til specialundervisning, og gruppen af relativt svage laesere er voksende, i hvert
faldi 2.-4. klasse (Elbro, Jansen og L6b, 1981; Jansen og Kreiner 1986; Sge-
gard, Jensen og Hansen, 1977). Den gennemsnitlige leesefaardighed har imidler-
tid ikke aandret sig, for der er i samme periode blevet flere rigtig gode laesere pa
disse klassetrin. Men den voksende andel elever med svage |laesefaardigheder har
i de senere ar vakt bekymring bé&de i undervisningsmiljger og i politiskekredse
(se fx Haarder, 1990).

Alligevel sendte den internationale | EA-undersggel se fra 1991 chokbelger
gennem det danske undervisningssystem. Undersggel sen viste, at danske elever
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i 3. klasse laeser d&ligere end 9-10-&ige elever i lande, vi normalt sasmmenlig-
ner os med, og & det danske lasseniveau ligger pa hgjde med niveauet i lande
som Trinidad og Tobacco (Mejding, 1994).

Det kom bag pa de fleste med tilknytning til det danske skolemiljg, at |aese-
standpunktet i danske 3. klasser var sa darigt, og selv om resultaterne for 14-
arige laesere i |EA-undersggel sen ikke var helt s nedsldaende som for de yngste,
er der stadig ikke grund til at ande |ettet op. Den danske gruppe af 14-arige
laesere har en bedre placering i international sammenhaeng i forhold til de 9-
arige danske barn, men de 14-arigeligger langt frai top, og det er tydeligt, at de
stadig halter bagefter elevernei de gvrige nordiske lande. Ogsa blandt den
voksne befolkning ser laeseniveauet ud til a vaae utilstragkkeligt. Projekt
Lassning afsluttedei 1991 en undersggel seaf voksne danskeres|aesefaadighed,
og her blev det underdreget, at der e (alt for) mange voksne danskere, der ikke
kan klare de laesekrav, som de mader i dagligdags tekster (Elbro mfl., 1991).

Undervisningsministeriet nedsatte en radgivningsgruppe, der skulle diskutere
konsekvenserne af det noget nedsl dende | asseresultat pa begyndertrinnet i
Danmark.

| 1993 udkom radgivningsgruppens rapport Rad til bedre laesning, der
anfgrer, at man ud over at satse padifferentieret undervisning ogsa ber o dagk-
ke, hvorfor spredningen i laesefaardighed (og isear andelen af svage lassere) er
sterre blandt danskeelever i 3. klasseend blandt elever i 3. klasse i andre lande
(Undervisningsministeriet, 1993). | Rad til bedre laesning side 67 star der blandt
andet:

Der tilbydes et stort og varieret antal undervisningsmaterialer til begynder-
undervisningen i leesning. Det var veerd at gennemfgre undersggelser af
udvalgte materialers forslag til indleeringsmetode, indleeringstakt og bagved-
liggende teori om leeseprocessen - og at sammenholde disse analyser med
elevernes laeseudvikling og spredningen i elevernes feerdigheder: Hvor dybt
tabes taberne, og hvor solidt star vinderne?

Pa den baggrund blev det naarvaarende forskningsprojektet indledt i 1994,
Projektet blev finansieret af Undervisningsministeriet, og elever fra 124 skoler
blev fulgt fra slutningen af bernehaveklassen til slutningen af 3. klasse med
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halvarlige prever. Projektet skulleblandt andet undersgge, om maerialevalg og
den dertil hgrende indlaaingsmetodei begynderundervisningen kan bidrage til
forklaringen af de mange darlige begynderlaesere i Danmark.

Leaesebogens rolle i den fgrste leeseundervisning

Der har tidligere vagret fokus pa undervisningsmaterial ernes svingende kvalitet
og darlige stand. Mange laarere bruger ikke laagere én bog, men sammensadter
deres undervisningsmeateriale af kopierede brudstykker fra forskellige bager, og
man fandt det bekymrende, at elever pa dle klassetrin fik udleveret store dele af
deres undervisningsmateriale som kopi. Derfor nedsatte den davaarende under-
visningsminister Bertel Haarder i 1992 et materialeudvalg. Ved a fokusere pa
eksisterende materialers kvaliteter hdbede man, at udvalget kunne skaarpe
kvalitetsbevidstheden hos lagere, elever og foraddre. Udvalgets opgave var
blandt andet at beskrive og vurdere kvaliteten af seerligt udbredte |sesebager og
andet typisk undervisningsmateridei faget dansk pa mellemtrinnet.

Udvalget papegede, at der er sardeles store indbyrdes forskelle pa de | sese-
krav, laesebggerne stiller til eleven (Undervisningsministeriet, 1994). Det er
sandsynligt, at samme forhold ogsa gad der for |assebogssystemer til brug i
begynderundervisningen, og at disse forskelle har betydning for elevernes
laeseindlaring.

| farste omgang kunne man taake sig, at ordvalget i de forskellige lassebager
har betydning for elevernes laeseudvikling. Der kunne vage betydelige forskelle
pa lassebggernes ordvalg med hensyn til frekvens, laangde og lydrethed. En
systematisk indfgring af nyebogstaver eller bogstavforbindelser i |asseteksterne
kunne ligeledes taankes at spille en rollefor elevernes laeseudvikling, ligesom
tekstmaangden i de forskellige systemer kunne vaae afgerende for elevernes
laeseudvikling pa begyndertrinnet. Man kunne ogsa forestille sig, at lassebager-
ne spillede en mere indirekte rolle, idet indholdet i teksterne kunne vaare
afgarende for elevernes lasselyst. Endelig kunne den indlaaingsmetode, der
ligger til grund for laesebogens udformning have betydning. Det er i det hde
taget umuligt at vurdere undervisningsmaterialer uden ogsa at vurdereundervis-

12



ningsmetoder.

| Danmark har der i hvert fald sden midten af halvfjerdserne vaaet en stdende
diskussion af, hvordan man bedst griber begynderundervisningen an (Hougaard,
1975; Hakonsson, 1978). Diskussionen udsprang af forskellige teorier om
|aeseprocessen (sefx Bogen om Laesning |, 1982), og disse tearier blev blandt
andet konkretiseret i forskellige bud pa den bedste begynderundervisning i
dansk. Den teoretiske uenighed bestar primaat i, om den farste lassning skal
baseres pa genkendd se af velkendte ordbilleder (hel ordsmetode), eller om
|aeseundervisningen snarere skal arbejde med ordenes bestanddel e (el ementme-
tode). Tilhaangere af en hel ordsgenkendel sesmetode henviser primaet til de
holistiske teorier fremsat af eksempelvis Kenneth Goodman (1982) og Frank
Smith (1978), mens tilhaengere af elementmetoden laaner sig op ad viden om
delelementerne i lasseprocessen. Endelig er der en gruppe, der mener, at man
iIkke bar anvende én |aeseindlaaringsmetode alene, men at man derimod bar
blande de forskellige strategier (den eklektiske metode). Men selv blandt
tilhaangere af dette synspunkt er der en |gbende diskussion & blandingsforhol-
det mellem de strategier, der efter deres mening ber indga i lasseundervisningen.

De holistiske teorier blev meget populsae og byggede paiagttagel ser af
voksne laeseres adfaard. Man mente, at voksne lassere ikke opfattede hvert
eneste ord og bogstav, men at de blandt andet opfattede teksten med stette fra
konteksten. Pa den baggrund antog man, at ogsa begynderlaesere matte lagre at
stette sig til konteksten og genkende hele ordbilleder uden lydig omkodning
bogstav for bogstav. Disse antagelser er imidlertid ikke blevet bekradtet af
nyere undersagd ser, der netop tyder pa, at selv gode voksne laesere ser pa
nassten hvert enesteord i en tekst (Rayner & Pollatsek, 1987), at selv gode
laesere foretager lydlig omkodning ved laesning (van Orden, 1987), og at gode
voksne laesere stetter sig mindre til konteksten end darlige laesere (Stanovich,
1988). Der er derfor ikke lamngere teoretisk begrundelse for en rendyrket
ordbilledmetode, men tankerne bag de holistiske teorier lever videre i eksi-
sterende materialer fra 80'erne.

| de senere ar har den teoretiske diskussonen andret sig en smule, sa man nu
Ikke laangere diskuterer metodevalg. | stedet diskuterer man, hvad der er det
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centrale i begynderundervisningen. Pa den ene side gnsker man at fremhasve
tekstens indhold fra gart, fordi selveformalet med laesning er at forsta tekstens
indhold, og pa den anden side ansker man at udvikle de faardigheder, der skal
brugestil en sikker ordgenkendelse. Det kan maske vaaresvaat at fagje pa
konflikten umiddebart. Vi gnsker vel alle, at barn kan afkode ord og forsa
dem, og alle gode laesere bar vel mestre begge dele. Men diskussionen af,
hvilket ma man ber sadte for begynderundervisningen, medfarer automatisk en
diskussion af midlernetil at opna disse ma. Man diskuterer, om man skal
fokusere pa sprogets funktion som kommunikationsredskab og arbejde med
“virkelige” tekster, eller om man skal fokusere pa alfabetets funktion og laare
eleverne forholdet mellem bogstav og lyd ud fra konstruerede tekster, der tager
hensyn til elevernes analyse-/syntesefaardigheder. Hvis man med det kommuni-
kative aspekt i hgjssade fra start skal |aese tekster for at stimulere devens lyst til
senere at undersgge sprogets muligheder pa egen hand, sA ma denne laesning
ngdvendigvis bygge pa hel ordsgenkendel se, hukommel seslaesning eller geette-
laesning. Derimod laagger en undervisning i alfabetets funktion gennem fonol o-
gisk opmaaksomhed mere direkte op til en viderefarsel af lydmetoden i laeseun-
dervisningen i farsteklasse. Derfor kan diskussionen meget vel taankes at blive
et spergsma om ordbilledmetode over for lydmetode i sidste ende.

Sandsynligvis er de mange paadagogiske diskussioner om, hvordan begynder-
undervisningen i Danmark ber gribes an, blandt andet et resultat af den store
valgfrihed, der findesi det danske skolesystem. Lagerei Danmark underviser
ikke som i Norge pa baggrund af en kanon med detaljeret beskrivelse & de
forskellige elementer, modersmalsundervi sningen skal indehol de pa et bestemt
klassetrin. Vi har heller ikke tradition for at bruge ét bestemt materiale i begyn-
derundervisningen, som man ger i Grakenland eller palsland. Derimod findes
der en bred vifte a materialer, der alle afgpejler en saalig prioritering af de
forskellige discipliner inden for danskfaget. Alligevel er der tendenstil, at der |
en bestemt periode er en enkelt metode eller et besemt materiale, der er tonean-
givende for danskundervisningen som helhed. | lang tid havde Ole Bole denne
fremtraedende rolle, men i lgbet af 1950'erne métte Ole Bole vige pladsen for de
mere moderne Saren og Mette-bgger. Fra midten af 1980'erne lagde Dansk i..
fra Gyldendd beslag pa store dele af indkgbskontoen til dansk pa de enkelte
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skoler. Redaktionschef for Gyldendals afdeling for undervisningsmaterialer,
Grethe Segal, blev i Berlingske Tidende den 17. januar 1995 citeret for at sige,
at 70% af alle danske skolebarn blev undervist efter Danski.., sa der er ingen
tvivl om, at rigtig mange danske bgrn har laat at |asse med denne bog inden for
det sidste arti. Kommentaren var i gvrigt en dd af et forsvar paen voldsom
kritik af netop Dansk .., som af forskellige laesekonsulenter blev anklaget for at
give mange dérlige lassere. Kritikken af dette ene system blev meget voldsom,
netop fordi systemet er sa udbredt, og kritikken skaarpede interessen for |aese-
bogsmaterial ernes indflydel se pa danskundervisningen.

Tidligere undersggelser

Der er lavet en lang raskke opgaver palandets laarerseminarier med beskrivelse
og vurdering af forskellige materialer, og pa Danmarks L aarerhgjskol es special-
lareruddannel se har man ogsa interesseret sig for begyndersystemernes vaadi
(se fx Maass og Ribers, 1992). Alligevel har der ikke tidligere vaaet gennemfart
nogen egentlig undersggel se af undervisningsmaterialernes betydning for den
farste laeseindlaging. Diskussionen om forskellige laeseindlaaingsmetoder
begramser sig imidlertid ikke til danske forhold. Ogsa i udlandet er diskussio-
nen om den bedste begynderundervisning temmelig udbredt. Og hvor man i
Danmark primaat har fart diskussonen pa et teoretisk plan, har diskussionen i
udlandet oftere fart til egentlige undersagel ser af den ferste laeseindlaaing. | et
forsag pa at finde den bedste made at laare barn at laese, har man ved flere
lgjligheder vurderet forskellige systemers effekt pa elevernes ordafkodning,
stavning og | asseforstael se ved tekstlaesning. Debatten har vearet saarlig livlig i
USA, og derfor tager den fglgende litteraturoversigt sit udgangspunkt i den
amerikanske forskning. Interesserede laesere vil med stort udbytte kunne laese
mere om begynderundervisning i laesning i Marilyn J. Adams bog Beginning to
read fral990.

Fra 1930 var ca. 98% af alle begynderlassesystemer i USA baseret pa tekstens
indhold. Ord blev introduceret via mening og skulle genkendes som hele
ordbilleder. Nar eleverne ikke umiddel bart kunne genkende ordet, blev de
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opfordret til at laane sig op ad konteksten eller eventuelle illustrationer i deres
forsgg pa at ind-kredse ordet.

| 1950'erne udgav Rudolph Flesch en bestseller, hvori han pastod, at man
med den fremherskende (hel ordsgenkendel ses-)metode delte skolebarnene op i
en lille gruppe, der selv fandt ud af skriftsprogets natur, og en stor gruppe af
barn, der ikke komi gang med at laese. Han argumenterede for en sammenhaang
mellem demokrati og lydmetode, idet han haevdede, at enlydmetode gav alle
lige muligheder, mens en hel ordsgenkendel sesmetode gik imod dette ligheds-
princip, fordi den “skjulte” vigtige oplysninger om laesningens natur for de
barn, der ikke selv kunne knagkke den alfabetiske kode. Budskabet kom selvfal-
gelig politikerne for gre, og bogen indledte en meget falel sesladet debat. Godt
nok benyttede stort set alle amerikanske 1. klassar en helordsgenkendd sesmeto-
de, men foraddrene var bekymrede for bgrnenes laeseudvikling, og flere nye
lydmaterialer var under udarbejdelse, mens gamle lydligt baserede systemer
naamest i panik blev fundet frem af gemmerne. Pa denne baggrund blev der
indledt en ragkke undersggel ser, der skulle belyse, hvorvidt visse laeseind-
laaringsmetoder var bedre end andre.

Den farste store empiriske undersggel se af begynderundervisning blev forestaet
af Jeanne Chall. Hun udgav i 1967 sin bog: Learning to Read: The Great
Debate. Bogen var baseret pa hendes systematiske iagttagel ser og studier af
eksisterende litteratur pa omradet. Ved at interviewe forfattere og forlagggere til
22 materialer, ved at studere materialernes opbygning og ved besag i mere end
300 klassevazelser (frabgrnehaveklasse til 3. klasse) fandt hun som ventet store
forskelle pa elevernes laesefaardighed og engagement i de forskellige klassel oka-
ler. Andelen af laeseivrige elever kunne dog ikke til skrives bestemte systemer,
men snarere de enkelte laareres personlighed, var Challs vurdering. Desuden
fandt hun, at de nyindferte (lydligt baserede) systemer generelt gav de bedste
resultater. Lagere, der pravede noget nyt, virkede mere ambitigse og fulde af
tillid til metodens fortradfeligheder, og Chall fandt, at | aaere, der indf arte et nyt
system, havde tendensttil at fere elementer fratidligere praksismed sig i
undervisningen med det nye materiale. Det betad eksempelvis, at laarere, der
havde skiftet fra de udbredte ordbilledmaterialer til et nyt lydligt baseret
materiale, havde tendens til at bevare maangden & sammenhsangende tekstlaes-
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ning i begynderundervisningen.

| sin litteratursggning fandt Chall, at en systematisk undervisning i bogstav-
lydforbindel ser gav bedre ordgenkendelse, stavning, ordforrad og leeseforstael se
I hvert fald op til 3. klasse, hvor litteratursagningen stoppede. Fordelene ved
systematisk undervisning i bogstav-lydforbindelser var lige sa stor dler maske
starre blandt bgrn med begramsede forudsagtninger og darlige sociale forhold
end blandt mere priviligerede barn.

Samlet viste Challs observationer og litteraturstudier, at systematisk traaning
af bogstav-lydforbindelser er et vaardifuldt element i begynderundervisningen
som supplement til laesning af sammenhaangende tekster.

Skent Challs resultater virkede meget overbevisende, var hendes datagrundlag
ikke det bedste. En del af de undersggelser, der indgik i hendes litteraturstudie,
var af addre dato, og de forskellige undersggel ser var ikke udarbejdet med
henblik pa en indbyrdes ssmmenligning. Eksempelvisindgik der kun sjad dent
samme tesmateriale i de forskellige undersggel ser, sa de indbyrdes sammenlig-
ninger er behadtet med megen usikkerhed. Dette betad, at debatten ikke for-
stummede efter Challs undersggel se.

Sidel gbende med Challs arbejde gennemfarte Bond og Dykstra en undersg-
gelse, der skulle udfylde de empiriske huller, som tillod systemdebatten at
fortsadte uden tegn pa enighed eller |@sninger. Spergsmalet var ikke, hvad der
virkede bedst for bestemte elever i en bestemt klasse, men snarere hvad der
kunne forventes at fungere bedst for elever i en hvilken som helst klasse; en
opgave der virkede overvaddende for bare en enkelt underseggel se. The OSOE
Cooperative Research Program blev betegnelsen for en paraplyorganisation,
der blev lagt ned over en ragkke individuelle projekter. Denne samlende under-
segelse er senere blevet beskrevet som The First-Grade Studies. Hvert projekt
fokuserede pa hvert deres delma, men de individuelle projekter indgik desuden
I en samlet ramme. Alle projekter brugte samme tests far og efter traeningsperio-
den, alle projekter havde sasmme varighed, og data blev i ndsamlet efter samme
procedure i alle projekter. | alt 27 projekter indgik i denne undersggel se.
Resultaterne af undersggelsen peger pa, at undervisning der paden ene eller
anden made inkluderer systematisk traming i bogstav-lydforbindelser giver
bedre ordgenkendel se end undervisning med mere hel ordsorienteret undervis-
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ning. Samtidig gav det et positivt bidrag til begynderundervisningen, hvis
bernene kom i gang med at skrive som et led i den ferste undervisning. Resulta-
terne var uafhaangige af forskellige mal for eleverneslaeseparathed, og gjaldt
saledes for alle devgrupper (Bond og Dykstra, 1967, genoptrykt i Reading
Research Quarterly, 1997). Bond og Dykstra fandt ingen metode, der gav gode
resultater for ale barn. Ved hver metode var der elever, der |aeste med stor
succes, og andre dever, der havde store vanskeligheder med den farste laeseun-
dervisning. Derfor understreger Bond og Dykstra, at opgaven bestar i a forbed-
re laeseundervisningen ved bade at forbedre materialerne og den paadagogiske
formidling i klasserne. Et godt system ger det ikke alene.

Spargsmalet om den bedste méade at undervise isaa de svage elever pablev
aktuelt igen i 1gbet af 1970'erne. Amerikanske bgrn med svage forudsagninger
blev fulgt med et Head Start Programi farskolen, men de opnaede fremskridt
forsvandt, sa snart eleverne forlod projektet. Spargsmalet var, hvordan man
bedst kunne stette disse elevers indlaaing gennem hele begyndertrinnet. 22
undervisningsmetoder blev delt i 3 kategorier: dem der byggede pa generel
kognitiv udvikling, demder byggede paen affektiv udvikling med barnet i
centrum for egen laging, og dem der byggede pabasal faardighedstraming
(Stebbins m.fl. 1977, gengivet i Adams, 1990).

Patrods af meget store variationer tegnede der sig et billede af, at metoder,
der byggede pa basal faardighedstraaing gav de bedste resultater. Og i denne
kategori var det issa undervisning med laessematerialet Distar, der gav de bedste
|aeseresultater. Distar er udviklet med saalig henblik pa specialundervisning, og
systemet e meget struktureret og giver en detaljeret beskrivelse af forskellige
undervisningsaktiviteter. Mal sagningen er en systematisk indlagring af skrifts-
progets alfabetiske kode. Fordelene ved Distar-systemet var sterg i 1. og 2.
klasse, men ogsa ved follow-up i 5. 0g 6. klasse klarede Distar-eleverne sig
bedre end jaavnaldrende barn pa en standardiseret |assetest (Becker og Gersten,
1982, gengivet i Adams, 1990). Igen blev resultaterne madt med modsigelser og
protester, men ikke desto mindre giver undersggel sen ikke belagg for at mene, at
en systematiske gennemgang af bogstav-/lydforbindelser skullevaae en darlig
idé for risikobgarn.
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Ogsd et litteraturstudie, der involverer 97 projekter, har belyst begynderunder-
visningen effekt under forskellige betingelser. De 97 projekter er et tilfaddigt
udvalg af udviklingsprojekter fra The International Reading Associations
Annual Summary of Investigations Relating to Reading fra 1965 til 1978
(Pflaum m.fl. 1980, gengivet i Adams, 1990).

73 ud af de 97 projekter viste forskelletil fordel for projektgruppen i forhold
til en kontrolgruppe. Blandt de 97 projekter blev der anvendt op imod 30
forskellige metoder, s det var ikke et udtryk for en bestemt metodes fortradfe-
ligheder, men snarere et udtryk for, at nye metoder virker bedre end gamle
metoder (i lighed med Challs observation). Man kan lasse resultaterne sadan, at
der i ethvert forsgg pa at udarbejde e undervisningsforlab er elementer af stor
vaadi, og at den egentlige opgave bestdr i at identificeredisse vaardifulde
elementer.
Blandt de 97 projekter var der et hav af forskelligheder, men kun ganske fa af
disse forskelle havde signifikant indflydel se pa el evernes lassefeardighed. 3ting
kan uddrages som betydningsfulde fadlesnaavnere: projektets varighed, laarernes
gnske om at undervise efter et bestemt materiale, og sidst men ikke mindst viste
det sig, at klasser, der blev tilbudt en systematisk bogstav-lyd traaming, havde
bedre resultater end alle de andre klasser.

De hidtil refererede undersggel ser har alle vaaret meget store undersggel ser, der
forsggte at uddrage en fadles essens ud af de forskellige undersagel sers delre-
sultater. Men ogsa undersggelser i en lidt mindre malestok kan bidrage il at
belyse betydningen af den farste lasseundervisning, selv om resultaterne kan
vage svagere a generalisere til andre elever.

| en undersggelse af Juel og Roper/Schneider vurderede man udformningen
af de farste teksters betydning i 11 klasser fra 3 forskdlige skoler (Juel og
Roper/Schneider, 1985). | det onrade, hvor undersagel sen blev gennemfert,
havde man fastlagt en fadles procedure for det grundlasggende bogstav-lydar-
bejde. Lektioner i lassning blev indledt med 20-30 minutters lydarbgde, og
lydarbejdet var beskrevet, sd materialer, instruktioner og undervisningsform var
ensfor alle klasser. Klasseobservationer bekradtede, at |aarerne benyttede den
fadles procedure, og at de kun meget sjaddent supplerede med andre materialer.

| anden halvdel af disse |ektioner anvendte klasserne et af to mulige

19



begynderlasse-materialer. Det ene materiale byggedepa et lydligt grundlag, og
teksterne indeholdt en stor maangde af korte, lydrette ord, som eleverne kunne
stave/lydere sig gennem. | det lydbaserede materiale bliver de samme ord
gentaget mange gange. Det andet material e byggede ikke pa et lydligt grundlag,
og ordenei teksternevar ikke lydrette, men derimod meget hyppige ord.

Ved en efterfglgende testning med oplaesning af tekst og hgjtlaesning af
enkeltord fra deres respektive laesebog, var der ingen forskel pa de to grupper.
De laeste med andre ord “deres egen” tekst lige godt, hvilket indikerer, at de har
opfyldt undervisningens formal: de har laart det, de er blevet undervist i. Men
n&r man vurderede, hvilke ord de lasste korrekt, var der forskel pa, hvilke ord
fra den velkendte tekst de bedst kunne laese Elever med det lydligt baserede
materiale var afhaangige af ordenes lydlige struktur (om de var lydrette eller g)),
mens eleverne med den anden bog var mere afhaangige af ordenes laangde (antal
bogstaver og stavelser). Desuden |seste elever med det |ydbaserede materiale
lettere ord, nér de havde set bogstavsekvensernei flereforskellige ord, mens
elever med de andet materiale | ettere |l aeste ord med bogstavsekvenser, de kun
havde set i et enkelt ord (som de sa til gengadd havde set flere gange). Sammen-
holdt med denne gruppes falsomhed over for ordlaengde, tyder det pa, at de i
hgjere grad identificerede de velkendte ord pa basis & visuelle karakteristika
end pa baggrund af regler for bogstav-lydforbindel ser.

Endelig var elever med det lydbaserede materiale bedre til at laese nye ord
(nonsensord) - dvs ord de med garanti ikke kendte paforhand. Elever, der
havde arbejdet med det lydligt baserede materide var bedre til at generalisere
deres laeseviden til ukendte ord end elever, der havde arbgdet uden lydlig
systematik i begyndermaterialet.

Det ser ud til, at forskelle i elevemes laeseudvikling delvis kan forklares ud
fra det leesemateriale, der er blevet anvendt i klassen, selv nar der er taget hgjde
for den metode, klasseundervisningen bygger pa. Juel og Roper/Schneider
konkluderer pabasis af deres undersagel se:

The selection of text used very early in first grade may, at least in part, deter-
mine the strategies and cues children learn to use, and persist in using, in
subsequent word identification...In particular, emphasis on a phonics method
seems to make little sense if children are given initial texts to read where the
words do not follow regular letter-sound correspondence generalizations.
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Results of the current study suggest that the type of words which appear in

beginning reading texts may well exert a more powerful influence in shaping

children’s word identification strategies than the method of reading instruction.
(Juel og Roper/Schneider, 1985, s.150-151).

Man kan sparge sig selv, om de fordele ved et lydbaseret tekstmateriale, som
Juel og Roper/Schneider fremlaggger, er repraesentative, eller om de udvalgte et
ekstremt helordsgenkendel sesmateriale i sammenligningen. Det gjorde de ikke.
Det ikke-lydlige materiale var det mest udbredte materiale i denne periode i
USA, og sammen med et andet lignende materiale havde deto materialer 40%
af markedet.

Man kunne ogsaindvende, at bogstav-lydtraaingen og den ferste lassebog uden
lydligt udgangspunkt peger i hver sin retning, og at selve denne inkonsistens er
uheldig. Da andre undersggel ser peger pa fordelene ved overhovedet at arbgde
med bogstav-lydforbindel ser, er det umiddelbart ikke nogen god idé at uddade
lydarbejdet helt. Men man kunne mene, & det havde vaaret mere hensigtsmaes-
sigt at fravadge det fastlagte lydarbejde, for i stedet at bruge material ets egne
oplagy til lydtraening. Pa den made kunne man maske sikre en starre sammen-
haang mellem klassens lydarbg de og teksternes ordvalg. Sadan ser det bare ikke
ud.

Ifalge en undersegel se af Beck (1981) er der ofte uoverensstemmel ser mellem
tekstvalget i de ikke lydbaserede materialer og deres eget lydarbejde. En
undersagelse af 8 forskellige begyndermaterialer - 4 lydligt baserede og 4 ikke-
lydligt baserede - viste store forskelle pa den maangde af ord i teksterne, der
kunne afkodes pa baggrund af indholdet i material ets egen bogstav-/lydgennem-
gang. | de 4 lydbaserede materialer kunne mdlem 69% og 100% af ordene
afkodes pa baggrund & de laarte regler, mens kun mellem 0% og 13% af ordene
i deikke-lydligt baserede materialer kunne afkodes pa baggrund af akodnings-
reglerne fra den fadles gennemgang.

Indtil nu har litteraturgennemgangen fokuseret pa begynderundervisning af
amerikanske elever. Det er rimeligt at forestille sig, at billedet ser helt eller
delvis anderledes ud, hvis undersggel ser & samme karakter blev foretaget i
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andre lande. Som naevnt er der i flerelande tradition for at anvende é bestemt
system i begynderundervisningen, ogi disse lande vil der sdledes ikke s& nemt
opsta diskussioner og undersagel ser af forskellige materialers og/eller metoders
fortradfeligheder. Imidlertid er der i europaaske sammenhaange lavet undersg-
gelser af laesetilegnelse i lande med forskellige ortografier. 7-9 arige begynder-
laesere i England og @strig blev sammenlignet pa hgijtlaesning af talord, cifre og
nonsens-ord skabt pa basis af talordene. De engel sk-talende barn fra England
og de tysktalende barn fra @strig leeste talord og tal lige praecist og hurtigt, men
de tysktalende barn var langt bedre til at |aese de tilsvarende nonsensord. Tysk
er mere regel masssigt end engelsk, og resultaterne blev da ogsa fortolket som et
resultat af forskdlig laeseudvikling ved ortografier med forskellig ortografisk
regelmaessighed (Wimmer og Goshwami, 1994).

Imidlertid kan forskellene maske ogsa tolkes som forskelle i undervisningsme-
tode. | tysktalende lande som i de fleste andre lande med en entydig sammen-
haang mellem bogstav og lyd virker det indlysende at udarbejde begynderlass-
ningsmaterialer pa baggrund af netop disse sammenhaange. | England er det
umiddelbart svagere at argumentere for en grundig gennemgang & bogstav-
lydforbindelser, nar der nu findes s mange undtagelser selv i lette barnebager,
at det kan vaare svaat at tale om en regel uden straks at komme i tanke om
adskillige undtagel ser. Derfor bliver mange engelske barn (ligesom amerikan-
ske og danske barn) undervist efter en mere helordsorienteret metode. @stri-
geren Karin Landerl (i tryk) fik den idé, at forskellenei lassning muligvis kunne
forklares pa baggrund af de forskellige metoder, snarere end den forskdlige
sproglige struktur. Derfor sammenlignede hun de oprindelige to grupper med en
tredje gruppe af engelske elever, der fik en grundig instruktion i sammenhaang
mellem bogstav og lyd. Disse engelske barn leete nonsensord lige sa praecist og
nassten lige sa hurtigt som de tysktalende barn, og altsa langt bedre end deres
jeevnaldrende engd ske kammerater, der modtog en helordsorienteret undervis-
ning. Landerl argumenterer for, at en systematisk bogstav-lydtraaning er langt
vigtigere ved komplekse skriftsprog som engelsk (og dansk) endi mere regel-
maessige skriftsystemer, hvor det er lettere for barnene selv & se sammenhaan-
gen mellem skrift og lyd.
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Pa det seneste har store dele af det danske undervisningsmilja fokuseret pa
begynderundervisningen i New Zealand. Mange Amtscentraler tilbyder kurser
om det New Zealandske undervisningssystem, der bl.a. indehol der |gbende
indskoling og et struktureret tilbud om undervisning til de elever, der efter et ars
skolegang ikke viser tilstragkkelig gode fremskridt i laesning. Disse bearn (de
svageste 10-20% pa en given skole) vurderes med en raskke observationsproce-
durer og testmaterialer og tilbydes et dagligt individuelt kursus af 30-40
minutters varighed i 12-20 uger ud over den saadvanlige klasseundervisning.
Kurset gar under navnet Reading Recovery. Det er udarbejdet af Marie Clay
(1985) og skal reducere antallet af elever med laese- og stavevanskeligheder.
Eleverne tilbydes Reading Recovery som et tilbud ud over den ssedvanlige
begynderundervisning, og underviseren er en saaligt uddannet Reading Recove-
ry laarer. Eleven modtager denne formfor ekstraundervisning, indtil han/hun har
opnaet et laeseniveau pa hgjde med dler over klassekanmeraternes gennemsnit.
Reading Recovery adskiller sig fra den traditionelle specialundervisning ved at
der ikke bliver lagt sa stor veagt pa fonematiske feardigheder. Marie Clay har i
sin vejledning af Reading Recovery understreget, & undervisning i fonematiske
faardigheder kun skal optraade en gang imellem og altid i sasmmenhaang med
tekstlaesning, og hun mener, at fonematiske faadigheder under alle omstaendig-
heder udvikles gennem barnets egne erfaringer med forskellige skriveaktivite-
ter.

Reading Recovery har efterhanden vundet indpasii flere andre lande, men
spargsmalet er, om Reading Recovery er mere effektivt end andre specialunder-
visningstilbud, hvis man holder rammerne konstante, dvs. 30-40 minutters
individuel undervisning hver dag forestaet af en specialundervisningslaarer som
et supplement til den gvrige undervisning.

| én af flere undersggel ser modtog 32 elever Reading Recovery, mens andre
32 elever modtog en modificeret Reading Recovery traming, der indeholdt mere
direkte og systematisk traming i fonematiske afkodningsfagdigheder baseret pa
Bryant og Bradleys ideer om rimdelsarbgjde, fx “-arm’” i varm, tarm, larm,
karmosv. (Bryant og Bradley, 1985). Endelig modtog en kontrolgruppe pa 32
elever et traditionelt specialundervi sningstilbud i mindre grupper.

Begge Reading Recovery grupper klarede sig bedre end gruppen af traditio-
nelt specialunderviste elever. Men der er lavet mange undersggel ser, der viser,
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at individuel undervisning er langt mere effektiv end gruppeundervisning, og
derfor kan forskellene tilskrives de forskellige rammer for undervisning snarere
end indholdet (Bloom, 1984).

Nar eleven af lagreren blev vurderet til at |asse svarende til klassekammerater-
nes niveau, blev der taget en formd test af elevens lassefaardighed. Hvis denne
test viste, at eleven klarede sig pa niveau med de gvrige elever, blev eleven
udsluset af Reading Recovery tramingen. Derfor ma man forvente, at elevernei
de to Reading Recovery grupper |eeste pa samme (alderssvarende) niveau ved
udsl usningen.

