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Forord

I denne rapport gor vi rede for en forskningskortlaegning, der pa opdrag fra Styrelsen for
Undervisning og Kvalitet (STUK) skulle besvare folgende sporgsmal:

Hvilke metoder, materialer og undervisningsforlob kan ud fra den tilgeengelige forskningslitteratur
anbefales til undervisning af elever i 3. og 4. klasse med lettere afkodnings- og

stavevanskeligheder?

Rapporten er udarbejdet som en del af projektet Kortlegning og afprovning af metoder og
materialer til undervisning af elever med afkodnings- og stavevanskeligheder, som er gennemfort
for STUK 1 et samarbejde mellem Professionshgjskolen Absalon, UCL Erhvervsakademi og
Professionshgjskole, Professionshgjskolen UCN samt Center for Laseforskning, Kebenhavns

Universitet.
Forskningskortlegningen er gennemfort af et team af laeseforskere bestdende af:

e Stine Fuglsang Engmose, ph.d., adjunkt ved Professionshgjskolen Absalon

e Anna Steenberg Gellert, ph.d., lektor ved Center for Leseforskning, Kebenhavns Universitet

e Dorthe Klint Petersen, ph.d., selvsteendig konsulent, tidligere lektor ved Institut for Uddannelse
og Padagogik, Aarhus Universitet

e Holger Juul, ph.d., lektor ved Center for Leeseforskning, Kebenhavns Universitet (leder af

reviewteamets arbejde)

Carsten Elbro, professor, dr.phil. ved Center for Laseforskning, Kebenhavns Universitet, har varet

tilknyttet reviewteamet som konsulent med sarligt henblik pa kvalitetssikring.

Kortleegningen har i1 naste fase af projektet dannet grundlag for udarbejdelse og afprevning af to
indsatsforleb. Disse indsatser skulle kunne gennemfores inden for rammerne af skolernes
almindelige klasseundervisning og straekke sig over cirka 12 uger. Det var med andre ord ikke
tanken, at indsatserne skulle have form af specialundervisning eller supplerende undervisning. Dette
perspektiv har selvsagt haft betydning for vores vurdering af forskningslitteraturen pa omréadet. Det
har dog ikke betydet, at vi har set helt bort fra indsatser, der er gennemfert som specialundervisning
eller supplerende undervisning af mindre elevgrupper eller enkelte elever. Som det vil fremga, ville

der i sé fald have vaeret meget fa studier at skrive om.



I kortleegningen har vi anlagt bade et overordnet og et mere praksisnert perspektiv. Overordnet
udpeger vi indsatsomrader, som vi ud fra den gennemgéede forskningslitteratur kan anbefale til
malgruppen. Mere praksisnert giver vi med udgangspunkt 1 litteraturgennemgangen eksempler pa,
hvordan forseggsundervisningen har varet udformet 1 nogle af de studier, som eventuelt kan danne

forleg for kommende danske indsatser.

Arbejdet med rapporten er oprindelig afsluttet 1 marts 2022. Efterfolgende er den revideret 1
forbindelse med en anonym fagfellebedommelse gennemfort under ledelse af Nationalt

Videncenter for Lasning (NVL).

Vi vil gerne rette en varm tak til vores projektpartnere savel som STUK og NVL for et godt

samarbejdsforleb.

1. Kortlaegningens baggrund og metode

1.1 Kortlaegningens baggrund

Laseferdigheder udger et kontinuum, hvilket betyder, at der ikke kan traekkes nogen skarp graense
mellem ordblinde og ikke-ordblinde (Elbro, 2021; Poulsen m.fl., 2017). Dette er en af grundene til,
at den nationale test Ordblindetesten (Mgller m.fl., 2014) ikke kun udpeger elever med ordblindhed,
men ogsa en ’gul” scoregruppe, som ligger over 8-percentilen for deres aldersgruppe
(Ordblindetestens graensevardi for det ’rode” resultatomréde) og dermed ikke udpeges som
ordblinde, men som imidlertid stadig scorer relativt lavt (under 20-percentilen for deres
aldersgruppe). Ogsé elever i denne gule scoregruppe kan pa grund af begreensningerne i deres
afkodnings- og staveferdigheder opleve vanskeligheder i deres dagligdag i skolen, nér kravene til
leesning og stavning gges, 1 takt med at det faglige indhold 1 undervisningen bliver mere kreevende

pa de @ldre klassetrin.

En nylig rapport om kommunale indsatser for ordblinde elever papegede, at der er store forskelle
pa, hvad der gives af tilbud til disse elever (Svendsen, 2020). Nogle ligestilles med ordblinde elever
og far samme tilbud som disse, mens andre slet ingen tilbud far. Styrelsen for Undervisning og
Kvalitet (STUK) har pd denne baggrund ensket at {4 identificeret “anerkendte internationale
metoder og materialer malrettet elever i 3.-4. klasse med /ettere atkodnings- og stavevanskeligheder

end ordblindhed ... som kan udvikles til og afpreves 1 en dansk kontekst” (citat fra STUK’s



opgavebeskrivelse vedrerende udbuddet Kortlegning og afprovning af metoder og materialer til

undervisning af elever med afkodnings- og stavevanskeligheder).

1.2 Kortlaegningens metode

Forskningskortleegningen er gennemfort som et sékaldt rapid review (se fx Abrami m.fl., 2010;
Thomas m.fl., 2013). Et rapid review gennemfores efter samme principper som et systematisk
review, men over kortere tid og under anvendelse af et snevrere antal databaser og snavrere
afgrensninger (fx mht. arstal, sprog og hurtig gennemlasning). Det vigtige for opgaveleosningen var
at fa overblik over den relevante litteratur snarere end at ga i dybden med samtlige publicerede

undersogelser inden for omradet. I den konkrete sammenhang betad det:

e at vi gennemforte forskningskortlegningen med dens specifikke formél for gje, nemlig at nd
frem til anbefalinger om indsatser, som kan ivaerksettes meningsfuldt i en dansk
skolesammenhang. Eksempelvis noterede vi kun detaljer om indsatserne og deres effekter, i det
omfang de var relevante i forhold til forskningskortlegningens formal.

e at vi sa vidt muligt valgte tidsbesparende fremgangsmader.

Vi beskriver 1 det felgende vores segeproces, sa det forhdbentlig er tydeligt, hvordan vi rent
praktisk har identificeret og vurderet de studier, som danner grundlaget for vores anbefalinger — dog

uden at dokumentere sgge- og vurderingsprocessen i alle detaljer.

1.3 Trin i segeprocessen

I starten af kortleegningsforlabet udferdigede vi en segeprotokol, dvs. en fastlagt fremgangsmade
for fremsogningen af relevante forskningslitteratur. Fremgangsmaden er fremstillet skematisk i

figur 1. Som det fremgér, var sggeprocessen opdelt i fire trin.

I Trin 1 tog vi udgangspunkt i metastudier for pa den méde at {4 overblik over, hvilke indsatstyper
der findes undersogelser af, og 1 hvilken grad indsatserne har haft effekt pa elevernes lase- og
staveferdigheder; se afsnit 1.3.1 og 1.3.2 nedenfor for naermere preesentationer af begreberne
“metastudie” og “effektstorrelse”. Metastudier har den styrke, at de samler og giver overblik over
resultaterne fra alle de enkeltstudier, der lever op til metastudiets inklusionskriterier. Men samtidig
har de typisk den begraensning, at de kun giver meget generelle oplysninger om udformningen af de
indsatser, der er er gennemfort 1 de enkelte effektundersegelser. For at samle viden om den konkrete

udformning af indsatser s vi derfor i kortlaegningsprocessens Trin 2 nermere pa en reekke af de



enkeltstudier, der indgik i analyserne i de metastudier, vi havde gennemgaet i segeprocessens Trin
1. Dernast gjorde vi i Trin 3 status og dreftede med STUK, hvilke indsatsomréder og indsatstyper
der ud fra den hidtil gennemgéede litteratur forekom mest lovende som forlaeg for udformning og
afprovning af kommende danske indsatser. Dernaest sogte vi 1 kortlegningsforlebets Trin 4 efter
effektundersegelser inden for de fokusomréder, som var udpeget i Trin 3, og som var s nye, at de
ikke var ndet med i de gennemgaede metaanalyser. Disse blev ligeledes gennemgéet med henblik pa
at finde frem til indsatser, der helt eller delvist kan danne forlaeg for danske indsatser 1 projektets

naeste fase.

I det folgende giver vi nermere oplysninger om fremgangsmaderne i hvert enkelt trin.

1. Gennemgang af 34
metaanalyser fra parallel
kortleegning

la. Supplerende sggning efter
relevante metaanalyser, der ikke
indgik i parallel kortleegning

2. Relevante enkeltstudier
fra metaanalyserne
fremfindes og kodes

4. Sggning efter nyere

3. Status: Hvilke
indsatsomrader L d cnkeltstudier inden for de

skgnnes relevante? udpegede fokusomrader

Figur 1. Skematisk fremstilling af segeprocessen.

1.3.1 Primaere undersggelser, forskningsoversigter og metastudier

Primzere effektundersegelser pd leseomradet vurderer, om forsegsundervisning har fort til sterre
fremgange blandt de deltagende elever (forsegsgruppen), end man finder hos elever, der ikke har
deltaget (kontrolgruppen). Forskningsoversigter (ogsa kaldet review-undersogelser) er en mere
overordnet undersogelsestype, som ikke bidrager med nye data, men fremstiller og vurderer
resultaterne af de undersoggelser, der er gennemfort pa et bestemt omrade. Naerverende rapport
herer til i denne kategori. Metastudier er for sa vidt en slags forskningsoversigt, men med en

kvantitativ tilgang, idet der gennemfores statistiske analyser af de effektstorrelser, der er rapporteret



i primaere effektundersogelser. Metastudier stiller typisk en raekke specifikke krav til de
enkeltundersegelser, de bygger pa. Eksempelvis kan der vere krav til, at indsatsen er velbeskrevet,
og at den er rapporteret 1 et tidsskrift, der bruger fagfellebedemmelse (pé engelsk peer review).
Metastudier reprasenterer dermed et hojt niveau i det sdkaldte evidenshierarki, idet de vurderer og
kvantificerer den samlede empiriske forskning pé et givet omrdde. Dermed kan de give et indtryk
af, hvor sterke effekter man med rimelighed kan vente at opnd med forskellige indsatstyper. De
studier, vi beskaeftiger os med i1 denne kortleegnings Trin 1, er primert metastudier, men enkelte er

forskningsoversigter. For lesevenlighedens skyld omtaler vi alle studierne som metastudier.

1.3.2 Effektstorrelser

Effekten af en undervisningsindsats kan kvantificeres ved, at man sammenligner testresultater fra
elever, der har deltaget i en given type forsegsundervisning, med andre elever, som blot har
modtaget den almindelige undervisning, eller som evt. har deltaget i en anden type
forsegsundervisning. Hvis en indsats er effektiv, ma man forvente, at eleverne i forsegsgruppen gar
mere frem pa relevante tests af lase- eller stavefaerdigheder end eleverne i sammenligningsgruppen.
Forskellen i fremgang (effektsterrelsen) kan beregnes pa flere mader, men mange studier
rapporterer standardmalet Cohens d, som udtrykker forskellen i standardafvigelser (se Elbro &
Poulsen, 2015). I denne rapport omtaler vi i lighed med Elbro og Poulsen (2015) effektstorrelser
som sma (eller svage), hvis de ligger omkring 0,2; som mellemstaerke, hvis de ligger omkring 0,5;

og som steerke, hvis de ligger omkring 0,8 eller hojere.