Resultaterne viste da ogs3, at eleverne fra de to Reading Recovery grupper
stort set klarede sig ens pa preverne pa dette tidspunkt, men elever fraden
amindelige Reading Recovery gruppe var meget laengere om at opna denne
laesefaardighed end dever fra den modificerede gruppe. De havde deltaget i
Reading Recovery traaingen i flere uger end elever i den modificerede Reading
Recovery gruppe. Omregnet til procent svarede forskellen til, at amindelig
Reading Recovery var 37% mindre effektiv end den modificerede Reading
Recovery (Tunmer og Hoover, 1993). Forfatterne konkluderer pa baggrund af
denne undersegel se, at det er mere effektivt (i hvert fald for risikobgrn) med
direkte instruktion i fonematiske faadigheder end med mere tilfaddig fonolo-
gisk traaning, og at det er mere effektivt at undervise eleverne i fonematiske
afkodningsfaardigheder end at basere udviklingen af fonematiske faardigheder
pa elevens egne opdagel ser gennem forskellige skriveaktiviteter. Der er sdledes
iIkke belagg for at haevde, at indholdet i Reading Recovery er bedre end mere
traditionel specialundervisning med hovedvasgten lagt pa udvikling af elevens
fonematiske faardigheder. Men der er ingen tvivl om, at rammerne omkring
Reading Recovery er gnskvaadige: 30 minutters undervisning hver dag ud over
den almindelige undervisning i 3-5 maneder!

Denne litteraturgennemgang indeholder kun et lille udsnit af de undersggel ser,
der findes. Det er vigtigt at understrege, at der inden for mange af disse under-
segel ser findes modstridende delresultater. Der er store forskelle fra skole til
skole, fralaertil lager og fradev til elev, og metoden i sig selv kan aldrig
garantere det bedst mulige udbytte. Undervisningens styrke afhaenger af
formidling svel som af metode.
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Alligevel tegner der sig et temmelig klart megnder. Sterstedelen af undersg-
gelserne indikerer, at metoder der indeholder en systematisk gennemgang af
forbindelsen mdlem bogstav og lyd resulterer i enforstaelse, der er mindst lige
sagod, og i en ordgenkendelse og stavning, der er bedre end de metoder, der
ikke indeholder disse dementer. Desuden er det vaard at understrege, & disse
resultater ser ud til at gadde for savd bern med darlige forudsaetninger som for
deres mere priviligerede kammerater. Det er bemaakel sesvaardigt, at der pa
trods af den relativt store udbredelse & materialer, der bygger pa helordsgen-
kendelse, er sa fa empiriske undersggel ser, der understetter denne metodes
styrke.

Lydarbejdet danner grundlaget for en sikker ordafkodning, men formdet med
ordafkodning er at vaare i stand til at |eese hele tekster pa egen hand. Derfor er
det ikke overraskende blevet understreget gentagne gange i litteraturen, at
effekten af et grundigt lydarbejde er sterst, nér lydarbejdet kombineres med
laesning af sammenhaangende tekst.

Mange af de refererede undersggel ser har en del ar pa bagen, og en del af
undersggel serne stammer fra USA, hvor der maske er starre tendenstil at “leve
ekstremerneud”. | paadagogiske kredse i Danmark er det en udbredt holdning,
at der er noget godt i alle metoder, og at man bar kombinere en rakke metoder i
begynderundervisningen for at optimere resultaterne. Pa denne baggrund kan
det vage interessant at se, om de materiale- og/eller metodeforskelle, der findes
i udlandet, ogsa findesi Danmark, eller om lagerens varierede paadagogiske
formidling af stoffet udligner eventuelle forskelle mellem de forskellige laese-
bogssystemer og det bagvedliggende metodevalg.
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Undersggelsens formal

Undersggel sen havdetil formdl at bidrage til svarene pa falgende spargsmdl:

26

hvilke laesebogssysemer er mest anvendt i begynderundervisningen i dansk?

I hvor hgj grad afhaager elevernes laseudvikling (og dermed forskelle i
leeseudvikling) af valg af | sesebogssystem?

hvilke sammenhaange er der mellem elevernes laeselyst og devernes
laeseudvikling?

hvilke omrader tillasgger laarerne saarlig veardi i begynderundervisningen
| dansk?



2. Elevudveelgelse og deltagere

Undersgagel sens formal er primeart at beskrive eventuelle forskellei laeseudvik-
ling som funktion af forskellige begyndersystemer.

En sddan sammenligning er vanskelig, fordi der er sd mange andre faktorer
der kan spilleind pa d evernes lasefaardighed end netop | aesebogen. Derfor ma
man undersgge ret store grupper af elever, som hver bliver undervist med
forskellige systemer for at udelukke en overfortolkning af resultater baseret pa
en enkelt lagrers undervisning.

Inden det blev besluttet, hvilke |assebogssystemer der skulleindgai laangde-
snitsundersggel sen, var det ngdvendigt at afdsskke, hvor udbredte de forskellige
laesebogssystemer er. Dette ville give det bedst mulige grundlag for at udvadge
de skoler, der skulle deltage i undersggel sen. Forundersggel sen skulle sikre, at
de udvalgte systemer blev reprassenteret med tilstraskkelig mange elever, og at
de udvalgte systemer reprassenterede den undervisning, der bliver udfert i
danske skoler.

Hvor udbredte er de forskellige systemer?

| vinteren 1994 blev samtlige skoler i Danmark kontaktet gennem de kommuna-
le PPR-kontorer og spurgt om, hvor mange barnehaveklasser der var pa den
pagad dende skole, og hvilket |assebogssystem skolens farsteklasser anvendte i
skoledret 94/95. De eventuelle deltagere i undersggelsen skulle vaare de da-
vaaende barnehaveklasseelever. Ved arsskiftet er det som regel ikke bestemt,
hvilket |aesebogssystem bgrnehaveklasseel everne skal anvende, nar de kommer
i 1. klasse efter sommerferien. Derfor métte vi bede om oplysninger om, hvilket
system de eksisterende farsteklasser anvendte. V ores antagel ser var, at man de
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fleste steder ville anvende samme |aesebogssystem det efterfal gende skol edr.

Af landets ca. 2200 skoler besvarede de 1220 vores henvendelse. Vi var
tilfredse med denne svarprocent, men det gav os alligevel anledning til at
overveje, omde 1220 besvarelser var repraesentative for alle skoler i landet, og
om vores undersagel sesprocedure kunne taankes at have betydning for undersg-
gelsens resultat. Som udgangspunkt ma man sige, at det at besvare et spargeske-
mai sig selv kraever lidt ekstra energi eller et agnske om at yde sit bidrag. Man
kan derfor sagtens forestille sig, at besvarel sesprocenten er starre pa skoler med
en engageret ledelse, men der er ikke noget der tyder p3, at besvarel sesproce-
duren skulle favorisere bestemte undervisningssystemer, og derfor er der heller
ikke noget, der tyder pd, at besvarel sesproceduren har betydning for undersggel -
sens hovedresultater. Pa den anden side ma man erkende, at det ogsa kraever en
del ekstra arbejde at deltage i en undersggel se med 7 testgange inden for de
farste 3 skoledr. Da det er afgarende, at sA mange skoler som muligt fuldf arer
hele projektet, valgte vi at udvad ge klasserne blandt de skoler, der fra starten
udviste en velviljeover for projekte og som med det samme besvarede henven-
delser fra projektledel sen, og derfor enskede vi ikke at presse skoler, der ikke
farste omgang besvarede vores henvendel ser, til at ddtage i projektet.

Leesebogssystem Udbredelse
Dansk i 1., Gyldendal 39 %
Danskbggerne, Munksgaard 12 %
Alle tiders Dansk, Gad & Grafisk 6 % *
Trip, trap, traesko, Nyt Nordisk Forlag 5%
Sgren og Mette, Gad & Grafisk 5%
Helhedslaesning, Gyldendal 4 %
Anden laesebog (gvrige systemer) 10 %
Kombination af flere leesebgger 15 %
Ingen leesebog 3%

* blev udleveret gratis til 100 klasser i skolearet 1994/95
Tabel 1. Leesebggernes udbredelse pa skolerne (N=1220 skoler).
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Tabel 1 viser fordelingen over forskellige lassebogssystemer. | skemaet er anfart
de seks lassebogssystemer, der var de mest udbredte i besvarelserne. De gvrige
laesebogssystemer er samlet i kategorien anden laesebog. 39% af besvarelserne
angiver, at de bruger ABC, Dansk i farste fra Gyldendds forlag som lasebog |

1. klasse. Dermed er ABC Dansk i farstesom forventet langt det mest anvendte
begyndermaterialei lassning.

Nar man laeser beskrivelser af begynderundervisning i dansk, far man let en
fornemmelse af, at laesebogen er pa vej ud af begynderundervisningen, og at
laesebogen erstattes af temabaseret undervisning pa baggrund af selvfremstille-
de materider (fx Glavind og Mosegaard, 1995; Chri stensen,1995). Sory Line-
paedagogikken og anvendelse af Ordlapper er bare nogle af denyeste pasedago-
giske anvisninger pa, hvordan man kan arbejde uden et fastlagt undervisnings-
materiale i begynderundervisningen, og paden baggrund er det maske en smule
overraskende, at kun 3% af de indkomne besvarelser ikke anvender noget
system. Det er saledesikke kendetegnende for begynderundervisningen i
Danmark, a underviseren arbgder uden system. Derimod er der en vis tendens
til, at den enkelte dansklaarer kombinerer forskellige laesebogssystemer eller
kombinerer et enkelt laesebogssystem med selviremstillede materialer. Hele
15% af tilbagemel dingerne vidnede om en undervisning, der kombinerer flere
forskellige undervisningssystemer og/eller metoder.

Tabel 1 viser de forskellige lassebogssystemers udbredel se pa landsplan, men
som det fremgar af tabel 2, er der vaesentlige regionale forskelle i laesebogssy-
stemernes udbredel se (K gbenhavns kommune og Frederiksberg kommune har
selvstandig status i denne opgerel se, sa undersggel sen opererer med i alt 16
amter).

ABC Dansk i farstefra Gyldendd var i alle amter det mest udbredte lassebogs-
system (setabel 2). | femamter anfarte over halvdelen & klasserne, at de

anvendte ABC Dansk i farste og i Frederiksberg kommune, hvor ABC Dansk i
farste var mest udbredt, svarede hele 69%, at de anvendte ABC Dansk i ferste
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Laese- Dansk | Dansk- | Alle Trip Hel- Sgren Kom bi- @gvrige | Ingen

bog i bagger- tiders | Trap heds- | og nation syste- leese-
fogrste | ne Dansk | Tree- lees- Mette af flere mer bog

sko ning

Amt

Kgben- 38 18 6 7 1 4 20 4 2

havn

Frederiks- 40 7 10 11 3 4 18 7 0

borg

Roskilde 32 23 9 9 6 2 14 3 2

Vestsjeel- 37 11 6 9 0 6 13 11 7

land

Storstrgm 41 17 3 2 1 2 4 0 1

Bornholm 54 11 7 0 4 7 14 0 4

Fyn 40 13 7 4 6 3 16 7 4

Sgnder- 36 7 5 5 5 8 25 9 2

jylland

Ribe 58 3 4 1 4 10 15 3 1

Vejle 48 17 5 2 1 8 7 5 6

Ring- 62 8 3 2 3 3 13 3 3

kgbing

Arhus 57 5 5 3 3 0 16 6 4

Viborg 48 8 8 4 2 8 13 2 8

Nord- 38 17 5 6 6 6 16 2 8

jylland

Kgben- 39 19 7 18 2 4 8 4 0

havns

kommune

Frederiks- 69 0 0 8 0 0 8 0 15

berg

kommune

Tabel 2. Amtslig ud
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| forhold til den generelle fordeling af |aesebogssystemerne var visse systemer
overreprassenterede i bestemte amter. Trip Trap Traesko fra Nyt nordisk forlag/
Arnold Busch var rdativt mest udbredt i Kgbenhavns kommune. Her svarede
18%, at de anvendte Trip Trap Traesko. Denne andel er ca. fire gange sastor
som systemets procentvise udbredel se pa landsplan.

Munksgaards Danskbggerne varierer meget i udbredelse i deforskellige
amter. Mest udbredt er det i Roskilde amt (23% af besvarelserne), mens det er
mindst udbredt i Ribe amt (3% af besvarelserne) og i Frederiksberg kommune
(0% af besvarelserne).

Udveelgelse af skoler

Blandt de 1220 besvarelser fra skoler over hele landet skulle ca. 100 skoler
deltage i den egentlige undersggel se af lassebogens betydning for elevernes
laeseudvikling.

Farste trin i udvadgdsen af skoler, der skulle deltage i projektet, var at finde
frem til, hvilke laesebogssystemer som skulle indgai undersagelsen. For at have
det bedst mulige sammenligningsgrundlag gnskede vi at have sa mange delta-
gende klasser med samme system som muligt. Endvidere var det vigtigt, at de
laesebogssystemer, der skulle indgg, blev brugt over hde landet, sa der fremkom
en ligelig fordeling af sma og store skoler frasavel land- som byzone.

Den overordnede mélsagning var, at laesebogssystemerne var repraesenteret i
ale amter, og at 20 udvalgte klasser skulle anvende det pagaddende system.
Disse malsagninger bevirkede, at det udel ukkende var de mest udbredte syste-
mer, der kunneindgai undersagel sen. De knap sa udbredte systemer blev
anvendt for fa steder til, at et tilstraskkeligt antal klasser kunne udvad ges med
en reprassentativ geografisk fordeling.

Et af de mest udbredte begyndersystemer i skoledret 94/95 var det helt nye
system Alle tiders Dansk fraforlaget Gad og Grafisk (nu Alinea), der netop i
dette skoledr blev afprovet i ca. 100 klasser. Det fremgik ikke af besvarelserne,
om af pravningsskaerne ville indkabe systemet efter preveperioden, og pa
grund af denne usikkerhed indgik Alle tiders Danskikke blandt de udvalgte

31



systemer.

Derefter var falgende 5 laesebogssystemer de meste udbredte: Dansk i.. (Gyl-
dendal), Danskbggerne (Munksgaard, nu Alinea), Helhedslaesning (Gyldendal),
Trip Trap Traesko (Nyt Nordisk forlag/Arnold Busch) og Saren og Mette (Gad
og Grafisk, nu Alinea). Disse 5 lassebogssystemer indgik alle i undersagel sen af
laeseudviklingen med forskellige materialer.

Hvis undersggel sen skulle afspejle virkeligheden, burde en gruppe med kombi-
nerede systemer ogsaindgai undersagel sen, men sadan er denne undersggel se
ikke tilrettelagt. Undersggel sen har til formal a vurdere, om de forskellige
laesebogssystemer og den bagvedliggende metode har forskellig indflydel se pa
elevernes laeseindlaging. For at besvare dette spargsmdl, mé lasseindlaaringen
som felge af et bestemt lassebogssystem fremtraede s tydeligt som muligt uden
pavirkning af supplerende systemer. Undersggelsen belyser sa & sige den rene
vare, hvorefter man derudfra kan sandsynliggere, hvordan elementernei en
kombineret metode indvirker pa hinanden. Hvis man fra begyndel sen inddrager
kombinerede metoder, kan man umuligt vurdere vaardien af de forskellige
elementers betydning hver for sig.

| alt blev 135 skoler inviteret til at deltagei det flerarige lasseudviklingspro-
jekt. Det har ikke vaaret muligt for os at fa allelaesebogssystemer reprassenteret i
alle amter, danogle af de udvalgte systemer havde en meget ringe udbredelse i
visse amter. Eksempelvis var hele 4 af de mest udbredte systemer slet ikke
repraesenteret i Frederiksberg kommune, hvilket beted, at vi i udvadgelsen af
skoler slog Frederi ksberg og K gbenhav ns kommune sammen til én region. |
enkelte andre tilfad de med amtslig underrepraesentation, udvalgte vi en erstat-
ningsklasse fra naboamtet.

Kontakten til skolerne er etableret via PPR-kontorerne, hvor skolepsykologen
eller lassekonsulenten i farste omgang patog sig at vaare ansvarlig for testnin-
gen, hvis de udvalgte skoler gnskede at deltage.

Af de 135 udvalgte skoler accepterede 124 skoler at deltagei den 4-arige
undersggelse. | Frederiksberg og K gbenhavns kommune gnskede PPR-kon-
torerne ikke at deltage. Vi har saledes selv forestaet testningen pai alt 12
klasser fordelt pa 5 skoler i kebenhavnsomradet. Alle spor pa de udvalgte skoler
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blev inddraget i undersggelsen, hvilket gav en samlet deltagel se pa 204 klasser.

Klassernes valg af lsesebog

| en undersggel se af danskundervisningens betydning for elevernes laeseudvik-
ling er det vigtigt at kende elevernes faardigheder inden danskundervisningens
begyndelse. Eventuelle faardighedsforskelle blandt d ever med forskellige
laesebager bar ikke tilskrives laesebogen, hvis de allerede eksisterede inden
laesebogssystemet blev indfert. Det var altsavigtigt for undersggel sens palide-
lighed, at eleverne blev testet farste gang i slutningen af barnehaveklassen, men
det betad som tidligere beskrevet, at klasserne skulle udvadges, far det var
afgjort, hvilket laesebogssystem de udvalgte klasser ville anvendei 1. klasse.
Deltagerklasserne matte sal edes udvad ges med udgangspunkt i, hvilket | asse-
bogssystem de davaaende 1. klasser pa samme skole anvendte. Fra skoler med
flere spor blev deltagerklasserne valgt blandt skoler, der anvendte samme
laesebog i alle spor. Det er sandsynligt, at der pa mange af disse skoler [aen
fadles beslutning til grund for at anvende det pagad dende system i alle klasser,
og derfor kunne man ogsa forvente, & mange af disse skoler ville anvende
samme materiale til de kommende 1. klasser.

| skemaet pa naeste side er de forskellige klasser fordelt pa de 5 systemer. Der er
to kolonner for klasser. | kolonnen under forventet laesebog star, hvor mange
klasser der blev udvdgt til at deltage. De udvalgte klasser blev inddelt pa
systemer pa basis af, hvilket system de davagrende farste klasser anvendte. |
kolonnen under faktisk lassebog stér, hvor mange klasser der faktisk indgar i
undersggel sen med hvert |assebogssystem. Arsagen til den store forskel pé
tallenei deto kolonner er, at mange projektklasser brugte et andet laesebogssy-
stem end det |aesebogssystem, der blev anvendt pa skolen aret far. En enkelt
skole (2 klasser) sprang fra efter praven i slutningen af bernehaveklassen.
Derfor er antallet af deltagerklasser i 1. klasse pa 202.Som det fremgar af tabel
3, var der relativt mange klasser, der anvendte et andet |assebogssystem i
danskundervisningen i skoledret 1995/96, end man gjorde pa samme skol earet
for.
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Leesebogssystem Forventet leesebog | Faktisk leesebog

Antal klasser pa Antal klasser med
baggrund af de forskellige
besvarelser fra systemer i

skoledret 1994/1995 | skolearet 1995/96

Danskii ..., 53 32
Gyldendal

Danskbggerne, 44 39
tidligere Munksgaard - nu Alinea

Trip Trap Treesko, 42 39
Nyt Nordisk Forlag

Sgren og Mette, 31 17
tidligere Gad & Grafisk - nu Alinea

Helhedslaesning, 32 21
Gyldendal

Bruger et andet leesebogssystem 0 43

eller kombination af flere systemer

Intet laeesebogssystem 0 7
Spgrgsmalet ikke besvaret 0 4
| alt 202 202

Tabel 3. De udvalgte kiasser fordelt pa laesebogssystemer

43 klasser brugte en kombination af flere |aesebogssystemer eller et af de
|aesebogssystemer, der ikke indgar i undersggelsen, og 7 klasser brugte ikke
noget |sesebogssystem. | alt svarer det til 27% af deltagerklasserne, og disse
klasser kunne desvaare ikke indgai undersggel sen af |eesebogssystemernes
betydning, da deikke var repraesentanter for nogle af de systemer, som indgik i
undersggel sen. Derimod indgik disse klasser i analyser, som beskriver bagrnenes
laese- og stave-udvikling uden hensyntagen til, hvilket | sesebogssystem de
anvender.
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Som falge af den andrede fordeling af klasser med de forskellige lasebogs-
systemer er der kommet en underreprassentation af Danski ..., Helhedslaesning
og Saren og Mettei forhold til Danskbggerne og Trip Trap Traesko. Paen
rackke af de skoler, hvor 1. klasserne sidste ar brugte ABC Dansk i 1., har de nye
farste-klasser vagt at skifte til Danskbggerneeller Trip Trap Traesko. Dette
skyldes sandsynligvis den negative presseomtale af Dansk i 1. i begyndelsen af
1995 (fx Politiken, 18. januar, 1995).

Opgerelsen kunne desuden indikere, at Saren og Mette samt Hel hedsl aesning
langsomt er pave ud af begynderundervisningen. De skoler, der aret far
anvendte Sgren og Mette eller Hel hedslaesning, men som ikke anvendte samme
systemi &, blev ikke opvejet af andre skoler, der netop valgte et & disse
systemer til fordel for det tidligere anvendte system. Der var sa at sige kun
frafald og ingen tilgang til disse to systemer i |gbet af sommerferien.
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3. Materialer

Udgangspunktet for undersggel sen var, at barnene blev testet med gruppepraver
to gange hvert skoledr. Der er altsa ingen individuelle testninger i dette projekt,
daindividuelle testninger af elever i over 200 klasser kreever sa mange resurser,
at det frastart blev anset for urealistisk. Davi var afhaangige af frivillig hjadp
fra skolepsykologer, lassekonsulenter og testlaarere forsggte vi at udarbejde
testmaterialet, sa hver testgang begramsede sig til én Iektion. Dette bevirkede, at
der ikkei s hgj grad er basis for at afpreve nye ideer, men at man i hgjere grad
ma holde sig til en vurdering af de omrader, der er bedst belagy for i litteraturen.
Der eksisterer allerede forskellige gruppeprover til begyndertrinnet, men
langt de fleste eksisterende testmaterialer bruges til at vurdere generelle | sese-
fardigheder pa et bestemt klassetrin med saligt henblik pa de svageste elever.
| denne undersagel se var malet imidlertid at fastlasgge niveauet for alle elever i
en klasse. Samtlige elever, bade de dygtige og deknap sa dygtige, skulle have
mulighed for at vise, hvad de kunne. Det beted, at enkelte opgaver i en given
prove skulle vaare sa nemme, at stort set alle elever kunne besvare opgaven
korrekt, mens andre opgaver skulle vaare sd svage, at selv de dygtigste elever
havde svaat ved at besvare opgaverne korrekt. Dette saalige forma stillede
bestemte krav til opgavernes udformning, og derfor blev der udarbejdet en del
nye praver til dette projekt.

Tests af vigtige sproglige forudseetninger

| slutningen af bgrnehaveklassen skulle testen af deekke el evernes forudssenin-
ger paomréder, der er saxlig tag forbundet med den senere lassning. Formalet
med testningen i slutningen af begrnehaveklassen var dels at give en samlet
vurdering af elevernes sproglige forudsaetninger, dels at fa informationer om
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elevernes faadigheder inden danskundervisningens begyndel se.

Bogstavkendskab

Ingen forventer, at man kender store dele af alfabetet, inden man kommer i
skole. Alligevel har visse barn opsnappet denne viden i farskolealderen, mens
andre barn ikke kender bogstavernes navne, far de larer dem i skolen. Mange
undersggel ser har vist, at et stort bogstavkendskab kan |ette den farste laesning
(Elbro m. fl, 1998). Omrader, der er tat relateret til lasning, dvs. bogstavkend-
skab eller viden om forbindel sen mellem bogstav og lyd, har i en rakke under-
sagel ser vaaret de bedste mdl for forudsigel se af senere lassning (Scarborough,
1998). Derfor indgik der en bogstavprave som et vigtigt element i barnehave-
klassetestningen. | bogstavpreven skal eleverne markere det foresagte bogstav
blandt 6 mulige. Blandt de 5 distraktor-bogstaver er der bade visuelt og lydigt
beslagtede alternativer. Bogstavpreaven bestar udel ukkende af sma bogstaver.
Bogstaverne er udvalgt pabasis af, hvor hyppigt de forekommer i begynderlae
sebgger. Bogstaverne blev inddelt i fem grupper efter hyppighed, og de 14
bogstavopgaver blev udvalgt med 3 bogstaver frahver af de 4 farste kategorier
0g 2 bogstaver fra kategorien med de mindst hyppige bogstaver.

Fonologisk opmarksomhed

En anden vigtig sproglig forudsagning for lasning er elevernes fonol ogiske
opmagksomhed (Bradley og Bryant, 1985). Man har i adskillige undersggel ser
fra de seneste artier pavist en sammenhaang melem elevernes fonologiske
opmaaksomhed og senere laeseudvikling (Lundberg, Frost og Pedersen, 1988),
og man ved fra adskillige undersggel ser, at elever med lassevanskeligheder
stadig har déarlig fonologisk opmaarksomhed efter flerears laeseundervisning
(Fowler, 1991). Der bliver arbejdet med fonologisk opmaarksomhed i mange
bernehaveklasser som en malrettet lasseforberedende aktivitet. Derfor var det
vigtigt at afdeskke elevernes fonol ogiske opmaarksomhed i slutningen af
barnehaveklassen.

Et generelt problem med gruppepraver til ikke-laesere er, at man ofte ma bruge
billeder somillustration af de ord, der indgar i opgaverne. Erfaringsmaessigt er
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det svaat at fa entydige fortolkninger af det billedmateriale, man anvender, men
samtidig er det ofte af vital betydning for opgavel gsningen, at barnet kan
identificere det enkelte billede korrekt.

Pa den baggrund blev udarbejdelsen af de fonol ogiske opmaaksomhedspraver
indledt af en undersggelse af billedmaterialets entydighed. 20 elever i en

tilfad digt udvalgt bamehaveklasse (der ikke indgik i den egentlige undersggel -
se) blev bedt om at bensavne en raskke billeder, og voresidé var, at kun billeder
med entydig genkendel se skulle bruges som billedmeteriale i vores testudvik-
ling. Eleverne blev prassenteret for billederne med 10 billeder pa hver side.
Instruktionen gik i a sin enkelthed ud pa, at eleverne skulle sige, hvad der var
pa billederne, og de métte bruge a den tid, de fandt nedvendig. Resultatet af
afpregvningen af de 100 billeder var, at kun 37 af billederneblev benaavnt
ngjagtig ens af alle 20 elever. Dette billedmateriale var ikke tilstragkkeligt til
vores formal, og derfor métte kriteriet for anvendelige billeder udvides. Hvis
kun et enkelt ud af de 20 barn benaevnte et billede forkert, blev billedet accep-
teret. Dette kriterium gav o0s 49 brugbare opgaveord.

Billedafprevningen viste sig at vaare saa'deles ngdvendig for opgavernes
paideighed, da selv almindelige bill eder som @ og aander blev fejlbenaevnt af
flere barn.

En anden ulempe ved gruppeprover er, at man ikke kan afgere, hvordan
eleven nar frem til sit svar. Derfor blev opgaverne udarbejdet med saalige krav
til valgmulighederne i hver opgave som et forsgg pa at stille krav om en
tilstragkkelig detaljeret analyse af ordene. De fonol ogiske opmaaksomhedsopga-
ver blev udarbejdet med et referenceord, hvor man blandt et udvalg pa 4 ord
skulle finde det ord, der enten rimer, begynder dler slutter med samme lyd som
referenceordet.

Der blev oprindeligt udarbejdet 10 rimopgaver, 10 forlydsopgaver samt 10
udlydsopgaver med 2 eksempelopgaver til hver opgavetype.

Rim

Hvilket ord rimer pa mal (mal er referenceord)? Det rigtige svar er ndl, mens de
tre gvrige valgmuligheder er mus (samme begyndel seslyd som referenceordet),
bold (betydningsmaessigt besl aegtet med referenceordet og derfor en sandsynlig
valgmulighed for de elever, der ikke kan skifte opmearksomhed fraordets
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betydning til, hvordan ordet lyder) samt fugl (global lighed med referenceordet,
én stavelse, samme slutlyd og sted pa vokalen).

|| INO| %

Figur 1. Eksempel pa rimopgave: Hvilket ord rimer pa mal?

Forlyd
Hvilket ord starter pa samme made som nasse (naese er referenceord)? Det

rigtige svar er nggle, mens de tre gvrige valgmuligheder er aeble (global lighed
med naese, samme dominerende vokal i de to ord), dase (har som referenceordet
lang vokal i 1. stavelse og de to ord har samme 2. stavelse) samt gje (betyd-
ningsmaessigt beslaggtet med referenceordet).

Q|| &
NErall®
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Figur 2. Eksempel pa forlydsopgave: Hvilket ord starter pA samme made som
naese?

Udlyd
Hvilket ord slutter pa samme made som avis (avis er referenceord)? Det rigtige

svar er bus, mens de tre gvrige valgmuligheder er giraf (global lighed med avis.
Begge ord har tryk pa anden stavelse), abe (har samme begyndelseslyd som
referenceordet) samt bog (betydningsmaessigt beslasgtet med referenceordet) .
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Figur 3. Eksempel pa udlydsopgave: Hvilket ord slutter pA samme made som avis?

Lytteforstaelse

Ud over de specifikke faadigheder i fonologisk opmaaksomhed og bogstav-
kendskab, der teoretisk set har sterst betydning for afkodningen af en tekst, vil
elevernes generelle sproglige udvikling have betydning for laeseforstael sen. Pa
nuvaarende tidspunkt findes der ikke nogen ordforradspreve udarbejdet som
gruppeprave. Derfor blev der i farste omgang set bort fra en traditionel ordfor-
radspreve i dette projekt.

| stedet blev der inddraget en lyttepreove i form af en bearbejdet version af en
laeseprove (SL40) til mellemtrinnet (Nielsen, J. C. mfl., 1986). Dansk Psykolo-
gisk Forlag gav tilladelse til en bearbejdning af |eesepraven, sa den kunne
bruges som lyttepreve i dette projekt. SL40 bestar i sin oprindelige form af en
ganske kort tekst (oftest en seening) med 5 tilhgrende billeder. | hver opgave
skal eleven vadge det billede, der passer bedst til teksten. Bearbejdningen af
SL40 bestod i at fjerne teksten ved hver billedragkke. Testtageren laeser den
oprindelige tekst op for eleverne, som sdledes hgrer ngjagtig de samme sagtnin-
ger, som eleverne skal laese i den oprindelige laeseprove. | laeseproven 340
skal eleverne na sa mange opgaver som muligt inden for en given tidsramme,
men i den bearbejdede lytteversion bliver samtlige sagninger laest op for
elevernei et paforhand fastlagt tempo. Lytteforstael sespreven giver saledes
ikke et generelt billede af elevernes sprogforstaelse, men et billedeaf, hvor
godt eleverne forstar satninger der forekommer i lassepraver beregnet til
mellemtrinnet.
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Tests til vurdering af laeesning og stavning

Daformalet med denne undersggel se var at vurdere elevernes fremgang i
forhold til underviserens paadagogiske metoder og leesebogsvalg, var det
nedvendigt at have opgaver, der blev gentaget ved flere pa hinanden fglgende
testgange.

| begyndelsen af 1. klasse blev de to fonologiske opgaver samt bogstavopga-
ven viderefert fra slutningen af bernehaveklassen, men ellers skulle de forskel -
lige tests afdaskke leese- og stavefaardigheder direkte. | farste omgang skulle
testmaterialet suppleres med en ordlaeseprove, dvs. en gruppeprave med
stillelaesning af enkdtord. Ordlaesepraven skulle fungere som den gennemgaen-
de test frabegyndelsen af 1. klasse til Slutningen af 3. klasse.
Den forel gbige kontakt med de deltagende |aesekonsul enter viste store forskelle
| det lokale arbgjde med hensyn til afdaskning af laesevanskeligheder. Flere
steder var det imidlertid fast procedurei kommunen at teste € everne pa bestem-
te tids-punkter i skol€eforlgbet med e fastlagt testbatteri. For at undga uhensigts-
maessige sammenfald med de |okal e screeningsprocedurer og tidspunkter for
disse, blev der til dette laeseudviklingsprojekt udviklet en ny ordlasseprave,
Ordless.

Ordleeseprgven Ordlees

Ved individuel testning med enkeltord har man vist, & netop enkeltordsafkod-
ning er en god made at afdaskke prascisionen i elevernesafkodning. Enkeltords-
oplassning kraever mere praecis afkodning end for eksempel tekstlaesning med
efterf gl gende kontrolspargsmal (Sanovich, 1986). Der er en lang tradition i
Danmark for at tage ordlaesepraver pa begyndertrinnet, og mest velkendte er
nok OS-praverne fra Dansk Psykologisk Forlag, der alle er udarbejdet som
gruppepraver (Sgegard og Petersen, 1974; Nielsen m.fl., 1989). Ved ordlaese-
pre@ver som gruppeprever er man som udgangspunkt interesseret i at overfare
den viden, man har erhvervet gennem individuel testning med enkeltord, til en
mindre resursekraevende testform. Men i samme gjeblik, man aandrer testformen
frahgjtlaesning til stillelaesning, risikerer man a mindske kravene til praecision,
og i safald er praven ikke laangere sa speciel i forhold til andre testtyper, som
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f.eks. sagningslaesning. At demme efter standardiseringen af OS-preverne er det
eksempelvis oplagt, at normalelaesere allerede fra 2. klasse farst og fremmest
adskiller sig i henseende til Igsningstid - og ikke sa meget i henseende il
praecision - under de givne omstaandigheder.

| udarbejdelsen af Ordlaes har vi forsggt at sikre, at opgaven kraarer en praecis
afkodning, ved at udarbejde praven med 4 ord og ét billede (OS-praverne
indeholder 4 billeder og ét ord). De 4 ord er udvalgt, sidevisuelle og lydlige
distraktorer er sa teg pa det rigtige svar som muligt. Pa denne méde kraeves en
praecis afkodning for at vadge det rigtigeord til billedet.

Dermed skulle upraecise laesere ikke have mulighed for at |@se opgavermne
korrekt, mens mere praecise laesere vil kunne adskille de fire ord gennemen
lydlig og ortografisk analyse af samtlige ord.

-

% bo bor bur bro

Figur 4. Eksempel pa opgave fra Ordlaes

Alle malord i testen er lydrette, sa testen kan | @ses korrekt savel af de elever,
der afkoder ved en simpel kobling mellem bogstav og lyd, som af de elever, der
afkoder i starre helheder eller med hel ordsgenkendel se som primea |aesestrate-
gi.

Ordlaes bestar af 112 enkeltordsopgaver, og eleverne skal efter en samlet

instruktion |@se sd mange opgaver som muligt i Igbet af 5 minutter i deres eget
tempo.
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Pseudohomofonprgven Lis skriver ord

L aesevanskeligheder defineres som en ikke-alderssvarende | aesefaardighed, mens
dysleksi (eller ordblindhed) defineres som vanskeligheder med fonologisk
kodning, der oftest er betinget af utilstrakkelig fonologisk opmaarksomhed
(Rack, Snowling og Olson, 1992). L asevanskeligheder kan altsa skyldes mange
forskellige ting, men den saarlige form for laesevanskeligheder, der kaldes
dysleksi, skyldes at man ikkeer i stand til at stave/lydere sig gennem et ord,
man ikke har kendskab til paforhand.

Der vil selvsagt vaae elever med begge symptomer, men man har alligevel
fundet det hensigtsmeessigt med denne afgraansning, fordi der eksempelvis
findes en raskke voksne dyslektikere, der har formaet af kompenserefor deres
vanskeligheder og er blevet habile tekstlaesere, men som alligevel har vanske-
ligheder med fonologi sk kodning, nar de mader et ukendt ord (Elbro m.fl.,
1994).

Vi gnskede at skelne mellem disse to former for laesevanskeligheder |
undersggel sen, og derfor blev der udarbejdet en laeseprove, der af dagkker
elevernes fonologiske kodning ved hjadp af laesning af pseudohomofoner. Et
pseudohomofon er et nonsensord, der lyder som et rigtigt ord, hvis man udtaler
det. Pseudohomofonopgaver er en af f& mulige undersggel sesmetoder, hvis man
vil afdakke elevernes fonologiske kodning med en gruppeprave. | de fleste
tests af denne type bliver elevernebedt om at udpege det nonsensord i en ragkke
pato eller flere nonsensord, der lyder som et rigtigt ord (Olson, 1985; Nielsen
og Petersen, 1992). For at sikre at devernei farsteklasse forstod den lidt
komplicerede forklaring, og for & gere pseudohomofonpraven sammenlignelig
med Ordlaes, blev der i denne version tilfgjet enillustration af det ord, som lad
pa samme made som det udtalte nonsensord. Pa denne made kunne eleverne
efter endt syntese afgere, omde havde fat i det rigtige nonsensord.

Testen bestar af 60 opgaver. Efter en fadles instruktion lagser hver elev sa
mange opgaver om muligt i labet af 5 minutter i eget tempo.
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Figur 5. Eksempel pa en opgave fra Lis skriver ord.

Staveprgve (lydrette ord)

| farste omgang skulle projektet belyse forskellige undervisningsmaterialers
betydning for den farste lasseudvikling, men vi gnskede ogsa at inddrage en
vurdering af elevernes stavning i underseggel sen.

Der blev udarbejdet en stavetest med 12 lydrette ord til brug i slutningen af
1. klasse.

Valget af lydrette ord skulle sikre, at bade elever med viden om den simple
bogstav-til-lyd-forbindel se og elever med ordspecifik viden ville have mulighed
for at stave ordenekorrekt.

Pa dette tidspunkt af skoleforlgbet (maj 1. klasse) er det meget forskelligt,
hvor meget eleverne pa de forskellige skoler har arbejdet med skriftsprog. Davi
ogsa gnskede at anvende stavepraver senerei forlgbet, var det vigtigt, at den
farste staveprave forlgb nogenlunde smertefrit, og derfor blev testen udarbejdet
med kun 12 staveord den farste gang. Til gengadd skulle alle elever forsege at
besvare samtlige 12 staveopgaver.

Ordene blev foresagt i en saaning, hvorefter det pagad dende staveord blev
gentaget. Eleverne blev gjort opmearksommepa, at det ikke blev forventet, at de
kunne stave alle ordene korrekt, og de blev opfordret til at skrive sa meget af
ordet som muligt, hvis de ikke kendte stavemaden af hele ordet.

Staveproven blev ikke afpravet systematisk inden udsendel se, men blev
snarere udarbejdet pa baggrund af en teoretisk overvejelse af, hvilke stavefaa-
digheder man med rimelighed kan forvente af elever i slutningen af 1. klasse.

Af de 12 oprindelige ord indgér de 9 ord ved samtlige diktater (fra slutningen
af 1. klasse hvert halve ar indtil slutningen af 3. klasse). Desuden blev der efter
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1. klasse udarbejdet 11 nye diktatord, s& diktaterne ved de sidste 4 testgangei 2.
og 3. klasse bestar af 20 ord.

Staveprgve (ord med vokaleendringer)

Ved sidste testgang i slutningen af 3. klasse blev der inddraget 10 lettere
uregelmaessige ord som supplement til de 20 regel messsige ord.

De 10 uregelmaessige ord skal bidrage til en vurdering af elevernes faadighe-
der ud over det basale laese- 0og stavenivea.

Laeserelaterede spgrgsmal

For at opna en hurtig og praecis ordafkodning er det nadvendigt, at man bliver
praesenteret for ordene mange gange. Derfor er det vigtigt, at begynderundervis-
ningen i dansk giver eleverne en oplevelseaf, at det er sjovt at leese, s eleverne
far lyst til at beskadtige sig med lasning i deresfritid. Vi gnskede, dels at
undersage om de forskellige | assebogssystemer har forskellig indflydelse pa
elevernes glaade ved bager og lyst til lsesning i fritiden, dels at undersage om
elevens laesefaardighed har indflydd se pa elevens holdning til lassning og
stavning. Man kunne forestille sig, at d&lige laesere og stavere ikke brad sig om
laese- og staveopgaver og heller ikke havde sa meget lyst til at beskadftige Sg
med laesning i fritiden.

Derfor udarbejdede vi nogle spargsmadl til belysning af elevernes opfattelse af
aktiviteter, der knytter sig til lasning. Der blev udarbejdet 6 generdle spargs-
mal til beskrivelse af eleverneslyst til |asserel aterede aktiviteter. Eleverne blev
spurgt om deres holdning til skolen, til a laare at laese, a lave lektier, & gapa
biblioteket, at f& en boggave og at fa en historie lasst hgjt. | 2. og 3. klasse blev
eleverne ligeledes bedt om at vurdere, hvordan det var at laare at stave, og
hvordan det var at skrive sma historier. Til hvert spargsmal var den samme
billedraskke med 4 drenge i forskelligt humer. Billederne er venligst udlant af
Senter for Leseforskning i Stavanger, mens spargsmélene er udvalgt med saalig
henblik pa denne undersagel se. Eleverne skulle efter hvert spargsmal sadte
kryds ved den dreng, der viste deres egen oplevelse af en bestemt aktivitet. |
figur 6 ses et eksempel pa en selvvurderingsopgave.
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Figur 6. Eksempel pa en selvvurderingsopgave: Seet kryds ved den dreng der viser,
hvordan du synes deter at lzere at leese.

Disse spargsmd blev stillet inden sdve testningen, saelevernes besvardse ikke
blev pavirket af deres arbejde med testopgaverne. Vi fandt det imidlertid ogsa
vigtigt at kende elevernes holdning til helt konkrete |aeseopgaver, sa derfor
udarbejdede vi spargsmal til belysning af elevernes opfattelse af testopgaverne.

| forskningsrapporten Dansker nes laesefaar digheder blev det papeget, & voksne
danskere havde svaat ved at vurdere deres egen laesning generelt, mens de var
langt bedre il at vurdere deres prasstation pa en bestemt opgave (Elbro mifl,
1991). P4 samme made kunne man formode, at eleverne havde forskellig
vurdering af, hvordan det generelt er at lagre at laese, og hvordan det er at | gse en
konkret |aeseopgave.

CHIPS (Childrens Problem Solving)

Chipser et materiale til afdaskning af barn kognitive udvikling og problemlgs-
ningsstrategier. Chips bestar af 40 ikke-sproglige matriceopgaver. Barnet skal
finde den svarbrik ud af 6 mulige, der passer bedst til et forelagt menster.
Hver elev |gser matriceopgavernei sit eget tempo, og preven afsluttes, nar
eleven er naet gennem hele opgavehadtet (Hansen m.fl, 1992).

Ordleeseprgven 0S400

OS400 er en standardiseret stillelaesningsprove af enkeltord beregnet til elever
pa begyndertrinnet (Sgegard og Petersen, 1974). Eleven lasser et enkdt ord og
skal derefter markere den tilhgrende illustration blandt 4 mulige. Som det
fremgar af navnet, indgar der 400 enkeltord i testen, og vi gav eleverne 10
minutter til at besvare s mange opgaver som muligt.
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Seetningslaeseprgven SL40

SL 40 er en standardiseret saetningsl asseprave beregnet til elever pa mellemtrin-
net. Eleven laeser en kort tekst (ofte bare én sagtning) og skal pa baggrund af
denne tekst vadge, hvilket billede af 5 mulige der passer bedst til tekstens
indhold. Testen bestdr, som det fremgar af navnet, af 40 sagtninger, og eleverne
far 15 minutter til at |@se sA mange opgaver som muligt. Efter hvert 5. minut
bliver eleverne bedt om at skifte blyantfarve. Pa denne made kan besvarel sen
vurderes efter bade 5, 10 og 15 minutter (Nielsen m.fl. 1986).

Pilotafprgvning

De ikke-standardiserede | aeseprover samt provematerialet til barnehaveklassen
blev pilotafprevet for at sikre, at opgaverne havde den rigtige svaarhedsgrad i
forhold til undersagel sens malgruppe, og at hver test overholdt de formelle krav
om reliabilitet og validitet.

Pilotafprgvning af tests til bgrnehaveklassen

Testmateridet blev pilotafprovet pa 84 barn i 4 barnehaveklasser i kebenhavns-
omradet.

| de fonol ogiske opmearksomhedsopgaver viste rimopgaven sig at vaae for
nem. Afprevningen viste, at stort set alle elever i bgrnehaveklassen mestrer
denne form for sproglig opmaaksomhed. Gennemsnittet for afprgvningsgrup-
pen lapa 9,4 (standardafvigelse 1,5), og pa den baggrund blev rimtesten udeladt
I det endelige materiale.

Afprgvningen viste desuden, a en del barn mestrer fonol ogisk opmaa ksom-
hed paforlydsniveau i slutningen af bamehaveklassen (gennemsnit 6,67,
standardafvigelse 2,79, intern homogenitet: Guttman split-half 0,90). Blandt
disse barn var der imidlertid nogle, der kun lige netop mestrede forlydsopgaver-
ne, mens en anden elevgruppe ogsa var i stand til at arbejde med udlydsopgaver
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(gennemsnit 3,55, standardafvigd se 2,86; intern homogenitet: Guttman split-
half 0,82). For a kunne afgare, hvor langt eleverne var i deres fonologiske
opmaaksomhedsudvikling, var det ngdvendigt at inddrage de relativt sveae
udlydsopgaver i det endelige testbatteri til barnehaveklassen. Ved at inddrage
udlydsopgaverne i bgrnehaveklassen dbnedes desuden mulighed for at f@lge
elevernes fonol ogiske udvikling fra bagrnehaveklassettil 1. klasse med de samme
opgaver.

| afprevningen af bogstavkendskabspraven klarede eleverne opgaverne en
smule bedre end forventet. Pa de 14 opgaver var gennemsnittet 10,4 og standar-
dafvigelsen 3,0 (Guttman Split half 0,83). Resultatet viste tendenstil loftseffekt,
og derfor blev bogstavkendskabspreven gjort svearere, idet vi erstattede et a de
meget hyppige bogstaver med et af de minds hyppige. Desuden blev ¢ erstattet
af g blandt de mindst hyppi ge bogstaver. ¢ og g forekommer begge meget
sjaddent i begynderlaesebager, men alligevel mac vurderes som mere velkendt,
blandt andet fordi, det indgar i ABC.

Ogsa lyttepraven var en smule for let i farste omgang. Et gennemsnit pa 31,0
(standardafvigelse 8,3) ud af 40 mulige indikerede entendens til loftseffekt
(Guttmann Split half 0,95). Paden baggrund blev de 20 | etteste items (de 20
items som flest af pravningsel ever besvarede korrekt) udeladt fraden endelige
version af lyttepraven. Vi kunne ikke erstatte de nemme sagninger med andre
mere komplicerede sagninger, daideen var at vurdere lytteforstael sen pa netop
de saninger, der indgik i den senere laeeprave SL40.

Under pilotafprevingen af testmaterialet til bernehaveklassen var det pafal den-
de, hvor naturligt det var for eleverne at hjad pe hinanden. | undervisningen
bliver eleverne ofte opfordret til at arbejde sammen eller til at hjadpe hinanden
med de svaae opgaver, men i en testsituation, hvor formalet er at afdackke den
enkelte elevs faadigheder, er det ikke gnskvaadigt, at barnene hjadper hinanden
med opgavel gsningen. | mange tilfadde var det den ferste testning, eleverne
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mgdte i skolen. Det vil sige, at det var farste gang i deres skoleforlab, hvor det
ikke var tilladt at hjad pe hinanden. | et forseg pa at undga at eleverne besvarede
opgavernei fadleskab, eller at enkdte elever affatograferede sidekammeratens
besvarelse, blev preavemateridet udarbejdet i to forskellige versoner: en gul og
en hvid version, som signalerede, at hadfterne indeholdt forskellige opgaver. Af
hensyn til opgavernes sammenlignelighed kunne opgaverne og de tilhgrende
svarmuligheder ikke aendres, men ra&kkefalgen af svarmulighederne var forskel-
lig i de to hadter, hvilket forhindrede den direkte kopiering.

Alligevel kan vi ikke udelukke, at elevernes daglige arbejdsmetode har
pavirket besvarel serne ved gruppetestningen i bernehavekl assen.

Pilotafprgvning af Ordlaes

Ordlaes blev afpravet pa 155 barn fra 1. til og med 4. klasse. Afpravningen
skulle sikre, at preven kunne anvendes uden loftseffekt og/eller gulveffekt pa
samtlige klassetrin i undersggelsen (dvs. fra begyndelsen af 1. klasse til og med
3. klasse).

Resultatet af afpravningen blev opgjort for hvert klassetrin. | pilotafprevnin-
gen er det selvsagt ikke de samme elever, der falges gennem en arakke og
|@ser opgaverne pa de fire klassetrin, men forskellige elever der |@ser opgaven
pa hvert klassetrin. Afprgvningen blev derfor foretaget fra 1. til 4. klasse pa
samme skole for at sikre sa stor grad af sammenlignelighed mellem elevernes
besvarel ser som muligt.

1. klasse 2. klasse 3. klasse 4. klasse
Antal elever 44 22 48 41
Gennemsnit 8,2 21,9 46,6 64,4
Standard- 6,0 18,1 17,2 18,1
afvigelse

Tabel 4. Resultater fra pilotafprgvningen af Ordlaes
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Som man kan se, er der en vaeentlig udvikling i elevernes besvarel ser pa de
forskellige argange, hvilket bekragftede vores fornemmelse af, a det var nad-
vendigt med halv&lig testning, hvis elevernes lasseudvikling skulle falges pa
naat hold.

Desuden gav afprgvningen en klar formodning om, at et antal pa 112 testord
var tilstragkkeligt til at afdakke selv dedygtigste (og hurtigste) elevers faedig-
hed i slutningen af 3. klasse.

Endvidere viste afprgvningen, at de enkelte opgaver beskrev samme faadig-
hed (sdledes var reliabilitetskoefficienten, Guttman split half > 0,7), og pa den
baggrund kan man tillade sig at foretage en simpel sammenligning mellem antal
rigtige fragang til gang.

Endelig foretog vi en test af laesepravens eksterne validitet, idet Ordlaes blev
afprevet sammen med OO0 for at vurdere, i hvilket omfang de to opgaver
beskriver samme |laesefaardighed. Der var meget hgj korrelation (0,94) mellem
Ordlaes og OHA00 for samtlige elever i afprevningen, og korrelationen mellem
Ordlass og OHA00 for de enkelte klassetrin var i aletilfadde over 0,70.

Pilotafpragvning af Lis skriver ord

Pseudohomofontesten Lis skriver ord har tidligere vaaret anvendt pa 159 elever i
overgangen mellem 1. og 2. klasse, savi vidste, at preven ville veare anvendelig
pa dette alderstrin, og at testvejledningen var afpasset elever i 1. klasse (Elbro
m. fl., 1998). De 159 elever havde et gennemsnit pa 16,1 (standardafvigelse
9,9).

De sammeelever besvaredeLis skriver ordi overgangen mdlem 2. klasseog 3.
klasse, og pa dette tidspunkt var elevernes gennemsnit pa 25, 9 (standardafvi-
gelse 12,9). Dette gav os en god formodning om, at testen med sine 60 opgaver
kunne anvendes pa alleklassetrin i naavagende undersegel se. Guttman split-
half for Lis skriver ordi overgangen mellem 1. og 2. klasse er 0,76, og korrela-
tionen mellem score i overgangen mellem 1. og 2. klasse og i overgangen
mellem 2. og 3. klasse er 0,83.
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Det samlede testmateriale

Pa baggrund af pilotafprevningen blev det endelige testmateriale udvalgt. P&
denne side findes en oversigt over de praver der indgik i projektet pa de forskel-
lige testtidspunkter.

Bh-klasse | beg. 1.kl | slut 1.kl | beg 2.kl | slut 2.kl | beg 3.kl slut 3.kl
Forlyd(10) Forlyd(10)
Udlyd (10) Udlyd (10)
Bogstav- Bogstav-
kendskab kendskab
(14) (14)
Lytteprgve
(20)
Ordlees Ordlees Ordlees Ordlees Ordlees Ordlees
(112) (112) (112) (112) (112) (112)
Lis skriver Lis skriver Lis skriver
ord (60) ord (60) ord (60)
Lydret Lydret Lydret Lydret Lydret
orddiktat orddiktat orddiktat orddiktat orddiktat
(12) (20) (20) (20) (20)
Ikke-lydret
orddiktat
(10)
Chips (36)
OS 400
SL40
spgrgsmal spgrgsmal spagrgsmal

| parentes angives antallet af items i den pageeldende opgavetype

Tabel 5. Oversigt over anvendte tests ved samtlige testgange.
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Leererspgrgsmal

Ved 5 forskellige |€jligheder besvarede dansklaareren spgrgsma om egen
uddannel sesmaess ge baggrund og emner, der bergrte metodevalg og holdning
til forskellige undervisningsrelaterede aktiviteter. Spergeskemaerne var tema-
tisk opdelt.

| det farste spgrgeskema (begyndelsen af 1. klasse) blev dansklaareren indled-
ningsvis spurgt om forskellige baggrundsoplysninger, sasom ken, dder og
uddannel sesmaess g baggrund. Desuden omhandlede dette spargeskemaforskel-
lige aspekter af den grundlasggende bogstavgennemgang. Dansklaaeren blev
spurgt om, hvilke laesebogssystem og hvilken bogstavbog de anvendte. Des-
uden blev de bedt om at beskrive, hvor ofte de arbe dede med bogstav gennem-
gang, hvor laange ad gangen og hvad de vaegtede saalig hgjt i bogstav gennem-
gangen.

Spergeskemaet i slutningen af 1. klasse omhandlede den ferste |aeseundervis-
ning. Dansklaareren blev bedt om at tege stilling til en rakke udsagn om
laeseundervisning i forhold til en 5-trins skda, der gik fra“helt uenig” til “helt
enig” (fx Det er meget vigtigt, at laeseundervisningen i 1. klasse giver barnene
mange parate ordbilleder).

Desuden blev dansklageren bedt om a beskrive, hvor tit forskellige | aeseakti-

viteter (fx hgjtlaesning i klassen) blev inddraget i undervisningen. Endelig blev

dansklaareren bedt om at vurdere klassens samlede niveau og klassens spred-
ning i leesefaardighed.

Spargeskemaet i begyndelsen af 2. klasse skulle afdaskke, om klasserne stadig
anvendte samme laesebogssystemsom i 1. klasse Desuden tog spargsmalene
udgangspunkt i rammerne for den farste danskundervisning i form af eventuel
samordnet indskoling og placering af klasselagrer- og dansklaarerfunktion pa
samme person.
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| slutningen af 2. klasse blev vasgten igen lagt paindholdet af danskundervis-
ningen, hvor der blev sat fokus pa den skriftlige del af danskarbejdet.

| det sidste spargeskemai slutningen af 3. klasse blev dansklaareren bedt om at
gere en slags status over begynderundervisningen i dansk. De blev bedt om at
evaluere det undervisningsmateride, de havde anvendt, blandt andet skullede
give en vurdering af systemets pavirkning af elevernes lasse- og staveudvikling
samt elevernes laeselyst. Desuden blev de bedt om generelt at tage stilling til
projektets hovedspargsmal: Har lasebogssystemet generelt nogen indflydelse
pa elevernes laese- og stavetilegnel se.

Leesebogssystemerne

De 5 laesebogssysemer, der indgar i undersggel sen, er udelukkende udvalgt pa
baggrund af udbredelse. Materialernes indhold, forskelle og ligheder var derfor
ikke fastlagt paforhand. Der findesflere undervisningsforlag i Danmark, og
hvert forlag har mindst et begyndersystem. Man kunne maske mene, at de
forskellige laesebogssystemer fra forskellige forlag egentlig ikke e fundamen-
talt forskellige, men bygger pa den samme viden om |aeseprocessen og derfor
ikke adskiller sig i lassemetode, men kun adskiller sig pade mere eksterne
parametre, fx emnevalg, illustrationer, skrifttype, osv. Derfor var det nadven-
digt med en grundig analyse af materialernes indhold.

| ferste omgang ma det vaare rimeligt at gatil systemernes vejledninger for at
afdaekke de enkelte systemers fremgangsmade og hovedma sagtning. Det er
sandsynligt, at i hvert fald visse forskelle mellemde 5 systemer vil fremga & de
respektive vejledninger. Denne beskrivel se tager udgangspunkt i vejledninger-
nes eget ordvalg, safremstillingen er safair over for de enkelte systemer som
muligt.
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Sgren og Mette-bggerne

forfattere: Knud Hermansen og Ejvind Jensen
tegner: Svend Otto S.
forlag: tidligere G.E.C. Gadsforlag, nu Alinea

udgivelsesar: 1954

Saren og Mette-bggerne er et dansksystem fra 1.-5. klasse. Hovedformalet med
danskundervisningen pabegyndertrinnet er, at elevernefar laat at lasse Bog-
stavgennemgangen giver eleverne et sikkert kendskab til bogstaverne, eleverne
prover at sedte bogstaver sammen til ord, og de lager at genkende nogleaf de
amindeligste ord som ordbilleder. Lassebogen indferesikke fra start, men farst
i slutningen af bogstavgennemgangen. Det vurderes, at deverne pa dette
tidspunkt kan laese samtlige ord pa de ferge sider i deres lasebog, og at denne
erfaring skaber en positiv indstilling til deres farste laesebog. Nye ord bliver
altid gennemgaet, far de optraader i lassebogen, sa sdv en ukendt side i |assebo-
gen opfattes somlet.

Helhedslaesning pa begyndertrinnet

forfatter: Jargen Frost
tegner: Sabber
forlag: Gyldenda

udgivelsesar: 1983

Helhedslaesning er et lassesystem til begyndertrinnet (til og med 2. klasse).
Systemet er udviklet pa baggrund af erfaringer fra specialundervisning af |aese-
og staveretarderede elever i folkeskaen. Systemet lasgger vasgt pa denindividu-
elle laseudvikling. Bogstavgennemgangen baseres pa et tvaarsanseligt arbejde,
der inddrager bade kinestetiske, taktile, finmotoriske, visuelle og auditive
forestillinger om bogstaverne. L aeseundervisningen bygger pa lasning af hde
tekster. Disse tekster overindlaaesgennem laarerstatte eller bandoptagel ser, s
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eleverneikke gar i staeller laver meningsforstyrrende fejllassninger. Farst nar
teksten er grundigt gennemarbejdet, gar man til undervisning af delfeardigheder.
Disse delfeardig-heder, der skal give eleven starre forstael se for andyse-syntese
forhold, traanes ud fra et udvalgt ordmateriale fra den velkendte tekst.

Dansk i..

forfattere: Ib Kokborg og Poul Rosenberg
tegner: Mette von der Maase

forlag: Gyldenda

udgivelsesar: 1984

Danski.. er et komplet dansksystem fra 1.-9. klasse. Material et bygger paen
emnebaseret undervisning, hvor bogstaverne praesenteres i grupper, der tilsam-
men danner et tema. Eleverne anvender bogstaverne i funktionelle sammenhaa-
ge, der sammen med kreative aktiviteter udfordrer eleverne pa en meningsfuld
made. L aesateksterne danner grundlaget for en tematisk danskundervisning.

L asseundervisningen bygger pa ordbilledmetoden, stavemetoden, lydmetoden
samt gagtemetoden, sa eleveme har mulighed for at tilegne sig stoffet pa
forskellige mader.

Danskbggerne

forfattere: Jytte Lau, Tove Kettner Heiberg og Poul Erik Pagaard
tegner: Mette Brahm Lauritsen

forlag: tidligere Munksgaard, nu Alinea

udgivelsesar: 1987

Danskbggerne er et komplet dansksystem fra 1.-9. klasse. Material et bygger pa
kendskab til et velkendt naamiljg, og personernes oplevelser afspejler elevernes
egen hverdag. Bogstavgennemgangen tager sit udgangspunkti en fortadling
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samt i et vers, og dette vers danner rammen for undervisningen i roglig
opmaaksomhed savel som for genkendel se af bogstavernes visuelle fremtraedel -
sesform. Lassetekster indfaresi |abet af eller i Slutningen af bogstavgennemgan-
gen. Ved indfarelse af tekster tidligt i forl@bet, baseres lassningen pa ordbil led-
metoden, mens man ved senere indf grel se af tekstlassning bygger pa en helheds-
metode, der kombinerer ordbilledmetode, lydmetode og stavemetode.

Trip Trap Traesko

forfatter: Merete Brudholm
tegner: Flemming Aabeck
forlag: Nyt nordisk forlag Arnold Busch

udgivelsesar: 1987

Trip Trap Traesko er et dansksystem til indskolingen (til og med 2. klasse).
Bogstaverne prassenteresi en tematisk sammenhaang, og ogsa de efterfalgende
|sesetekster er udarbejdet som emnebaseret undervisning. Trip Trap Traesko
arbejder med den sproglige udvikling som en vigtig forudsagning for laese- og
staveindlagringen. Laeseundervisningen bygger pa en kombination af ordbilled-
metode, stavemetode, lyttemetode, gadtemetode og LTG-metode (L aesning pa
Talens Grund), fordi de hver isaa bidrager med veardiful de aspekter af |aeseind-
|aaringsprocessen.

Sammenfatning af systembeskrivelsen

Som det fremgar af ovenstaende beskrivelse lasgger ale 5 systemer op til en
begynderundervisning med basisi forskellige |aesestrategier (ordbilledmetode,
stavemetode og lydmetode). Spargsmale er derfor ikke, hvilke |aesemetoder der
indgar i materialerne, men nok snarere, hvordan de forskellige lassemetoder
prioriteres over for hinanden. For at besvare dette spagrgsmal, ma man sgge i
vejledningernes almene beskrivelse af danskundervisningen. Hvor Saren og
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Mette-bgger ne samt Danskbgger ne forventer et vist bogstavkendskab inden
tekstlaesningens start, anbefaler de avrige materialer, at man arbejder med tekst
fraferste feard. Denne forskel ma (som Danskbgger ne anfarer) have betydning
for valg af primea laesestrategi. Hvis man med kendskab til bare & par enkelte
bogstaver skal arbgde med en tekst, ma man ngdvendigvis forsgge at genkende
ordene som hele ordbilleder eller at gadte ud fra sammenhaangen, billedstetten
eller andre stattefunktioner. Hvis man derimod kender mange bogstaver og har
laat at stave sig gennem enkeltord inden tekstlaesningens start, vil der vaae
sterre mulighed for at anvende en stave- eller lydstrategi ved den ferste tekst-
laesning.

Danskbggerne, Dansk i.. og Trip Trap Trassko har en bred masagning for
begynderundervisningen i dansk. Indsigt i ens egen dagligdag og sammenhaa-
gende tematiske forlab er omdrejningspunktet for den danskundervisning, hvori
| seseundervisningen indgar.

Derimod tager Seren og Mette-bgger ne samt Hel hedsl aesning udgangspunkt i
leeseindlaaringen i begynderundervisningen i dansk. Derfor er det naturligt nok
disse to materialer, der mest udferligt beskriver arbejdet med den farste lae
seindlaging. | begge materialer indgar der tekstlassning svel som enkeltords-
laesning og strukturerede analyse- og synteseopgaver. Men de to materialer er
vidt forskellige i deres udgangspunkt. Hvor Saren og Mette-bagerne arbejder
med analyse og syntese af enkeltord som endel af bogstavgennemgangen far
den egentlige tekstlasning (fradel til helhed), sa arbejder Helhedslassning med
overindlaat tekstlaesning som udgangspunktet for det senere arbejde med
analyse- og syntesefaardigheder (frahelhed til del).

Sproglige analyser af laesebogsteksterne

Et er forfatternes mél saetning med begynderundervisningen i dansk. Noget
andet er, hvordan denne malsagning feresud i livet. Hvordan ser de allerfarste
laesetekster ud i de forskellige systemer? Er de farste |aesetekster i virkeligheden
meget ensi de forskellige materialer, eller er der store forskelle pa materialernes
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sproglige udformning? Det kunne vaare interessant at vurdere, om de udvdgte
tekster (de 5 mest udbredte maerialer) er tilpasset en bestemt paadagogi sk
retning, der er mest populag i disse ar. | safald vil der veare starre lighed blandt
de mest populaae bager end blandt det samlede udvalg af laesebager. Konse-
kvensen vil davaae, at de 5 udvalgte systemer ikke repraesenterer den sande
spredning i laesebagernes og dermed | aeseundervisningens udformning, men
snarere reprassenterede en bestent tidstypisk linje i begynderundervisningen i
dansk.

Pa baggrund af de naevnte overvejelser gennemfartevi en analyse af samtlige
tilgaengelige laesebogssystemers sproglige udformning. Analysen gav mulighed
for at vurdere forskelligheden af de 5 udvalgte systemer i undersggelsen ud fra
objektive kriterier.

16 forskellige lassebogssystemer indgdr i analysen af |aesebagernes sproglige
udformning. Tekstmaterialet til hele farste klasse er indtastet for hvert system,
men for at sammenligne ordvalget i forskellige materialer, ma man arbejde med
samme tekstmaangde i alle materialer.

Den tekstafgraansede analyse tog udgangspunkt i de farste 1000 ord fra hvert
|aesebogssystem for at fokusere paordmaterialet i den allerfarste |seseindlaging.

Ordmateridet i de forskelligelaesebogssystemer blev vurderet pa4 forskellige
sproglige faktorer, som har vist sig at have betydning for teksters tilgaagelig-
hed. Disse sproglige faktorer indgar hver issa som delmal i de mest velbe-
skrevne laesbarhedsmal, informationstagthed og |aesbarhedsindexet, LIX (se bl.a.
Bogen om Lassning, 111, 1992).

Malene for de sproglige faktorer er omregnet til zvaadier, s vaadien 0
svarer i alletilfaddetil den gennemsnitlige vaardi i de 16 eksisterende |aesebogs-
systemer. De 4 parametre er ikke indbyrdes uafhaangige, men tilsammen giver
de et mere nuanceret billede af materialemes ordvalg, end et enkelt mal kunne
give.
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Hyppighed

Den farste sproglige faktor er ordenes hyppighed. Analysen bestar i en opted-
ling af, hvor mange af de farste 1000 ord i hver tekst, der findes blandt sprogets
hyppigste ord. For hvert ord i teksten afgeres det, omordet findesi en frekvens-
liste baseret pa 250.000 ord fra danske barnebgger (Maegaard og Ruus, 1981).
Ordenes hyppighed har betydning for, hvor velkendte ordene er for begynderlae
seren. Kendskab til ordene har indlysende betydning for lasseforstael sen, men
kan ogsa have betydning for ordgenkendelsen. Hvis ordenei en tekst er meget
velkendte ord, vil det vaare lettere for eleven at komme i tanke om netop dette
ord, nar eleven skal gadte ud fra sasmmenhaangen eller gadte ud fra kendskabet
til det farste bogstav i ordet. Derfor har man traditionelt set ordenes hyppighed
som en vigtig faktor i begynderlaesetekster. Hvis en tekst indeholder mange
hyppige ord, vil teksten have en z-vaadi over O, mens en tekst med et mere
ussdvanligt ordvalg vil have en z-vaardi under O.

Gentagel ser
Den anden faktor er det gennemsnitlige antal forekomster af hvert ord. Enhver

tekst indeholder enkelte ord, der bliver gentaget mange gange, men de fleste ord
i en tekst forekommer kun ganske fa gange i teksten. Nar man beregner det
gennemsnitlige antal forekomster af hvert ord, vil issar gentagelsen af delidt
saddnere ord fa betydning. De hyppige ord som og og den gentages stort set
lige mange gangei alle tekster, mens det er forskelligt, hvor mange gange de
indholdsmaettede ord som appel sin og skolebus gentages. Antal et af forekom-
ster af hvert ord har teoretisk set betydning for hel ordsgenkendel sen. Hvis
teksten indeholder mange gentagel ser, vil man pa et tidspunkt kunne genkende
visse ord, mensen tekst med rdativt fa gentagelser tvinger elevemetil at stave
sig igennem ordet eller gadte ud fra sammenhaangen. En tekst med relativt
mange gentagelser vil have en z-vaardi over 0, mens en tekst med rdativt fa
gentagel ser vil haveen z-vaardi under 0.
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M eningslaangde

Den tredje faktor i analysen e meningslaengde (antal ord fra det ene punktum til
det naeste). Jo laangere en sagning bliver, desto mere kompleks kan den blive.
Komplekse satninger er ofte svaaere at forstd end simple sagninger, og derfor
har man fundet en sammenhaang mellem sagningslaangde og tekstens tilgaange-
lighed. For begynderlassere med en forholdsvis langsom | sesehastighed, kan
sadningslaangden taankes at have ekstra betydning, fordi det kan vaare svaat at
holde rede paindholdet, hvis sagtningerne bliver for lange. Et system med
forholdsvis lange segninger vil have en z-vaardi over O, hvorimod et system med
forholdsvis korte sagninger vil have en z-vaardi under O.

Ordlaengde
Den fjerde faktor i analysen er ordlaangde. Der optadles, hvor mange ord der

bestér af mere end 6 bogstaver. Lange ord er ofte mere komplekse i deres
struktur end korte ord (fx flere konsonantklynger), og defor er der sammen-
haeng mellem ordlaangde og svaerhedgyrad. Ordlaangden kan endvidere have
betydning, hvis man benytter en gavestrategi. Tekster, der indehdder relativt
mange lange ord, vil vaae mere kraevende at stave sig igennem end tekster med
mange korte ord. P& den anden side kan lange ord tamkes at have et mere
karakteristisk ordbillede, og derfor vaae lettere genkendelige. En tekst med
mange lange ord vil have en z-vaadi over 0, mens tekster med mange korte ord
vil have en z-vaadi under 0.
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Hyppighed  Gentagelser Meningslzengde Ordleengde

Saren og Mette
— — — Helhedslaesning

Figur 7. Sproglig profil af to af de leesebogssystemer, derindgar i undersggelsen.

| figur 7 er der indtegnet vaardier for to forskellige lassebogssystemer, Saren og
Mette og Helhedslassning. Det fremgar tydeligt af figuren, at ordvaget i disse
materialer er vidt forskelligt, og de to materialer er da ogsa udvalgt for at
tydeliggare forskellen mellem begynderteksterne i de systemer, der indgar i
undersggel sen. Saren og Mette anvender meget hyppige ord i deres | aesetekster,
men sagningerne er forholdsvis lange. Ordene er ikke sa lange, og de bliver
gentaget mange gange. Helhedslaesning anvender mere sjaddne ord i de farste
|aesetekster og forholdsvis korte segtninger. Ordene er lange og bliver ikke
gentaget s& mange gange. Samlet viser figuren, at materialerne i denne undersg-
gelse ikke bare er de mest udbredte, de reprassenterer ogsa en sand variation
blandt laesebogssysemer i Danmark.