1.4 Trin 1. Gennemgang af metastudier

Frem for at begynde fra bunden med en segning efter primere undersoggelser af effekten af
relevante peedagogiske indsatser tog vi som navnt vores udgangspunkt i en gennemgang af
metastudier. Det faldt sa heldigt, at vi kunne fa adgang til en forelebig rapport om en anden
igangvarende kortlegning med overskriften ”Kortlaegning af indsatser organiseret i sma grupper
for elever med laesevanskeligheder 1 3.-6. kl.” (Daugaard & Elbro, 2021). Denne parallelle
kortlegning havde identificeret 1 alt 34 relevante metastudier, som var publiceret 1 perioden 2005-
2021, og da vi vurderede, at mange af disse ogsd kunne vare relevante for den nervarende
kortleegning, besluttede vi at lade vores kortlaegning tage udgangspunkt i en gennemgang af disse
34 metastudier. Vi fandt, at der var et betydeligt overlap i kortlegningernes fokus, idet den navnte

kortlegning ligesom vores drejede sig om indsatser for elever pd mellemtrinnet med



leesevanskeligheder. Vores fokus var dog snavrere afgrenset, som det fremgér af de folgende tre

kriterier, som vi lagde til grund for vores vurdering af, om metastudierne var relevante for os:

e Aldersgruppen skal vere rigtig: Der skal vaere inkluderet studier med mellemtrinselever
svarende til dansk 3.-4. klasse. (Dette betod, at vi medtog studier af elever fra 5. klasse, som
1 mange andre lande aldersmessigt svarer til danske elever i 4. klasse.)

e Der skal vaere fokus pa/analyser af effekt for elever med
afkodningsvanskeligheder/stavevanskeligheder. (Vi sa séledes bort fra studier, som
fokuserede pa eksempelvis leseforstielse og ikke analyserede mal pa lesning/stavning af
enkeltord/nonord. Ligeledes sé vi bort fra studier, der ikke tog hegjde for, om eleverne havde
vanskeligheder med lesning/stavning.)

e Indsatsen skal forvente effekt pa elevernes atkodning/stavning.

Desuden havde vi opstillet tre kvalitetskriterier, som der imidlertid allerede var taget hensyn til ved

udvelgelsen af de 34 metastudier:

e Udvalgelsesmetoden i metastudiet skal veere velbeskrevet.
e Studierne ma ikke vare single-case-studier.
e Elevernes primare vanskelighed vedrerer l&sning/stavning (altsa ikke fx heretab, ADHD og

autisme).

Gennemgangen af metastudierne blev foretaget af to medlemmer af review-teamet, som afklarede
eventuelle tvivlsspergsmal gennem indbyrdes diskussion. Med udgangspunkt i de opstillede
kriterier blev det vurderet, at 13 (dvs. cirka en tredjedel) af metastudierne var helt eller delvist

relevante for den aktuelle forskningskortlaegning.

1.4.1 Trin 1a. Supplerende sggninger efter metastudier

Vi supplerede gennemgangen af de 34 metastudier med sogninger efter yderligere relevante
metastudier. Det var der to grunde til. For det forste kunne der vare publiceret metastudier i
perioden, siden den parallelle kortlaegnings litteratursegning var afsluttet. For det andet fokuserede
segetermerne, der var brugt i den parallelle kortleegning, pd leesning (inklusive leseforstéelse),
mens vores kortlaegning ogsa skulle omfatte indsatser for elever med stavevanskeligheder; og hvad
angik lesning, var vores fokus pa elever med vanskeligheder med afkodning (dvs. lesning af

enkeltord og nonord), men ikke nedvendigvis med laseforstielse.
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Vi gennemforte sogninger i udvalgte, relevante databaser (PsycInfo og ERIC), hvor vi i lighed med
den parallelle kortleegning segte efter metaundersogelser vedrerende effekten af
forsggsundervisning pa mellemtrinnet, men med en lidt snaevrere aldersgruppe (3.-5. klasse).
Desuden brugte vi mere specifikke termer for arten af skriftsproglige vanskeligheder — bl.a.
"spelling difficulties", "struggling speller", "decoding difficulties” og "struggling decoder". I lighed
med den parallelle kortleegning segte vi efter fagfellebedomte publikationer (ekskl. ph.d.-
athandlinger) udgivet pa engelsk, dansk, svensk og norsk 1 perioden 2005-2021, men i vores

tilfeelde omfattede segningen publikationer frem til november 2021; den tidligere kortleegnings

segning var gennemfort i maj 2021. De anvendte sogeblokke fremgér af Bilag 1.

Vores supplerende segninger gav 1 alt 204 unikke "hits” — dvs. efter at vi havde fjernet dubletter
(artikler fundet via begge databaser og metastudier, som vi allerede havde identificeret i Trin 1). Vi
tilfojede et enkelt metastudie, som vi pa forhand var opmarksomme pd, men som viste sig ikke at
indgé i segeresultaterne. Disse 1 alt 205 referencer blev ligeledes gennemgéet af to medlemmer af
review-teamet, der vurderede dem ud fra titler og abstracts. Toogtyve af dem blev vurderet som
muligt relevante og blev derfor hentet og vurderet som fuldtekst. Fire af referencerne viste sig ikke
at veere metastudier, mens ti var metastudier, som blev vurderet som ikkerelevante for den aktuelle
kortleegning. De resterende otte metastudier blev derefter gennemgaet mere detaljeret af to
medlemmer af review-teamet sammen med de 13 metastudier, der var udpeget i Trin 1. Som
grundlaget for forskningskortlaegningen traekker vi saledes pa resultater fra i alt 21 metastudier (se

Bilag 2).

1.5 Trin 2. Gennemgang af relevante primare undersogelser

For at samle viden om den konkrete udformning af indsatser sa vi nermere pa en rekke af de
enkeltstudier, der indgik i analyserne i de metastudier, vi havde gennemgéet i kortleegningsforlebets
Trin 1. Vi fandt frem til disse enkeltstudier ved at gennemga metastudiernes litteraturlister og
eventuelle oversigtsskemaer og bilag. Her satte vi sd kryds ved de studier, der, sa vidt det fremgik,
var gennemfort pa klassetrin svarende (eller overlappende med) 3.-4. klasse i Danmark, og som helt
eller delvist sigtede pa at styrke de skriftsproglige faerdigheder hos elever med afkodnings- eller

stavevanskeligheder.

I alt identificerede vi 111 artikler af mulig interesse. Disse blev hentet i fuldtekst, og relevansen af

hver artikel blev vurderet af mindst to af review-teamets fire medlemmer ud fra folgende fire
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spergsmal (hvoraf de to ferste var lette omskrivninger af kriterierne vedrerende metastudierne i

Trin 1):

1. Erindsatsen afprevet pd mellemtrinselever svarende til dansk 3.-4. klasse?

2. Rapporteres der effekt pa ordlesning/stavning for elever med atkodnings-
/stavevanskeligheder?

3. Hyvilken type indsats er der tale om? (Indsatser med fokus pa skriftens kode, flydende
leesning eller ovrige indsatser, jf. afsnit 2.2)

4. Kan studiet kvalificere vores oplaeg?

Det sidste spergsmadl var selvsagt det vigtigste. Her blev det vurderet, at svaret var positivt (eller til

dels positivt) for 49 af de 111 gennemgaede studier (se Bilag 3).

1.6 Trin 3. Status: Hvilke indsatsomrader skonnes relevante?

Efter at have gennemgéet metastudierne i kortlaegningsprocessens Trin 1 og enkeltstudierne 1 Trin 2
fandt vi det hensigtsmassigt at gore status over, hvilke muligheder der tegnede sig mht. indsatser,
der kan udvikles til og afpreves i en dansk kontekst. Der var to begrundelser for dette tredje trin i
kortleegningsprocessen. For det forste blev det muligt at fokusere vores segning efter den
allernyeste forskningslitteratur i kortlaegningsprocessens fjerde og sidste trin. For det andet sikrede
dette trin, at det blev muligt at padbegynde den separate kortlaegning af allerede eksisterende
materialer og indsatser inden for de omrader, der blev udpeget som mest relevante for malgruppen.
Vores statusmelding blev dreftet ved et mede med STUK, inden vi gik videre med kortleegningens

Trin 4, og inden den separate praksiskortlegning gik 1 gang.

1.7 Trin 4. Sggning efter nyere enkeltstudier inden for de udpegede omrader

I kortlegningens fjerde og sidste trin sogte vi efter enkeltstudier, der er s nye, at de ikke indgar 1
metastudier (eller 1 hvert fald ikke var identificeret i Trin 2), og som var relevante i forhold til de

fokusomrader, der var udpeget i Trin 3.

Vi gennemforte sggningen via databasen Web of Science, hvor vi segte artikler, der opfyldte

folgende to kriterier:

1. De er publiceret i 2017 eller senere.
2. De citerer et eller flere metastudier inden for de fokusomrader, som var udpeget i

kortlaegningsprocessens Trin 3.
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Det forste kriterium sikrede, at vi fik fat i den nyeste forskning. Det andet kriterium var begrundet i
den erfaring, at rapporter om velgennemforte effektstudier sd godt som altid viser tilbage til

relevante metastudier.

Som det beskrives og begrundes senere i rapporten, blev indsatser vedrerende undervisning i
’skriftens kode” samt “flydende lasning” udpeget som fokusomrader i Trin 3. Vi segte derfor efter
referencer til de metastudier fra kortlegningsprocessens Trin 1, som var mest relevante i1 forhold til
disse omrader. Dem var der 1 alt elleve af. Vi supplerede listen med yderligere to metastudier, som
ikke var behandlet i Trin 1 — dels Therrien (2004), som var udgivet for den udgivelsesperiode, der
var afsegt i Trin 1, dels Graham og Santangelo (2014), som ikke specifikt vedrerer elever med
vanskeligheder, men som er et af de eneste metastudier vedrerende staveundervisning. Der blev

séledes sogt efter referencer til 1 alt 13 metastudier (se Bilag 2).

Segningen resulterede, efter at dubletter og allerede gennemgaede studier var fjernet, i en liste med
782 unikke referencer. Disse blev pa grund af tidspres kun gennemgaet af et enkelt medlem af
review-teamet, som ud fra titler og abstracts vurderede, at 54 af dem muligvis var relevante for den
aktuelle forskningskortleegning (se Bilag 4). Disse 54 artikler blev derefter hentet i fuldtekst, og
mindst ét yderligere medlem af review-teamet deltog i vurderingen af hver af dem. Der blev dog
ikke foretaget nogen vurdering af, om studierne var direkte relevante for den aktuelle kortlaegning.
Det skyldtes ikke blot tidspresset 1 denne fase af kortlaegningen, men ogsé at der blandt de 54
artikler var medtaget en del, som ikke rapporterede effektundersogelser, men som kunne have
relevans pd anden vis (fx nyere review-artikler og artikler med paedagogiske anbefalinger til
praktikere). Nogle af disse bredere referencer er inddraget i afsnit 3 og 4 nedenfor om

udformningen af indsatser.

1.8 Anvendte databaser og programmer

Vores sggninger blev foretaget 1 databaserne PsycInfo og ERIC (Trin 1a) og Web of Science (Trin
4). Databaserne blev tilgéet via Det Kongelige Bibliotek. Ligeledes blev artikler, der skulle
gennemgas i fuldtekst, s& vidt muligt hentet via Det Kongelige Bibliotek. I nogle enkelte tilfeelde
kunne artikler ikke findes ad denne vej; disse blev sd vidt muligt fundet ad anden vej (fx Google

Scholar og ResearchGate), og ellers blev der set bort fra dem.
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2. Resultater fra kortlaagningens fire trin

I det folgende beskriver vi resultaterne af de forskellige trin i kortleegningen.