Nar man sammenligner laesebogsprofilen fra de5 forskellige systemer, er det
tydeligt, at denne grafiske opstilling deler de fem materialer i to (se vedlagte
bilag). Trip Trap, Helhedslaesning og Dansk i.. anvender mange forskellige ord
| den farste tekstmeangde. Og disse er relativt lange og lavfrekvente i forhold til
“den gennemsnitlige laesebog"”. Modsat anvender Saren og Mette-bgger ne samt
Danskbggernerelativt faforskellige ord i den farste tekstmaangde, og disse ord
er relativt korte og hyppige ord. De 3 systemer med relativt mange og lange ord,
inddrager alle laesetekster sidel gbende med bogstavgennemgangen, mens de to
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laesebager med relativt fa og korte ord ferst inddrager tekstlassning i begynder-
undervisningen, nar eleverne har kendskab til de fleste bogstaver.

Pa denne made af spejler de 4 sproglige parametre den alminddige opfattelse
af, hvilke systemer der arbejder ud fra en helordsorienteret |aeseindlaaring, og
hvilke systemer der tager udgangspunkt i analytiske faardigheder.

Hvis disse sproglige parametre har afgarende betydning for |aeseindlaaingen,
maman forvente, at elever frade to grupper af lassebogssystemer vil have en
parallel laeseudvikling.

Undersagel sen har som naevnt i indledningen til formal at beskrive forskellige
|aesebogssystemers styrke og svaghed malt pa elevernes laesefaadighed, stave-
faadighed, laeselyst osv., men undersggel sen ville kun have begraanset interesse,
hvis resultaterne udel ukkende kunne fortolkes i forhold til de 5 udvalgte
systemer dler det allerede eksisterende udvalg af laesebager. En sproglig
analyse af de forskellige begyndermaterider giver mulighed for at sammenligne
forskellige maeriaer indbyrdes. PA den made vil undersagel sen forhabentlig
ogsa kunne bruges til at vurdere laesebgager, der kommer pa markedet efter dens
feardiggerel se.

| lgbet af projektperioden er der udkommet 2 nye laesebogssystemer, Alle
tiders dansk fra forlaget Alinea og Dansk pa mange mader fraforlaget Malling
Beck. | figur 8 er disse 2 systemer vurderet pa skdaen, der blev udarbejdet pa
baggrund af de oprindelige 16 laesebogssystemer. De to nye systemer ligner
hinanden pa de undersggte sproglige parametre, sa maske er de et udtryk for
tidens sproglige trend med hensyn til laesebgger. Ordene er ikke saarlig hyppige,
og sagtningerne er forholdsvis korte. Ordene gentages ikke s3 mange gange, og
der er en lidt sterre andel af lange ord, end der gennemsnitlig er i de 16 syste-
mer, der indgar som sammenligningsgrundlag i analysen. P& denne made kan
man danne sig et indtryk af, hvordan den sproglige vurdering af eksisterende
leesebager kan bidrage til en beskrivelse af nye materialer.
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Hyppighed Gentagelser Meningsleengde Ordleengde

Alle tiders Dansk
— — — Dansk pa mange mader

Figur 8. Sproglig profil af 2 nye leesebogssystemer, der ikke indgar i undersggelsen.
En sproglig vurdering af teksterne kan ogsa anvendes som et eval ueringsred-

skab for forfattere, der ansker at udarbejde nye materialer, eller som gnsker at
revidere eksisterende materiaer.

Hyppighed Gentagelser Meningsleengde Ordleengde

ABC Danski 1. (oprindelig version)
— — - Danski 1. (revideret version)

Figur 9. Sproglig beskrivelse af oprindelig og revideret version af samme
leesebogssystem (Dansk i farste).
Man kan eksempelvis sammenligne den oprindelige version af ABC Dansk i 1.

med den reviderede NY Dansk i 1., der netop er udkommet.
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Den sproglige udformning af den oprindelige og den reviderede udgave er
meget ens. Tilhaangere af systemet vil padenne méade fa en sikkerhed for, at
teksterne er udarbejdet pa samme made i den reviderede somi den oprindelige
udgave, mens modstandere med en vis ret vil kunne haevde, at der er tde om
“gammel vin panye flasker”.

De fire lassbarhedsfaktorer, somindgar i ovenstaendefigurer, kan anvendes pa
alle tekster, men ud over de almene kriterier for lette og sveare elementer i en
tekst, er der saalige hensyn at tage, nar man vurderer begynderl assetekster.

Lydrette ord
| Danmark har vi en alfabetisk skrift, og derfor indgar bogstavindlagingen som

et vigtigt element i begynderundervisningen i dansk. Udgangspunktet for en
alfabetisk skrift er, at der er sammenhaang mellem lyd og bogstav. Det betyder,
at man i den reneste form af en alfabetisk skrift kan oplaese alle ord ved at sedte
den tilhgrende lyd til de pagaddende bogstaver og udtale demi raskkefalge, og
at man kan staveet hvilket som hdst ord korrekt ved a lytte til ordet og skrive
et bogstav for hvert lyd. Men ingen alfabetiske skrifter overholder princippet til
fuldkommenhed, og i et sprog somdansk har der vaaret sd mange forskellige
lydudviklinger i det talte sprog, at skrift og tale ikke laangere er sa tag forbun-
det, som de var, da skriftsprogsnormen blev indfart. Lydudviklingen aandrer
imidlertid ikkeved, at vi har en alfabetisk skrift, og selv i det mest uregel maessi-
ge ord (fx regnver) er der stadig bogstaver og bogstavragkkefalger, der kan
forklares ud fra ordets udtale.
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Dansk- Dansk i.. | Helheds- | Sgren og | Trip Trap
bggerne leesning Mette Treesko

Antal lydrette ord
blandt de farste 261 372 228 381 314
1000 ord

Antallet af lydrette
ord i forhold til antal- 28,3% 29,6% 11,6% 36,2% 17, 7%
let af forskellige ord

Tabel 6. Andelen af lydrette ord i danske begyndertekster

Hvis man skal tilegne sig en alfabetisk skrift, ma eleverne have tillid til, at man
kan repraesentere tal esprogets enkeltlyde med bogstaver. Man understreger
sammenhaangen mellemtale og skrift ved at udarbejde de farste | aesetekster med
mange lydrette ord. Alle ord kan i princippet genkendes som hele ordbilleder,
men lydrette ord er lettereat stave/lydere sig gennem end uregel maessige ord,
og af denne grund kan lydrette ord opfattes som lettere end uregel maessige ord.
Mens de fire faromtalte | aesbarhedsfaktorer kan optadles maskinelt ved hjadp af
sma computerprogrammer, sa kan antallet af lydrette ord kun findes ved en
manuel optadling. Derfor indgar der i disse analyser ikke en optadling & alle 16
laesebogssystemer, men kun antallet af lydrette ord blandt de farste 1000 ord i
de 5 udvalgte laesebogssystemer e optalt.

Det er tydeligt, at Seren og Mette-bgger ne indeholder flest lydrette ord, og at
Helhedslassning indeholder faarest lydrette ord. Desuden er det veard at bemaa-
ke, at Danskbgger ne og Seren og Mette, der ligner hinanden pa de avrige
sproglige mal, adskiller sig veesentligt pa andelen af lydrette ord.

Tekstmaangde

@velse er en af devassentligste faktorer, nar man skal tilegne sig en ny feardig-
hed. Man lazrer ikke at cykle alene ved at investerei “Den gule Farertrgje” og
en flot cykel hjelm. For at lage at cykle, maman gve sig i at cykle. Pa samme
made kommer |aesefaardigheden ikke af sig selv, man ma gve sig. En stor
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tekstmaangde giver sterre mulighed for, at man tilegner sig bestemte faardighe-
der, end en lille tekstmaangde, og derfor indgar den samlede tekstmengde til 1.
Kklasse, som ensaalig faktor i vurderingen af |aesebogssystemernes udformning.

Som det fremgar af tabel 7 pa naeste side, er der store forskelle pa den
anbefalede tekstmaangde i 1. klasse med de forskelli ge systemer. Saren og
Mette-bgger neindeholder langt den sterste tekstmaangde, mens Hel hedslassning
indeholder den mindste tekstmaangde til 1. klasse.
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Laesebogssystem

Antal ord i leesetek-
sten
beregnet til 1. klasse

Danskbggerne

Maria og Martin
Der sker jo s& meget

3183

Dansk i..

Dansk i farste
halvdelen af Dansk i fgrste/anden

4558

Helhedslaesning

Eventyreesebogen
bo og Pia 1-5
Luffe og Nete 1-4

1510

Sgren og Mette

Sgren og Mette
Sgren og Mette og Jep
Sgren og Mette i skole

10292

Trip Trap Traesko

ABC
Dragebogen

5300

Tabel 7. Angivet tekstmaengde til 1. klasse
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4. Resultater

Test | bgrnehaveklassen

Vi gnskede at af dakke elevernes forudsatninger pa omrader naat knyttet til
laeseindlaaringen. Undersggel ser, der forsgger at praadicere den senere laeseind-
lagring, har nearmest samstemmende vist, a bogstavkendskab og fonologisk
opmaaksomhed er blandt de vigtigste faktorer i vurderingen af elevernes senere
muligheder i laesetilegnel sen (Scarborough, 1998).

Gennemsnittet for bogstavkendskab e 7,3 af 14 mulige. Det viser, at eleverne
allerede genkender en del bogstaver, inden de kommer i 1. klasse.

| slutningen af barnehaveklassen var gennemsnittet for fonol ogisk opmaak-
somhed i forlyd 4,7, og i udlyd var gennemsnittet 2,6. Resultaterne indikerer,
at mange elever i slutningen af bagrnehaveklassen er i stand til at identificere den
farste lydi et ord, men at kun ganske fa elever er i stand til at identificere den
sidste lyd i et ord pa dette tidspunkt.

L ytteforstad sesopgaven viser med et gennemsnit pa 14 ud af 20 mulige, at langt
de fleste sagninger i en laeseforstael sesopgave til mellemtrinnet forstas af elever
i barnehaveklassen. Det er sdledes ikke forstael sen, der sadter graensen for,

hvad eleverne kan laese i begyndermaterialerne. Der er ikke ret mange elever,
der ikke kan leese deres farste leesebog, fordi de ikke forstar teksten. Derimod er
der temmdig mange elever, der ikke kan laese teksten pa egen hand, selvom de
forstar tekstensindhold, nar den bliver lasst op. Det betyder, at det er salig
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interessant at vurdere elevernes afkodningsfaardigheder, mens forstael sessiden
ikke i samme grad behgver en afdaskning, ndr man taler om lassevanskeligheder
pa begyndertrinnet.

System Dansk- Dansk Helheds- Sgren Trip @vrige  Alle
bager- .. leesning  og Trap elever delta-
Test i ne Mette  Traesko gere
barne-
have-
klassen
Bogstav- 7,2 7,1 7,3 7,2 7,6 7,2 7,3
kendskab (3,6) (3,3) (3,4) (3,5) (3,3) (3,3) (3,4)
n=543 n=527 n=191 n=196 n=732 n=1271 n=3478
Forlyd
Fonologisk 4,9 4.4 51 4,5 4,7 4,7 4,7
opmaerk- (3,2) (3,1) (2,9) (3,4) (3,3) (3,2) (3,2)
somhed n=545 n=549 n=187 n=194 n=739 n=1296 n=3528
Udlyd
2,6 2,6 3,5 2,7 2,4 2,6 2,6

(2,4) (2,4) (2,4) (2,8) (2,3) (2,3) (2,4)
n=542 n=509 n=188 n=194 n=737 n=1193 n=3381

Samlet
7,6 7,0 8,6 7,2 7,2 7,1 7,3
(5,0) (4,8) 4,7) (5,6) (4,9) (4,7) (4,9)
n=542 n=509 n=186 n=193 n=737 n=1192 n=3377
Lytte- 14,3 13,9 14,4 14,7 13,7 14,0 14,0
forstaelse (4,1) (4,3) 4,2) (3,8) (4,3) (4,6) (4,4)
n=525 n=547 n=191 n=196 n=732 n=1284 n=3493

Tabel 8. Gennemsnit for besvarelserne i slutningen af bgrnehaveklassen.
Standardafvigelse er angivet i parentes.
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Sammenligning af de fem lsesebogsgrupper
(slutningen af bagrnehaveklassen)

For at lave en palidelig sasmmenligning af laeseudvikling med forskellige
|aesebogssystemer, er det ngdvendigt at kende elevernes udgangspunkt. Hvis
elever, der senere benytter et bestemt lassebogssystem, allerede kendte flere
bogstaver, var bedre til fonologisk opmaarksomhed og havde en bedre lyttefor-
staelse, inden lassebogen blev indfert, sdkunne de eventuelle forskelle i laeseud-
vikling ikke udelukkendeforklares med udgangspunkt i laeseundervisningen.
Man matage hgjde for elevernes forskellige udgangspunkt. Ved denne og de
falgende sammenligninger af elever fraforskellige systemgrupper, er der
anvendt oneway ANOVA til at vurdere, omder er signifikant betydning af
systemgrupper pa det pagaddende mal. Derefter er der foretaget post hoc
Scheffe analyse med signifikansniveau pa 0,05 for at vurdere, omder er parvise
forskelle mellem de 5 laesebogsgrupper i undersagelsen.

Der er ikke signifikant forskel mellem barn med forskellige | sesebogssyste-
mer pabogstavkendskab i barnehaveklassen (F=1,8; p=0,124), og der er ingen
parvise forskelle mellem deforskellige lassebogsgruppers bogstavkendskab i
slutningen af bernehaveklassen. Eventuelle forskelle i laesefaardighed senere
hen mellem begrn med forskellige systemer kan sdledes ikke forklares som en
falge af sterre eller mindre bogstavkendskab fra starten.

Der er signifikant forskel mellem barn med forskellige laesebogssystemer i
forhold til de fonologiske opmaaksomhedsprever generelt (F=4,3; p=0,002).
Nar man undersgger, om der er parvise forskdle mellem systemgrupperne pa
fonologisk opmaaksomhed i barnehaveklassen, ser man en klar tendenstil, at
de elever, der senere skal anvende Helhedslaesning som laesebogssystem, har en
bedre fonologisk opmaarksomhed end de @vrige barn i slutningen af barnehave-
klassen. Hvis man opdeler opgavernei forlyd og udlyd, er der ingen parvise
forskellei post hoc analysen ved forlydsopgaverne. Derimod kan forskellen
forklares, nar man ser pa elevernes besvarel se af udlydsopgaverne. Elever, der
senere skal anvende Helhedslaesning, |@ser signifikant flere opgaver korrekt end
elever i de gvrige grupper.
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Som udgangspunkt kunne man ikke forvente at finde en forskel pa elevernes
forudsagninger i de forskellige grupper. Alligevel kan forskellen mellem elever,
der senere skal bruge Helhedslaesning, og de avrige elever maske forklares.
Helhedslassnings forfatter Jargen Frost har udarbgdet et materiale til fonol ogisk
opmaaksomhedstraaning i bgrnehaveklassen (Bornholms Amtscentral, 1985),
der arbejder med udlyd savel som med forlyd. Det er sandsynligt, at skoler, der
ansker at arbejde ud fra Jargen Frosts principper i farste klasse, ogsa har
arbejdet med hans materiale i barnehaveklassen.

Trip Trap Traesko er udarbejdet som et samlet indskolingsmateride til dansk.
Det betyder, at der er en fastlagt sproglig traaning til bernehaveklassen indlagt i
material et (Sproglegebogen). Derfor ma man formode, at mange af de elever,
der skal bruge Trip Trap Trassko i 1. klasse, har arbejdet med de sproglige
aktiviteter i barnehaveklassen. Men det ser ikke ud som om, at elever, der
senere skal bruge Trip Trap Traesko, har faet et forspring i forhold til de gvrige
elever i undersggelsen, selvom disse elever maske har anvendt Sproglegebogen
I bgrnehaveklassen.

Der var forskel pa elevernes lytteforstaelsei de forskellige |aesebogsgrupper
(F=2,9; p=0,019), men forskellen var ikke sa stor, at der var signifikante parvise
forskelle pa de forskellige laesebogsgrupper.

Sammenfatning

Samlet var udgangspunktet i de forskellige laesebogsgrupper meget ens. Der var
ingen systematiske forskelle, dvs. at der ikke var en bestemt gruppe elever, der
klarede sig bedst pa samtlige forudsagtningsopgaver i slutningen af bernehave-
klassen. Derimod var elever, der senere skulle anvende Helhedslaesning bedre
til at identificere udlyd i de fonologisk opmaaksomhedsopgaver end de avrige
elever. | de senee analyser tages der hgjde for forskelle i sproglige forudsad-
ninger, bade de individuelle forskelle og de forskelle, der findes mellem
Helhedslaesning og de gvrige lassebogsgrupper pa fonologisk opmearksomhed i
udlyd.
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Resultater i begyndelsen af 1. klasse

| begyndelsen af ferste klasse har deverne forbedret deres bogstavkendskab, sa
opgaven nu viser tendenstil loftseffekt (M=11,6; standard afvigelse 2,5). |
begyndelsen af 1. klasse er der s mange elever, der kender bogstaverne, at
bogstavpraven ikke laangere kan differentiere mellem elevernes sande faardig-
heder. Forskellen hos eleverne skal nu neamere sggesi, hvor gode de er til at
udnytte deres boggavkendskab i laesning. Det er derfor fornuftigt at undlade
bogstavpraven i det senere testbatteri, da der ikke laangere vil vaae mulighed
for at vise den sande variation blandt elevernes faardighed pa denne opgave.

| de fonologiske opmearksomhedsopgaver ser man nu, at eleverne konsoli-
derer deres viden om forlyd (M=7,2), og at elevernei stadig hgjere grad er
blevet opmagksomme pa udlyd (M=4,4). Der e stadig mulighed for variation,
men det er sandsynligt, at resultaterne pa fonol ogisk opmaarksomhed nu i stadig
hgjere grad viser effekten af bogstavindlaaingen og den farste lseseindlaaing,
og derfor er malet ikke laangere et mal for sproglige forudsagninger, men et
blandet mal for ngdvendige forudsagninger og indlaate (lasse)feardigheder.
Derfor indgar defonol ogiske opmaaksomhedsopgaver ikke i det senere testbat-
teri.

Der er signifikant fremgang pa bogstavkendskab fra slutningen af bernehave-
klassen til begyndelsen af 1. klasse bade pa elevniveau (t=76,3; df=3034;
p<0,001) og pa gruppeniveau (t=43,9; df=4; p<0,001). Ligdedes er der signifi-
kant forskel pafonologisk opmaarksomhed i slutningen af bamehaveklassen og
i begyndelsen af 1. klasse pa elevniveau (t=45,3; df=2948; p<0,001) og pa
gruppeniveau (t=26,7; df=4; p<0,001). Eleverne har sdledes hgjnet deres niveau
pa bogstavkendskab og fonologisk opmasrksomhed i |gbet af de farste maneder
i 1. klasse. Det er ikke sa overraskende, at elevemnes bogstavkendskab agesi
|gbet af de ferste maneder i 1. klasse Bogstavgennemgangen udfylder en stor
del af dansktimernei de fleste klasser i denne periode. At der sker en fremgang
pa fonologisk opmarksomhed i begyndelsen af 1. klasse stemmer meget fint
overens med undersggel ser, der viser, at der gennem det farste arbejde med
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bogstaver og laessning udvikles en markant stigning i fonologisk opmaak som-
hed. Det er den slags resultater, der i en lang periode bevirkede, at man udel uk-
kende mente, & fonologisk opmaaksomhed var et produkt af |aeseindlaaingen.
Nu tyder de fleste undersegelser imidlertid pa, at en vis fonologisk opmagk-
somhed er en forudsagning for en god og sikker laeseindlaaing, men at den
fonologiske opmaaksomhed i gvrigt forages ved at arbejde med bogstaver og
ord (Ball, 1993).

Reliabilitet ved test-retest blev vurderet og gav for bogstavkendskab en
reliabilitetskoefficient pa alfa=0.6192 og for fonologisk opmasrksomhed
alfa=0.6584. Begge resultater er udtryk for en signifikant korrelation mellem
samme prove med et halvt &rs mellemrum (bogstavkendskab: Pearsons korrela-
tionskoefficient er 0,470, p<0,001; fonologisk opmaaksomhed: Pearsons
korrelationskoefficient=0,468; p<0,001), men sammenhaangen er langt fra
perfekt. Der e sdledes noget, der har pavirket elevernes bogstavkendskab og
fonol ogiske opmagksomhed i |gbet af de farste méneder i 1. klasse, der ikke
bare kan forklares som en videreudvikling af elevernes bogstavkendskab og
fonol ogiske opmaaksomhed i barnehaveklassen - en del & denne pavirkning
skyldes sandsynligvis forskelle i den ferste laeseundervisning.

Ordlassning er indfart som selvstaandigt mal i begyndelsen af 1. klasse. Der er
bestemt ikke tradition for at teste elevernes laeseniveau i bgrnehaveklassen i
Danmark, og man ved fra andre undersagel ser, at kun meget fa danske barn kan
laese i slutningen af bernehaveklassen (EHbro m. fl. , 1998). Derfor indgik
Ordlasning ikke i de ferste testbatteri, men indgik ved alle gvrige testgange fra
begyndelsen af 1. klasse og fremefter. Pa denne méade bliver enkeltordslassning
kernen i testbatteriet.

Sammenligning af de 5 leesebogsgrupper
(begyndelsen af 1. klasse)

| begyndelsen af 1. klasse er der 9gnifikant forskel mellem bagm med de
forskellige laesebogssystemer ved de fonol ogiske opgaver samlet (samlet:
F=2,5; p=0,044), men der er ikkelamgere parvise forskelle mellem de forskelli-
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ge lassebogsgruppers fonol ogiske opmaaksomhed hverken som helhed, eller
hvis man vurderer forlyd og udlyd hver for sig. Det er sandsynligt, at forskelle-
nei barnehaveklassen ikke repraesenterer en forskel i elevernes potentiale, men
snarere viser en forskel pa undervisningen i bgrnehaveklassen, hvor det ikke er
amindeligt at arbejde med udyd. Nar eleverne nu i begyndelsen af 1. klasse
arbejder med udlyd som en del af bogstavgennemgangen, har devernei de
forskellige grupper lige gode forudssetninger for at indlaae det, de bliver

undervisti.
System Dansk- Dansk Helheds- Sgren Trip @vrige  Alle
bager- i.. lsesning  og Trap delta- delta-
Tests i ne Mette Treesko gere gere
begyndel-
sen af 1.
klasse
Bogstav- 11,6 11,3 12,0 12,0 12,1 11,4 11,6
kendskab (2,5) (2,8) (2,3) (2,5) (2,0) (2,5) (2,5)
n=501 n=489 n=166 n=164 n=639 n=1479 n=3455
Forlyd
Fonol ogisk 7,1 7,3 7,9 7,1 7,4 7,0 7,2
opmaak- (2,9) (2,8) (2,3) (3,2) (2,8) (2,9) (2,9)
n=502 n=494 n=166 n=164 n=638 n=1495 n=3476
somhed
Udlyd
4,4 4,6 5,0 4,4 4,3 4,3 4,4
(3,2) (3,2) (3,1) (3,4) (3,2) (3,1) (3,1)
n=502 n=493 n=166 n=164 n=637 n=1490 n=3469
Samlet
11,5 11,9 12,9 11,5 11,7 11,3 11,6
(5,5) (5,3) 4,7) (6,1) (5,4) (5,4) (5,4)
n=502 n=493 n=166 n=164 n=637 n=1490 n=3469
Ordlas 14,2 15,0 13,2 19,6 14,5 14,3 14,6
(8,2) (8,2) (8,8) (8,4) (8,6) (8,5) (8,5)
n=483 n=465 n=141 n=196 n=594 n=1446 n=3302
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Tabel 9. Gennemsnit for besvarelserne i begyndelsen af 1. klasse.
Standardafvigelse er angivet i parentes.

| labet af begyndelsen af 1. klasse bliver der signifikant forskel mellem barn
med forskellige lassebogssystemer pa bogstavkendskab (F=8,3; p<0,001). Hvis
man ser pa de faktiske gennemsnit for bogstavkendskab i de forskellige grup-
per, s afviger det gennemsnitlige antal korrekte besvarelser ikke ret meget i de
forskellige grupper (fra11,3 - 12,1), men pagrund af den meget lille spredning
| elevernes bogstavkendskab, giver det med det store antal ddtagere i underse-
gelsen aligevel signifikante forskelle. Af den parvise sammenligning fremgar
det, at elever, der har benyttet Trip Trap Treesko i de ferste maneder, kender
flere bogstaver end elever, der har benyttet Danskbggerne eller Danskii... Og
elever, der har brugt Helhedslaesning kender flere bogstaver end elever, der
anvender Dansk i... Der er imidlertid ikke sammenhaang mellem gruppernes
bogstavkendskab og gruppernes lassefaardighed (Pearsons korrel aionskoeffici-
ent 0,159; p=0,799, n=5), og derfor viser kendskabet til bogstaver pa dette
tidspunkt ikke s meget om, hvor langt eleverne er kommet i laeseprocessen.

Derimod viser der sig et meget tydeligt billede, nar man ser pa laesning af
enkeltord i begyndelsen af 1. klasse. Der er signifikant forskel mellem laese-
bogssystemernes enkeltordslaesning i begyndelsen & 1. klasse (F=146;
p<0,001). Den parvise post hoc-analyse viser, at elever, der har anvendt Saren
og Mette-baggerne, har en bedre ordgenkendel se end elever med de gvrige
systemer, mens der ikke er indbyrdes forskelle blandt de gvrige systemer, hvis
man tadler antal korrekte. Og forskellen er temmelig stor: hvor gennemsnittet
for de avrige systemer ligger mellem 13 og 15 rigtige pa 5 minutter, sa | gser
elever med Segren og Mette-bggerne over 19 rigtige i gennemsnit. Elever, der
har anvendt Sgren og Mette-bggerne, er i gennemsnit cirka 30% bedre til at
laese enkeltord end de gvrige elever.

Sammenfatning

| begyndelsen af 1. klasse er der ikke laangere sa stor forskel pafonologisk
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opmaaksomhed blandt elever med forskellige laesebogssytemer, og de parvise
forskelle forsvinder mellem de forskellige leesebogsgruppers score, bade pa
forlyd og udlyd. Derimod ser det ud til, at elever med Trip Trap Traesko og
Helhedslassning lagrer flest bogstaver at kende i |abet af det farste halvar i 1.
klasse. Eleverne er imidlertid ikke bedre til at udnytte deres viden om bogstaver
| laesning af enkeltord. Elever, der har anvendt Saren og Mette-bagerne, lasser
enkeltord bedre end de @vrige elever. Et resultat, der ikke kan forklares ud fra
elevernes forudsagninger, og forklaringen ma derfor snarere sagesi forskellei
elevernes undervisning.

Resultater i slutningen af 1. klasse

Der er stor forskel pa elevernes gennemsnitlige score pa Ordlaes i begyndelsen
(M=14,6) og i slutningen af farste klasse (M=26,4). Der er altsa sket noget med
elevernes enkeltordslassning frajul til sommerferieni 1. klasse, og der er
signifikant fremgang bade for eleverne som helhed (t=83,4; df=3044; p<0,001)
og for elevernei hver af de 5 lassebogsgrupper (t=44,2; df=4; p<0,001).

Test Dansk- | Dansk | Helheds- | Sgren | Trip @vrige Alle

i slutningen | bager- | i.. leesning | og Trap delta- delta-

af 1. klasse | ne Mette | Tree- gere gere

sko

Ordlees 25,4 26,6 26,0 31,8 26,6 26,0 26,4
(12,0) | (122) | (124) | (120) | 11,9 | (119 | (12,1
n=489 | n=489 | n=167 | n=180 | n=639 | n=1509 | n=3489

Lis skriver 16,1 16,5 18,2 17,5 17,6 16,1 16,6

ord 9.4) | 9.2) (9,9) 9.9) | (9.6) (9.1) (9,4)
n=477 | n=472 | n=159 | n=174 | n=616 | n=1451 | n=3365

Stavning 6,6 6,9 7,2 7,3 6,7 6,5 6,7

(3.6) | (3.5 (3,5) 33) | )5 (3.4) (3,5)

n=491 | n=491 n=165 n=181| n=643 | n=1511 | n=3498

Tabel 10. Gennemsnit for besvarelserne i slutningen af 1. klasse.
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Standardafvigelse er angivet i parentes.

Test-retest rdiabilitet er malt til alfa=0,83, hvilket er vaesentligt hgjere end test-
retest reliabiliteten pa de fonologiske opgaver og bogstavkendskab. Det indi-
kerer ligesom i andre undersagel ser, at mal for laesefaardighed er langt mere
konsistente end andre mal for elevernes faardigheder eller forudsagninger.
Desuden er der enstarre korrelation mellemlassning i begyndelsen og slutnin-
geni 1. klasse (Pearsons korrelationskoefficient 0,742) end mellem eksempelvis
fonologisk opmaaksomhed i begyndelsen af 1. klasse og laesning i slutningen af
1. klasse (Pearsons korrelationskoefficient 0,046). Disse resultater viser, at
tidligere laesefaadighed er langt bedretil at beskrive senere laesefaardighed end
noget andet mal for elevernes feardigheder eller forudsagtninger.

Ved testning i slutningen af 1. klasse blev lassning af pseudohomofoner (Lis
skriver ord) og stavning af 12 enkdtord indfart sommal for elevernes lasse- og
stavekompetence. Lis skriver ord bestar af 60 opgaver, hvoraf man skal |@se sa
mange som muligt i 1gbet af 5 minutter. | slutningen af 1. klasse |gser elevernei
gennemsnit 16,6 korrekte pa 5 minutter. Eleverne laser signifikant faare
opgaver i Lis skriver ord pa 5 minutter end i Ordlaesi Igbet af samme tidsram-
me (t=84,3; df=3333; p<0,001). Og samme resultat viser sig, hvis man sammen-
ligner resultaterne pa de 5 lassebogsgrupper (t=9,2; df=4; p=0,001). De to
opgaver er udarbejdet pa ngjagtigt sasmme made: 4 ord/nonsensord og et
tilhgrende billede. Den store forskel i de to resultater indikerer, at eleverne ved
laesning af enkeltord genkender nogle af ordene og derfor foretager et hurtigere
og mere sikkert valg end i pseudohomofonopgaven, hvor nonsensordene
ngdvendigvis méalydomkodes for at udpege den rigtige svamulighed.

| de 12 staveord er antallet af rigtigt stavede ord 6,7 (standardafvigelse 3,5) |
slutningen af 1. klasse. Der er sdledes hverken tendens til gulv- eller |oftseffekt
ved denne testgang, men resultaterne indikerer, at ordvalget ikke kan anvendes
ved de gvrige testgange uden loftseffekt. Derfor matte staveproven justeres efter
forste testgang.
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Sammenligning af de 5 laesebogsgrupper
(slutningen af 1. klasse)

Ved testningen i slutningen af 1. klasse var der signifikant forskel pa enkel-
tordslaesning for elever med forskellige laesebogssystemer (F=9,7; p<0,001).
Den efterfelgende post hoc analyse viste, at elever, der benyttede Seren og
Mette-bagerne, stadig |aste opgaven signifikant bedre end dever med de gvrige
materialer. Der er stadig ingen parvise forskelle mellem nogle af de gvrige
materialer.

Der var signifikant forskel mellem elever med forskellige laesebogssystemer
paLisskriver ordi slutningen af 1. klasse (F=2,7; p=0,030), men der var ingen
parvise forskelle mellem de forskellige lassebogsgrupper.

Der var ingen signifikant forskel pa elevernes stavning af enkeltordi de
forskellige laesebogsgrupper i slutningen af 1. klasse (F=2,1; p=0,074) og ingen
parvise forskelle mellem de 5 laesebogsgrupper.

Hvad med andelen af svage laesere?

Et er, at elever, der anvender Saren og Mette-bggerne i gennemsnit | seser bedre
I 1. klasse end elever, der anvender et af de andre 4 systemer. Noget andet er,
hvordan det ser ud med andelen af svage laesere i de forskellige grupper. Man
kunne forestille sig, at mani siniver for at skabe gode lasere med Saren og
Mette, gik sa hurtigt frem, at det godt nok skabte mange gode |esere, men til
gengadd ogsa medfarte en lang hale af svage laesere, der ikke kunne modtage
undervisningen i det tempo, den blev praesenteret i. Resultaterne tyder dog ikke
pa, at dette er tilfad det.

Analysen af de svageste laesere tager udgangspunkt i de 10% svageste lassere
blandt samtlige elever i undersggelsen. Disse 10% svageste elever danner
niveauet for, hvad der efterf@lgende kaldes darlige og gode lassere. | begyndel -
sen af 1. klassetilhgrer man gruppen af svage lassere i undersggel sen, hvis man
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har |ast 5 eller fagre rigtige, mens de sdkaldte darlige leesere i slutningen af 1.
klasse har |@st 11 opgaver eller derunder korrekt.

Andel af Dansk- Dansk i.. | Helheds- | Sgren Trip Alle

svage leesere | bggerne leesning | og Mette | Trap deltagere
Traesko

Begyndelsen 9,5% 8,6% 17,7%* 3,2%* 11,4% 11%

af 1. klasse

Slutningen af 12,3% 10% 9,6% 3,3%* 11,6% 10,9%

1. klasse

* indikerer signifikante forskelle pa denne gruppe sammenlignet med de gvrige
deltagere i undersggelsen

Tabel 11. Andel af svage laesere i 1. klasse

Ud fra denne afgraansning blev det undersegt, hvor mange elever der tilharer
gruppen af darlige leesere i hver af de5 lassebogsgrupper, og en sammenligning
viste, at der var signifikante forskelle blandt systemgrupperne i begyndel sen af
1. klasse ( 2=19,9; df=4; p=0,001) og i slutningen af 1. klasse ( 2=12,6; df=4;
p=0,013).

Derefter blev der foretaget en parvis analyse af eleverne af hvert system over
for de gvrige elever i undersagelsen. Resultatet viste, & andelen af darlige
laesere blandt elever med Seren og Mette-bggerne er signifikant mindre i
forhold til de gvrige deltagere i undersggelsen i begyndelsen af 1. klasse ( 2
=10,1; p=0,001) og i slutningen af 1. klasse ( 2= 11,0; p=0,001). Andelen af
darlige leesere blandt elever med Helhedslaesning er signifikant starre i begyn-
delsen af 1. klasse
( 2=6,9; p=0,009).

De forel gbige resultater kan sdledes ikke statte den holdning, at en langsom
leeseindlaaring skulleveare saarlig gavnlig for de svageste laesere. | denne
undersggel se har |assebogsgruppen med det bedste generdle lasseniveau ogsa
den mindste andel af darli ge leesere efter 1. klasse.
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Hvad med de gvrige eleveri undersggelsen?

Denne undersggel se har som udgangspunkt det formal a undersgge | seseniveau-
et for elever med 5 forskellige begynderlaesebogssystemer. Mange laarere bruger
imidlertid et helt andet | aesebogssystem end de her analyserede dler vadger at
udarbejde sit eget undervisningsmaeriale. Det e derfor naturligt, at enkelte
laesere vil sgge forgeeves efter en beskrivelse af en bestemt undervisningameto-
dei denne rapport. Og nogle vil maske mene, at der i udvadgelsen af materialer
er smidt vigtig information vak omen saalig effektiv begynderundervisning.
Der vil altid vareen rakke omrader, der ikke daekkes, og en raskke spargsmal,
der ikke besvares, nar man udfgrer en undersggel se. Nogle gange har de
ubesvarede spargsmal eller de fravalgte synsvinkler tendenstil at overskygge,
hvad der faktisk blev undersggt, og hvilke spargsmal der faktisk blev besvaret. |
undersggel sens design |& en usikkerhed med hensyn til, hvilket |aesebogssystem
deltagerklasserne ville anvende. Det betyder, at man kan samle alle elever, der
ikke bruger et af de 5 undersggte systemer i én pulje, og sasmmenligne deres
resultat med de gvrige. Analysen viser ingen forskelle pa | seseniveauet blandt
elever med de5 systemer og elever, der ikke anvender de 5 systemer, hverken i
begyndelsen af 1. klasse (F=0,006, p=0,938) elleri slutningen af 1. klasse
(F=2,4; p=0,123). Der er heller ingen forskel paandden af darlige |assere blandt
dem, der anvender de 5 systemer og de @vrige elever i begyndelsen af 1. klasse
( 2=0,319; p=0,572) eller i slutningen af 1. klasse ( 2=1,069; p=0,301).

Hvis man derimod sammenligner elever frade 5 undersggte lassebogsgrupper
med elever med andre |aesebogssystemer hver for sig, s er elever med Sgren og
Mette-bagerne signifikant bedre end elever, der ikke har anvendt et af de
undersggte systemer (p<0,001 bade i begyndelsen og i slutningen af 1. klasse).
Og der er ingen signifikante forskelle pa de avrige 4 systemer og elever fra den
blandede gruppe. Det ser altsaikke ud som om, a det generelt er bedre at undga
de 5 mest udbredte |aesebogssystemer. Der er sdedes ikke en generd forskel pa
at bruge de undersggte materialer og de ikke undersggte materialer; men Sgren
og Mette ser igen ud til at have saalige fordelei forhold til de gvrige systemer.
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Pa samme made kan det jo taankes, at en enkelt undervisningsmetode i den
blandede gruppe skiller sig searligt ud i positiv retning, nar det ged der begyn-
derlaesning. Hvis dette er tilfaddet, kan man ikke generelt sige, at man kommer
bedrei gang med at lasse ved at undga de 5 starste systemer, men at man
specifikt kommer bedre i gang med begynderlaesning ved at vadge én bestemt af
de ikke-undersggte undervisningsformer. Dette argument kan ganske kort
belyses ved figur 10.
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Figur 10. Leesefeerdighed med forskellig begynderundervisning i dansk.

Som det fremgar af figur 10 er der ingen “skjulte” vinderei undersagel sen. Det
er fx ikke sadan, at elever uden lassebog generelt laesser bedre efter 1. klasse end
elever med bog. Det er heller ikke sadan, at et helt nyt system som Alletiders
Dansk giver bedre laesere end de mere velkendte systemer. Der er ingen gruppe,
der giver en bedre enkeltordslaesning efter 1. klasse end gruppen med Sgren og
Mette-bagerne. Undersagel sens resultat ser sdledes ikke ud til at veare en
konsekvens af en uheldig udvadgelse af materialer. Derimod ser resultatet ud til
at give et meget rammende billede pa begynderundervisningen i laesning.
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Sammenfatning af enkeltordsleesning i 1. klasse

Elever, der anvender Sgren og Mette-bagerne, far generelt en bedre ordgenken-
delsei Igbet af farste klasse end de avrige elever i undersggel sen. Og andelen af
svage laesere (blandt de 10% darligste elever) er mindre blandt elever, der
anvender Sgren og Mette-bggerne, end blandt elever, der modtager en anden
begynderundervisning. Der er ingen tvivl om, at gruppen med Sgren og Mette-
bagerne er den gruppe blandt de undersggte elevgrupper, der kommer hurtigst i
gang med at laese.

Enkeltordsleesning i 2. klasse

Nu er der vel ingen, der for alvor interesserer sig for elevernes lassning i 1.
klasse som et isoleret mal for begynderundervisningens styrke. Men fordi der er
en velkendt sammenhaang mellem laesestart og senere laesefaardighed, er det
aligevel interessant at vurdere den allerfarste laesning. Udenlandske undersg-
gelser har vist, & leesefaardighed pa e givent tidspunkt er en god prediktor for
laesefaardighed pa & senere tidspunkt (Scarborough, 1998), og andre har som
den sakaldte “ Matthasus-effekt” beskrevet det forhold, at elever med gode
feardi gheder bliver stadig bedre, mens elever med darligere fardigheder kom-
mer laangere og laangere bagud i forhold til deres jaevnaldrende kammerater
(Stanovich, 1988) . Set i lyset af disse undersggelser er det interessant at
vurdere elevernes score pa de gennemgaende praver.

Der er stadig signifikant forskel pa enkeltordslaesning mellem bgrn med
forskellige laesebogssystemer i begyndelsen af 2. klasse (F=5,921; p<0,001) og i
slutningen af 2. klasse (F=8,108; p<0,001). Som det fremgér af tabel 12 har
gruppen, der anvender Saren og Mette-bagerne, stadig den bedste gennemsnitli-
ge enkeltordslasning malt med Ordlaes pa 5 minutter i begyndelsen og i slutnin-
gen af 2. klasse. Gruppen af elever, der har anvendt Saren og Mette-bggerne, er
henholdsvis 18% (beg af 2. kl.) og 16% (slutn. af 2. kl.) bedre end de avrige
elever i undersggelsen.
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Antal rigtige | Dansk- | Dansk | Helheds- | Sgren | Trip @vrige | Alle

pa Ordlees | bager- |i.. leesning | og Trap delta- delta-
(5 min) ne Mette | Traesko | gere gere
Begyndel- 36,9 38,1 39,5 43,3 38,9 36,8 37,8
sen af 2. (16,2) | (14,2) (14,6) (14,9) | (14,8) (24,7) (14,9)
klasse n=433 | n=457 n=158 | n=174 | n=621 | n=1517 | n=3360
Slutningen 47,0 47,2 51,3 54,9 48,7 47,1 47,9
af (18,5) | (16,4) (18,7) (17,1) | (17,0) (17,0) (17,6)
2. klasse n=467 | n=476 n=159 n=163 | n=606 | n=1597 | n=3484

Tabel 12. Gennemsnit ved Ordleaes i begyndelsen og i slutningen af 2. klasse.
Standardafvigelser er anfart i parentes.

Enkeltordspreven Ordlaes bestar af korte, lydrette ord. Lassning af korte,

lydrette enkeltord belyser den mest basale laesning, og derfor ma man forvente,
at forskelle mellem de forskellige grupper langsomt udlignesi |gbet af de 3 ar,
eleverne deltager i undersggelsen. Den basale ordafk odni ng kommer langsomt
papladsfor ale elever. Derfor er det heller ikke overraskende, at forskellen
mellem deforskellige elevgrupper ikke laangereer sa stor, somden var i 1.
klasse. Alligevel er Saren og Mette-laeserne stadig signifikant bedre end elever
med Danskbggerne, Danski.. og Trip Trap i den parvise sammenligning, men
forskellen mellem Helhedslassning og Saren og Mette er nu ikke laangere
statistisk signifikant. Der er ingen signifikante forskelle mellem elever, der
anvender Helhedslassning, og elever, der anvender de gvrige materialer.

Andelen af svage leesere i 2. klasse

Generelt er der stadig signifikant forskel pa laesebogsgruppernes andel af
darlige laesere ved enkeltordslasning i begyndelsen af 2. klasse ( 2=26,9;
p<0,001) og i slutningen af 2. klasse ( 2 =28,5; p<0,001).

Den parvise analyse viser, at der blandt Saren og Mette-laesere er signifikant
faare darlige lassere end blandt elever fra et af de andre 4 systemer ( 2=4,178;
p=0,0411i begynddsen af 2. klasse; 2=6,180; p=0,013 i slutningen af 2.
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klasse).

Andel af Dansk- Dansk i.. | Helheds- | Sgren Trip Trap | Alle
svage leesere | bggerne leesning | og Mette | Traesko deltagere
Begyndelsen | 15,7%* 8,1% 7,0% 5,2%* 8,1% 10.8%
af 2. klasse
Slutningen af | 15,8%* 9,0% 7,5% 4,3%* 7,9% 10,8%
2. klasse

* p<0,05

Tabel 13. Andel af svage leesere i 2. klasse

Gramnsen mellem gode og darlige lassere er fastsat som det antal rigtige be-
svarelser, der adskiller de 10% dérligste frade evrigelasere i undersggelsen pa
samme made somved analyserne for 1. klasse. Blandt elever, der anvender
Saren og Mette-bagerne, er der sdledes kun halvt s mange svage lassere som
man generelt skulle forventei 2. klasse.

Blandt elever, der har anvendt Danskbggernei 1. og 2. klasse, e der derimod
signifikant flerei kategorien af darlige |eesere end blandt de avrige elever i
undersggelsen, bade i begyndelsen af 2. klasse ( 2=15,4; p<0,001) og i slutnin-
gen af 2. klasse ( 2=18,3; p<0,001).

Sammenligning af resultatet for Ordlaes og OS400

Undersggel sens testmateriale e langt overvejende fremstill& til Igjligheden.
Derfor kan man veare usikker pa gyldigheden af undersggel sens resultater. Er
der noget i den nyfremstillede Ordlaes, der favoriserer bestemte elevgrupper,
eller ville samme resultat fremkomme ved testning med de mere udbredte
testmaterialer? For at belyse dette spargsmal indgik ordlassepr aven OS400 som
en supplerende test i slutningen af 2. klasse.

Der er signifikant forskel pa elevemes resultat ved ordlasseproven OA00 i de
forskellige laesebogsgrupper pa samme made som ved ordlasseprgven Ordlas
(F=7,514; p<0,001). | den parvise post hoc analyse er gruppen af Sgren og
Mette-laesere signifikant bedre end gruppen af elever, der har anvendt henholds-
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vis Danskbggerne, Dansk i.. og Trip Trap.

Slutningen af Dansk- Dansk | Helheds- | Sgren Trip Trap | Alle

2. klasse bagerne | i.. leesning | og Mette | Traesko deltagere
0S400 144,0 151,9 155,8 177,1 152,8 148,9

antal rigtige pa (68,6) (65,1) (74,6) (63,1) (64,4) (66,7)

10 min. n=468 n=477 n=161 n=161 n=605 n=3495

andel af 12,8%* | 9,2% 9,9% 2,5%** 8,3% 10,2%

darlige leesere

* p<0,05; ** p<0,01

Tabel 14. Resultatet af 0S400 pa 10 minutter i slutningen af 2. klasse.

Derimod er forskellen mellem elever, der har anvendt Helhedsl aesning og
elever, der har anvendt Saren og Mette, for lille til at give en signifikant forskel.
Saml et tegner OS400 og Ordlass det samme billede af forskdlen pa enkeltords-
laesning i de forskellige grupper.

Ogsa ved vurderingen af de forskellige elevgruppers andel af svage laesere pa
OSA00 ser billedet ud som ved analysen af Ordlaes. Blandt elever, der har
anvendt Saren og Mette-bggernei 1. og 2. klasse, er der langt faare darlige
laesere end blandt elever med de andre 4 systemer ( 2=9,7; p=0,002), og blandt
elever, der anvendte Danskbgagernei de farste to skoled, er der fleredarlige
leesere end blandt elever med de avrige 4 systemer ( 2 =9,2; p=0,002). Der er
saledes ingen grund til at tro, at man ville fa et anderledes resultat med en
hvilken som helst anden enkeltordsl aeseproave.

CHIPS, begyndelsen af 2. klasse

L sesefaardighed og eventuelle laesevanskeligheder har traditionelt vaaret
sammenholdt med elevernes generelle potentiale. Man har vurderet elevernes
laesning i forhold til elevens avrige faardigheder og derigennem vurderet, om
laeseudviklingen fulgte elevens udvikling pa andre omrader. Imidlertid har et
utal af undersagelser vist, at intelligens og laesevanskeligheder ikke er sa tegt
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forbundet, som man tidligere troede (se oversigti Scarborough, 1998), og derfor
undlader man i stadig flere undersggel ser at vurdere elevernes generdle pro-
blemlasning. Alligevel kunne det i denne undersggel se vaae interessant at se,
hvor stor en rolle problemlasning malt ved Chips spiller i forbindelse med
laeseudviklingen.

Der er sammenhaang mellem | sesefaardighed og Chips-score i begynddsen af 2.
klasse, hvor Chips-preven blev anvendt (Pearsons korrel aionskoefficient 0,278,
p<0,001; n=3227). Men der er langt mindre korrelation mellem Chips-praven
og enkeltorddaesning end mellem enkel tordslasning og stavning pa samme
tidspunkt (Pearsons korrelationskoefficient 0,761, p<0,001), og der er mindre
korrelation mdlem laesning og Chipsi begyndelsen af 2. klasse (hvor Chips
blev taget) end palasning i begyndelsen af 2. klasse og forudsagninger malt
helt tilbage i barnehaveklassen (bogstavkendskab: Pearsons korrel ationskoeffi-
cient 0,447, p<0,001; Lytteforstaelse: Pearsons korrelationskoefficient 0,323,
p<0,001; Fonologisk opmeaksomhed: Pearsons korrelationskoefficient 0,382;
p<0,001).

Der er altsa starre sasmmenhaang mellem elevens laesning i begyndel sen af 2.
klasse og de sproglige prever malt halvandet ar tidligere end mellem elevens
laesning og elevens Chips-score malt pasamme tidspunkt i begyndelsen af 2.kl.

Chips er udviklet, sh man kan dele elevernes score op i opgaver, der kraever
global kognition (dettetrin opdelesi to grupper), opgaver der kraever analytisk
kognition og opgaver der kraever helhedskognition. Disse kategorier er blevet
kaedet sammen med laesning.

Vores resul tater tyder daogsa p3, at der er sammenhaag mel lem Chips-
kategorier og laeseniveau pa begyndertrinnet (F(beg2)=71,232; p<0,001). En
efterfalgende post hoc analyse viser, at der ikke er forskel pa laeseniveauet
blandt de to grupper af elever padet globale trin, men der er signifikant forskel
mellem | assefaardigheden hos elever pa det globaletrin og elever pa det analyti-
ske trin og forskel palasefaardighed hos dever padet globaletrin og elever pa
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helhedstrinnet. Endelig er der signifikant forskel pa leessfaardighederne hos
eleverne padet analytiske trin og elever pa helhedstrinnet.

Ogsa andelen af darlige leesere er forskellig blandt elever med forskdlige
kognitive udviklingstrin (beg. 2.kl: 2=46,9; p<0,001). En parvis analyse viser,
at der er flere darlige lassere blandt elever padet globale trin end blandt elever
pa analyse-syntesetrinnet og blandt elever pa helhedstrinnet. Desuden er der
flere darlige leesere blandt el ever pa analyse-syntesetrinnet end blandt elever pa
Helhedstrinnet.

If @l ge vejledningen til Chips-preven er man typisk padet globaetrini 5-ars
alderen, mens man typisk kommer padet analytiske trin i 6-7 ars alderen. Man
skal huske, at Chips-praven i denne undersggel se blev foretaget i begyndelsen
af 2. klasse. Det betyder, at elever, der i begyndelsen af 2. klasse stadig er pa det
globale trin, ikke er alderssvarende i deres kognitive udvikling . Det er saledes
ikke sa overraskende at elever, der ikke falger en alderssvarende kognitiv
udvikling, laeser darligere end elever med en alderssvarende kognitiv udvikling.
Man méaformode, at elever padet globale trin har sveat ved at opfylde en rakke
af skolenskrav, og disse elever kan sandsynligvis ikke frigive de samme
mentale resurser til laeseindlaaing som de avrige elever i klassen. Men det
Interessante ved Chips-praven er, at den paadagogisk sedter devens kogitive
udvikling sammen med | aeseindlagingsmetoder. Ganske kort gar overvejelserne
ud pa, at elever padet globale trin har bedst af en ordbilledmetode, mens elever
pa anal yse-syntese-trinnet har bedst af en elementmetode. Derfor er det interes-
sant at vurdere, om elever, der l@ser de kognitive opgaver i Chips padet globale
trin, far en bedre lasseudvikling med et eller flere systemer, der prioriterer
hel ordsgenkendel se hgjere end stavning og lydering. Analyserne viser, at der
ikke er forskel i elevernes laeseudvikling med de forskellige systemer, hvis man
udel ukkende kigger pa elever, der |@ser Chips-opgaven pa det globale trin
(F=(beg 1)=1,449; p=0,219; F(slut 1)=0,294; p=0,882; F(beg 2)=0,906;
p=0,461); (F(slut 2=1,157; p=0,330; Hbeg 3)=1,522; p=0,196; F(slut
2)=1,509; p=0,200). Denne undersage se kan sdedes ikke stette hypotesen om,
at helordsgenkendel sesmetode skullevaare en saglig effektiv indlaaringsmetode
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til elever padet globale kognitive trin.

Der er saledes ingen tvivl om, at elevernes niveau pa kognitive probleml gs-
ningsopgaver haanger sammen med el evernes laeseniveau, men sammenhaangen
er ikke nag sa steark som mellem elevernes sproglige forudsagninger og elever-
nes lasseniveau. Og elevernes kognitive udvikling ser ikke ud til at bidrage med
vaesentlige argumenter for en bestemt undervisningsmetode.

Enkeltordsleesning i 3. klasse

Fra 1. til 2. klasse sa man en tendens til, at forskelene mellem den gennemsnit-
lige scorei de 5 laesebogsgrupper blev mindre. | 1gbet af 3. klasse naarmer de
forskellige laesebogsgrupper sig yderligere hinanden pa enkeltordsl aesning.

Antal rigtige | Dansk- Dansk i.. | Helheds- | Sgren Trip Trap | Alle

pa Ordlees bagerne leesning | og Mette | Traesko | deltagere

(5 min)

Begyndelsen 57,4 58,6 64,5 64,1 60,2 58,8

af 3. klasse (20,1) (19,5) (20,5) (20,3) (19,8) (20,1)
n=438 n=440 n=138 n=159 n=575 n=3373

Slutningen 66,8 67,2 73,0 70,3 66,7 67,0

af 3. klasse (22,7) (20,2) (26,5) (28,4) (23,6) (22,9)
n=438 n=416 n=144 n=164 n=584 n=3379

Tabel 15. Gennemsnit ved Ordlees i begyndelsen og i slutningen af 3. klasse.
Standardafvigelser er anfart i parentes.

Der er nu kun en forskel pa henholdsvis 12% (begyndelsen af 3. klasse) og 9%
(dutningen af 3. klasse) mellem det hgjeste og det laveste gennemsnit i de 5
laesebogsgrupper. Alligevel er der stadig signifikant forskel palassebogsgrup-
pernes enkeltordslasning, bade i begyndelsen af 3. klasse (F=5,8; p<0,001) og i
slutningen af 3. klasse (F=8,2; p<0,001). En parvis post hoc analyse afslarer, at
der i begyndelsen af 3. klasse er 9gnifikant forskel mellem gennemsnittet for
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elever, der har anvendt Danskbggernei de farste 2 skoledr, og elever, der har
anvendt Helhedslaesning (p=0,010) og Saren og Mette-bagerne (p=0,010). |
slutningen af 3. klasse er der ingen parvise forskelle mellem den gennemsnitlige
scorei de 5 lassebogsgrupper. Resultatet tyder pd, at eleverne generelt opnar et
bestemt niveau pa enkeltordsafkodning i |abet af de farste 3 skol€edr.

Andelen af svage leesere i 3. klasse

Ogsa nar man ser paandelen af svage lassere i de forskellige laesebogsgrupper,
er der tendensttil, at forskellene udlignes. | begynddsen af 3. klasse er der ikke
signifikant forskel pa andelen af svagelassere blandt elever med de 5 udvdgte
laesebogssystemer ( 2=8,3; 0,082), men i slutningen af 3. klasse er der dog

igen forskel pa lassebogsgruppernes andel af svage laesere ( 2=15,4; p=0,004).

Andel af Dansk- Dansk i.. | Helheds- | Sgren Trip Trap | Alle
svage leesere | bggerne leesning | og Mette | Treesko | deltagere
Begyndelsen | 12,6%* 9,8% 8,7% 6,3% 9,2% 10,9%
af 3. klasse
Slutningen af | 12,8%* 6,7% 5,8% 5,2% 10,2% 10,2%
3. klasse
* p<0,05

Tabel 16. Andel af svage leesere i 3. klasse

Post hoc analysen viser, at der blandt elever med Danskbggerne er en starre
andel af darlige lassere end blandt elever med de avrige 4 systemer badei
begyndelsen ( 2=3,9; p=0,048) og i slutningen af 3. klasse ( 2=5,0; p=0,025).

Stavning af lydrette ord

Undersggel sen indeholder resultater fra halvarlige staveprever af lydrette ord
fraslutningen af 1. klasse til slutningen af 3. klasse. | |gbet af 2. klasse bliver
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eleverne generelt s gode til at stave korte, lydrette ord, at der i 3. klasse viser
sig en tendensttil loftseffekt i materialet. Alligevel er der fremgang i den
gennemsnitlige score mellem hver testgang (se tabel 17).

Sammenligning af stavning i de 5 laeesebogsgrupper

Det ser ud som om, at laesebogssystem kun spiller en megetlillerollei forbin
delse med elevernes staveudvikling. | slutningen af 1. klasse er der ikke signifi-
kant forskel pa staveniveauet blandt elever med de forskellige lassebogssyste-
mer (F(slut 1)=2,1; p=0,074), men ved de naeste 3 testgange er der dog en lille
forskel palassebogsgruppernes staveniveau (F(beg 2)=3,3; p=0,011, F(slut
2)=2,9; p=0,020; F(beg 3)=3,2; p=0,012). Ved sidste testning i slutningen af 3.
klasse er der igen ingen forskel pa laesebogsgruppernes staveniveau (F(slut
3)=1,5; p=0,208). Vaadierneer i ale tilfadde meget lave, og post hoc analysen
viser ingen parvise forskelle pa den gennemsnitsscoren blandt de 5 lsesebogs-
grupper ved diktaterne fra 1. til 3. klasse. Elevernes staveudvikling ser sdledes
ud til at |abe meget parallelt i de 5 lassebogsgrupper.
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Antal rigtige Dansk- Dansk i.. | Helheds- | Sgren Trip Alle

ved stavning | bggerne leesning | og Mette | Trap deltagere
af lydrette ord Treesko

Slutningen af 6,6 6,9 7,2 7,3 6,7 6,7
1. klasse (3,6) (3,5) (3,5) (3,3) (3,5) (3,5)
(12 ord) n=491 n=491 n=165 n=181 n=643 n=3498
Begyndelsen 9,5 9,9 10,8 11,1 10,5 9,9
af 2. klasse (6,3) (6,3) (5,8) (6,1) (5,9) (6,1)
(20 ord) n=439 n=461 n=161 n=176 n=630 n=3407
Slutningen af 11,7 12,0 12,6 13,3 12,4 11,9
2. klasse (6,0) (5,9) (5,4) (5,6) (5,6) (5,8)
(20 ord) n=468 n=477 n=160 n=161 n=607 n=3480
Begyndelsen 13,2 13,3 14,3 14,6 13,7 13,3
af 3. klasse (5,6) (5,5) (5,0) (5,3) (5,2) (5,5)
(20 ord) n=448 n=454 n=149 n=161 n=583 n=3433
Slutningen af 14,6 14,9 15,0 15,6 14,7 14,6
3. klasse (5,3) (4,8) (5,4) (4,8) (5,1) (5,2)
(20 ord) n=438 n=416 n=144 n=164 n=584 n=3379

Tabel 17. Gennemsnit, spredning og elevantal ved samtlige staveprgver.

Andelen af svage stavere

Selvom elevgruppernes gennemsnit er ens, er det vaad at undersgge, om der er
forskel pa andelen af svage staverei de 5 lassebogsgrupper. | lighed med
analyserne ved enkeltordsl aesning blev graansen mellem darlige og updaldende
stavere lagt ved dedarligste 10% blandt samtlige elever i undersggelsen.
Derefter blev antallet af elever over og under denne gramsevaardi optalt.

| slutningen af 1. klasse er der en sterre andel af darlige stavere blandt
elevgruppen med Danskbggerne end blandt de avrige dever i undersggelsen ( 2
=6,0; p=0,015). Blandt Sgren og Mette-eleverne er andelen af darlige staverei
slutningen af 1. klasse mindre end blandt de avrige elever ( 2=10,3; p<0,001),
og der er signifikant forskel pa andelen & darlige laesere blandt Seren og Mette-
eleverne og de avrige elever bade i begyndelsen ( 2=5,2; p=0,022) ogi slutnin-
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gen af 2. klasse ( 2=4,5; p=0,036).

3. klasse

Andelen af Dansk- | Dansk | Helheds- | Sgren Trip Trap | Alle
darlige stavere | bgger- I.. leesning | og Mette | Traesko deltagere
pa lydrette ord | ne

Slutningen af 17,7%* | 16,3% 12,1% 6,1%** 13,7% 14,3%
1. klasse

Begyndelsen 14,8% | 15,4%* 6,8%* 6,8%* 9,7%* 12,3%
af 2. klasse

Slutningen af 145% | 13,4% 7,5%* 7,5%* 11,2% 13,0%
2. klasse

Begyndelsen 10,7% 9,0% 9,4% 8,1% 8,9% 10,5%
af 3. klasse

Slutningen af 11,0% 7,5% 10,4% 6,7% 9,1% 10,0%

*p<0,05; **p<0,001

Tabel 18. Andelen af darlige stavere ved stavepraver fra slutningen af 1. klasse til
slutningen af 3. klasse.

Elever med Dansk i.. har en sterre andel af darlige stavere i begyndelsen af

2. klasse ( 2=4,7; p=0,031), mens elever med Trip Trap har en mindre andel af
darlige stavere pasamme tidspunkt ( 2=5,0; p=0,025). Bade i begyndelsen af
2. klasse ( 2=4,7; p=0,030) og i slutningen af 2. klasse ( 2=4,4; p=0,036) er
der faare darlige lsesere blandt Helhedslassnings elever end blandt de gvrige
elever som helhed. | 3. klasse er der ikke laangere signifikante forskelle mellem
den gennemsnitlige stavescore i de 5 laesebogsgrupper. | stavning af korte,
lydrette ord bliver forskellene ligesom i laesning af korte lydrette ord sdledes
udlignet i |gbet af det 3. skoledr.
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Laesning af pseudohomofoner (Lis skriver ord)

Lassning af nyeord beskriver elevernes evnetil at udnytte det fonematiske
princip i laesning. Vanskeligheder med at udnytte det fonematiske princip i
laesning er den enkeltfaktor, der bedst kendetegner de ordblindes vanskelighe-
der (Lyon, 1995). Hvis manikke kan udnytte det fonematiske princip i lassning,
kan man ikke stave/lydere sig gennem et ukendt ord.

Antal rigtige Dansk- | Dansk | Helheds- | Sgren Trip Trap | Alle
pseudohomo- | bgger- I.. leesning | og Mette | Traesko deltagere
foner p& 5 min. | ne

Slutningen af 16,1 16,5 18,2 17,5 17,6 16,6
1. klasse (9,4) (9,2) (9,9) (9,9) (9,6) (9,4)
(12 ord) n=477 n=472 n=159 n=174 n=616 n=3365
Slutningen af 27,5 28,5 30,0 30,2 29,7 28,4
2. klasse (12,9) (12,4) (12,4) (22,0) (12,3) (12,4)
(20 ord) n=442 | n=462 n=145 n=146 n=563 n=3312
Begyndelsen 32,5 34,5 35,8 34,5 34,7 33,7
af 3. klasse (12,6) (12,5) (13,0) (13,4) (12,4) (12,8)
(20 ord) n=374 | n=397 n=106 n=137 n=491 n=2937

Tabel 19. Gennemsnit, spredning og elevantal ved pseudohomofonprgven Lis
skriverord i 1., 2. og 3. klasse.

Som udgangspunkt ma man forvente, at der er lige mange potentielt ordblinde
elever i hver af de 5 laesebogsgrupper, der blev udvalgt i slutningen i barneha-
veklassen. Derfor bar man som udgangspunkt ikke forvente en forskel pa
elevernes nonsensordslaessning i de 5 laesebogsgrupper. Resultaterne viser, at
selvom der generelt er forskel paelevernei de 5 lassebogsgruppers laesning af
nonsensord malt med pseudohomofonpreven Lis skriver ord (1.kl: F=2,7;
p=0,030, 2.kl: F=2,8; p=0,025, 3.kl: F=2,4; p=0,048), sa er der ikke parvise
forskelle pa elevernes gennemsnitlige score i de 5 lasebogsgrupper. Dette
resul tat semmer fint overens med resultaterne pa de fonologisk e opmea ksom-
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hedsprever i begyndelsen af 1. klasse Der er ikke forskel pa elevernes basale
fonologiske faadigheder i tale og skrift i de forskellige lassebogsgrupper, men
der er forskel pa, hvor-dan eleverne udnytter deres fonologiske faardigheder i
laesning af almindelige ord.

Elevernes leeseudvikling

Hvis resultaterne for Ordlaes for alle testgange samlesi én figur, fremstar der et
tydeligt billedeaf udviklingen i enkeltordslassning blandt elever med hvert & de
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Figur 11. Gennemsnitlig score pa Ordlees ved alle testgange, omregnet til z-score

Resultaterne frade 6 testgange er omregnet til z-score, sa gennemsnittet for alle
elever ved en given testgang svarer til en z-score=0. En vaadi over O viser, at
eleverne med dette system har klaret sig bedre end gennemsnittet for samtlige
elever i undersggelsen, mens en vagdi under O svarer til en score lavere end
el evernes samlede gennemsnit.

Man ser, at elever, der har anvendt Saren og Mette-bggerne, starter bedst i 1.
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klasse, men man kan ogsa se, at dever med Helhedsl assning langsomt haler ind
pa Seren og Mette-lassarnei |abet at 2. klasse, for sdi 3. klasse at overga Seren
og Mette-lassernei renetal, uden a denne forskel dog e statistisk signifikant.
Som det fremgar af resultatgennemgangen for hvert klassetrin, bliver forskelle-
ne mellem de forskellige systemer stadig mindre pa enkeltordslassning gennem
de 3 farste skoledr, og ogsa andelen af d&lige lasserei de forskellige lassebogs-
grupper synes at udligne sig, som &ene gar. Spargsmalet er derfor, om tidlige
forskelle i elevernes enkeltordslaesning overhovedet kan taankes at have betyd-
ning for den store spredning i 3. klasse, som man fandt i |EA-undersggelsen
(Mejding, 1994). For at belyse dette spargsmd blev der i slutningen & 3. klasse
inddraget en sagningslasseprave, SL40, og en stavepregve med 10 lettere uregd-
maessige ord. Disse to prever har til formal at vise, hvordan eleverne klarer
laese- og staveopgaver, der kraever faardigheder over de basal e lasse- og staveni-
veau.

SL40

Generelt er der signifikant forskel pa elevernes score pa SL40 med de forskelli-
ge lassebogssystemer (F=4,1; p=0,002). Den efterfglgende post hoc analyse
angiver eventuelle parvise forskelle. Ved SL40 pa 5 minutter klarer elever, der
har anvendt Saren og Mette-bggerne i de to farste skoledr, sig signifikant bedre
end elever, der har anvendt Dansk i.., Danskbggerneeller Trip Trap i begynder-
undervisningen.

Nar man ser pa andelen af darlige laesere (blandt de 10% darligste frahele
elevgruppen), er der ingen signifikante forskelle pa andelen af darlige leesere
blandt de 5 laesebogsgrupper, men der er tydelig tendensttil, at eleverne med
Helhedsl aesning og Saren og Mette-bagerne har faarest darlige laesere pa SL40
I 3. klasse. Netop Saren og Mette-lasserne og Helhedsl aeserne var de to grupper,
der klarede enkeltordslaesning bedst, og derfor er det rdevant at sla disse to
grupper sammen, og sammenligne de gode enkeltordslaesere med de gvrige
laesere.
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Slutningen af | Dansk- Dansk i.. | Helheds- | Sgren Trip Alle
3. klasse bagerne leesning | og Mette | Trap deltagere
Traesko

SL40 16,3 16,4 17,0 18,5 16,6 16,2
antal rigtige (6,8) (6,0) (6,2) (6,5) (6,5) (6,4)
pa 5 minutter | n=419 n=406 n=139 n=159 n=578 n=3235
andelen 11,5% 8,9% 7,2% 6,9% 11,1% 11,6%
af darlige
leesere

Tabel 20. Resultatet af SL400 pa 5 minutter i slutningen af 3. klasse.

Nar man sammenligner gruppen af Saren og Mette-lsesere og Helhedslassere

med de avrige dever i undersggelsen, er der signifikant faare darlige sagnings-
laesere blandt de gode enkeltordslaesere end blandt de evrige laesere ( 2= 6.53,
df=1; p=0,011).

Stavning af lettere uregelmaessige ord

For at afdackke el evernes stavning pa et niveau over den basde lydrette stav-
ning, hvor hver lyd skal repraesenteres af et bogstav, indgik der i slutningen af

3. klasse en staveprove med |ettere uregelmaessge ord. Eksempelvis skulle
vokalen i de udvalgte ord skrives med et andet bogstav, end man kunne forvente
pa baggrund af ordetsudtale (som i ordet fest, der udtales med /ad, men skrives

med e).