2.1 Trin 1. Hvad kan vi laere af metastudierne?

Blandt de gennemgaede metastudier vurderede vi som tidligere n@vnt, at i alt 21 kunne vere
relevante for forskningskortlaegningen (jf. afsnit 1.4 ovenfor). I dette afsnit ser vi neermere pa, hvad

vi sd kan lare af dem.
Indledningsvis mé vi bemarke to ting.

For det forste har vi ikke fundet metastudier, som specifikt handler om indsatser for elever med
lettere atkodnings- og stavevanskeligheder end ordblindhed. Studier af elever med skriftsproglige
vanskeligheder drejer sig sa godt som altid om alle elever med vanskeligheder og ikke kun om
elever med milde vanskeligheder. Som det bemerkes 1 et af metastudierne, varierer afgrensningen
af svage lesere/stavere imidlertid meget pa tvars af effektundersogelser (Gersten m.fl., 2020). I den
narvaerende sammenhang er det studier, der setter graensen forholdsvis hejt, fx ved 25-percentilen
pa et relevant mal af ordlasning eller stavning, der har sterst interesse, eftersom de dermed ogsé
inkluderer den gruppe, vi er interesserede 1 — nemlig elever, som har skriftsproglige vanskeligheder,
men naeppe 1 en grad sa de vil blive betegnet som ordblinde. Der er dog ogsé studier, der setter
graensen endnu hgjere og dermed inkluderer elever, der scorer ret teet pa middel for deres alder og
ikke som sddan kan siges at have vanskeligheder. Det har med andre ord ikke varet muligt at
zoome ind pa lige netop den elevgruppe, vi gerne vil have belyst, og resultaterne af metastudierne
kan naturligvis athaenge af, hvilke og hvor alvorlige vanskeligheder der har varet 1 fokus 1 de

indgéende undersogelser.

For det andet ma vi bemarke, at forsegsundervisning for elever med skriftsproglige
vanskeligheder sjeldent har form af klasseundervisning. Det skyldes, at der er en oplagt
sammenhang mellem graden af vanskeligheder i elevgruppen og den organisatoriske udformning af
de indsatser, eleverne tilbydes. Det mest almindelige er, at elever uden sarlige vanskeligheder
udelukkende far klasseundervisning, mens indsatser for elever med lettere vanskeligheder er baseret
pa undervisning i mindre grupper. Individuel undervisning (altsé en til en), som selvsagt er den
mest omkostningstunge indsatstype, tilbydes kun til elever med vedvarende alvorlige
vanskeligheder. Dette papeges i et af metastudierne i en redegerelse for den udbredte amerikanske

praksis at skelne mellem tre slags indsatser (Tier I, Tier II og Tier III), som anvendes alt efter
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maélgruppens behov: “Tier III interventions typically targeting the lowest 10% of readers are often
delivered with an instructor—student ratio of 1:1, whereas at-risk readers between the 10th and 25th

percentiles typically receive small-group interventions ...” (Suggate, 2016, s. 79)

Den elevgruppe, vi er interesseret i at fa belyst i nervarende kortlegning, svarer nogenlunde til den
omtalte gruppe med scorer i omrddet mellem 10- og 25-percentilen, som typisk vil blive tilbudt Tier
[I-undervisning 1 mindre grupper. Anbefalinger af undervisningstiltag, der kan stotte denne
elevgruppe, ma derfor naesten udelukkende bygge pa indsatser, der har veret afviklet med

undervisning i mindre grupper eller som enkeltmandsundervisning.

Efter disse generelle iagttagelser vil vi 1 det folgende mere specifikt gore rede for, hvilke
indsatstyper der at domme ud fra metastudierne har bedst effekt. Vi har inddelt redegerelsen efter

indsatsernes fokus.

2.1.1 Undervisning i skriftens lydprincip

Undervisning i skriftens lydprincip (engelsk: phonics) fremstar i flere metastudier som en effektiv
metode til at forbedre leeseferdigheder i vores mélgruppe (Galuschka m.fl., 2014; McArthur m.fl.,
2018; Slavin m.fl., 2011). Eksempelvis finder McArthur m.fl. (2018) mellemstarke effekter, bade
nar det geelder flydende laesning af ord og nonord, leesepracision for uregelmessige ord samt
stavning. Indsatserne, der indgér 1 dette metastudie, varierer meget mht., hvor omfattende de er, og
organisatorisk er der tale om enten en til en-undervisning eller undervisning i sma grupper. Det er
derfor svert at sige noget generelt om, hvor langvarig/intensiv en indsats der skal til for at fa effekt,
og det er uklart (jf. de indledende bemarkninger til dette afsnit), hvilke effekter der kan opnés, hvis
man gennemforer indsatserne som klasseundervisning. Slavin m.fl. (2011) finder dog, at
klasseindsatser kan vare effektive, iser hvis de inddrager principper fra cooperative learning. Men
bedre resultater far man ifelge denne metaundersogelse med undervisning i grupper eller

(allerbedst) en til en.

2.1.2 Undervisning i morfologi

To metastudier har undersogt effekten af at undervise i morfologi (Bowers m.fl., 2010; Goodwin &
Ahn, 2010). Bowers m.fl. (2010) finder generelt, at der er mellemstarke effekter pa bade
ordlaesning og stavning, nar den morfologiske forsegsundervisning sammenlignes med “’business as
usual”’-undervisning, hvorimod der kun er sma positive tendenser, nar der sammenlignes med

kontrolgrupper, der har deltaget i en anden s@rlig undervisningsindsats. Der er dog sterre effekter,
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nar der fokuseres pa elever i den svage ende af spektret, og effekterne er staerkere for yngre elever

(op til 2. klasse) end for &ldre, men der er ret fa studier med yngre.

Goodwin og Ahn (2010) finder ogsa signifikante (omend svage) effekter af den morfologiske
forsegsundervisning for stavning, men ikke for ordlaesning (decoding), hvor tendensen dog ogsa er
positiv. De bemarker, at tests af ordleesning ofte har overvaegt af ord med et enkelt morfem, og
dermed bliver det selvfolgelig mindre afgerende, om man har feerdighed 1 at opdele ord i morfemer.
Vi vil 1 denne sammenhaeng bemarke, at faerdighed i at laese morfologisk komplekse ord har stor
relevans for danske elever pd mellemtrinnet, da der i tekster rettet mod denne gruppe indgér mange
ord af denne type (Juul m.fl., 2018). Goodwin og Ahn (2010) finder endvidere, at elever med

skriftsproglige vanskeligheder har sterre udbytte af morfologiundervisning end andre.

2.1.3 Undervisning i stavning

Staveaktiviteter indgar som en del af flere af de ovenfor behandlede indsatser vedrerende skriftens
lydprincip og morfologi. Vi har derudover fundet et enkelt metastudie, der specifikt undersoger
effekten af at undervise svage laesere i stavning, nemlig Galuschka m.fl. (2020). Studiet finder
mellemstaerke til steerke effekter pa elevers stavefaerdigheder af staveundervisning med fokus pa
skriftens lydprincip, pd morfologi eller pa ortografi (stavemenstre). Effekten af at fokusere pé
husketeknikker ser derimod ud til at vaere ringe, men der indgér kun fé relevante undersogelser af
denne type. Galuschka og kolleger konkluderer, at staveindsatser til elever med lase- og
stavevanskeligheder er mest effektfulde, hvis indsatsen har fokus pa skriftens lydprincip, morfologi
eller ortografi. Det skal bemarkes, at Galuschka m.fl. (2020) fokuserer pa undervisning af
ordblinde elever, men det er sandsynligt, at der ogsa har deltaget elever med mildere vanskeligheder

1 nogle af de undersagelser, der indgér i analyserne.

At indsatser pa staveomréddet kan give gode resultater, stottes ogsa af en metaundersogelse af
Gersten m.fl. (2020), som fandt en tendens til, at indsatser for elever i 1. til 3. klasse havde sterkere

effekt pa elevernes leseferdigheder, nér staveundervisning indgik som en komponent i indsatserne.

2.1.4 Undervisning i flydende laesning

Fem af de gennemgéede metastudier undersoger effekten af at undervise i flydende leesning
(engelsk: fluency), fx mélt som antal korrekt laeste ord pr. minut (Begeny m.fl., 2018; Hudson m.fl.,
2020; Lee & Yoon, 2017; Stevens m.fl., 2017; Zimmermann m.fl., 2021). De rapporterede effekter

gér fra svage til sterke. I visse effektundersogelser findes der endog meget steerke effekter, hvilket
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dog méske kan skyldes, at elever ofte opnar en klart forbedret laesehastighed ved gentagen lesning
af tekststykker. Gentagen laesning er en central aktivitet i de fleste effektundersegelser pa omradet.
Desverre er det ikke altid helt klart, om de rapporterede effekter bygger pa fremgange ved lesning
af tidligere leste tekststykker, ved laesning af folgende afsnit af samme tekst eller ved lesning af
helt andre tekster. Det er ogsa i flere tilfaelde uklart, om de indgaede studier har brugt
standardiserede leesemal (fx Hudson m.fl., 2020), og nogle af de effektundersogelser, der analyseres
1 metastudierne, har kun fa deltagere (fx Begeny m.fl., 2018). Der er séledes en vis tvivl om, hvor

vidtreekkende effekter der kan opnas.

Et af metastudierne sammenligner gentagen leesning med kontinuerlig lsning og belyser dermed,
om det er maengden af lest tekst, der giver effekt i sig selv, uanset om tekststykker genlases eller ¢j
(Zimmermann m.fl., 2021). Resultaterne tyder p4, at tekstmangden er det vasentligste. Vi vil dog
bemarke, at det kan veere motiverende for elever med leesevanskeligheder at opleve, at de kan
forbedre deres leesehastighed, selv hvis fremgangen er begraenset til laesning af en trenet tekst.
Endvidere kan det i mange tilfelde vare en lav leesehastighed, der er den vasentligste haemsko for
elever med lettere atkodningsvanskeligheder, hvilket ligeledes taler for, at indsatser rettet mod
flydende lasning er relevante for denne mélgruppe (jf. Hudson m.fl., 2020; Therrien & Hughes,
2008).

Som navnt er gentagen leesning en ofte benyttet aktivitet i indsatser, der sigter pa at forbedre
elevernes flydende l&sning, men der kan naturligvis ogsé indgé andre aktiviteter. Det vender vi

tilbage til senere i rapporten (jf. afsnit 4 nedenfor).

Organisatorisk er der pa dette omrade en del eksempler pa indsatser gennemfort 1 grupper (Begeny
m.fl., 2018) eller endda pa klassebasis (Stevens m.fl., 2017), men de mest virkningsfulde indsatser

ser ud til at vaere gennemfort som en til en-undervisning (Hudson m.fl., 2020).

2.1.5 Metastudier med et andet fokus end undervisningens indhold

En del metastudier beskaftiger sig med indsatser, der ikke er kendetegnet af et bestemt
undervisningsindhold. Her drejer det sig i stedet om fx leeseindsatser gennemfort i sommerferien
(Kim & Quinn, 2013), indsatser, der inddrager frivillige undervisere (volunteer tutors) som resurse
(Ritter m.fl., 2006), og om Tier II-indsatser (Wanzek m.fl., 2016; se afsnit 2.1 ovenfor om det
amerikanske tier-system). Der blev fundet svage til mellemstarke effekter pd ordlaesning, men der
er her tale om indsatstyper, hvor indholdet ikke er specifikt nok beskrevet til at kunne danne

grundlag for udformning af indsatser 1 dansk skolesammenhang, og det skal bemarkes, at Kim og
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Quinn (2013) ikke havde fokus pa svage laesere, men pé elever fra lavindkomsthjem. Det er dog
muligt, at der i nogle af de indgdede studier kan hentes inspiration til paedagogisk og organisatorisk

udformning af danske indsatser.