Der var signifikant forskel mellem elever med de forskellige |asebogsgrup-
per ved stavning af |ettere uregel maessige ord (F=6,0; p<0,001).
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Slutningen Dansk- | Danski.. | Helheds- | Sgren og | Trip Trap | Alle

af 3. klasse | baggerne leesning | Mette Traesko deltagere
Stavning af 5,7 6,4 5,9 7,0 6,0 6,0
10 lettere (3,3) (3,2) (3,3) (2,9) (3,3) (3,3)
uregelmees- n=438 n=416 n=144 n=164 n=584 n=3379
sige ord

andelen af

darlige 16,7% 12,0% 15,3% 7,3%* 14,7% 14,7%
stavere

Tabel 21. Resultatet pa stavning af lettere uregelmaessige ord i slutningen af 3.

klasse. Standardafvigelser anfgres i parentes.

Elever, der har anvendt Saren og Mette-bagernei de farste to skoledr, har en

signifikant bedre gennemsnitsscore end elever, der har anvendt Danskbager ne,

Helhedslassning og Trip Trap. Der er ingen signifikant forskel mellem elever,
der har anvendt Dansk i.., og elever, der har anvendt Seren og Mette-bggerne,

padenne staveprave. Selvom der i alle grupper er tendenstil loftseffekt, er der
aligevel pladstil at vise en forskel pade forskellige grupper af elever. Ved
tendenstil loftseffekt, kan de bedste elever sa at sige ikke vise, hvor gode de er,
fordi deikke kan gere andet end at stave alle 10 testord korrekt, selv om deres
evner raskker til & skrive langt svaarere ord korrekt. Ved loftseffekt har de
bedste stavere derfor ingen mulighed for at bidrage til variationen, og derfor ber

man ved |oftseffekt undersgge, om forskellen mellem elevgrupperne issa skal
findes blandt andelen af meget darlige stavere. Ved analysen af de darligste
stavere viser det sig, at der blandt elever, der anvendte Saren og Mette-bagerne

i de farste to skoledr, er signifikant faare darlige stavere end blandt de gvrige
elever i undersggelsen ( 2=7,3; p=0,003).
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Sammenfatning

Elever, der har anvendt Saren og Mettei begynderundervisningen i dansk,
kommer hurtigere i gang med at |asse end de gvrige elever, og andden af darlige
laesere er ikke sastor blandt elever, der har anvendt Saren og Mette, som blandt
de gvrige elever. | Igbet af de 3 farste skoledr bliver forskellene mindre mellem
de forskellige systemer, men der er stadig flere darlige lassere blandt elever, der
har anvendt Danskbggernei 3. klasse.

Elever, der anvender Helhedslaesning, ser ud til at komme rigtig skidt fra
leesestart i 1. klasse, men ser sai gvrigt ud til at indhente det forsamte i | @bet af
2. 09 3. klasse.

20 -

0 \ \ \ \ \
beg 1. kl. slut1.kl. beg2 kl. slut2 kl. beg3.kl. slut3. Kl

Danskbggerne — — Danski.
-------- Helhedslesning — - — - Seren og Mette
— — —  Tup Trap

Figur 12. Andel af darlige laesere pa Ordlees

Elever, der er kommet godt i gang med & laese enkeltord i 1gbet af 1. klasse, ser
ud til at have et forspring gennem hele begyndertrinnet. Saledes laeser elever,
der har anvendt Saren og Mette, bedre end elever med Danskbggerne, Danski..
og Trip Trap pa en sagningslaeseprove i 3. klasse, og Seren og Mette-eleverne
staver flere uregel maessige ord korrekt end elever, der har anvendt
Danskbggerne, Helhedslaesning og Trip Trap.
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Dansklaerernes besvarelser

| gennemgangen af testresultaterne fra de enkelte testgange er der ikke taget
hgjde for eventuelle forskelle pa undervisningens tilrette asggel se eller lagerens
kvalifikationer. Det er malet i sidste ende at sammenholde forskdlige oplysnin-
ger, der samlet kan give et realistisk billede af begynderundervisningen, men
for at kunne inddrage undervisnings- eller laarerrel aterede forskelle i den videre
analyse, ma man vide, hvad der generelt betegner begynderundervisningen, og
hvilken baggrund der kendetegner begyndertrinnets dansklaarere.

Til dette formdl blev dansklaarerne bedt om at besvarei alt 5 spargeskemaer
frabegyndelsen af 1. klasse til dutningen af 3. klasse.

Begyndelsen af 1. klasse

198 af 202 dansklazrere har besvaret spargeskemaet fra begyndelsen & farste
klasse. Svarene fra dette spgrgeskema skulle dels give en beskrivel se af dansk-
laarernes baggrund og dels en beskrivel se af bogstavgennemgangen i begyndel -
sen af 1. klasse

Alder

Alder Antal leerere (%-del laerere)
under 30 13 (6,6)

30-34 20 (10,1)

35-39 18 (9,1)

40-44 51 (25,8)

45-49 31 (15,7)

50-54 36 (18,2)

55-59 17 (8,6)

Ikke besvaret 12 (6,1)

Tabel 22. Danskleerernes aldersfordeling
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| tabel 22 er bade anfert antal laarere, og hvor stor en procentdel af laarerne der
tilhgrer en bestemt alderskategori. 51 af de deltagende dansklaaere er mellem
40 og 44 & . Denne dderskategori er samtidig median og adskiller de 50%
yngre frade 50% addre lazere.

Ken

84% af lagerne & kvinder. Detteer en starre overvaagt af kvinder end i f.eks

| EA-undersggel en (Mgjding, 1994), men det kan muligvis skyldes, & overvaay-
ten af kvinder er sterst i de alermindste klasser.

Erfarin

Defleste af de deltagende lagrere er uddannet i 1975-1979 og kun 3% af laarere
er uddannet efter 1990. Mange skoler arbejder med forskellige laesebogssyste-
mer i to pa hinanden f@lgende skoledr. Nar laesebogen udskiftes, kan det vaare
svaat at udnyttede tidligere dansklaxeres erfaringer. Derfor kunne man forestil-
le sig, at det har betydning, om man selv har erfaring med begynderundervis-
ning i dansk.

Tabel 23 giver en ovasigt over dansklagernes tidligere erfaringer med dansk i
1. klasse.

Har du tidligere undervisti dansk i 1. klasse? Antal leerere (%-del leerere)
Nej 48  (24,2)
Ja, far 1970 3 (1,5)
Ja, i 70'erne 8 (4,0)
Ja, i 80'erne 104 (52,5)
Ja, i 90'erne 30 (15,2
Ikke besvaret 5 (2,5)

Tabel 23. Danskleerernes erfaringer med dansk pa begyndertrinnet

De fleste dansklagere i de deltagende klasser har tidligere undervist i dansk i 1.
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klasse. Som det fremgar af tabel 23 har 24 % af laarerne ikke tidligere undervist
i dansk pa begyndertrinnet. Dansklaarernes erfaringer ligger for de flestes
vedkommende nogle & tilbage (typisk en gang i 80'erne). Kun en lille del har
undervist i dansk pa begyndertrinnet i labet af de sidste 5 & (15%). Derfor
gadder det sandsynligvis for mange af dansklaaerne, at de nu underviser efter et
andet dansksystemend sidste gang, de havde 1. klasse i dansk. Som begrundd -
se for at have valgt det pagad dende system, er der da ogsa kun 19% af de
larere, der tidligere har undervisti dansk i 1. klasse, der begrunder deres valg
med egne tidligere erfaringer, mens hele 60% anfarer, at systemet er skolens
samlede valg.

Danskfaglig uddannelse oq efteruddannd se

Kun 34% af dansklagerne har dansk palinje, sd det kunnetyde pd, at @nsket om
at blive klasselaarer vejer tungereend faglige kvalifikationer. 48% af laarerne
har vaaret pa efteruddannelse i dansk. En del af de laarere, der har vearet pa
efteruddannelse i dansk har ogsa linjefag i dansk, sai alt har 67% enten linjefag
eller efteruddannel se i dansk.

| mange kommuner har der vaaret arrangeret kurser for begynderundervisere
som falge af de danske barns darlige resultater i den international e lasseunder-
sagelse. Hele 56 % af laarerne har vaaret pa kursus om begynderundervisning i
forbindel se med overtagelse af denne 1. klasse.

Eleverne og den fgrste laeseundervisning

Klassekvotient

Den gennemsnitlige klassestarrelse er 18,7 elever med en standardafvigel se pa
4,6. Dette tal svarer fint til landsgennemsnittet (palandsplan er der gennemsnit-
lig 18,5 elever i 2. klasserne). Den gennemsnitlige klassesterrel se ligger en
anelse hgjere end den gennemsnitlige klassesterrelse for den yngste gruppei

| EA-undersggel sen. Her var der gennemsnitlig 17 elever i klasserne (M ejding,
1994).
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Fremmedsprogede elever

Der er ikke ret mange fremmedsprogede elever i de deltagende klasser. | 59% af
klasserne er der ingen fremmedsprogede elever, og 75% af klasserne har ingen
eller kun én fremmedsproget elev. Kun 5 % af klasserne har 5 eller flere
fremmedsprogede elever.

Ugentlige dansktimer

Antallet af dansktimer er for 75% af klassernes vedkommende mellem 8-10
timer med 9-10 timer som det hyppigste, dog har 12% af klasserne kun 6-7
dansktimer om ugen. | tabel 25 ses, hvor ofte dansklaaerne arbejder med

bogstavindlaaingen.

Bogstavindlaging

Hvor ofte arbejder | med bogstavindleeringen? Antal leerere (%-del laerere)
Dagligt 123 (62,1)

4 gange om ugen 38 (19,2)

3 gange om ugen 12 (6,1)

2 gange om ugen 7 (3,5

1 gang om ugen 1 (0,5

Vi arbejder ikke isoleret med bogstavindlaering 14 (7,1)

Ikke besvaret 3 (1,5

Tabel 24. Oversigt over hvor ofte der arbejdes med bogstavindlaeringen i klasseme.

62% af laarerne gennemgar bogstaver hver dag, og 81% af laarerne gennemgar
bogstaver mindst 4 gange om ugen. Det er meget forskelligt, hvor meget tid
lareren bruger padenne bogstavgennemgang fra under 10 minutter til 90
minutter. Hovedparten af laarerne bruger mellem 30 og 45 minutter pr dag pa
gennemgang af bogstaver. Halvdden af laarerne gennemgar 1 bogstav om ugen,
85% af laarerne gennemgar 1 eller 2 bogstaver om ugen. For 71% af lagerne er
det vigtigste mal med bogstavgennemgangen, at deverne far kendskab til

102



forbindelsen mdlem bogstav og lyd, mens 20% & |laarerne mener, at det vigtig-
ste er, at bernene oplever bogstaverne gennem sa mange sanser som muligt.

|EA-undersggelsen viste, at Danmark var et af de landei verden, der tester
begynderlassernes faardigheder mindst (Mejding, 1994). Dette af spejles ogsa
delvisi laaernes besvarelser i denne undersggelse. Selv om hele 74% angiver,
at de afdaskker barnenes bogstavkendskab, sa anvender de ikke noget materiale
med fastlagt procedure, og bedammel sen foregar |gbende i undervisningen.
Konsekvenserne af utilstragkkeligt bogstavkendskab er mere traaning i klassen
eller mere observation, men kun meget sjaddent farer et darligt resultat til
egentlig specialundervisning med bistand fra det kommunale PPR-kontor
(Paadagogi sk-Psykologisk Radgivning) eller fra de tilknyttede speciallaarere pa
skolen.

Slutningen af 1. klasse

Spargeskemaet i slutningen af 1. klasse skulle primaat belyse den farste laese-
undervisning. Laarerne blev blandt andet spurgt om, hvornar de indf arte laese-
bogen. 35% indfartelassebog fra skoledrets begyndelse, og i alt 51% af learerne
indfarte |assebogen inden efterdrsferien. | modsagning til dette, indfarer andre
35% af lazrerne farst laesebogen engang efter nytar.

| lgbet af 1. klasse har langt de fleste klasser (92%) laest mindst én bog. Heraf
har de 35% laest to bager, mens det altsa kun er 8% af lagerne der anferer, at de
ikke er ndet gennem den farste bog.

Supplerende materialer

Som udgangspunkt skulle denne undersggel se falge klasser, der primaat
arbgjdede med ét bestemt systemi begynderundervisningen. Der er dog mange,
der i lgbet af undersggel sesperioden har spurgt os, om langt de fleste laarere dog
ikke alligevel kombinerer forskellige materialer. Derfor kan det maske virke
overraskende, at 2/3 af lagerne har anfert, at de hverken har suppleret med
andre materialer fra samme serie eller med materialer fraandre serier. 45% af
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laarerne har selv udarbejdet supplerende undervisningsmateriale, men kun 20%
af disse lagrere ha anvendt selvfremstillede materialer mindst en gang om ugen.
| denne undersggelse er det altsa sadan, at larere, der har valgt et bestemt
undervisningsmateriale, primaat arbejder ud fra dette materiale og kun i mindre
omfang supplerer med andre materialer. Det er derfor sandsynligt, at resultater-
ne fra undervisningen kan tilskrives undervisning med netop det anfarte
dansksystem snarere end med det supplerende maeriale.

Lagervejledning

Hvert eneste dansksystem har en lagervejledning, og de fleste dansksystemer
har endda en side-til-side vejledning, hvor det nadvendige forarbejde til teksten
eller praktiske rad i forbindelse med dagens arbejde star anfert. Det ville vel
vage utaankeligt at udgive et danskmateriale uden lagervejledning ud fra den
filosofi, at man bare skulle gai gang og arbejde sig gennem bogen side for side.
Derfor er det nok en tanke vaard, at kun 10% af de adspurgte |aarere anvender
larervejledningen i stor udstragkning. 50% anvender laarervejledningen i nogen
udstraskning, mens de resterende 40% anvender laarervejledningen i ringe
udstrakning eller anferer, at de nassten eller slet ikkeanvender laarervelednin-
gen. Nar man skal vurdere de forskellige dansksystemers effekt i praksis, ma det
saledes vaare fornuftigt at lasgge mest vasgt pa den tekst, eleverne skal leese og
ikke sA meget pa de |asserel aterede aktiviteter, der anfaresi laarervejledningerne.

Metodevalg
| et forsgg pa at afdaskke laarernes metodevalg, blev de bedt om at benaevne

deres metode. Lydmetoden var den mest udbredte enkeltmetode (29%), men
langt de fleste |aarere anfarte, at de brugte en kombination af flere metoder
(63%). Det kombinerede metodevalg kom ogsatil udtryk, nér laaerne skulle
beskrive begynderundervisningens delmél. De blev bedt omat tage stilling til
en raskke udsagn pa en 5-trins skalafra“helt enig” til “helt uenig”. Det karak-
teristiske ved lagrernes besvarel ser var, at de bade var “helt enige” i, at begyn-
derundervisningen i laesning skulle styrke elevernes viden om sammenhaangen
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mellem bogstav og lyd (92%), hel ordsgenkendel se (40%) og ordforrad (59%),
0g at begynderundervisningen i laesning skulle give eleverne gode |aeseoplevel-
ser (78%). Lagere, der underviser i laesning pa begyndertrinnet har siledes
mange delmal snarere end et enkelt mal.

Daglige aktiviteter
L azrerne blev ogsa bedt om at vurdere hyppigheden af forskellige aktiviteter

knyttet til danskundervisningen. 85% af laererne arbejdede med bogstav-lyd
forbindelser hver dag, mens 48% arbejdede med ordbilleder hver dag. 36%
arbejdede med hgjtlaesning hver dag, mens kun 5% arbejdede med stillelassning.
51% arbejdede med ord fraen tekst hver dag, mens kun 9% arbejdede med
ordlister. Endelig var der ingen, der anvendte pc i den daglige danskundervis-
ning, og 41% sagde, at de nassten aldrig anvendte pc.

Begyndelsen af 2. klasse

| begyndelsen af 2. klasse blev laaerne bedt om at udfylde et ganske kort
spargeskema, der skulle af dagkke rammer ne omkring danskundervisningen.

92% havde samme dansklagrer i 1. og 2. klasse, og 94% anferte, at de bade
var klasselaarer og dansklaarer. Pa den made bliver dansklaareren en meget
fremtrasdende person i eleverneshverdag pa begyndertrinnet. 53% & klasserne
havde samordnet indskoling, men i langt de fleste tilfad de var den samordnede
indskoling til rettelagt som fadles featureuger.

Slutningen af 2. klasse

| slutningen af 2. klasse blev danskundervisningen igen vurderet, denne gang
med sazligt fokus pa sammenhaangen mellemundervisningen i laesning og i
stavning. Desuden blev en lang rakke af spargsmalene fra slutningen af 1.
klasse gentaget, sa der var mulighed for at beskrive eventuelle aandringer i
undervisningen fra 1. til 2. klasse.

Hvor der i 1. klasse var 2/3 af laarerne, der ikke anvendte andre materialer, er
der i 2. klasse 2/3, der anvender andre materialer som supplement, men der er
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stadig ikke supplerende materialer i den daglige undervisning. Forskellen
betyder, at der i vurdering af materialets effekt, bar lasgges saalig stor vasgt pa
undervisningeni 1. klasse, fordi der dér er en mere entydig indflydelse fra et
bestemt materiale.

Det er stadig ikke dmindeligt, at laxerne falger laarervejledningernes anvisnin-
ger. Kun 5% anfarer, at de falger laarervejledningen i stor udstrakning, mens
43% anvender lagerveledningen i ringe udstragkning eller slet ikke anvender
lagrervejledningen.

| de senere ar er det almindeligt at tale om, at man laeser og skriver som to

sidel gbende aktiviteter. Alligevel er der tilsyneladende meget mere vaggt pa
laeseindlagringen end pa staveindlagringen i klasserne. 63% arbejder dagligt med
leeseindlagring, og kun 4% af laarerne anferer, at de ikke arbejder isoleret med
laeseindlazring. | modsagining til disse tal har 27% anfert en daglig staveind-
laaring, og 22% arbgder ikke med staveindlaaring somisoleret disciplin.

Dansklaaerne arbejder stadig med en blanding af flere metoder i laeseundervis-
ningen, og laarerne har stadig mange forskellige malsastninger for danskunder-
visningen. Laaeme anferer, at deer “helt enige” i betydningen &, at eleverne
gennem begynderundervisningen i lasning far kendskab til sammenhaangen
mellem bogstav og lyd (82%), at eleverne far et starre ordforréd (70%), at
eleverne far godelaeseoplevel ser (86%), at elevemne far interesse for lassning
(91%), at eleverne kan laese selvstandigt (89%) samt at undervisningen har
indbyggede muligheder for differentiering (77%).

Det er stadig sadan, at arbejdet med bogstav og lyd (82%) oftere er en daglig
aktivitet end helordsgenkendelse (59%). Laareren arbeg/der oftere med ord fra
teksten (80% dagligt) end med ord frakonstruerede lister (10%). Og der er kun
én lagrer, der ger dagligt brug af pc i danskundervisningen, mens 33% naessten
aldrig inddrager pci danskundervisningen.
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52% arbejder med hgjtlaesning hver dag, mens 26% arbejder med stillel aes-
ning. Det er en vaesentlig stigning i stillelassning fra 1. til 2. klasse, et tal der
nok afspejler, a eleverne nu i starre udstraskning er i stand til at laese tekster pa
egen hand.

Med hensyn til stavning, er det aimindeligt, at man hver dag staver ord fraen
tekst (47%), men tilsyneladende foregér denne gavning af enkeltord ikke sa
systematisk, sa laarerne vil betegne det som staveindlaaing (kun 27% har anfart,
at de arbejder med staveindlaging til daglig). Hvis man ser pa spergsmal, der
afdakker den mere systematiske staveindlaaing, arbejder kun 8% med stavning
af ord frakonstruerede ordlister (orddiktater). 19% inddrager staveregler i det
daglige arbejde, og andre 19% arbejder dagligt med skriftlig fremstilling.

Slutningen af 3. klasse

| slutningen af 3. klasse blev dansklaaeme bedt om at anfare antallet af special-
undervisningselever i klassen. | 10,3% af klasserne var der ingen specialunder-
visningselever, og i halvdelen af de undersagte klasser (54,9%) var der hgjst 2
specialundervisningselever. Den mest almindelige specialundervisningsform er
undervisning i specialcenter. 66% af klasserne med specialundervisningsel ever
sendte eleverne i specialcenter, mens kun 13% af klasserne med specialunder-
visningselever havde specialundervisningi klassen.

| slutningen af 3. klasse er der stadig begramnset brug af edb. 66% anferer, at
de bruger pc en gang imellem, kun 1% ger dagligt brug af pc, og 16,5% anven-
der naesten aldrig pc i danskundervisningen. Tekstbehandling eller en kombina-
tion af tekstbehandling og undervisningsprogrammer er den mest populagere
undervisning via dette medie.

For at gare status over den begynderundervisning, eleverne blev praesenteret for
| de forskellige grupper, spurgte vi, om laarerne havde vaget tilfredse med
systemet i forhold til elevernes laese- og staveudvikling. Der var tydelige tegn
pa, at lawrerne var mere tilfredse med systemernes pavirkning af laesning
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(60,1%) end af systemet pavirkning af staveudviklingen (37,4%). Det er
interessant, fordi vi ogsa ved resultaterne pa elevernes laese- og stavetests fandt,
at forskellige lassebogssystemer tilsyneladende havde starre betydning for
elevernes lassning end for elevernes stavning. Endelig gav 63,7% af besvarel-
serne udtryk for tilfredshed med systemets pavirkning af elevernes lasselyst.
Nar laarerne skulle sadte ord pa, hvad der var den starste kvalitet ved systemet,
var det vigtigst for 31,5% af laaerne, at historierne eller de dertil hgrende emner
var spamndende. Kun 17,1% sagde, at den starste kvalitet var systemets laesesyn,
og endnu faare (4,8%) prioriterede hgjest, at systemet fik de svage med. |
modsadning til dette angiver laaerne som den starste samlede ulempe ved
systemet, at det er for svaat (21,4%). Kun 3,1% angiver, at deres systemer for
let, sdder er tydelig tendenstil, at teksterne ofte er for svearei forhold til
elevernes niveau, men samtidig ser det ikke ud somom, laxernei farste omgang
vadger system efter svaarhedsgraden.

Populaat sagt kunne det se ud som om, at en del laarere vadger lassebog efter
de spaandende emner, hvorefter dema erkende, at teksten viser sig & vaare for
svaa for eleverne.

Som det sidste blev laarerne bedt om at vurdere de emner, undersggel sen skulle
belyse. 46,9% af laarerne erklager sig helt eller delvisenigei, at systemet har
betydning for elevernes laeseudvikling. Hele 93,7% af lagrerne siger, at de er

helt eller delvis enigei, at elevernes forudsagninger har betydning for den ferste
laeseudvikling. Det ser saledes ud til, at laarerne tillagyger elevernes forudsagnin-
ger sterre betydning end den paadagogiske pavirkning, de giver barnenei de
forste skoledr.

Hvis man vender sig mod elevernes leeselyst, sa siger 54,1% af laarerne, at de er
helt eller delvis enige i laesebogens betydning for elevernes laeselyst. Alligevel
tillagger lagrerne tilsyneladende elevernes laeseniveau starre betydning, idet
76,7% erklaarer sig helt eller delvisenigei laeseniveaues betydning for devens
|aesel yst.

108



Sammenhang mellem system og leererbesvarelser

Vi sggte efter systematiske forskelle pa undervisernes besvarelser i de forskelli-
ge laesebogsgrupper for at afdaskke, om undervisningsmateriale og holdninger
til undervisning gik hand i hand. Hvis dette var tilfaddet, kunne forskellei
laeseudvikling ikke tilskrives bestemte systemer, men snarerede laarere der
valgte at undervise efter bestemte systemer. De statistiske anal yser er gennem-
fart med chi i anden pa 2x5 tabeller for kategoriale variable, mens skalavariable
er vurderet med oneway ANOVA. | disse analyser er lagereni den enkelte
klasse den statistiske enhed, hvorimod de foregaende analyser tog udgangs:
punkt i antallet af dever i undersggel sen. Der afdaskkes eventuelle parvise
forskelle mellem to systemer ved separate 2x2 matricer henholdsvis en post hoc
analyse (Scheffe). Der er generelt ikke store forskelle pa laaemes besvarel ser i
de 5 forskellige laesebogsgrupper, og derfor er der i dette afsnit kun beskrevet
de omrader, der viste statistisk holdbare forskelle mellem laarere med et eller
flere systemer.

Leererens baggrund

Der er ingen statistisk signifikant forskel pa aldersforskellen blandt laarere med
de forskellige systemer ( 2=20,9; df=24; p=0,65).

Leererens Dansk- Dansk i.. Helheds- Sgren og Trip Trap
alder bggerne leesning Mette

under 30 ar 9% 3% 0% 0% 3%
30-34 ar 12% 14% 7% 0% 9%
35-39 ar 12% 7% 29% 0% 0%
40-44 ar 30% 28% 29% 25% 32%
45-49 ar 15% 10% 7% 25% 18%
50-54 ar 12% 31% 14% 33% 29%
55-59 ar 9% 7% 14% 17% 9%

Tabel 25. Aldersfordelingen blandt lserere med de forskellige systemer.
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Heller ikke hvis man grupperer aldersfordelingen yderligere og vurderer
andelen af lagerei 30-erne, 40-ane og 50-erne, der anvender de forskellige
systemer, er der signifikante forskelle ( 2 =9,6; df=8; p= 0,293).

Alligevel tegner der sig et billede af, at |aarere, der anvender Saren og Mette-
bagerne, er addre og har mere erfaring end de gvrige laxere. Alle lazere, der
anvender Saren og Mette-bggerne, er 40 & eller derover, og de har alle over 10
ars undervisningserfaring. | den forbindelse er det maske ogsa vead at bemaa-
ke, at larere, der anvender Helhedslaesning, alle er over 30 ar. Disse resultater
underbygger vores formodning om, at Saren og Mette-bgger ne samt Helheds-

laesning langsomt er pa vej ud af begynderundervisningen. Ingen helt unge
lagrere har valgt disse systemer.

Leerer- Dansk- | Danski.. | Helheds- Sgren og Trip Trap
oplysninger bggerne laesning Mette
Andel af 87,9% 75,9% 85,7% 84,6% 80,0%
kvinder
Undervisning 16,9 19,3 15,9 23,6 16,1
s-ar
Specialunder- 3% 10% 0% 0% 12%
visningsleerer
Efter- 43,7% 57,1% 50,0% 58,3% 42,1%
uddannelse
Kursus om 51,5% 62,1% 50,0% 61,5% 57,9%
leeseindleering
Undervis- 69,7% 86,2% 78,6% 92,3% 71,1%
ningserfaring i
dansk i 1. kl.
Tabel 26. Baggrundsoplysninger om leerere med de forskellige systemer

Der er ikke signifikante forskelle pa laarernes uddannel sesbaggrund, kursusfre-
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kvens eller erfaring med danskundervisning. Der er eksempelvis ingen signifi-
kant forskel paandelen af dansklaarere, der ogsa er speciaundervisningslaaere
( 2=5,1; p=0,279), omend der dlet ikke findes specialundervisningslaaere, der
underviser efter Helhedsl aesning og Seren og Mette,

Der er heller ingen signifikant forskd pa fordelingen mellem kvindelige og
mandlige lagrere i de 5 laesebogsgrupper ( 2=1,8; p=0,768).

Der er ingen generel forskel paantdlet af dansktimer i de forskelligegrup-
per, og der er heller ikke generelt forskel paandelen & klasser med mindst 10
timer dansk om ugen (F=7,6; p=0,106). Den parvise sammenligning afslgrer
imidlertid, a der er signifikant flere klasser med Dansk i.. end med Danskbg-
gerne og Helhedslaesning, der har mindst 10 dansktimer om ugen.

Leerer- Dansk- Dansk i.. | Helheds- | Sgren og Trip Trap
oplysninger bggerne leesning Mette

ugentlige 8,8(1,3) | 9,5(1,0) 9,0(1,1) 9,2 (1,6) 9,2 (0,9)
dansktimer

andel af

klasser med 30,3% 60,7% 28,6% 53,8% 41,0%

mindst 10 timer

Tabel 27. Dansktimer i fgrste klasse i de forskellige lsesebogsgrupper.

Bogstavgennemgangen

Der er forskel p3 hvor hurtigt bogstaverne indlaaesi de forskellige leesebogs-
grupper, hvis man opdeler bogstavgennemgangens afslutning i de to kategorier:
omkring juletid og omkring sommerferien ( 2=15,7; p=0,003). Ingen lazere,
der anvender Sgren og Mette-bggerne, fordeler deres bogstavgennemgang over
hele det farste skoledr. De har alleafsluttet deres bogstavgennemgang omkring
juletid. Og ingen laarere, der anvender Helhedslaesning, af slutter deres bogstav-
gennemgang inden jul, men fordeler typisk bogstavgennemgangen over hele det
farste skoledr.

Den relativt hurtige afslutning pa bogstavgennemgangen blandt lazrere, der
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anvender Saren og Mette-bggerne, afspejles ogsai de avrige spargsmal om
bogstavgennemgangen. Hvor laarere med de gvrige materialer typisk gennemgar
ét bogstav om ugen, sa gennemgar laarere med Saren og Mette-bggerneto eller
flere bogstaver omugen ( 2=17,7; p=0,001).

Lagere, der anvender Sgren og Mette-bagerne, har alle svaret, at de udeluk-
kende prioriterer arbejdet med forbindel sen mellem bogstav og lyd i bogstav-
gennemgangen. Laaere med de gvrige systemer kombinerer bogstav-lydarbejdet
med andre aktiviteter som fx at laare bogstavet at kende via SA mange sanser
som muligt. Det ser sdledes ud til, at laarere, der anvender Sgren og Mette, har et
entydigt mal med bogstavgennemgangen, hvor de gvrige lazrere har en mere
varieret opfattel se af, hvad en bogstavgennemgang bar indehol de.

Den forste laesning

Der er ingen sammenhaang mdlem, hvorna bogstavgennemgangen afsluttes, og
hvornar lassebogen indfares ( 2=66,3; df=4; p<0,001). Derimod er der stor
sammenhaang mellem lagrervejledningernes anvisninger, og laarernes faktike
valg af, hvornar tekstlaesningen indferes. En del af de udvalgte systemer

arbg der med tekstlassning fra begyndelsen af 1. klasse, mens andre systemer
arbeg/der med tekstlaesning i forlaangelse af bogstavgennemgangen. Ingen lagrere,
der anvender Danskbggerneeller Saren og Mette, indfarer tekstlaesning fra
farste faard, mens hovedparten af laarere med de @vrige systemer (i henhold til
systemets opbygni ng) indfarer tekstlaesning sidel gbende med bogstav gennem-
gangen fra skoledrets begyndel se.

Der er saledes forskel pa, hvornar laerere med de forskellige systemer indfgrer
tekstlaesning som en del af undervisningen. Et naturligt spargsmal i forlamgelse
af dette kunne vaare, om der ligeledes er forskel pa, hvad learerne ansker, at
eleverne skal fa ud af det farste made med tekster. Dette spargsmal belysesi
tabel 28.
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Leereroplysninger Dansk- Dansk [ Helheds- | Sgren og | Trip
“Leeseundervisningen | bggerne |i.. leesning | Mette Trap
i 1. klasse skal....”

give eleverne mange 52% 75% 69% 83% 71%
parate ordbilleder

udvide elevernes 66% 89% 69% 85% 79%
ordforrad og

begrebsverden

give kendskab til 97% 96% 100% 100% 100%

forbindelsen mellem
bogstav og lyd

give indtryk af, 90% 96% 92% 92% 89%
hvilke lzeseoplevelser
bager kan give

give indtryk af, at det er 62% 50% 83% 100% 50%
nemt at leese

tage udgangspunkt i 62% 61% 54% 61% 66%
barnenes hverdag

Tabel 28. %-vis andel af helt eller delvis enige i ovenstaende udsagn.

Der er genereltikke systematisk forskel pa holdningen til, hvad den ferste
laeseundervisning skal tilfare eleverne, blandt laarere med de forskellige | sese-
bogssystemer. Eneste undtagelse er, at der er systematisk forskel pa enigheden
ved spargsmalet om, hvorvidt det skal vaare nemt at leese ( 2 =14,3; p=0,006).
Ved de parvise sammenligninger er der signifikant flere laaere, der anvender
Saren og Mette-bggerne, som @gnsker, at eleverne skal opleve det som nemt at
laese, i forhold til de alle gvrige laesebogsgrupper. Dette er sandsynligvis en del
af forklaringen p3, at disse larereventer med a indfere en egentlig lassebog, til
eleverneer i stand til at laese de enkelte ord i teksterne (som anfert i systemets
vejledning).
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Svarprocenternei tabel 28 angiver lagernes prioritering af forskellige mél se-
ninger for lasseundervisningen pa begyndertrinnet. Men ved siden af disse
overordnede spargsmal blev laarerne ogsa bedst om at beskrive, hvilke lasserela-
terede aktiviteter der indgik i den daglige danskundervisning (se tabel 29).

Leerer- Dansk- Dansk i.. Helheds- Sgren og Trip Trap
oplysninger: | bggerne leesning Mette

“Dagligt ar-

bejde med..”

ordbilled- 54% 54% 23% 66% 53%
genkendelse

bogstav/lyd- 86% 89% 77% 85% 87%
forbindelser

ord fra tekst 61% 46% 15% 77% 58%
ord fra liste 12% 8% 0% 23% 9%
korleesning 48% 40% 17% 46% 45%
lzesning i 14% 16% 8% 23% 13%
grupper

hgjtlaesning i 36% 44% 25% 46% 47%
klassen

oplaesning fra 25% 11% 8% 33% 8%
leereren

begrebs- 23% 23% 23% 50% 21%
traening

Tabel 29. Andelen af leerere i de forskellige leesebogsgrupper, der arbejder med
disse aktiviteter dagligt.

Der var generelt ikke de store forskelle pa fordelingen mellem de daglige | sese-
relaterede aktiviteter blandt |aarere med forskellige lassebogssystemer. Kun én
forskel mellem laarere med de forskellige laesebogssystemer, nemlig deres
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daglige arbgjde med ord fratekst, e statistisk signifikant ( 2=11,9; p=0,018).
En parvis analyse viser, at laarere med Helhedslaesning ikke arbejder med denne
aktivitet sa ofte, som de gvrige undervisere. | den forbindelse er det maske vaard
at bemagke, at Helhedslaesningsgruppen heller ikke arbejder med ord fraen
liste, og at denne gruppe i det hele taget har en lav %-vis udnyttelse af de
forskellige daglige |aeserel aterede aktiviteter.

Heller ikke aktiviteter, der generelt blev anvendt i mindre omfang, og som
derfor blev vurderet som ugentlig aktivitet, viste forskel palaaerei deforskelli-
ge laesebogsgrupper. Eksempelvis e der ingen statistisk forskel pa, hvor ofte
laarere inddrager pc’ er i undervisningen ( 2= 3,4; p=0,498).

Leereroplysninger | Dansk- Dansk Helheds- | Sgren og Trip Trap
bggerne |i.. leesning | Mette

pc inddrages
mindst en gang 21% 19% 8% 31% 13%
om ugen

Tabel 30. Angivelse af udnyttelse af pc i danskundervisningen

Holdning til systemets indflydelse pa elevernes laeseindlaering

Der er signifikant forskel pa, hvor gor tiltro man har til systemernes betydning
for laesning ( 2= 13,2; p=0,010). Den parvise analyse viser, at laarere med Saren
0g Mette-bggerne og laarere med Helhedslassning tillasgger systemet starre
betydning for elevernes laeseudvikling end laarere med Danskbgger ne og Dansk
I.. Det er sandsynligt, at Hel hedslaesning og Saren og Mette netop er et bevidst
valg ud fra et anske om at fokusere pa |seseindlagringen.

Andre spgrgsmal vedrgrende system

Der er forskel pa, hvor laange laarerne gnsker at anvende de forskellige systemer
( 2=31,9; p=0,001). Kun meget fa af deltagerklasserne har paforhand gnsket
kun at anvende det udvalgte systemi 1. klasse, men det er karakteristisk, at
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laarere med Dansk i.. ikke har gjort sig klart, hvor laange de gnsker at anvende
systemet. Lagere, der anvender Dansk i.., anvender i gvrigt evaluering af
elevernes bogstavkendskab efter endt bogstavgennemgang i langt mindre
omfang end de gvrige lagere ( 2=12,4; p<0,001), og de anvender i langt
mindre omfang end de avrige laarere supplerende materialer ( 2 =6,1; p=0,014).
Disse resultater kunne samlet tyde pa, at lazrere, der anvender Dansk i.., har
tendens til at forlade sig pa systemets opbygning og progression, og ikkei sa
hgj grad sedter egne delmal for begynderundervisningen i dansk.

Karakteristika for leerere der anvender et af de 5 mest udbredte
systemer

Et er, om der er forskelle palaarere med de fem udvalgte systemer. Noget andet
er, om lagere, der vadger et af de populaae systemer, er anderledes end lagere,
er foretager et mere atypisk valg. Det ser ud til, at laarere, der har erfaring med
danskundervisning af addre dato, har tendenstil at anvende et af de gaangse
systemer ( 2=13,3; df=3; p=0,004). Laarere med et af de fem udvalgte systemer,
begrunder oftere lassebogsval get med, at man har taget en fadles bedutning pa
skolen ( 2=28,1; p<0,001), og de udarbejder ikke s ofte supplerende materia-
ler ( 2=6,3; p=0,012) som de gvrige laxere. Lagere, der anvender & af de 5
mest udbredte systemer, arbejder oftere med laeseindlaging end de gvrige lagrere
( 2=15,9; p=0,007), de arbejder ikke sa ofte efter en helordsmetode ( 2 =4,8;
p=0,029) og de opdeler ikke i sa hgj grad eleverne efter venskaber ved gruppe-
dannelser ( 2=4,6; p=0,033), som de @vrige lagere gar.

Samlet indikerer disse resultater, at de 5 mest udbredte systemer bruges af
lagrere, der i langt hgjere grad end de avrige laarere gnsker at gare, som man
plgier. De lagere, der ikke benytter de meste udbredte systemer, gnsker i starre
udstraskning at sedtte deres individuelle prasg pa undervisningen, og resultaterne
viser, at det ofte kommer til at betyde, at |aeseindlaaringen vaagtes lavere i
forhold til de gvrige danskdiscipliner.
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Sammenfatning

Generelt finder man flere og sterre individuelle forskelle blandt samtlige laarere
I undersggel sen end gruppeforskelle blandt laarere, der anvender forskellige
systemer. Der tegner sig saledes ikke noget tydeligt billede af, at bestemte
lagrertyper anvender bestemte |aesebogssystemer.

Alligevel er der enkelte forskelle, der traeder frem i den indbyrdes sammen-
ligning af laarernesbesvarelser. Laaere, der anvender et af de fem mest udbredte
|aesebogssystemer, gnsker at prioritere laeseindlagingen relativt hgjt i begynder-
undervisningen, og de vadger ofte at falge et bestemt materiale i henhold til
skolens fadles beslutning. Lagere, der ikke falger de mest almindelige dansk-
materialer, har derimod tendenstil at sammensadte danskundervisningen ud fra
forskellige maerialer eller ideer, og de prioriterer |aeseindlaaingen relativt
mindre end de gvrige danskdiscipliner.

Inden for den gruppe af laarere, der anvender et af de fem udbredte systemer,
er der issg én laxergruppe, der skiller sig ud. Der er tendenstil, at laxere, der
anvender Sgren og Mette-bggerne, generelt er addre end de gvrige lagere.
Sammen med Helhedslasningslaaere, har lagere, der anvender Saren og Mette-
bagerne, en starretiltro til, at |assebogssystemet har indflydel se pa elevernes
laeseudvikling. De har en tidsaf gramnset bogstavgennemgang med fokus pa
bogstav-lydforbindel ser, og de lasgger vasgt pa, at eleverne skal kunne laese
ordenei de prassenterede tekster. Det skal vaae nemt at |aese.
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Sammenhang mellem laeseniveau og laererbesvarelser

Det er ikke altid nok at vurderede enkdte faktorer isoleret. Selvom det er sadan,
at elever, der anvender Saren og Mette-bagerne, generelt kommer hurtigere |
gang med deres laeseudvikling end de gvrige elever, og selvom det samtidig er
sadan, at der ikke er sA mange yngre lagere, der anvender Sgren og Mette-
begerne, sa kan man selvfelgelig ikke automatisk konkludere, at elever kommer
langsommere i gang med at laese, hvis de har en ung lazer.

Man bliver ngdt til at se pa samspillet mellem lasseresultater, |aarerbesvarel ser
0g laesebogsgruppe, for at afdaskke, hvilke faktorer der er godetil at beskrive en
bestemt laarergruppe, og hvilke faktorer der er godetil at beskrive forkellige
| seseresultater.

Derfor har vi ikke bare sammenlignet laarerbesvarelserne i de forskellige

| aesebogsgrupper, men vi har ogsa set pa lagrerbesvarelserne i forhold til elever-
nes | aeseresultater patvea's af lassebogsgrupper. | disse opgarelser er antallet af
elever igen den faste enhed i de statistiske analyser.

Leererens baggrund

Der er ikke i denne undersggel se fundet signifikante forskelle pa elever, der har
haft en specialundervisningslaaer i dansk, og de @vrige elever (F(beg 1)=3,2;
p=0,074; F(slut 1)=0,6; p=0,427). Derimod har laarerens uddannel sesar generel
betydning for elevernes lassefaadighed (F(beg 1)= 3,7; p=0,001; F(slut 1)=3,5;
p<0,001), og en efterfalgende analyse, hvor uddannel sesdrene er grupperet,
afdakker, at elever med laarere uddannet far 1970 laeser bedre end elever med
laarere, der er uddannet i 1970'erneeller senere. Pa samme made har lagerens
undervisningserfaring betydning for devernes lassefagdighed (F(slut 1)=10,4;
p<0,001). Hos lagere med over 20 ars undervisningserfaring | asser eleverne
enkeltord bedrei 1. klasse end hos lagere med 0-10 ars erfaring og laerere med
11-20 ars erfaring.
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Laxerens alder har signifikant betydning for elevernes enkeltordsl aesning.
Elever, der blev undervist af laarere under 40 ér, lasste enkeltord darligere end
de gvrige elever (F(beg 1)=5,8; p=0,016; F(dl ut 1)=14,9; p<0,001).

Disse resultater er selvfalgelig indbyrdes afhaengige: laarere over 40 ar har
som hovedregel mere undervisningserfaring end laarere under 40 ar. Underse-
gelsen peger pd, at de addre lagrere opnar bedre lasseresultater i begynderunder-
visningen end de yngre laarere.

Det er amindeligt, at dansklaaeren indleder arbejdet med en ny 1. klasse med et
kursusi begynderdansk. Det er umuligt at spore en generel effekt af disse
begynderkurser pa elevernes enkeltordslasning. Derimod er der en tydelig
forskel pa elevermnes lasseniveau, hvisman sasmmenligner de elever, hvor
laarerne har modtaget mindst 40 timers begynderkursus, med de elever, hvor
laarerne har modtaget et korterekursus eller slet ikke har vaaret pa kursus.
Forskellen gadder i avrigt for alle testgange fra begyndelsen af 1. klassetil og
med slutningen af 3. klasse (F(beg 1)=50,8; F(slut 1)=56,0; F(beg 2)=56,1;
F(slut 2)=68,2; F(beg 3)=39,2; F(slut 3)=31,0; alle p<0,001). Det ser sdledes ud
til, at det kan nytte at uddanne laareme til en bestemt opgave, men & laaerne
skal have en grundig undervisning, far der kan males effekt pa elevernes
feardigheder.

Klassestgrrelse

Der er en meget mere begraanset sammenhaang mellem klassesterrelse og
enkeltordslaesning, end man normat taler om. Ved de to testgangei 1. klasse
var der ingen signifikant sammenhaang, og ved de gvrige testgange var der
sammenhaange med korrel ationskoefficienter under 0,07. Elever i klasser med
under 20 elever har faktisk en darligere enkeltordslaesning end elever i klasser
med 20 eller flere elever ved alle testgange pa naar testningen i begyndelsen af
2. klasse. Hvis man ser pa de absolut sterste klasser (over 25 elever), har
elevernei de storeklasser et lavere gennemsnit end de gvrige elever paenkelt-
ordslassning ved den alerfarste testgang (F=6,5; p=0,011), mens forskdlen ikke
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findes ved de @vrige testgange.

Antal dansktimer

Der er kun ganske sma sammenhaange mellem antallet af dansktimer og elever-
nes enkeltordslassning generelt (alle korrel ationskoefficienter er under 0,07).
Der er heller ikke forskel pa el evernes enkeltordslaening, hvis man sammenlig-
ner elever med 9 dansktimer eller derunder med de @vrige elever. Derimod er
der forskel pa elevernes resultater, hvis man sammenligner elever med ganske
mange dansktimer over for de gvrige elever. Elever med mindst 10 dansktimer
om ugen, laeser enkeltord bedre end de gvrige elever ved samtlige testgange.

Bogstavgennemgang og den fgrste laesning

Som tidligere beskrevet var der forskel pade forskel lige systemer med hensyn
til, hvornar de afslutter bogstavgennemgangen, og bogstavgennemgangens
afslutning har betydning for elevernes laeseudvikling (F(beg 1)=7,7; p=0,006).
Men disse resultater er selvsagt ikke udtryk for, at det er en god idé at forhaste
sig. Det er nok snarere et udtryk for, at man bar arbejde intensivt med bogstav-
gennemgangen i en periode. Elever, der har modtaget bogstavgennemgang hver
dag, leeser i de to farste & signifikant bedre end de gvrige elever (F(beg
1)=11,1; p=0,001; Hslut 1)=20,3; p<0,001; F(beg 2)=11,4; p=0,001; F(slut
2)=8,7; p=0,003). Ved ale testgange pa nag den farste testgang i begyndelsen
af 1. klasse er der korrelation mellem varigheden af bogstavgennemgangen
(minutter pr. dag) og elevernes enkeltordslaesning. Eksempelvis laeser elever,
der har modtaget 30 minutters bogstavtraaning eller mindre, faare enkeltord
korrekt end elever, der har modtaget bogstavtraaning i laengere tid (slutn. af 1.kl:
F=20,8; p<0,001). Og €elever, der har haft bogstavgennemgang i mere end en
lektion pr. gang, laeser enkeltord bedreend elever, der har modtaget undervis-
ning i kortere tid (slutn. af 1.kl: F=134; p<0,001). Desuden er der ved ale
testgange et signifikant hgjere | asseni veau hos eleverne, hvis bogstavgennem-
gangen udel ukkende var baseret pa bogstav-lydforbindel ser, end hvis bogstav-
gennemgangen kombinerede flere metoder eller slet ikke indeholdt bogstav-
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lydarbejde (F(beg 1)=6,5; p=0,011. F(slut 1)=14,3; p<0,001. F(beg 2)=12,9;
p<0,001. F(slut 2)=9,7; p=0,002. F(beg 3)=13,5; p<0,001. F(slut 3)=16,0;
p<0,001).

Som tidligere beskrevet er der stor forskel pa, hvornar de enkelte systemer
ifelge larervejledningen bar indfegretekstlasning. Vi opdelte laarernes besvarel-
ser i 3 grupper: dem der gér i gang fra start (august-september), demder gar i
gang efter nogle maneder (fra oktober til januar) og dem der gar meget sent i
gang med laesebogen (februar eller derefter) . Med disse grupperinger havde
tidspunkt for laesebog signifikant betydning for laeseudviklingen (F(beg
1)=19,1; p<0,001. F(slut 1)=13,3; p<0,001. F(beg 2)=14,6; p<0,001. F(dut
2)=13,6; p<0,001. F(beg 3)=8,4; p<0,001. F(slut 3)=3,9; p<0,020). En efterfal-
gende post hoc analyse viste, at de elever, der fik laesebog fra oktober til januar,
var bedre laeserei de farste 2 skoledr end dem, der indfarte bogen frastart, og
de var ogsa bedre end dem, der farst fik laesebogen udleveret i |abet af fordret.
Og dem, der indfarte |aesebogen meget sent, havde stadig et darligere lassegen-
nemsnit i 3. klasse end el ever med laesebogsindferi ng fra oktober til januar. En
forelgbig hypotese kunne derfor vaare at begyndel sestidspunktet for tekstlaes-
ning i sig selv kunne have betydning, men det kunne ogsa vaare sddan at
begyndel sestidspunktet var udtryk for en egenskab indeholdt i bestemte syste-
mer. Ved en flerfaktoranalyse med enkeltordslaesning som afhaangig variabel,
system som fixed faktor og begyndel sestidspunkt for laesebog som kovariat gav
analysen ingen signifikant betydning af begyndel sestidspunkt. Vaadieni
starttidspunkt ligger allerede i oplysning om laesebogssystemet, og starttids-
punktet er en konsekvens af den lasseindlaaing, der ligger bag det enkelte
system, snarere end en selvstamdig (uafhaangig) parameter patvaas af systemer-
ne.

Leererens vurdering

Det ser ud som om, at laarere har en god fornemmel se af niveauet i klassen.
Lazerne blev bedt om at angive, om klassens niveau var under middel, middel
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eller over middel. Ved alle testgange var der sammenhaang mellem lagernes
vurdering og elevernes score (F(beg 1)=48,2; F(slut 1)=42,2); F(beg 2)=51,5;
F(slut 2)=34,9; F(beg 3)=23,4; F(slut 3)=22,7; alle p<0,001). Elever fra klasser,
der blev vurderet som under middel, laeste generelt enkeltord darligere end
elever fraklasser, der blev vurderet som middel. Og elever fra* middelklasser-
ne” laeste igen enkeltord darligere end elever fraklasser, der blev vurderet til at
vage over middd.

Leerernes holdning til systemets betydning

| denne undersggelseer laarerne ikke udvalgt tilfaddigt. De er udvalgt, netop
fordi de underviser med bestemte systemer. Alligevel er det tydeligt, & mange
larere har valgt det paged dende system, fordi det var, hvad skolen kunne
tilbyde. Pa den baggrund er det interessant, at man finder en forskel pa elever-
nes enkeltordslaesning, hvis man sammenligner resultaterne fra de laarere, der er
helt enige, at laesebogssystemet har betydning for den lasseudviklingen, med
de laarere, derikke er helt sa sikre pa lassebogens betydning (F(beg 1)=50,8;
F(slut 1)=56,0; F(beg 2)=56,1; F(slut 2)=68,2; F(beg 3)=39,2; F(slut 3)=31,0);
alle p<0,001).

Samme resultat viser sig i gvrigt ved stavning ved alle testgange. Tro pa
effekt af det system, man arbejder ud fra, giver tilsyneladende bedre staveresul-
tater end en mere neutral eller manglende forventning til, at systemet skulle
gare en forskel.

Sammenhang mellem leerervariable og andelen af darli-
ge leesere

Vi har i detidligere analyser set, at andelen af darlige lassere og/eller det
generelle niveau for enkeltordslassning i 1. klasse haanger sammen med, hvor-
dan eleverne klarer forskellige laese- og staveopgaver i 3. klasse. Hypotesen er,
at karakteristikaved begynderundervisningen i dansk kan forklare variationen i
leesefaardighed i farste klasse og dermed ogsa kan bidrage til forklaringen af den
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store variation pa danske elevers laeseniveau i 3. klasse. Derfor tager denne
sammenligning udgangspunkt i, hvilke laarerrelaterede faktorer der haanger
sammen med andelen af darlige leeserei slutningen af 1. klasse.

Leererens baggrund

L asrerens uddannelsesar, alder, ken og undervisningserfaring har ikke signifi-
kant betydning for andelen af svage lasere pa begyndertrinnet. Heller ikke
oplysninger om dansk som linjefag, erfaring med specialundervisning eller
kursus om laeseindlaaing i forbindelse med den undersegte klasse havde
signifikant betydning. Kun nar man ser pade larere, der havde modtaget mindst
40 timers kursus i begynderlaesning over for de @vrige laesere, er der en forskel i
andelen af svage laesere. Denne forskel holder sig vel at maake fra begyndelsen
af 1. klassetil slutningen af 3. klasse (( 2 (beg 1)=14,3; 2(slut 1)=17,4; 2(beg
2)=15,8; 2(slut 2)=12,4;

2 (beg 3)=18,4; alle p<0,001; 2 (slut 3)=6,8, p=0,009). Det ser altsa ud til, at
begynderkurset skal have en vis laangde, far laarerensnye viden afspejler sig i
en mindsket andel af darli ge lsesere.

Klassestgrrelse

Der er ingen simpel sammenhaang mellem andelen af dérlige lassere og antallet
af elever i klassen. Hvis man s paklasser med maksimdt 20 elever over for de
sterre klasser, & der ingen forskel i andelen af darlige lasserei 1. klasse, ogi 2.
og 3. klasse er der signifikant flere darlige leesere i de smaklasser end i de store
klasser ( 2 (beg 2)=8,2; p=0,004; 2(slut 2)=10,7; p=0,001; 2 (beg 3)=13,6;
p<0,001; 2(slut 3)=10,2; p=0,001). Hvis man ser pade klasser, der er meget
store (25 elever og derover), er der flere darligeleesere ved farste testgang

( 2(beg 1)=6,0; p=0,014), men senere er der ikke flere darlige laesere i de
meget store klasser end i de mindre klasser. Resultatet vedregrende andelen af
darlige laesere er det samme som i analysen af den generelle laesefaardighed, og
det indikerer, at det kraever ekstratid og resurser at starte en stor klasse op, men
at der i avrigt ikke er sammenhsang mellem laesefaardighed og klassekvotient.
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Antal dansktimer

Der er ikke generel forskel pa antallet af dansktimer blandt elever med darlig
enkeltordsafkodning og de avrige elever. Der er heller ikke forskel paandelen
af elever med ringe enkeltordslasning, hvis man ssmmenligner elever med 8
dansktimer eller derunder med de gvrige elever. Derimod er der forskel pa
andelen af dérlige enkeltordsafkodere, hvis man sammenligner elever med
ganske mange dansktimer over for de gvrige elever. Blandt elever med mindst
10 dansktimer omugen er andelen af darlige enkeltordsafkodere signifikant
mindre ved begge testgange i farste klasse ( 2 (beg 1)=11,1; p=0,001; ?(slut
1)=9,7; p=0,002) og i tredje klasse ( ( 2 (beg 3)=5,7; p=0,017; 2(slut 3)=4,1,
p=0,043). | 2. klasse er der ogsa faare darlige enkeltordsafkodere i gruppen af
elever med mange dansktimer, men forskdlen er for lille til at vaare statistisk
signifikant. Det ser saledes ud til, at der skal ganske mange dansktimer til, hvis
maangden af dansktimer skal have betydning for andelen af darlige lassere i
klassen.

Bogstavgennemgang og den fgrste laesning

Der er forskel pd, hvor tit der arbejdes med bogstavgennemgang. Hvis man
opdeler eleverne i en gruppe med daglig bogstavgennemgang og en gruppe med
sjad dnere bogstavgennemgang, er der starst andel af darlige laesere blandt den
gruppe, der ikke har en daglig bogstavtraaming (( 2 (beg 1)=10,1; p=0,001;

2(slut 1)=21,9; p<0,001) . Derimod ser andelen af darlige enkeltordsleesere
ikke ud til at vaare pavirket af, om der udel ukkende arbejdes med bogsav-
lydforbindelser i bogstavgennemgangen. Dette kan skyldes, at langt hovedpar-
ten af laarerne angiver at arbejde med bogstav-lyd forbindelser, og a man derfor
farst kan vurdere efekten af bogstavgennemgangen, nar man vurderer, hvor
ofte de arbejder med bogstav-lydforbindel ser.

Tidspunktet for, hvornar leesebogen indfares, har ligel edes betydning for

andelen af darligelassere. Ved enforel gbig 2x3 analyse (darlige laesere/normal -
laesere; lassebogsstart omkring skolegart/laesebogsstart mellem oktober og
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januar/lassebogsstart efter januar) var der signifikant forskel paandelen af
darlige laesere ( 2(beg 1)=18,2; df=2; p<0,001; 2(slut 1)=14,8; df=2; p=0,001).
En

parvis analyseviste efterfglgende, at der ved begge testgange var signifikant
flere darlige | assere blandt den gruppe elever, der havde lasst i laesebogen fra
start i forhold til den gruppe, der farst havde indfart leesebogen fra oktober til
januar, og at deri begyndelsen af 1. klasse var forskel pa andelen af darlige
laesere blandt elever, der fik laesebog fra oktober til januar og de elever, der farst
fik laesebogen langt senere. En logistisk regressionsanalyse med andelen af
darlige lassere som afhaangig variabel og med system og begyndelsestidspunkt
som kovariater i naavnte raskkefglgeviste, at begyndel sestidspunktet ikke kunne
forklare nogen selvstaandig variation, nar der var taget hensyn til lassebogssy-
stem. Derimod forklaredevalg af laesebog stadig noget af variationen, selvom
oplysninger om begyndel sestidspunkt var lagt ind. Det indikerer, at Sarttids-
punkt for |aesetekst

er en egenskab ved bestemte | sesebogssystemer. Det er en konsekvens af at have
valgt et bestemt system og ikke en uafhaangig egenskab ved bestemte materia-
ler.

Leererens vurdering af elevernes feerdigheder

Der er en generel tendensttil, at laarerens vurdering af klassen, haanger sammen
med andelen af darlige leesere. Blandt elever, hvor klassen er vurderet som over
gennemsnittet, er der generelt faare darlige lassere end blandt de gvrige elever
((( 2(beg 1)=12,2; p<0,001; 2(beg 2)=7,2; p=0,007; 2 (slut 2)=7,6; p=0,006;

2(beg 3)=4,4; p=0,036), og blandt elever fraklasser med meget stor spredning
er der generelt flere darlige lsesere end blandt de avrige elever (( 2 (beg 1)=5,8;
p=0,016; 2(slut 1)=13,8; p<0,001; 2 (slut 2)=6,7; p=0,010; 2(beg 3)=8,8;
p=0,003); 2 (slut 3)=5,8; p=0,016).

Ogsa en mere direkte testning af €levernes faardigheder, ser ud til at have en
sammenhaang med andelen af darlige laesere. Ved ale testgange fra slutningen
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af 1. klasse (hvor spargsmélet blev stillet) er der blandt elever, der bliver

| sesetestet pa skolen, faare darlige laesere end blandt de evrige elever ( 2 (slut
1)=19,3; p<0,001; 2(beg 2)=13,5; p<0,001; 2(slut 2)=14,6; p<0,001; 2(beg
3)=11,8; p=0,001); 2(slut 3)=4,6; p=0,031).

Sammenfatning

Undervisningsmaerialet spiller en vaesentlig rolle for elevernes laeseudvikling,
men ogsa andre ting har indflydel se pa elevernes lasseudvikling. Elever med
erfarne lagere og elever med lagrere, der prioriterer bogstavgennemgangen hgit,
kommer bedst fra leesestart. Ligel edes tyder resultaterne pd, at lasngerevarende
efteruddannel seskurser og en stort antd ugentlige dansktimer har effekt pa
elevernes laeseniveau og antallet af darlige leesere pa begyndertrinnet.

Sammenhang mellem elevfeerdigheder, sproglige
forudseetninger, leerernes baggrundsfaktorer og system

Vi anskede at se, hvilke faktorer der havde saarlig stor indflydel se pa andelen af
darlige lasserei 1. klasse, nér alle tilgaangelige oplysninger om elever, laaere,
undervisning og maerialer blev taget i betragtning. Vi har foretaget disse
analyser for laeseresultaternei begyndelsen og i slutningen af 1. klasse samt for
staveresultaterne i slutningen af 1. kl asse.

Farst blev de sproglige forudsagningsvariable vurderet som forklaringsmodel
for andelen af darlige laesere (med | ogistiske regressionsanalyser). Bade i
begyndelsen og i slutningen af 1. klassefaldt bogstavkendskab og lytteforstael -
se ud som de stagkeste praadiktorer (dem der bedst kunne forklare, om en dev
efterfal gende blev kategoriseret som god eller darlig laeser/staver). Hvis man
farst lader bogstavkendskab og lytteforstael se forklare fordelingen af gode og
darlige laesere, er der stadig signifikant forskel paandelen af darlige lassere med
forskellige systemer. Systemvalget bidrager saledes med en information om
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fordelingen af gode og darlige laesere, der ikke bare kan forklares ud fra elever-
nes sproglige forudsadninger.

| begyndelsen af farste klasse er der ved en naamere analyse af enkeltsyste-
mernes effekt signifikant faare med laesevanskeligheder blandt Seren og Mette-
|aeserne og signifikant flere darlige lassere blandt Helhedsl aesningseleverne. |
slutningen af 1. klasse var der kun den ene forskel, at der blandt Seren og
Mette-lassernevar signifikant faare darlige laesere.

Hvis man for en sikkerheds skyld inddrager el evernes fonol ogiske opmeak-
somhedsniveau, eller hvis manyderligere tilfgjer oplysninger om elevenskan
og modersmd, far man stadig sammeresultat.

Som det fremgar af ovenstaende, kan elevernes forudsagninger inden lze
sestart ikke forklare, at Saren og Mette-laeser ne kom bedre fra start. Derfor ma
vi nu vende os mod lagerfaktorer eller undervisningsrelaterede forskelle.
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Hvornar afsluttes
bogstavgennemgangen

Enig i at det skal veere
nemt at leese

Klarhed over hvor leenge
systemet skal anvendes

System har betydning for
leeseudvikling

Dagligt arbejde med
enkelt-ord fra tekst

Alder (over 40 ar)

Kursus i begynderdansk
pa over 40 timer

Mindst 10 dansktimer

Leererens
uddannelsesar

Leererens
undervisningserfaring

Varighed af
bogstavgennemgang

Bogstavindleering kun med
bogstav-lydarbejde

Daglig
bogstavgennemgang

Screening af leesefeerdig-
hed

Forskel mellem

leererbesvarelser med vernes laese-

de 5 systemer udvikling i 1.

(+)

klasse

(+) marginal betydning

Betydning for ele- Betydning for

andelen af darli-
ge lesere i 1.

klasse

+ signifikant betydning

Tabel 31. Undervisningsrelaterede spgrgsmal med betydning for elevernes laese-
udvikling. De skraverede felter angiver de omrader, hvor leerere med forskellige
systemer adskiler sig systematisk fra hinanden, mens de ikke-skraverede felter
angiver de undervisningsrelaterede parametre, der har indflydelse pa elevernes

leeseniveau.
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Som beskrevet tidligere var der kun ganske fa systematiske forskelle pa lazrerne
i deforskellige grupper. Der var dog signifikant forskel palaerernes besvarel ser
| fastsadtel se af bogstavgennemgangens afslutning, i ensket om at laesendlaarin-
gen skulle vaare nem, i klarhed over systemets anvendel sesperiode og i troen pa
laesebogens indflydel se pa el evernes laeseindlagring. Desuden var der forskel pa,
hvor ofte laarere med de forskellige systemer arbgdede med ord fra en tekst
hver dag, og endelig var der tendensttil a laaerens alder (og dermed erfaring)
var en smule farskellig i de 5 lassebogsgrupper (se tabel 31). Hvis det reldivt
lave antal svage laesere i gruppen af elever, der har anvendt Saren og Mette-
bagerne, skal forklares pabaggrund af forskellei learerfaktorer, ma det vagre
rimeligt at tege fat i de laxerfaktorer, der bedst adskiller laarere med de forskd -
lige lassebogssystemer, og vi lagde sdledes de 6 ovenstaende oplysninger ind i
den logistiske regressionsanalyse, efter at vi havde taget hgjde for oplysninger
om elevernes bogstavkendskab, |ytteforstael se og fonol ogiske opmaarksomhed.

Hvis man skal forsgge at forklare Saren og Mette-laesernes bedre skolestart
blandt de undervisningsrel aterede parametre, ma man sgge forklaringen i
eventuelle systematiske forskelle blandt de 5 laesebogsgrupper. De variable, der
viste forskelle mellem systemerne, blev lagt ind i den logistiske regressionsana-
lyse, efter at der allerede var taget hgjde for forskelle i elevernes sproglige
forudsagninger, for at afdaskke, om de isoleret kunne bidrage til yderligere
forklaring af, om en elev senere tilhgrte gruppen af darlige laesere eller gruppen
af normallassere. Nar elevernes sproglige forudsagninger allerede var taget i
betragtning, kunne lagrerens alder (over eller under 40 ar) stadig bidrage med
signifikant forklaring af, om eleven senere komttil at tilhgre gruppen af darlige
laesere eller €. Pa samme made kunne oplysningen om, hvorvidt |aareren troede
pa, at systemet havde betydning for lasseudviklingen, bidrage til forklaringen af
fordelingen af darlige lassere. Endelig kunne oplysningen om, hvorvidt laareren
havde gjort sig klart, hvor laange systemet skulle anvendes, forklare noget af
variationen.

Derimod var det ligegyldigt, om laaerne mente, det skulle vaare nemt at |aese,
det betgd ingenting, hvornar lassebogen blev indfert eller hvorndr bogstavgen-
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nemgangen blev afsluttet, og det kunne heller ikke bidrage til yderligere
forklaring, hvorvidt der blev arbejdet med enkeltord fra en tekst hver dag, nar
farst der var taget hgjde for elevernes sproglige forudssgninger.

Alder, tro pa systemet og det at have et klart mal for, hvor laange systemet skal
anvendes, var de staarkeste undervisningsrel aterede praaiktorer og de eneste
signifikante bidragydere, der samtidig havde en saalig fordeling blandt legrer-
svar med de forskellige systemer. Disse variable blev inddraget i den logistiske
regressionsanalyse for andelen af darlige leesere i begyndelsen af 1. klasse,

Nar der var taget hensyn til elevernes sproglige forudsagninger, og nar man
lagde disse tre oplysninger ind pa samme tid, bidrog de samlet signifikant til
forklaringen af elevernes lasseniveau (darlig eller god lasser) ( 2=101,4 (model),
df=6, p<0,001; 2=17,6 (block, step) df=3, p=0,005). En mere detaljeret
analyse viste, at alle tre variable bidrog signifikant til forklaringen (klarhed over
systemets anvendel se: Wald=6,4; p=0,0109; R=-0,0720; tro pa sysemets
betydning for laeseudvikling: Wald=4,1858; p=0,0408; R=0,0502; alder (over
40): Wald=6,1017; p=0,0135; R=0,0688).

Selv nar man tager hgjde for elevernes sproglige forudsagtninger, spiller det
en negativ rolle, hvis man ikke er klar over, hvor laange man vil benytte det
pagad dende system, og det spiller en positiv rolle, hvis man mener, at system-
valget har betydning for eleverneslaeseudvikling ligesomdet har positiv
indflydelse pa andelen af darlige laesere, at laareren er over 40 &r.

Nar der er taget hgjde for elevemes sproglige forudsagninger og der samtidig
tages hensyn til de3 ovenfor naevnte lagervariable, bidrager systemvalg stadig
til forklaring af fordelingen mellem dérlige og gode lassere ( 2=129,89 (model),
df=10, p<0,001; 2=28,4 (block, step), df=4, p<0,001).

| slutningen af 1. klasse bidrog fonologisk opmaarksomhed ikke laangere
signifikant til afgreensningen af darligelaesere over for normalleesereved de

sproglige forudssgninger, og hvorvidt man var klar over, hvor laange systemet
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skulle anvendes, bidrog ikke laangere signifikant ved de lsarerafhaangige
variable.

| den enkeltvise andyse bidrog disse parametre imidlertid selvsteendigt til
forklaringen af devernes gruppetilharsforhold, og derfor lod vi de naavnte
variableindgai den endelige analyse for at lade de mulige variable bidrage med
sa meget, de kunne. Ogsa ved denne analyse bidrog systemvariablen stadig til
forklaringen, efter der var taget hgjde for dels elevvariable og dels laxervari-
able.

Davi i litteraturen kunne se, at bogstav-lydarbejdet skulle have en unik
betydning, valgtevi at indsadte oplysninger om bogstav-lydarbejdeind efter de
avrige laaerafhangige variable. Kun i begyndelsen & ferste klasse bidrog
oplysningen om bogstav-lydarbgde til yderligere forklaring, men i begge
tilfad de valgte vi at lade oplysningen indga for at se, om der stadig var for-
klaringsvaadi tilbagetil system. Og det var der.

Med de foreliggende forhold er det sAledes umuligt at komme udenom, at
systemvalg spiller en selvstaandig rolle i forbindel se med begynderundervisning
I laesning.

Ser det ud pa samme made i stavning? Nej, ikke helt. Blandt de sproglige
variable bidrager bade bogstavkendskab, fonol ogisk opmaaksomhed og lytte-
forstéelse, ndr man tager alletre variable ind pa sammetid, men blandt de
|aarerafhaangige variable bidrager kun tro pa systemet og laarerens alder. Nar
disse variable er lagt ind, bidrager system ikke yderligere til forklaringen af
forskellei stavefaardighed, men hvis man i stede for systeminddrager spergs-
ma et om, hvorvidt de arbejder med bogstav-lydforbindelser eller &, sa bidrager
arbejdet med bogstav-lydforbindelse signifikant til forklaring af fordelingen
mellem darlige stavere og normal stavere. Det betyder, at grundigt arbejde med
forbindelsen mdlem bogstav og lyd spiller en selvstaadig rollei forbindelse
med elevernes staveudvikling, selv n&r man har taget hensyn til elevernes
sproglige forudsaseninger.