2.1.6 Metastudier med et andet fokus end indsatstype

En del metastudier beskaftiger sig ikke med indsatser af en bestemt type, men vurderer i stedet
effekten af andre aspekter af indsatserne. Eksempelvis undersogte Suggate (2016), om effekter af
indsatser holder sig over laengere tid. Her kan det noteres som noget positivt, at der findes holdbare
langtidseffekter for svage lasere (low readers) pa mellemtrinnet, bade hvad angér leesning og

stavning. Men studiet har meget lidt at sige om, hvad det er, man skal undervise i for at opné disse
effekter.

Andre metastudier i denne kategori fokuserer pa indsatser malrettet en bestemt elevgruppe — saledes
Gersten m.fl. (2020) (students in the primary grades), Donegan & Wanzek (2021) (upper
elementary struggling readers) og Flynn m.fl. (2012) (struggling older readers). 1 det sidstnevnte
studie lister forfatterne en lang raekke aspekter, der kan kendetegne undervisning, men da der kun
indgér 11 primare effektundersegelser 1 metastudiet, er det svert at vide, hvilke af disse der er

vigtige 1 praksis.

Atter andre metastudier fokuserer pa effekten af forhold af mere organisatorisk art, sdisom effekten
af langvarige indsatser (minimum 75 timer; Wanzek m.fl., 2013), gruppesterrelse (en til en vs. smé
grupper vs. hele klasser) og inddragelse af it-programmer (Neitzel m.fl., 2021) eller af laererens

forberedelse til afvikling af indsatsen (McMaster m.fl., 2021). Disse metastudier er medtaget, fordi
de méske kan informere og inspirere kommende danske indsatser — men i sagens natur kan de ikke

udpege, hvad det relevante indhold i undervisningen vil vere.

2.1.7 Sammenfatning

De indsatser, som vi formoder vil vare lettest at overfore til en dansk sammenhang, er dem, der har
et klart indholdsmeessigt fokus — enten pa hvad vi sammenfattende vil kalde skriftens kode
(omfattende skriftens lydprincip, morfologi og ortografi (stavemenstre)) eller pa flydende lesning.
Det er ogsa her, der ses de klareste effekter. Der kan ogsé hentes information og inspiration i mange
af de ovrige metastudier og 1 de effektundersogelser, de bygger pa. Her er det imidlertid meget
begranset, hvad man far at vide om, hvad der vil vare relevante indhold 1 indsatser for elever med

lettere afkodnings- og stavevanskeligheder.
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Vi minder om, at der ikke var nogen af metastudierne, der specifikt beskaftigede sig med denne

elevgruppe, og om at langt de fleste indsatser blev afviklet med mindre elevgrupper eller en til en.

2.2 Trin 2. Generelle indsigter fra enkeltstudierne

Trin 1 i segeprocessen tegnede et overordnet billede af mulighederne mht. indsatstyper og
organisering og af de effektstorrelser, der er opniet. Men det var som ventet meget begranset, hvad
metastudierne sagde om den konkrete udformning af indsatser. Derfor s vi 1 Trin 2 nermere pa
nogle af de enkeltstudier, som indgik i metastudierne. Som tidligere nevnt gennemgik viialt 111

artikler, hvoraf 49 blev fundet helt eller delvist relevante for kortlaegningen.

Nér de ovrige 62 studier blev vurderet som ikkerelevante, kunne det have mange grunde, fx at
indsatserne byggede pa resurser, som ikke vil vere realistiske/tilgaengelige i det aktuelle projekt (fx
specifikke computerprogrammer), at indsatsen ikke havde fokus pé elever med
leese/stavevanskeligheder, at effekten af indsatsen var for svag til at vare interessant, at
datagrundlaget var for svagt (fx pa grund af et meget lille deltagerantal), at indsatsen ikke var
beskrevet tilstraekkelig detaljeret, eller at rapporten ikke bidrog med noget nyt i forhold til en
allerede inkluderet publikation. Vi noterede dog bemerkninger om interessante aspekter af nogle af

disse studier.

For at fa overblik over de indsatser, der var beskrevet i artiklerne, inddelte vi dem i kategorierne
Skriftens kode, Flydende lcesning samt Ovrige indsatser. En del artikler beskrev indsatser, som bade

vedroerte skriftens kode og flydende leesning, og disse blev s placeret 1 begge kategorier.

Indsatser i1 kategorien Skriftens kode havde fokus pé skriftsprogets indretning og omfattede
indsatser, hvor der blev undervist i skriftens lydprincip (engelsk: phonics), 1 morfologi (skriftens
betydningsprincip) eller i ortografi (stavemenstre). Blandt de 49 artikler, der var fundet relevante,
var der hele 32 (65 %), der beskrev indsatser, der kunne placeres 1 denne kategori. Rent kvantitativt
har vi sdledes fundet det steerkeste forskningsgrundlag inden for denne kategori, og i mange tilfelde

har indsatserne ogsa vist sig at have effekt (jf. afsnittet om metastudier ovenfor).

Indsatser 1 kategorien Flydende lzesning havde som oftest fokus pa at ege produktet af elevernes
leesehastighed og pracision, typisk mélt som antal korrekt laeste ord pr. minut ved hojtlaesning.
Blandt de 49 artikler, der var fundet relevante, var der 27 (55 %), der beskrev indsatser, der blev

placeret i denne kategori. Der var saledes ogsa her et forholdsvis sterkt forskningsgrundlag, hvad
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angik antallet af studier, og mange af artiklerne rapporterede om signifikante effekter af indsatserne

(Gf. afsnittet om metastudier ovenfor).

Indsatser 1 kategorien @vrige indsatser omfattede indsatser, som ikke kunne placeres i de to
ovenfor nevnte kategorier, men som ogsa potentielt kunne gavne elever med lettere afkodnings-
eller stavevanskeligheder. Indsatserne i denne kategori kunne fx have fokus pé laeseforstéaelse, pa
organisering af undervisning (fx peer-assisted learning strategies eller sommerferielaesning) eller
pa mere overordnede forhold (fx mindfulness). Blandt de 49 artikler, der var fundet relevante, var

der ni (18 %), der beskrev indsatser, der blev placeret i denne kategori.

De ovennavnte fordelinger peger pé, at forskningsgrundlaget 1 forhold til vores malgruppe er
sterkest inden for kategorierne Skriftens kode og Flydende lcesning. Interessen samlede sig derfor
om disse to kategorier af studier, og det er dem, vi fokuserer pé i resten af rapporten, jf. de felgende

afsnit om kortleegningsprocessens Trin 3 og 4.

2.3 Trin 3. Forelobige anbefalinger

I lyset af iagttagelserne fra kortlaegningsprocessens Trin 1 vedrerende de overordnede muligheder
for at ivaerksette effektive indsatstyper og af de generelle indsigter fra Trin 2 om arten af de
indsatser, der blev vurderet som mest relevante, anbefalede vi STUK, at vi i kortlaegningsprocessens

fjerde og sidste trin fokuserede pa to overordnede indsatskategorier:

e Skriftens kode (omfattende undervisning i skriftens lydprincip, morfologi og ortografi/stavning)

¢ Flydende lasning

Grundlaget for denne anbefaling var, at det, som det er fremgaet, var pa disse omrader, vi fandt flest
eksempler pa indsatser, der havde vist sig effektive. Desuden var det ogsa pa disse omrader, vi fandt
flest eksempler pé indsatser, der forekom egnede som forlaeg for kommende danske indsatser. Vi
matte dog tage visse forbehold vedrerende dels forholdet mellem klasse- og gruppeundervisning,
dels vedrerende forventelige effektstorrelser. Vi gor nermere rede for disse forbehold 1 de to

folgende afsnit.

2.3.1 lagttagelser om gruppestarrelser

Blandt de indsatser, der var beskrevet i de 111 gennemgaede artikler om enkeltstudier, var nasten
alle gennemfort med undervisning 1 smé grupper eller en til en. Nogle enkelte indsatser inden for

kategorien Flydende lcesning var organiseret med undervisning pé klassebasis, hvor eleverne laeste
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hejt for hinanden i par eller smé grupper, men effekten af denne fremgangsmade sa ud til at vaere
ringe i sammenligning med indsatser, hvor eleverne laeste hojt for en lerer eller voksen tutor (se
nermere afsnit 4 nedenfor). Vi kunne derfor allerede pé dette tidspunkt 1 review-processen
konstatere, at vi ikke havde forskningsgrundlag for at anbefale indsatser, som udelukkende

gennemfores i hele klasser (se ogsd Daugaard & Elbro, 2021).

For man ivaerksatter indsatser for mindre grupper af elever, m& man dog overveje forholdet mellem
deltagernes mulige udbytte af indsatsen og det udbytte, de ville have af at folge den seedvanlige
klasseundervisning. Nar det gelder indsatser i forhold til svage lasere, er det et vigtigt argument i
denne afvejning, at manglende leseferdigheder ofte begranser udbyttet af klasseundervisning.
Derfor kan det vare bedre at undveare den sedvanlige laeseundervisning 1 klassen, hvis man i en
periode 1 stedet kan {4 fokuseret undervisning, der sigter pa at styrke det efterfolgende udbytte af

klasseundervisning.

2.3.2 lagttagelser om effektstorrelser

Mange af de indsatser, der var beskrevet i de 111 gennemgaede artikler, havde signifikant effekt pa
standardiserede mal af ordlaesning eller stavning, ndr man sammenlignede fremgange i den
underviste gruppe med en kontrolgruppe. Disse indsatser tiltraekker sig naturligvis saerlig
opmerksomhed som mulige forlaeg for indsatserne i projektets naste fase. Det var imidlertid ogsa
pafaldende, at der ogsa var mange eksempler pa, at tilsyneladende veltilrettelagte og
velgennemforte indsatser kun havde en begranset effekt, endda selv om undervisningen var
gennemfort som enkeltmandsundervisning eller i smé grupper og med ganske omfattende
undervisning, fx en daglig lektion i over et halvt ir. Vi giver nogle konkrete eksempler pa dette
senere 1 rapporten (se afsnit 3 og 4). Inden man iverksetter en indsats, mi man sdledes gore sig
klart, at der ikke er nogen garanti for, at en indsats vil have stor effekt, endsige eliminere de
deltagende elevers skriftsproglige vanskeligheder. Dette @ndrer ikke ved det fornuftige i at
gennemfore indsatser af en art, som i den overvejende del af de publicerede studier har vist sig at

vere gavnlige.
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2.4 Trin 4. Inddragelse af supplerende litteratur

Som omtalt tidligere i rapporten (jf. afsnit 1.7) blev der i kortlaegningsprocessens Trin 4 fundet i alt
54 artikler med mulig relevans som forleg for kommende danske indsatser. Disse blev fojet til den

litteratur, der var gennemgéet i kortleegningens tidligere trin.

Ud fra den samlede gennemgdede litteratur gar vi 1 de folgende afsnit mere 1 dybden med indsatser
inden for de to overordnede omrader, som blev udpeget i kortlaegningens Trin 3, nemlig Skriftens
kode og Flydende leesning. Disse afsnit traekker sdledes bade pa metastudierne fra segeprocessens
Trin 1 og pé enkeltstudierne fra Trin 2 og Trin 4. Vi gennemgar ikke samtlige studier, men
fokuserer pa studier, som helt eller delvist kan fungere som forlaeg for kommende danske indsatser.
Hvert afsnit afsluttes med en opsummering af, hvad vi iser kan tage med os fra de studier, der er

trukket frem.

3. Om indsatser med fokus pa skriftens kode

3.1 Undervisning i udnyttelse af skriftens lydprincip

Fonemer er de mindste betydningsadskillende lyde, og for en alfabetisk skrift som den danske er
lydprincippet det grundleeggende princip. Lydprincippet betyder, at der til hver enkellyd (fonem)
svarer et bestemt bogstav. Dette princip er grundlaget for lydrette ord som sol, koloni og pelikan.
Med kendskab til det basale lydprincip (lydprincippet for enkeltbogstaver) kan leeseren atkode disse
ord. Men den danske ortografi er ikke en konsekvent lydskrift — bogstaverne udtales forskelligt i
forskellige ord (fx vilde og vinde). Det kan umiddelbart virker underligt, at et i-bogstav efterfulgt af
to konsonanter udtales forskelligt, men forklaringen ligger 1 de efterfolgende konsonanter,
bogstavfelgen. Lydprincippet for bogstavfalger betyder, at bogstavernes lyd athaenger af, hvilke
bogstaver der kommer efter, eller hvilken position i ordet bogstavet har. Nogle af reglerne for

bogstavfelger er mere entydige end andre.

Hvis en laeser kan bruge skriftens lydprincip, kan hun laese ukendte ord ved at give bogstaverne
sandsynlige lyde og stave ved at s@tte bogstaver pa de enkelte lyde. Ordblinde har sarlige
vanskeligheder med skriftens lydprincip, og det samme kan gelde elever med milde

afkodningsvanskeligheder.
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Undervisning i brug af lydprincippet indgér som den méske hyppigste komponent i en raekke
indsatser rettet mod elever med laese- og stavevanskeligheder. I engelsksproget litteratur gér disse
indsatser under betegnelsen “phonics”-indsatser. I denne kortlagning vil vi anvende betegnelsen
undervisning i udnyttelse af skriftens lydprincip. En lang reekke metaanalyser har rapporteret, at
undervisning i brug af lydprincippet har mellemsterk til steerk effekt pa elevernes skriftsproglige
feerdigheder (fx Galuschka m.fl., 2014; McArthur m.fl., 2018). Metaanalyserne har fundet effekter
pa bade ordlesning, stavning og laeseforstaelse, men det er sveert pa baggrund af metanalyserne at
fa et klart billede af, hvordan der er arbejdet med lydmetoden i de forskellige indsatser. Har der
primaert vaeret fokus pa det basale lydprincip, eller er der ogsa arbejdet med lydfelgeregler? Der er
ogsa forskel pa, om man i indsatserne primart har arbejdet pa ordniveau eller har vekslet mellem
ord- og tekstniveau. I nogle af de mere basale indsatser arbejdes der sarskilt med elevernes
fonologiske opmarksomhed (se fx Torgesen m.fl., 2001). Endelig kan stavning indgé i sterre eller
mindre grad i lydmetodeindsatser. Generelt ser inddragelsen af stavning ud til at have positiv effekt

(Galuschka m.fl., 2020).

3.1.1 Undervisning af ordblinde elever i brug af ordlasestrategier

En af pionererne i1 udvikling og afprevninger af indsatser med fokus pa lydmetoder er Maureen
Lovett. Hun udviklede i 90’erne undervisningsprogrammet PHAST, som underviste eleverne i
strategier til ordafkodning. Undervisningen var ret omfattende (over 100 lektioner) og foregik i sma
grupper. Malgruppen var elever 1 specialundervisningen, sé eleverne har vasentligt storre
vanskeligheder end malgruppen for kortlegningen (se fx Lovett m.fl., 2008; Lovett m.fl., 2000).
Lovett kombinerer i PHAST to tidligere afprevede indsatser. I den ene del (PHAB-di) laerer
eleverne en basal lydstrategi og far en grundig og struktureret undervisning i bogstav-lyd-
forbindelser (primart basal lydstrategi). Den anden del af programmet (WIST) er en mere
metakognitiv ordlasestrategi, hvor eleverne laerer fire forskellige strategier til ordatkodning.
Hovedformélet med indsatsen er, at den ordblinde elev udvikler en strategibevidsthed og bliver i
stand til at vaelge den rigtige strategi ved ordleesning. Fokus i feedbacken til eleverne gar i hgjere
grad pa, om det er den korrekte strategi, der er valgt, end om ordene leses korrekt. Her arbejdes

med fire forskellige ordlasestrategier til ikkelydrette ord. Der arbejdes med:

a) analogistrategier (bl.a. rim)

b) morfologisk analyse (indeholder ordet orddele, du kender?)

c) ikkelydrette vokaler (prov at udtale vokalen pé forskellige mader)
d) finde roden og pille prae- og suffikser af lange ord
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Programmet har i flere studier vist sig at have svag til mellemstaerk effekt pd elevernes atkodning

hos bade et- og flersprogede (Lovett m.fl., 2008; Lovett m.fl., 2000).

3.1.2 Skal man arbejde mest med lydstrategi pa tekst- eller ordniveau?

Torgesen og kolleger har 1 flere studier undersogt effekten af lydstrategiindsatser til ordblinde
elever. I en undersogelse fra 2001 sammenlignedes to forskellige lydindsatser, som primeert adskilte
sig fra hinanden pé, hvor meget tid der blev brugt pd fonologisk opmaerksomhed og tekstleesning
(Torgesen m.fl., 2001). Den ene indsats brugte 85 % af tiden pa fonologisk opmarksomhed og
leesning af enkeltord ved lydstrategi, 10 % pa indlering af hyppige ord ved gentagen lasning af
ordlister og 5 % pa tekstleesning med larerstotte. Den anden indsats brugte halvdelen af tiden pa
tekstlaesning med lererstotte, 30 % pa indlaering af hyppige ord fra lister og 20 % pé fonologisk
opmarksomhed og brug af lydstrategi 1 lesning. Begge indsatser havde markante og lige store
effekter pa elevernes afkodningsferdigheder. Det skal imidlertid understreges, at indsatsen blev
givet som en til en-undervisning, og at der derfor var optimale muligheder for at give individuel

leererstotte under elevernes lesning.

3.1.3 Der er ingen hurtige og nemme Igsninger

Vi har i den aktuelle kortleegning ikke fundet danske undersegelser med indsatser 1 udnyttelse af
skriftens lydprincip for ordblinde elever eller elever med milde fonologiske
afkodningsvanskeligheder. Der er et enkelt svensk studie, som har undersegt effekten af en
lydstrategiindsats for ordblinde elever i 3. klasse (Wolff, 2011; 2016). Eleverne i studiet havde
fonologiske afkodningsvanskeligheder (dvs. svert ved at udnytte skriftens lydprincip), og de deltog
i et individuelt undervisningsforleb 40 minutter om dagen i 12 uger. Undervisningen bestod
primart af basal treening i brug af lydstrategier med fokus pa bogstav-lyd-forbindelser. Foruden
denne trening indgik der ogsa tekstlaesning i undervisningen. Der blev pavist sterk effekt af
undervisningen pa elevernes ferdigheder 1 ordlaesning ved forlebets afslutning, og effekten kunne
stadig spores efter et &r. Ved en opfelgning fem ar efter undervisningens afslutning sds der stadig
svage effekter pé elevernes ordlesning, leeseforstéelse og stavning. De elever, der deltog 1
treeningen, 1a dog stadig ca. 1 standardafvigelse under deres kammerater, s vanskelighederne var
der stadig. Selvom eleverne 1 denne undersogelse havde storre vanskeligheder end projektets
malgruppe, er det tankevakkende, at s relativt omfattende en indsats ikke havde sterre effekt. Man

skal dog teenke pa, at eleverne allerede var blevet undervist mere eller mindre intensivt i at udnytte
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lydprincippet fra skolestart og frem til indsatsens start i ca. tre ar. Sa det kan ogsé siges at vere et

bemarkelsesverdigt resultat, ndr en indsats overhovedet har markbar effekt.

Torgesen og kolleger har i1 senere studier haft en lidt bredere malgruppe og har inkluderet elever,
der 14 under 30-percentilen. Her har de i en stor underseggelse med elever i 3. og 5. klasse
sammenlignet fire kommercielle programmer til elever med laesevanskeligheder (Torgesen m.fl.,
2006; Torgesen m.fl., 2007). De fire programmer havde indsatser, der varede 90 timer og foregik
som undervisning i sma grupper. Tre af programmerne underviste eleverne 1 at bruge en lydstrategi,
og disse programmer viste kun overbevisende effekter pd elevernes leesning af nonord. Der var end
ikke signifikante effekter pa ordlaesning og leeseforstielse i 5. klasse. Der sas efter et ar ingen
signifikante effekter pa elevernes leseferdigheder af det ene program (Failure Free Reading), der
ikke brugte en lydmetode. Sé pa trods af en omfattende og langvarig indsats var der ikke
overbevisende effekter pa elevernes ordlasning og leseforstielse af nogen af de fire programmer

for eleverne i 5. klasse.

3.1.4 Eksempler pa indsatser

De indsatser, som arbejder med en lydmetode, varierer noget i struktur og indhold. I nogle indsatser
er lydmetoden kombineret med flydende lesning (se afsnit 4.3). Men selv indsatser, som man vil
beskrive som “rene” lydmetodeindsatser, varierer i indhold. Der kan fx vere store forskelle pa, hvor
meget man arbejder med stavning, og pa, hvor meget af tiden der anvendes pa at bruge lydstrategien
pa henholdsvis ord- og tekstniveau. Nedenstaende indsatser er udvalgt, fordi de maske kan inspirere

ved planlegningen af et undervisningsforleb for elever med milde afkodningsvanskeligheder.

Georgiou og kolleger sammenligner i en ny undersogelse to indsatser, en morfologisk og en
fonologisk (Georgiou m.fl., 2021). Den morfologiske indsats beskrives i afsnit 3.2 nedenfor. Der er
tale om et forholdsvis lille studie, hvor 48 elever blev fordelt pé to forskellige eksperimentgrupper
og en kontrolgruppe. Begge eksperimentgrupper modtog treening tre gange om ugen i ti uger.
Sessionerne varede 30 minutter, og undervisningen var individuel. Underviserne var ikke fagfolk,
men trenede studerende. Traningen i1 brug af en lydstrategi er neermere beskrevet i en anden artikel

(Savage m.fl., 2020) og betegnes som “The simplicity intervention”.

Indsatsen har som mélsatning at lere eleverne de hyppigste komplekse bogstav-lyd-forbindelser.
Progressionen er tilrettelagt, sé eleverne starter med de allerhyppigste. Der er fokus pa at koble
arbejdet til tekstarbejde, sa eleverne skal efterfolgende pa udkig efter disse forbindelser i

leesetekster. Endelig afslutter eleverne arbejdet med stave- og skriveopgaver med fokus pa den

25



konkrete bogstav-lyd-forbindelse. Lektionerne i Georgiou og kollegers program har en fast struktur
med folgende faste programpunkter:

e Analyse- og syntesegvelser, hvor eleverne arbejder med udvalgte bogstaver og lyde.
e Dagens ord, hvor en bestemt bogstav-lyd-forbindelse gennemgés. Ordet introduceres bade i
forhold til betydning og stavning. Det kan vaere en fordel at tage udgangspunkt i hyppige

ord.

e Herefter skal eleven lede efter ordet i bager. (Teksten er udvalgt, sé ordet forekommer en del
gange.)

e Eleven laser forskerkonstruerede tekster. I disse tekster er der en hgj forekomst af
fokusordet.

e Herefter rettes fokus mod dagens bogstav-lyd-forbindelse. Det kunne eksempelvis vare ng-
lyden eller schwa-vokalen (i det engelske program er det fx sk-lyden).

e FEleverne gar pé jagt efter bogstav-lyd-forbindelsen i forskerskrevne tekster, hvor den
forekommer ofte.

e Eleverne skriver og skal bruge ord med den nye forbindelse sammen med tidligere laerte

bogstav-lyd-forbindelser.
Eleverne, der modtog lydstrategiundervisningen, gik signifikant mere frem pa ordlesning samt pa
en test, hvor de skulle vurdere, om forskellige skrevne ord var indbyrdes morfologisk relaterede
eller ej, end en kontrolgruppe, der modtog den saedvanlige undervisning. Det skal understreges, at
dette er en lille undersegelse, men strukturen i lydarbejdet kan maske inspirere i udarbejdelsen af

nye indsatser.