Vores resultater og analyser tyder siledes p3, a |assebogssystemet har starst
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betydning i forbindel se med laeseindlaaingen, hvorimod det i stavning er af
selvstaandig betydning, om man arbejder med forbindel sen mellem bogstav og
lyd.

Sammenfatning

Elevernes sproglige forudsagninger er meget vaesentlige for, hvordan eleverne
kommer i gang med den farste laeseudvikling. Men derudover spiller lageren og
den undervisning, laareren prassenter eleverne for, ogsa en rolle for forskellene i
elevernes laeseudvikling. Det er vigtigt, at laareren gér ind for det materiale,
han/hun anvender. Ogsa i andre undersggelser har man fundet, at lagrerens
engagement og tro paindlagingsmateriale har en betydning for elevernes
udbytte (Chall, 1967; Adams, 1990). Nar vi finder det samme resultat, tyder det
pa, at bade undervisningsmaterialets kvalitet og preesentationen af det pagad-
dende materiale har vital betydning for elevernes udbytte.

Desuden peger vores resultater pa, a laarerens alder har betydning for
elevernes laeseudvikling (laarere over 40 ar havde de bedste resultater), men det
er umuligt ud fravores data at vurdere, om alderen i sig selv skaber sterre
respekt og dermed lydherhed for laarerens undervisning, om bestente argange
paseminarierne har faet searlig god undervisning i begynderlassning, om addre
lagrere har tendens til at ga mere direkte til lasseundervisningen, omdet at have
erfaring fratidligere undervisning i dansk i sig selv gar undervisningen bedrei
dansk, eller om sammenhaangen mellem lagrerens alder og elevernes | aeseniveau
skal forklares ud fra helt andre sammenhaange.

Endelig ser det ud somom, at en god planlaggning af begynderundervisnin-
gen kan vaae en fordel. Hvis man ikke paforhand har gjort sig klart, hvor
laange et bestemt system skal anvendes, sa er man maske mere tilbgjelig til at
have |gse ender i andre aspekter af undervisningsplanlasgningen ogsa. Man
venter og ser tiden an.

Men ud over elev- og underviserrelaterede oplysninger viser vores analyser,
at valg af laesebogssystem spiller en saarskilt rolle for fordelingen mdlem gode
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og darlige lassere, der ikke kan forklares ud fra de laarerne, der anvender
systemerne.

| modsagtning til lassning, ser fordelingen mellem gode og darlige stavere ud
til at veare saalig ahaangig af laarerens entydige arbg de med bogstav-lydforbin-
delser snarere end af lsesebogsval get.

Hvordan skal den fgrste lsesebog se ud?

Det kan maske virke overraskende, at analyserne ikke udelukkende peger paen
betydning af, omlaaeren arbe/der med bogstav-lydforbindelser i den farste
laeseundervisning. | denne undersggel se viser resultaterne at et entydigt arbejde
med bogstav-lydforbindelser har betydning for elevernes generellelasseudvik-
ling, mens andden af darlige leesare ikke blev pavirket af et entydigt arbejde
med forbindel sen mellem bogstav og lyd. Forklaringen kan vaae, at det er
saalig betydningsfuldt, om laesebogen bygger pa et grundigt arbejde med
bogstav-lyd-forbindel ser. Juel og Roper/Schneider anfarer, at en grundig
gennemgang af bogstav-lydforbindelser kun har indflydelse pa den farste
laesning, hvis de farste |aesetekster er baseret pa en entydigt forhold mellem
bogstav og lyd. Derfor ma det nu igen vaare tid til at vende blikket mod lasse-
bogsteksterne og vurdere de sproglige forskelle blandt systemerne. Er det sadan,
at de systemer, der i saalig hgj grad hjadper eleverne i gang med den farste
|aeseindlagring, bygger mere entydigt pa bogstav-lydforbindelser end de gvrige
systemer?
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Figur 13. Sammenhang mellem andelen af lydrette ord i begynderteksten og
andelen af darlige leesere

Ja, det ser sadan ud, men det skal understreges, a de efterfalgende analyser kun
opfattes som illustrative pagrund af det lille antal systemer i undersggelsen.

Der er forskellepa, hvor mangelydrette ord, der findes i |asseteksterne, og
hvis man rangordner de 5 |aesebogssystemer efter antallet af |ydrette ord blandt
de ferste 1000 ord i teksten, sa finder man en signifikant korrelation mellem
andelen af darligelasserei de 5 lassebogsgrupper i begyndelsen af 1. klasseog
antallet af forskdlige lydrette ord i systemernes begyndertekster (Pearsons
korrelationskoefficient 0,955; n=5; p=0,011) (se figur 13). PAsamme made, er
der signifikant korrelation mellemtekstmaengde til 1. klasse og den generelle
leesef aardighed (Pearsons korrelationskoef ficient 0,932; n=5; p=0,021) samt
andelen af darlige lassere i de 5 laesebogsgrupper i 1. klasse (Pearsons korrela-
tionskoefficient 0,913; n=5; p=0,031).

Disse to parametre er saalig interessante, fordi de begge adskiller Saren og
Mette-bgger ne fra Danskbgagerne i modsagningen til de avrige sproglige
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analyser, der viste store ligheder mellem disse to materialer (se bilag). Danskbga-
gerne bliver af mange opfattet som det nyeste laesebogssystem i Ole Bole-
traditionen, og bliver derved sammenlignet med Saren og Mette-bggerne.
Vores sproglige andyser peger pa at det er de sma, hyppige ord samt de mange
gentagelser af hvert ord, der umiddelbart far de to materialer til at ligne hinan-
den. | praksis klarer eleverne med Sgren og Mette-leeserne sig imidlertid langt
bedre end elever, der har anvendt Danskbggerne. Denne forskel kan forklares
ved, at der er flere lydrette ord og en langt sterre tekstmsangdei Seren og
Mette-bagerneend i Danskbggerne. De sproglige parametre kan ikke bare
brugestil at beskrive Saren og Mette-bggerne. De kan som sagt ogsa bruges til
at sandsynliggere, hvorfor elever med Danskbgger ne adskiller sig fra elever
med Saren og Mette. Og sidst men ikke mindst kan de sproglige parametre
forklare, hvorfor elever med Hel hedsl aesning kommer saskidt fra |l assestart.

Hel hedsl aesning indeholder kun meget fa lydrette ord og kun en ganske lille
tekstmaangde til 1. klasse. Desuden er ordene i teksterne relativt lange og bliver
kun i ringe omfang gentaget i den farste tekstmaengde. Det er sandsynligt, at en
sproglig tekstudformning som denne vanskeligger den ferstelaeseindlaaing.

Leeselyst

Der er ingen tvivl om, at elever, der har anvendt Saren og Mette-bggerne,
kommer mere sikkert fra leesestart end de gvrige barn. Pa den anden side, vil
mange have den indvending, at Seren og Mette-bgger ne ikke kan motivere
nutidens unge til at arbejde med ord og bogstaver. Demister |aeselysten, hvis de
bliver praesenteret for et utidssvarende materiale, og de glemmer formalet med
laesning, hvis de skal garte med elementet (bogstavet), inden de skal laese
tekster. Det er selvsagt en speget affaare, hvis man godt nok laarer eleverne at
laese med et bestemt system, men eleverne samtidig mister lysten til at laese.
Derfor er det vigtigt at sammenholde elevernes laeseresultater med besvarel ser-
ne af forskellige orgsmal relaeret til skole og laseundervisning.
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1. klasse 2. klasse | 3. klasse
at ga i skole 92,0% 93,4% 93,4%
at fa leest en historie 93,4% 93,7% 94,4%
at leere at laese 87,4% 90,9% 90,8%
at gve sig i at laese derhjemme 79,9% 81,8% 83,5%
at fa en gave og opdage, at det er en bog 89,7% 91,5% 90,0%
at ga pa biblioteket for at Iane bgger 93,0% 94,7% 95,6%
at leere at stave 85,3% 85,5%
at skrive sma historier 86,8% 88,0%

Tabel 32. Procentvis angivelse af glade elever (bade meget glade og delvis glade)

Lad os sla det fast med det samme. Barn elsker at gai skole og at deltage |
skolerelaterede aktiviteter i hvert fald i de farste tre skoledr. Pa alle spargsméal
ved alle testgange svarer mindst 80% af alle elever, at de er glade eller meget
glade for den pagad dende skolerel aterede aktivitet (fx Hvordan er det at lareat
laese?). Og generelt sar det ikke ud til, at elevernes lyst til skolerelaterede
aktiviteter andresi |gbet af de farste tre skoledr. Generelt er det altsdikke et
problem at motivere elever pabegyndertrinnet til at deltagei skolerelaterede
aktiviteter. Alligevel er der barn, der ikke er helt sAglade for skolen somde
avrige barn, og det kan vaare interessant at se, hvad der kendetegner disse barn.

Forskelle paelevernes vurdering af leeserelaterede aktiviteter
| de 5 leesebogsgrupper

Man kunne eksempelvis forestille sig, at den farste |seseundervisning havde stor
betydning for elevernes holdning til skolen og hvad dertil harer. | safald er det
naaliggende at undersgge, om der e forskel pa andelen af glade berni de
forskellige laesebogggrupper. De statistiske analyser er gennemfart med chi i
anden pa 2x2 matricer (andel af glade/sure elever, andel af elever med et
bestemt system/avrige elever). Pa den made har vi undersagt, om elever med et
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bestemt sysem besvarer de lasserel aterede spargsmal anderledes end de avrige
elever i undersggel sen.

Der viste sig ingen systematiske forskelle pa elevernes lyst til skole- og
|aeserel aterede emner i de forskellige lassebogsgrupper. Som det fremgar af tabel
33 er der enkelte forskelle pa elevernes besvarelser i de 5 laesebogsgrupper, men
det ser ikke ud til, & man kan pege pabestemte systemer, der generelt gar
eleverne mere interesserede over for skolerel aerede emner. PA den anden side
er der heller ikke belagg for at antage at bestemte systemer gdelayger elevernes
naturlige glaade ved skolerel aterede aktiviteter.
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“Hvordan er det...”.

Dansk-
bggerne

Dansk

Helheds-
leesning

Sgren

0g
Mette

Trip
trap
Traesko

- at ga i skole (1. kl.)

- at fa leest en historie (1. kl.)

- at leere at leese (1. kl.)

- at lave lektier (1. kl.)

- at fa en boggave (1. kl.)

- at Iane bgger pa biblioteket (1. kl.)

- at ga i skole (2. kl.)

- at fa laest en historie (2. kl.)

- at leere at leese (2. kl.)

- at lave lektier (2. kl.)

- at fa en boggave (2. kl.)

- at lane bager pa biblioteket (2. kl.)

- at leere at stave (2. kl.)

- at skrive sma historier (2.kl.)

- at ga i skole (3. kl.)

- at fa leest en historie (3. kl.)

- at leere at leese (3. kl.)

- at lave lektier (3. Kkl.)

- at fa en boggave (3. kl.)

- at lane bager pa biblioteket (3. kl.)

- at leere at stave (3. kl.)

- at skrive sma historier (3. kl.)

+ mere positiv - mere negativ

(p<0,05)

Tabel 33. Elevernes holdning til skolerelaterede aktiviteter med forskellige systemer
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Derimod ser det ud til, at det pavirker elevernei negativ retning, hvis de ikke er

sagodetil at lasse (se tabel 34).

“Hvordan er det..”

1. klasse

2. klasse

- at ga i skole (1. kl.)

- at fa leest en historie (1. kl.)

- at leere at leese (1. kl.)

- at lave lektier (1. kl.)

- at fa en boggave (1. kl.)

- at Iane bgger pa biblioteket (1. kl.)

- at ga i skole (2. kl.)

- at fa laest en historie (2. kl.)

- at leere at leese (2. kl.)

- at lave lektier (2. kl.)

- at fa en boggave (2. kl.)

- at Iane bgger pa biblioteket (2. kl.)

- at leere at stave (2. kl.)

- at skrive sma historier (2.kl.)

3. klasse

- at ga i skole (3. kl.)

- at fa laest en historie (3. kl.)

- at leere at laese (3. kl.)

- at lave lektier (3. kl.)

- at fa en boggave (3. kl.)

- at lane bager pa biblioteket (3. kl.)

- at leere at stave (3. kl.)

- at skrive sma historier (3. kl.)

+ mere positiv - mere negativ

Tabel 34. Holdning til skolerelaterede aktiviteter blandt de darligste enkeltords-

leesere

(p<0,05)
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Man kan lidt firkantet sige, at den bedste made at fa elever til at kunne lide at
leese og at gdi skole er ved at laare dem at lasse. Det er derfor altid et tveasgget
svaad, ndr man taler om motivation, selvtillid og lassning. Selvfalgelig er det
vigtigt, at eleverne er motiverede for at laese, og selvfglgelig skal elevernetro
pasig selv, men resultaterne peger pa, at elevernes manglende lyst til at laese og
deres (realistiske) vurdering af egne mangler bedst kan aandres ved at gare dem
bedre til at laese.

Forskelle pa drenge og pigers vurdering af skolerelaterede
aktiviteter

Der har i den pasdagogiske debat vaaret meget fokus pa drengenes manglende
spillerum i folkeskolen. Drengenes vaardier veardsagtes ikke pa samme made
som pigernes vaadier, forlyder det, og derfor kan man se langt flere drenge end
piger vende skolen ryggen. Der er noget i denne undersggel s, der kunne tyde
pa, at fornemmelsen er rigtig, ndr man ser pa elevernes reaktion.

Drengenes holdning til.. 1. klasse 2. klasse 3. klasse

at ga i skole

at fa laest en historie

at laere atleese

at lave lektier

at f4 en boggave

at 1&ne bgger pa biblioteket

at leere at stave

at skrive sma historier

Ordlees

Orddiktat

Lis skriver ord

0S400

+ mere positiv. - mere negativ (p<0,05)

Tabel 35. Holdning til skolerelaterede aktiviteter blandt drenge
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Der er signifikant flere drenge end piger, der ikke e glade for skolerd aterede
aktiviteter, og de kan heller ikke lide at lave helt konkrete laese- og staveopga-
ver, i sAhgj grad som pigerne kan. Det eneste, der er lige s mange drenge som
piger, der kan lide, er at g& pa biblioteket for at |ane en bog, og et forsigtigt get
er, at drengene i deres besvarelse af dette spargsmal har vaggtet at ga pa biblio-
teket hgjere end for at lane en bog i udsagnet, og altsa har taankt pa den samede
oplevelse af at ga pa biblioteket. Hvis man imidlertid vurderer drenge og pigers
laesning over for hinanden, ser man, at andelen af darlige laesere er signifikant
sterre blandt drengeend blandt piger. Der er ikke en eneste preove i testsamlin-
gen, som drengene klarer bedre end pigerne, og kun ved fonologisk opmaerk-
somhed i bgrnehaveklassen og nonverbd opgavel asning (Chips) i begyndelsen
af 2. klasse, er der lige mange drenge og piger blandt de darligste 10%.

Testtidspunkt bh.kl. | beg. slutn. | beg. slutn. | beg. [ slutn.

1. kl. 1. KkI. 2.kl. [2.kl. |3.kl. |[3.kl
Testtype
fonogisk i.f. -
opmaerksomhed
bogstavprave

lyttepragve (L20)
Ordlees - - - -
Orddiktat

Lis skriver ord - - -

Chips i.f.
0S400 -
SL40
+ flere drenge blandt de 90% bedste - flere drenge blandt de 10% darligste

i.f. ikke signifikant forskel (p<0,05)

Tabel 36. Andel af drenge blandt de 10% darligste opgavelgsere

Nar man ser sadanne resultater kan det veare interessant at belyse, hvad der kom
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forst: larer man at lasse, fordi man har lyst til det, eller far man mere lyst til
skolerelaterede &ktiviteter, fordi man kan laese? | forbindel se med drenge og
pigers lasseindlaging, ser det ud som om, at det gar begge veje. Selvom man
korrigerer for devens fonol ogiske opmeaksomhed, bogstavkendskab og
lytteforstael se i barnehaveklassen, og selvom man samtidig angiver, om eleven
har dansk som modersmal eller g, kan man stadig forklare en signifikant del af
variationen i andel af darlige lassere ved hjadp af oplysning om elevens ken. Pa
samme made kan de sproglige faktorer stadig forklare en stor del af variationen
paandelen af darlige lassere, selvomoplysninger om elevens kan er givet pa
forhand. Det ser sdledes ud til, at elevens ken bidrager med selvstaandig for-
klaringsvaardi, men samtidig viser de statistiske beregninger, at vaadien af at
kende elevens kan er meget begraansat i forhold til vaardien af at kende elevens
sproglige forudsagninger i barnehaveklassen. Elevernes sproglige faardigheder
spiller en starre rolle end elevernes ken.
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Sproglig baggrund og vurdering af leeserelaterede aktiviteter

Hvislysten til skolerelaterede &ktiviteter er styrende for elevernes udbytte, vil
det vazre relevant at vurdere dette omrade som en fast del af den samlede
vurdering af elevernesforudsagninger. Derfor bliver man ekstra opmaeerksom,
ndr man finder en elevgruppe, der samlet er langt mere begejstrede for skolere-
laterede aktiviteter end andre barn. De fremmedsprogede elever er eksempelvis
relativt glade for skolerelaterede aktiviteter.

Fremmedsprogede elevers
holdning til.... 1. klasse 2. klasse 3. klasse

at ga i skole

at fa laest en historie -

at laere at laese +

at lave lektier + +

at f4 en boggave

at 1ane bgger pa biblioteket

at leere at stave + +
at skrive sma historier +
Ordlees
Orddiktat + +
Lis skriver ord + +
0S400
+ mere positiv. - mere negativ. == ------- indgik ikke (p<0,05)

Tabel 37. Holdning til skolerelaterede aktiviteter blandt fremmedsprogede elever

Desvaare afspejler denne glaade ved skolen sig ikke i de fremmedsprogedes
laese- og staveprgver. Som det fremgar af tabel 38, er der ved langt de fleste
prover en overvaggt & darlige laesere blandt fremmedsprogede elever i forhold
til elever med dansk som modersmal.
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Testtidspunkt bh. beg. slutn. | beg. slutn. | beg. slutn.
KI. 1. KkI. 1.kl. |2 Kl. 2.kl. | 3.kl. |3.kl.
Testtype

fonogisk
opmaerksomhed

bogstavprave - -

lytteprgve (L20) -

Ordlaes - - - - - -

Orddiktat - -

Lis skriver ord - - -
0S400

SL40 -
+ flere blandt de 90% bedste - flere blandt de 10% darligste (p<0,05)

Tabel 38. Andelen af fremmedsprogede blandt de 10% darligste opgavelgsere

Der er vel ingen, der for alvor kan eller vil betvivle effekten af at lade lysten
drive vaaket. Vi gnsker alle at laveen skole, hvor sa mange barn er glade og
motiverede for de aktiviteter, de skal udfere. Men nar det er sagt, sa star det
klokkeklart, at motivation og generel omsorg for bestemte grupper ikke gar det
alene. Elevernes sproglige forudsagninger spiller langt den sterste rolle for
deres lassefaadighed. Der er heller ingen, der betvivler, at drengeeller fremmed-
sprogede elever isdleret set far lassevanskeligheder oftere end piger henholdsvis
elever med dansk som modersmal. Men hvis vi skal forsta disse vanskeligheder
og gare noget ved dem, kan det ifglge vores analyser betale sig at vurdere deres
sproglige forudsagninger.
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Hvordan ser laeseresultaterne ud for bestemte delgrup-
per?

Det er en grundlaeggende antagelse i folkeskolen, at barn (ind)laarer forskdligt.
Der bar vaare noget for enhver smag, og formidlingen af det faglige indhold ma
varieres af hensyn til elevernes forskelligheder, er nogle af de vassentligste
argumenter for en undervisning, der indeholder en raskke forskelligartede | aese-
aktiviter. Dette kan man jo undersage. Er det sddan, at eksempelvis drenge,
netop fordi de er drenge, laarer at laese bedre med et system end med et andet, og
er dette system i safald et andet system end det, der generelt virker bedst (men
atsai safald kun er bedst for pigerne). Man kunne ogsa spargesig selv, om
nogle af de elever, der har starst risiko for at fa vanskeligheder i begynderun-
dervisningen, generelt ville have gavn af en undervisning, der var tilrettelagt
anderledes end den undervisning, de gvrige bearn har mes brug for. Det er nogle
af disse spargsmal, vi sager at belysei det falgende afsnit.

Drenges leeseudvikling

Af detidligere analyser fremgar det, at drenge ikke kommer helt s godt fra
laesestart som pigerne, og drengene er heller ikke er helt s glade for skole-
relaterede aktiviteter som pigerne.

Men nér det er sagt, sa laeser pigerne kun 3% flere ord korrekt i begyndelsen
og slutningen af 1. klasse (begyndelse 1.kl.) piger: M=15,1, drenge: M=14,7;
(slutning 1.kl.) piger: M=27,1, drenge: M=26,4), s det er relativt sma forskelle,
der er tale om. En oneway ANOVA viser, at der er signifikant forskel pa laese-
niveauet mellem lever med forskellige laesebogssystemer, hvis man dene ser pa
drengene (F(beg 1)=8,4; p<0,001; F(slut 1)=6,7; p<0,001). Og en efterf@lgende
Scheffe post hoc analyse viser, a& drenge, der har anvendt Saren og Mette-
bagerne laeser signifikant bedre end drenge, der anvender et af de andrefire
materialer. Der er ikke signifikant forskel mellem nogle af de andre systemer
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indbyrdes med hensyn til lasseresultatet for drenge. Dette resultat er ngjagtig det
samme resultat, som andysen viste for dle elever, og drenge med Saren og
Mette-bgger ne er mindst 33% bedre til enkeltordslaesning end de @vrige drenge

| begyndelsen af 1. klasse og mindst 29% bedre end de gvrige drenge i slutnin-
gen af 1. klasse. S4i forhold til betydningen af elevernes kan, sa er valg af
laesebogsgruppe en langt mere betydningsfuld faktor i forbindelse med barnenes
laeseudvikling.

Ogsafor drengenealene har de sproglige forudsaetninger inden | asseindlaarin-
gens begyndel se stor betydning for den senere laeseudvikling. Men laesebogs-
valget har selvstaandig forklaringsveardi, nar man forudsiger, om drengene
bliver darlige leesere i begyndelsen henholdsvisi slutningen af 1. klasse, selv
nar man tager hgjde for elevemes sproglige forudsagninger (bogstavkendskab,
lytteforstael se og fonologisk opmaarksomhed).

De fremmedsprogede

Blandt de fremmedsprogede elever, var der en langt sterre andel af darlige
|eesere, end blandt de gvrige barn. | en oneway ANOVA er der ingen forskel pa
de fremmedsprogedes laesefagdighed i de forskellige laesebogsgrupper i begyn-
delsen af 1. klasse, ogi dutningen af 1. klasse er der kun den forskdl, at frem-
medsprogede elever med Segren og Mette-bagerne laeser signifikant bedre end
fremmedsprogede elever med Trip Trap, mens der ikke er andre indbyrdes
forskelle mellem laesebogssystemerne. Hvis man forsgger at forudsige, hvem
der bliver darligelasserei 1. klasseblandt de fremmedsprogede elever, sa
bidrager hverken bogstavkendskab, | ytteforstaelse el ler fonologisk opmaak som-
hed signifikant til forklaringen, og heller ikke de forskellige systemer bidrager
til forklaringen. Det ser sAledes ud til, at der er nogle helt andre faktorer, der
spiller ind hos de frenmedsprogede elever, end defaktorer, der gadder for
danske elever.

Resultaterne fradenne undersggel se peger pa vigtigheden & saalige underse-
gelser af fremmedsprogedes laseindlagring pa dansk.
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Elever, der ikke kender sa mange bogstaver

Elever, der ikkekender s mangebogstaver, inden deindleder |aeseindlagingen,
har starre risiko for at fa svaart ved den forestaende laesestart end de gvrige
elever. Derfor er det interessant at vurdere, omder gadder helt saalige forhold
for netop denne gruppe Vi foretog en opdeling af elever, sa de 10% darligste
bogstavbenaa/nere i bgrnehaveklassen blev holdt op imod de avrige 90% af
undersggel sens deltagere. Blandt elever i gruppen af darlige bogstavbenae/nere
vurderede vi |aesebogsval gets betydning.

| begyndelsen af 1. klasse var der ikke signifikante forskelle pa elevernei de
forskellige laesebogsgrupper. | slutningen af 1. klasse var der imidlertid signifi-
kant forskel pa enkeltordslasning mellem elever med forskellige laesebogssyste-
mer, og en efterfglgende post hoc analyse viste, at elever, der havde anvendt
Seren og Mette-bagerne, var signifikant bedre enkeltordslassere end elever med
et af de 4 andre systemer, mens der ikke var andre indbyrdes forskelle blandt de
forskellige lassebogssystemer. Ved forudsigelse af andelen af darlige leesere
blandt de elever, der ikke kendte sa mange bogstaver i barmehaveklassen, havde
|aesebogssystem signifikant forklaringsvaardi, selv nar man tog hgjde for
elevernes niveau i lytteforstael se og fonologisk opmearksomhed.

Sammenfatning

Det er en almindelig opfattelse, at elever har forskellige mader at indlagre pa, og
at man bar tage saalige hensyn og foretage saalige valg til forskellige grupper
af risikobgarn i en klasse. Resultaterne fra vores undersggel se peger pa, at det
maske ikke altid er helt sa ngdvendigt at foretage alle disse searlige hensyn i
begynderdansk. Bade drenge og elever med darligt bogstavkendskab anses
normalt for at vaae elevgrupper med starre risiko for lassevanskeligheder.
Elever fradissegrupper ser ud til at komme bedst i gang med laesandlaaingen,
hvis de har anvendt Seren og Mette-bggerne, hvilket i gvrigt er det samme
resultat som for alle elever i undersggelsen. Og ved forudsigel se af, hvem der
efterfglgende bliver darlige laeserei 1. klasse, har lassebogsval get ogsa for disse
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elevgrupper en saalig forklaringsvaard - selv n&r man har taget hgjde for
elevernes sprogligeforudsagninger. Derimod ser det ud til, at de fremmedspro-
gede elever har en saalig profil, og undersggel sen indikerer, at der er brug for
langt flere og mere tilbundsgaende undersggel ser af fremmedsprogedes |ae-
seindlaging pa dansk.
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5. Overvejelser og perspektiver

Undersggel sen viser, at den mest effektive begynderundervisning bygger pa et
grundigt kendskab til forbindelsen mellem bogstav og lyd.

Undersagel sen peger pa, at et stort bogstavkendskab og en god fonol ogisk
opmagksomhed i bgrnehaveklassen ikke er tilstraskkdig til at sikre en god
laeseindlagring, hvis laeseindlaaringen tager udgangspunkt i en bog med lange,
svage ord baseret pa en helordsgenkendel sesmetode. Teksten i 1. klasse skal
indeholde mange lydrette ord og en tilstrakkelig stor tekstmaangde til, at
eleverne kan opna en sikker enkeltordsgenkendelse i |gbet af 1. klasse.

Og selv dem, der hele tiden har arbejdet med bogstav-lydforbindel ser |
begynderundervisningen, kan laae noget af undersggelsen. Det er ikke nok, at
ordene i laeseteksten er korte, hyppige ord, som man maske har vadgt system ud
fratidligere. Ordene skal vaae lydrette.

Mange udarbejder sterre eller mindre dele af undervisningsmaterialet selv, og
her gadder selvfgl gelig samme sammenhaage som for forlagsproducerede
laesetekster. Ordvalget i teksterne har starre betydning end hidtil antaget, og
eksempelvis er det bedre at lave |assetraaning med ordet bus end med ordet tog,
fordi bus er lydret, mens tog ikke overholder de mest almindeligeregler for
bogstav-lydsammenhaange.

Unders@agel sen skulleforsgge at sandsynliggare, om forskelle i laeseindlagings-
materialer til begyndertrinnet kan bidrage til forklaringen af den store andel af
darlige lasserei 3. klasse. Det er sandsynligt, at materialevag har en indflyddse
pa dette resultat. Det materiale, der bedst far elevernei gang med at lasse, er
meget addre end de gvrige materialer i undersggdsen, og af den sproglige
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analyse af de to nyeste systemer pa markedet (Alle tiders Dansk og Dansk pa
mange mader) samt den reviderede udgave af Dansk i 1. fremgar det, at ingen af
disse systemer naarmer sig den laeseindlaaringametode og sproglige udformning,
som kendetegner Saren og Mette. Der er saledes en dbenlys afstand mellem den
viden, der findes om begynderundervisning i laesning, og de materialer, der
tilbydesi dag.

Undersggel sen skulleindirekte vaare med til at belyse, om den skarpe kritik
af isaa Danski.. var berettiget. Svaret pa dette spargsma mablive et bade/og.
Der er ikke et bestemt system, der klarer sig markant darligere end de avrige
materialer. Derimod er det sddan, at hovedparten af begynderundervisningen i
dansk kunne vaare meget mere effektiv.

Vi har sandsynliggjort, at det delvis kan skyldes laesebogssystemerne, men
spargsmalet er, om dog ikke ogsa seminarierne har et ansvar. Kun ganske fa
seminarielaaere ville anbefale en | sesemetode, som den metode, der ifaglge
undersggelsen far eleverne bedst fra leesestart. Det er almindeligt at prioritere
det paedagogiske aspekt langt hgjere end det faadighedsopavende. Det vil sige,
at de nyuddannede undervisere ikke ved, at de vadger, og hvad de vedger, nar
de bruger en bestemt laesebog, og det betyder, at deikke er i stand til at vurdere,
hvilke aspekter af danskundervisningen deres materiale underprioriterer og g
heller, hvordan de selv kan rette op padisse mangler i et élersve lidt system.

Nar man Iytter til paedagogiske diskussioner, kan man opleve ophedede
debatter mellem folk, der taler for og imod en heldagsskole, paadagogers
deltagelse i undervisningen i de mindste klasser, nedordning, opordning,
vagdien af lagerteams samt tanker om elevens ansvar for egen laaring og den
nye barnekarakter. | de mere danskfagligt relaterede diskussioner kan man
diskutere computerens anvendelse i begynderundervisningen, vaadien af
storyline-paedagogik og tilrettelaaggd se af tematiske forlab, der giver eleverne
en oplevelse af helheden i undervisningen. Alle disse diskussioner er vaardiful -
de, men det er alt sammen diskussioner, der relaterer sig til rammerne for
begynderundervisningen. Denne undersagel se peger pa, at der ogsa er brug for
at fokusere pa det faglige indhold i begynderundervisningen.
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Undersggel sens konklusion er, at man bedst kommer i gang med at |aese ved at
arbeg/de med bogstav-lydforbindel ser, men at en effektiv laeseindlaaing desuden
kraever, at man bliver praesenteret for mange lydrette ord i de farste |assetekster.
Disse resultater stemmer helt overens med lignende undersggel ser i andre lande.
Mange addre lagrere vil nok sige, at det har de haft pa fornemmelsen hele tiden.
Men nu er der altsa ogsa kommet videnskabeligt belagg for disse fornemmel ser
eller de sporadiske iagttagel ser, der er gjort rundt omkring. Mange yngre laarere
vil derimod nok sparge, hvorfor de aldrig tidligere har faet det at vide.

Hvordan kommer vi videre, vil mange sperge. Kan det vagerigtigt, a vi ale
skal ud og investere i Saren og Mette-bager, der blev udarbejdet i 19547 Ng,
ikke ngdvendigvis. Menvi skal overveje, om vi i et forsag pa at forny de
pasdagogiske principper for begynderundervisningen har forkastet en mangedrig
faglig tradition for, hvordan lassetekster til begynderundervisningen skal
udformes, og omvi paden made har smidt barnet ud med badevandet.

Der er ikke noget modseetningsforhold i at give eleverne et grundigt kend-
skab til forbindelsen mellem bogstav og lyd og at praesentere eleverne for
sammenhaangende tekst. Det er ikke et spegrgsma omenten eller, men et
spargsmal om at give eleverne mulighed for selv at |asse de tekster, man
praesenterer for dem i danskundervisningen.
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Bilag

Grafisk fremstilling af de 5 udvalgte laesebagers sproglige udformning

1. Danskbggerne
2. ABC, Dansk i farste
3. Helhedslaesning
4, Saren og Mette
5. Trip trap traesko
B e € € £ € £ £ £ £ £
M BB o 5 o e RS B RSO 8 S 5 e 3

Hyppighed  Gentagelser Meningsleengde Ordleengde

Danskbggerne

Bilag 1. Sproglig profil af de 1000 fgrste ord i Danskbggerne.
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Hyppighed Gentagelser Meningsleengde Ordlzengde

ABC Dansk i 1.

Bilag 2. Sproglig profil af de 1000 ferste ord i ABC, Dansk i 1.

-2 | I I |

Hyppighed Gentagelser Meningsleengde Ordleengde

Helhedslaesning

Bilag 3. Sproglig profil af de 1000 farste ord i Helhedslaesning.
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Hyppighed Gentagelser Meningslaengde Ordleengde

Saren og Mette

Bilag 4. Sproglig profil af de 1000 ferste ord i Sgren og Mette.

Hyppighed  Gentagelser Meningsleengde Ordleengde
Trip Trap Traesko

Bilag 5. Sproglig profil af de 1000 farste ord i Trip Trap Traesko.
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Hvordan kommer bgrn bedst i gang med at leese? Det belyser
denne rapport pa baggrund af en flerarig undersggelse af
laeseundervisningen i dansk pa begyndertrinnet.

Over 3000 elever fra 204 klasser pa 124 skoler har deltaget i
undersggelsen. Elevernes lseseudvikling blev vurderet med
halvarlige praver fra b@rnehaveklasse til og med 3. klasse, og
forskelle i elevernes laeseudvikling blev sammenholdt med den
undervisning og de undervisningsmaterialer, eleverne blev
praesenteret for i de farste skolear.

Undersggelsen belyser, hvordan man tilrettelsegger en be-
gynderundervisning, der giver hurtige og sikre leesere uden at
elever med svage forudsaetninger tabes pa gulvet.

Rapporten viser desuden veerdien af en sproglig analyse af
lzesebogsmaterialernes ordvalg som en vigtig brik i den samle-
de vurdering af et materiale.

Undersggelsen ma danne stof til eftertanke hos alle, der i de
senere ar har arbejdet med at forbedre elevernes leesestand-
punkt pa begyndertrinnet.

Center for Laeseforskning er stagttet af Statens Humanistiske
Forskningsrad og af det humanistiske fakultet ved Kgbenhavns
Universitet. Center for Laeseforskning er forankret ved Institut
for Almen og Anvendt Sprogvidenskab, Kgbenhavns Universi-
tet.

Dette projekt er finansieret af Undervisningsministeriet.