I et tysk studie af Miiller og kolleger undersoges effekten af en lydstrategiindsats baseret pa
stavelser (Miiller m.fl., 2017). Eleverne i undersogelsen gik i 4. klasse og 14 under gennemsnittet pa
ordlesning og laeseforstaelse. Gruppen rummede séledes bade elever med svere
afkodningsvanskeligheder og elever, der blot 1a lidt under middel. Eleverne modtog 16 lektioner af
45 minutters varighed 1 grupper pa 4-5 elever. Ordmaterialet i indsatsen var systematisk udvalgt
baseret pa de 500 hyppigste stavelser i tekster, der leeses af 9-12-drige. Eleverne analyserer i
programmet ordenes stavelsestruktur, mens de laser. Blandt andet var der fokus pa at finde
vokalerne og pé precis udtale af konsonantklynger. Ordgenkendelse blev forst treenet med lydrette
enkeltord med en maksimumlangde pa fire stavelser. I de sidste faser af treeningen blev
kompleksiteten i ordmaterialet eget, sa der indgik uregelmaessige ord pé op til syv stavelser. (I
denne forbindelse mé det bemarkes, at tyske ord gennemgéiende er mere lydrette end danske.) I de
sidste faser af treeningen indgik ogsa sa@tninger og korte tekster med ordene. Der indgik en raekke
spil og lege 1 programmet. Eleverne s& eksempelvis kortvarigt et ord pa et ordkort og skulle herefter

forteelle, hvad der stod. Der indgik ogsé lege som stavelsesras (et lob om kap-spil, hvor man rykker
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sin brik efter antal stavelser), stavelseshop, hvor man hopper pa de rigtige stavelser til ordet
(stavelserne ligger pa gulvet), eller kortspil, hvor man skal finde to stavelsesdele, der i kombination
kan danne et ord. Formédlet med disse evelser var at styrke elevernes ortografiske og fonologiske
repraesentation af stavelserne med henblik pa at opna eget hastighed og preacision i ordlasningen.

Indsatsen havde mellemstark effekt pd elevernes hastighed og pracision i genkendelse af enkeltord.

3.1.5 Hvad kan vi tage med om undervisning i lydstrategier?

e Undervisning 1 lydstrategier har generelt givet fin effekt sarligt pd elevernes ordlesning og
stavning, og flere studier rapporter ogséd om effekt péd leseforstaelse.

e Fonologisk trening kan kombineres med andre skriftsproglige elementer.

e Hvis man vil undervise 1 lydstrategier for bogstavfelger, vil det vere en god ide at starte med de
mest entydige (og gerne hyppige, fx svagtryks-e, -ng).

e Hvis man vil rette fokus pa stavelser i stedet for enkeltlyde, vil det veere hensigtsmessigt at
arbejde med de hyppigste stavelser pa dansk, sa eleverne 1 stor udstreekning ogsd meder
stavelserne, nér de skal laese og stave.

e Ingen af de beskrevne indsatser er klassebaserede, men foregir i mindre grupper eller
individuelt, hvor lereren har mulighed for at give umiddelbar feedback pa elevernes laesning og
valg af strategi.

e De mere avancerede trin i PHAST arbejder med forskellige ordlasestrategier. De forste dele af
programmet er meget basale, men méske vil man kunne bruge nogle af de sidste dele af
programmet som inspiration til elementer i en eventuel ordlesestrategiindsats.

e En del af lydmetodeindsatserne arbejder med lydmetode i1 bade laesning af enkeltord og tekster
og 1 stavning kombineret med evelser i fonologisk opmarksomhed.

e Indsatser, der pa struktureret vis inddrager tekstarbejde, rapporterer ogséd mellemstaerke effekter.
I forhold til vores mélgruppe kan det derfor vaere hensigtsmaessigt at indteenke tekstaktiviteter.
Eleverne skal vaenne sig til at bruge deres ordleseferdigheder, nér de laser hele tekster, sadan
at de opdager fordelene ved at laese sd pracist som muligt fremfor at komme med vilde geet, nar

de stader pa et sveert ord.

3.2 Undervisning i morfologiske analysestrategier

Morfemer er ordenes mindste betydningsbarende dele, og det morfematiske princip konkurrerer

med lydprincippet og er med til at gore skriften ikkelydret. Det morfematiske princip bevirker, at vi
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skriver de samme betydningselementer pd samme méde, hver gang de forekommer, selvom de lyder

forskelligt. Man skriver godt med o og d, fordi ordet indeholder roden ”god”.

Som laser og staver bruger man sin viden om sprogets morfemer, nar man skal udlede betydningen
af nye ukendte ord som eksempelvis fladskcermsvinder (en, der har vundet en fladskaerm), og i
stavning kan viden om stavning af ordets simple form, fx ”god”, vare en hjelp til at stave ikke-

lydrette bejningsformer, afledninger og sammensetninger (fx godt, godte og godnat).

Undervisning i morfologisk analyse indgar som komponent i en rekke indsatser rettet mod elever
med lase- og stavevanskeligheder. Flere metaanalyser har som n@vnt ovenfor rapporteret positive
effekter pa elevernes skriftsproglige ferdigheder (Bowers m.fl., 2010; Goodwin & Ahn, 2010).
Metaanalyserne har analyseret effekter pa ordlesning, stavning, leseforstaelse og ordforrad, men er

ikke gaet nermere ind i det morfologiske indhold i indsatserne.

En af de forste til at gare opmerksom pa potentialet 1 morfologisk treening var Joanne Carlisle. I et
review fra 2010 beskriver hun de elementer, som indgar i effektive morfologiske indsatser enten

isoleret eller som oftest i kombination (Carlisle, 2010).

Det forste element, hun beskriver, er dybere opmeerksomhed pad ordenes morfologiske struktur. Til
den kategori herer aktiviteter, hvor man deler op i morfemer og finder felles morfemer i ord.

Carlisle beskriver sddanne aktiviteter som gode opstartsaktiviteter i et morfologisk forlgb.

Det naeste element 1 Carlisles beskrivelse er undervisning i betydningen af preefikser, suffikser,
bajningsmorfemer og rodmorfemer. Aktiviteter med dette element kan vaere knyttet til tekstarbejde
eller maske arbejde med bestemte ordfamilier, hvor bestemte preefikser, suffikser eller

bejningsendelser gar igen — fx praefikset “u-" 1 uheld, ugifi, uvane og uklar.

Det tredje element kaldes morfologisk problemlosning og dekker over aktiviteter, hvor eleverne
skal teenke over, hvordan bestemte morfemer bidrager til et ords betydning og dets grammatiske

funktion (fx kan der bruges analogier som at leere — en leerer, at mure — en murer).

Det fjerde element, som Carlisle beskriver, er undervisning i og brug af morfologisk
analysestrategi, som kan hjelpe elever med at regne betydningen af ukendte ord ud ved at analysere

og sammenkade betydningen af velkendte rodmorfemer (fx fjernundervisningsgrupperum).

I nogle af morfologiindsatserne, der indgar i metaanalyserne, er den morfologiske trening

kombineret med andre skriftsproglige elementer, mens andre indsatser udelukkende fokuserer pa

28



morfologi (Bowers m.fl., 2010; Goodwin & Ahn, 2010). Analyserne i et af metastudierne tyder pa,
at det kan vere en fordel at kombinere en morfologisk indsats med anden leseindsats (eksempelvis
leeseforstaelsesundervisning). Det skal dog understreges, at eleverne ikke havde laesevanskeligheder

i alle de inkluderede studier i denne metaanalyse (Bowers m.fl., 2010).

Vi har via metastudier og supplerende segninger fundet mange eksempler pé indsatser, der i et eller
andet omfang har fokus pd morfologiske analysestrategier. Vi fremdrager i det folgende kun de
indsatser, som enten i deres helhed eller 1 bestemte henseender kan kvalificere og inspirere de

indsatser, der skal iveerksettes i1 projektets naese fase.

3.2.1 Leererens viden om morfologi

Der er ikke en lang tradition for at arbejde systematisk med morfologi 1 leese- og
staveundervisningen. Derfor har man i nogle af indsatserne (se fx Arnbak & Elbro, 2000;
Colenbrander m.fl., 2021) givet de deltagende undervisere et morfologikursus for at sikre, at
underviserne har den nedvendige indsigt i sprogets morfologiske struktur. Hurry og kolleger (2005)
undersogte, hvilken betydning et 10-timers kursus 1 morfologi og leeseforstaelse havde for lerernes
efterfolgende undervisning. Morfologidelen af kurset indeholdt relevant forskning 1 morfologi og
havde meget fokus pd, hvordan lererne kunne undervise eksplicit i morfologi i klasserummet. Der
blev vist konkrete ovelser i et forlab, som laereren kunne bruge i klasserne. Udgangspunktet for en
del af elevopgaverne var at opmuntre eleverne til at begrunde deres svar for pa den made at fa dem
til at reflektere over spergsmal som:

e Hvad er den mest markante forskel pa en trekant og en firkant?

e Erder lignende cues 1 disse ord: tohjulet, tretrinsraket, firlinger, enlig, triangel, kvartet,
polygon?

e Jeg sa et tohovedet monster — kan du tegne et tohovedet monster? (En bemerkning om denne
opgave er, at den kraever lang tid i forhold til elevens udbytte.)

Herudover blev der i programmet arbejdet med at lave analogier, hvor man laver et navneord om til

en profession (fx kunst = kunstner), opmarksomhed pa ordklasser (fx finde ord, der passer til

s@tningen Jeg har kobt en ny til Maria), opdeling af lange ord i morfemer og

morfologisk analyse af ord. Aktiviteterne er beskrevet i en bog af Nunes og kolleger (2006).

Larernes viden om morfologi blev oget via kurset, og forskerne kunne iagttage, at lererne efter
kurset 1 hgjere grad inddrog morfologi 1 undervisningen ud over det konkrete forleb. Denne
undersogelse har primart fokus pa lererkvalifikationerne, og eleverne 1 undersogelsen er ikke

specifikt udvalgt som havende lesevanskeligheder, og derfor er det ogsa umuligt at vurdere, om det
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er lererudbyttet af kurset eller de udleverede elevforleb, der har mest betydning for den

mellemstarke effekt pd elevernes stavning af ord og nonord.

3.2.2 Eksplicit eller implicit undervisning i morfologi?

Morfemaktiviteterne fra Nunes og kolleger (2006) blev af Burton og kolleger afpraovet 1 to
forskellige udgaver (Burton m.fl., 2021). I den ene version blev forklaringerne ekspliciteret — fx
”Du kan se, at ’logic” gar igen i ordet logician, roden er bevaret”. I den anden version (den
implicitte) sd eleverne blot eksemplerne, men skulle selv regne systemet ud, og der blev ikke givet
stottende forklaringer. Afprevningen viste, at gruppen, der fik eksplicit trening, gik signifikant
mere frem end den implicitte gruppe pa staveopgaver, hvor de skulle bruge deres viden om
afledninger pa transferord og konstruerede ord. Deltagerne var 7-9-arige elever, der ikke havde

leesevanskeligheder, sd resultaterne kan ikke direkte overfores til vores malgruppe.

3.2.3 Undervisning i morfologisk opmarksomhed i en dansk skolekontekst

Der er et enkelt dansk studie, som undersogte effekten af traening i morfologisk opmarksomhed pa
ordblinde elevers lese- og staveferdigheder (Arnbak & Elbro, 2000). Elevgruppen i denne
undersogelse var ordblinde elever fra 4. og 5. klasse, som 1 forvejen modtog specialundervisning, sa
disse elever havde storre vanskeligheder end vores malgruppe. De lerere, der stod for indsatsen,

modtog som forberedelse et 12-timers kursus i morfologi, sa de var kladt pa til opgaven.

Traeningen foregik i smé grupper tre gange om ugen i 12 uger (15 minutter pr. gang). Effekterne af
indsatsen var generelt ikke steerke. Der sés sdledes ikke signifikante forskelle i fremgange pa
lesning af hverken ord (morfologisk simple og komplekse) eller nonord mellem de elever, der
deltog 1 den morfologiske trening, og de elever, der indgik i1 kontrolgruppen. Elevernes
morfologiske opmarksomhed blev evalueret med en raekke forskellige tests, og her var resultaterne
heller ikke overbevisende. En del af eleverne i eksperimentgruppen gik slet ikke frem pa de
morfologiske opmarksomhedsmél, méske fordi programmet var for udfordrende for de elever, der
havde svare lese- og stavevanskeligheder. Der var dog en svag, men statistisk signifikant effekt af
treeningen pa eksperimentelevernes stavning og leseforstaelse pd en satningslaseprove. Da
undersogelsen er den eneste af sin art i dansk sammenhang og er baseret pé et udgivet

undervisningsmateriale, beskrives indholdet af treeningen nermere i det folgende.

Treningen havde til formal at gere eleverne opmarksomme pa morfemer. Udgangspunktet for

progression i emner og ordvalg i den morfologiske treening var at starte med det betydningsmeessigt
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mest gennemskuelige, nemlig rodmorfemerne, som sé blev efterfulgt af forstavelser og

afledningsendelser og afslutningsvis bgjningsendelser.
Der var tre hovedemner 1 treeningen:

1. Sammensatte ord

Her delte eleverne ord i morfemer og lavede nye ord af morfemer. Der indgik ogsa aktiviteter, hvor
eleverne skulle bytte om pa morfemer i ord, fx wblegrod = grodeeble. Endelig var der en reekke
aktiviteter, hvor eleverne skulle lave sammensatte ord med flere rodmorfemer, bade eksisterende

ord, men ogsd nydannelser.

En typisk opgave med sammensatte ord kunne vere:

e Bagermester — hvad laver en bagermester?
e Hyvilke to morfemer er der i ordet?
e Byt om pa de to morfemer — hvad betyder det nye ord?

Der indgik ogsé mere abne opgaver som:

e En slikfabrikant saelger ikke nok bolsjer. De s@lger bolsjer med fire forskellige smage:
orangeskiver, lakridsbolsjer, karamelbolde og chokoladefirkanter. Hj&lp slikfabrikanten
med at selge flere bolsjer. Find pa nogle sjove navne til bolsjerne.

2. Forstavelser og afledningsendelser
Forstavelserne var det tema, der blev gennemgdet forst, fordi det blev vurderet som varende lettere.

Forstavelser @endrer i modsatning til afledninger kun ordets betydning og ikke ordklasse.

Her skulle eleverne dele ord i forstavelse og rodmorfem 1 aktiviteterne med forstavelser. Ved
afledningsendelserne skulle eleverne satte afledningsendelser pa ordene og hermed e&endre
ordklassen. Eleven fik folgende instruktion: Elsk: Set en endelse pé og lav ordet om til noget, du

kan veere (elskelig).

3. Bajningsmorfemer

I denne del arbejdede eleverne med bejning af navneord, udsagnsord og tillegsord, og
progressionen var i nevnte reekkefolge. Eleverne analyserede betydningen af den bgjningsendelse,
de arbejdede med, og efterfolgende segmenterede de ord i rod og bgjningsendelse og fokuserede pa

bejningsendelsens betydning, fonologi og ortografi. I del 3 sa eleverne s@tninger pé skrift.

Eksempler pa konkrete opgaver i del 3:

e Betyder nutid altid nu? Prov at lytte til folgende satninger:
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e Han arbejder fra 9 til 5.
e Han tager til Kobenhavn i morgen.
e Han elsker slik.
e Hvad er forskellen pé en myrdet mand og en myrdende mand? Hvem gor noget mod hvem?

Treningen var i 1. og 2. del af programmet udelukkende mundtlig i modsetning til i 3. del, hvor
eleverne sa ordene pa skrift. Programmet var en tilpasset udgave (hvor der var tilfojet nemmere
opgaver) af undervisningsmaterialet Er mor-femdeling mord? (Arnbak, 1993), sé her kan de enkelte
opgavetyper ses foldet ud. I andre studier kobles den morfologiske opmaerksomhedstrening til
stavning (Darch m.fl., 2006; Ise & Schulte-K&rne, 2010; Kirk & Gillon, 2009); disse studier
beskrives yderligere i afsnit 3.3).

3.2.4 Undervisning i morfologisk opmarksomhed og morfologisk analysestrategi

I et nyligt mindre studie af Allen og Lembke (2020) afprovedes en morfologiindsats, der
kombinerede morfologisk opmarksomhed og morfologisk analyse i le&sning og stavning. Indsatsen
var for elever med vanskeligheder i 2. til 3. klasse og strakte sig over 20-25 lektioner fordelt pd fem
uger. Deltagergruppen var meget lille (i alt kun 26 elever fra 2.-3. klasse, hvoraf halvdelen indgik 1
eksperimentgruppen, og den anden halvdel udgjorde kontrolgruppen). Derfor er det usikkert, hvor
meget man kan regne med resultaterne, og studiet omtales her mest som inspiration til, hvordan
morfologiaktiviteter kan tilrettelaegges. Indsatsen blev afviklet i smé grupper og havde fokus pé
forstavelser, afledningsendelser og bgjningsmorfemer. Eleverne arbejdede med disse typer af
morfemer i bade talt og skrevet sprog og i felgende raekkefolge: flertals-s, tredjepersons-s,
datidsendelsen -ed, lang tillegsform (-ing), preefikser (un-, re-), suffikser (-er i betegnelser for

personer; -/y, -er/-est 1 tillegsord). Der indgik fire faste aktiviteter i treeningen:

1. Lytteovelse, hvor eleverne lytter og skal markere, nar de herer det morfem (dvs. den forstavelse
eller afledningsendelse eller det bgjningsmorfem), der arbejdes med, i den tekst, som lareren
leeser hojt.

2. Ordsortering, hvor eleverne skal sortere ordkort (indgar det morfem, der arbejdes med, i1 ordet?),
efter at de har sagt ordet hojt, stavet det og gentaget det.

3. Sig det pa en anden made: Her arbejder eleverne med at satte det morfem, der arbejdes med, pé
andre ord.

4. Arbejde med opgaver, hvor eleverne skal finde ord med det morfem, der var i fokus for
lektionen, og definere ordene mundtligt og herefter skrive setninger med dem.

Georgiou og kolleger sammenlignede i deres undersegelse to en til en-indsatser, hhv. en
morfologisk og en fonologisk (Georgiou m.fl., 2021). I denne undersegelse deltog 1 alt kun 48

elever, som blev fordelt pa to eksperimentgrupper og en kontrolgruppe, som blot modtog den
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sedvanlige undervisning. Den fonologiske indsats og rammerne for indsatsen er tidligere omtalt i
afsnit 3.1.4. Den morfologiske indsats, Struktureret ordundersogelse (engelsk Structured Word
Inquiry), har 1 de senere ar vaeret anvendt i et par effektundersogelser med elever uden
leesevanskeligheder (Bowers & Kirby, 2010; Devonshire m.fl., 2013), men dette studie er det forste
publicerede med elever med leesevanskeligheder. Der indgér lydstrategielementer i indsatsen, da
eleverne under et af de fire faste punkter arbejder med ortografiske konventioner/lydfelgeregler.
Eleverne, der i Georgiou og kollegers undersggelse modtog en af de to eksperimentindsatser, gik
signifikant mere frem pa test af ordlaesning samt pa en test, hvor de skulle vurdere, om forskellige
skrevne ord var indbyrdes morfologisk relaterede eller ej, end kontrolgruppen. I den morfologiske
indsats, struktureret ordundersogelse, arbejder eleverne primaert pé ordniveau og med
udgangspunkt 1 disse fire sporgsmal:

e Hvad betyder ordet?

e Hvordan er ordet bygget? Del ordet op i morfemer.

e Hyvilke beslegtede ord kender du?

e Hyvilke staveregler er pa spil i ordet?
I den konkrete undersggelse er der fokus pé tre ortografiske konventioner (staveregler), som kunne
vere pa spil i ordene (fx konsonantfordobling, nar der sattes suffiks pa en stamme: hop =
hopping). Herefter arbejdes der med stavning af ordene, hvor lereren setter fokus pd de
ortografiske konventioner 1 rodmorfemet, eksempelvis knight, hvor k er stumt og igh siger /ai/. Nar
eleven er sikker i ordene og har gvet dem (det er ikke beskrevet, hvordan man gver ordene), laver
eleven med stotte fra lereren et ordskema. I ordskemaet er rodmorfemet i centrum, og rundt om
rodmorfemet er der hhv. forstavelser (til venstre) og bejnings- og afledningsendelser (til hgjre).

Eleven kan efterfolgende bruge skemaet til at bygge forskellige ord, hvor rodmorfemet indgar.

Colenbrander og kolleger har ogsa afprevet undervisning i struktureret ordanalyse blandt elever
med lase- og stavevanskeligheder (Colenbrander m.fl., 2021). I modsatning til den individuelle
indsats hos Georgiou og kolleger blev indsatsen her afviklet i sméd grupper med elever fra 3. og 5.
klasse med leesevanskeligheder. Studiet var sterre end den ovenfor omtalte undersogelse og
omfattede 122 elever, der blev undervist i struktureret ordanalyse, og 118 elever, der fik en
alternativ indsats med fokus pa ordbetydninger. Der indgik ikke nogen kontrolgruppe.
Ordmaterialet var ens i de to indsatser. Indsatsen varede 1 24 uger med tre ugentlige lektioner. Det
var undervisningsassistenter fra skolerne, der varetog treeningen. Disse havde inden tr&eningen varet

pa kursus 1 fire dage. Begge grupper gik frem pa lesning af treenede ord og morfemer, men pa de
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fleste tests af l&sning, stavning og ordforrad var der ingen signifikante fremgange. Der var ingen
forskel pé fremgange i de to eksperimentgrupper som helhed, men eleverne fra 3. klasse 1
morfologigruppen gik signifikant mere frem pa en stavetest med utrenede ord end eleverne fra 3.
klasse 1 den anden eksperimentgruppe. Underviserne besvarede spergeskemaer, og deres
undervisning blev observeret. Her tydede det pd, at mange af undervisningsassistenterne havde
svart ved at gennemfore den strukturerede ordanalyse, maske fordi det indledende kursus ikke var
tilstrekkeligt til at give dem den faglige indsigt og de redskaber, der var nedvendige for at kunne

varetage undervisningen som tilsigtet.

Der er en reekke metodiske forskelle pa de to studier ud over, at Colenbrander og kolleger har et
mere solidt datagrundlag i kraft af flere elever i studiet. Hos Georgiou og kolleger var indsatsen
individuel og blev givet af studerende, mens indsatsen hos Colenbrander og kolleger foregik i sméa
grupper og blev varetaget af undervisningsassistenter fra skolerne. Georgiou og kolleger
sammenligner med en kontrolgruppe, mens Colenbrander og kolleger sammenligner to indsatser
med identisk ordmateriale. Resultaterne af de to nye studier med Struktureret ordanalyse er derfor

ikke umiddelbart sammenlignelige.

3.2.5 Hvad kan vi tage med om undervisning i morfologisk opmarksomhed og morfologiske

analysestrategier?
e Undervisning i morfologiske analysestrategier ser ud til at kunne give effekt pa ordlesning,
stavning, leseforstaelse og ordforrad.
e Fokus i morfologiundervisning kan variere meget.
e Morfologisk trening kan kombineres med andre skriftsproglige elementer.
e Ingen af de beskrevne indsatser er klassebaserede — de foregér i mindre grupper.
e De fleste af indsatserne arbejder med morfologi i bade tale- og skriftsprog.

e Indsatserne i kortlaegningen er i stor udstrekning pa ordniveau.

Blandt de beskrevne undersogelser er Arnbak og Elbros den eneste, hvor den skitserede progression
tager udgangspunkt i det danske sprog. Denne underseggelse vurderes derfor at vere serlig relevant
som inspirationskilde. Arnbak og Elbro brugte primert mundtlige ovelser til deres malgruppe af
ordblinde elever. Vores malgruppe er imidlertid elever med mere milde afkodningsvanskeligheder,

hvor arbejdet sandsynligvis med fordel 1 hgjere grad kan kobles til aktiviteter i1 l&esning og stavning.
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3.3 Undervisning i stavning

Stavning indgik som en komponent i flere af indsatserne, som er beskrevet ovenfor i afsnit 3.1 og
3.2. Enkelte indsatser i kortleegningen har imidlertid primart stavefokus og beskriver derfor
staveelementet mere detaljeret. Mange staveindsatser for mellemtrinselever med vanskeligheder
som malgruppe kombinerer fonologiske og morfologiske gvelser, men nedenfor opdeler vi dem

efter deres overvejende fokus.

3.3.1 Staveindsatser med primaert fokus pa lydstrategi

Thaler m.fl. (2008) undersggte i et studie med elever i 3. klasse, om en indsats, hvor eleverne horte
staveudtaler af ordene, havde positiv effekt pa elevernes staveferdigheder. Traeningen var
individuel og blev afviklet pa computer. Eleverne trenede en bestemt gruppe ord. Ordene var ikke
lydrette, og i treeningen blev de bogstavmenstre, der var i fokus, fremhavet pd skeermen (fx stumt h,
der ogsa blev udtalt i den gruppe, der fik staveudtaler af ordene). Eleverne herte enten en almindelig
eller en stavetilpasset udtale (hvor alle bogstaver i ordet blev udtalt med deres standardlyd) og
skulle gentage den. Eleverne blev bedre til at stave ordene 1 begge betingelser, men der var ikke
signifikant forskel mellem elevernes fremgange i de to betingelser. Indsatsen med staveudtale havde
saledes ingen positiv effekt pd elevernes stavning af de treenede ord sammenlignet med indsatsen
med almindelig udtale. Dette skyldes méske, at eleverne 1 begge betingelser stottes 1 at fokusere pa
ordets lyd, fordi de skal sige enten ordet eller ordets staveudtale hgjt. Der indgik ingen

kontrolbetingelse uden dette element.

3.3.2 Staveindsatser med morfologiske komponenter

Der var tre relevante studier med staveindsatser med en morfologisk komponent i kortlaegningen.

Kirk og Gillon (2009) undersegte i et lille studie med 16 elever med stavevanskeligheder effekten
pa elevernes ordlasning og stavning af en staveindsats med fokus pad morfologisk opmarksomhed
kombineret med fonologisk opmerksomhed. De 16 elever blev delt op i1 to grupper pa hver otte
elever. Efter pratestningen modtog den ene gruppe med otte elever staveindsatsen, hvorefter
eleverne i begge grupper deltog i forste posttestning. Derefter modtog den anden gruppe med de
andre otte elever den samme indsats, hvorefter alle elever gennemferte anden posttestning.
Halvdelen af indsatsen pa 1 alt ca. 20 lektioner foregik i grupper, og den anden halvdel af de ca. 20
lektioner foregik individuelt. Kirk og Gillon undersegte, om indsatsen havde effekt pa treenede ord,
og om der var overforselseffekt til ikke-treenede parallelord samt standardiserede test. Den forste

gruppe, som deltog i indsatsen, gik fra pratestningen til den forste posttestning mere frem pé
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eksperimentelle mal af stavning af bade treenede ord og utrenede parallelord samt leesning af
treenede ord sammenlignet med den anden gruppe, som i denne periode endnu ikke havde deltaget i
indsatsen. Eleverne 1 begge grupper gik fra pratestningen til anden posttestning (hvor begge
grupper pa skift havde modtaget indsatsen) frem i stavning af bade trenede ord og utraenede
parallelord, leesning af trenede ord og en standardiseret test af stavning. I de sidstnavnte analyser,
hvor alle eleverne indgik, var der ingen utreenet kontrolgruppe at sammenligne med, si det er uvist,
hvorvidt disse fremgange kan tilskrives indsatsen. Studiet er som navnt meget lille og er primeert

inddraget her, fordi strukturen 1 lektionerne maske kan inspirere.

Kirk og Gillon arbejder med morfologisk simple ord (rodmorfemer) og morfologisk komplekse ord
(begjede/afledte ord). Inden eleverne staver ordene, har de arbejdet med ordsortering og for de
simple ords vedkommende fonologisk opmerksomhed. Ordsorteringen skal skarpe elevernes
opmarksomhed pé, hvordan eksempelvis forskelle i vokallengde markeres ortografisk.
Ordsorteringen ved de morfologisk komplekse ord starter med ord, der var ortografisk og semantisk
entydige (roden @&ndrer ikke stavemadde), og her skulle eleverne sortere efter bajnings-
/afledningsendelser. For at skaerpe elevernes opmerksomhed pa ordenes betydning blev de
opfordret til at bruge dem i satninger. Néar eleverne efterfolgende arbejdede med stavning af ordene,
byggede laereren bro til de tidligere aktiviteter ved at hjelpe eleverne frem mod den rigtige stavning

(artiklen indeholder detaljerede beskrivelser af denne hjzlp).

Darch og kolleger (2006) afprovede to forskellige typer staveundervisning for elever med
stavevanskeligheder i 2.-4. klasse. Begge indsatser foregik i mindre grupper pa tre til seks elever i
30 minutter om dagen over fire uger. 21 elever deltog i den ene indsats, som havde fokus pa
staveregler, mens 21 andre elever deltog i den anden indsats, som beskrives som varende mere
traditionel. Der blev arbejdet med de samme ord i de to indsatser (24 ord om ugen). I den
traditionelle indsats blev ordene introduceret i en historiekontekst, og der blev skrevet setninger og
lavet diktater med ordene. I staveregelindsatsen arbejdede man med folgende faste aktiviteter:
Lereren forklarer stavereglen og giver et eksempel. Eleverne gentager og bruger reglen. Hvis der
arbejdes med morfologi, bliver eleverne eksempelvis bedt om at lede efter ord med bestemte
morfemer. Herefter bruger eleverne reglen med stotte fra leereren pa andre ord, og til slut leser
eleverne individuelle opgaver, hvor de skal bruge reglen. Indsatsen starter med regelmessige ord og
arbejder 1 uge 2 med pre- og suffikser. I uge 3 undervises eleverne i staveregler som fordobling (fx
hop-hopping), og forlgbet afsluttes med uregelmaessige ord i uge 4. Undersogelsen viste, at

gruppen, der modtog staveundervisning med fokus pa regler, efter indsatsen klarede sig signifikant
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bedre pé staveopgaver, der undersggte brugen af de indlerte regler, end gruppen, der havde
modtaget den traditionelle undervisning, gjorde. Resultaterne tyder dermed p4, at det havde positiv
effekt pa elevernes stavning at undervise dem i stavemenstre og eksplicitere stavereglerne for dem.
Der sas ikke signifikante effekter af indsatsen pé overforselsmal, som begge grupper scorede meget
lavt pd. Darch og kolleger pdpeger selv, at dette méske skyldes, at indsatsen var forholdsvis
kortvarig, og at elever med vanskeligheder sandsynligvis har brug for et mere langvarigt forleb.
Igen er deltagerantallet ikke sa stort (som navnt 42 elever 1 alt), sa derfor skal man vere forsigtig

med at tilleegge resultaterne alt for meget vaegt.

Ise og Schulte-Korne (2010) havde i deres studie en lidt anderledes tilgang end Darch m.fl. (2006).
Ise og Schulte-Korne underviste ikke eleverne helt eksplicit 1 reglerne, men guidede via spergsmal
eleverne til selv at opdage reglerne. I stedet for at fortelle reglen om eksempelvis brug af store
bogstaver, tog man i lektionen udgangspunkt i forskellige ord med store bogstaver og bad eleven
forklare, hvorfor ordene var skrevet med stort. Deltagerne var 14 tyske elever i 5. og 6. klasse, der
enten havde en ordblindediagnose eller specifikke stavevanskeligheder. Indsatsen var individuel og
omfattede 1 alt 15 lektioner med en lektion ugentlig. Ved hjelp af en slags diagrammer visualiseres
de overvejelser, som man gerne vil have, at eleverne gor sig i de konkrete staveopgaver. Hver
emneblok har en tydelig malsatning, fx at l&re om forskellige slags morfemer, og hvordan
rodmorfemer staves pa samme made, hver gang de foreckommer (fx bevares stavemaden af
rodmorfemet god 1 det danske ord godt). Ud over morfemer er der i programmet meget fokus pa
kort eller lang vokal, hvor eleverne indledningsvis larer at skelne mellem kort og lang vokal og
efterfolgende arbejder med ortografisk markerede forskellige ortografiske manifestationer af kort og
lang vokal. Indsatsen kombinerede saledes fonologiske og morfologiske strategier. Der var en
mellemstaerk effekt af indsatsen pa elevernes resultater pa standardiserede test af stavning og
lesning. Igen er der tale om et studie med meget f4 deltagere, men indsatsen kan maske inspirere.
Ise og Schulte-Korne (2010) giver en ret detaljeret beskrivelse af indsatsen. (Ordeksemplerne er

tyske, men nogle af ideerne kan maske bruges.)

3.3.3 Hvad kan vi tage med om undervisning i stavning?

e Ingen af de beskrevne indsatser er klassebaserede, men foregér i stedet i mindre grupper
eller som en til en-undervisning, hvor lereren har mulighed for at give umiddelbar feedback

pa elevernes stavning og valg af strategi.
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e Det ser generelt ud til, at staveindsatser er mest effektive, nar de har fokus pa skriftens
grundlaeggende principper (jf. omtalen af Galuschka m.fl., 2020 ovenfor i afsnit 2.1.3).

e Flere af indsatserne omfatter undervisning i bade morfologi og fonologi.

e De beskrevne staveindsatser har en ret stram struktur med faste komponenter og tydeligt

fokus, og der arbejdes med temaet (stavereglen) pa flere forskellige mader.

4. Om indsatser med fokus pa flydende lzesning

Elevers udvikling af ordgenkendelse kan med udgangspunkt i en klassisk teori om
informationsprocessering i laesning beskrives som en proces med tre stadier (Samuels, 1997
[1979]). P& det forste stadium laeser eleven uprecist og har svaert ved at genkende ordene. Eleven
m4d pd dette stadium bruge al sin opmarksomhed pa at atkode de enkelte ord, og derfor kan eleven
ikke samtidig fokusere pa forstaelsen af det laeste. Pa det andet stadium laser eleven pracist, men
langsomt, og ordafkodningen kraever stadig meget af elevens opmarksomhed. Forstaelsen af det
laeste er derfor ofte stadig ringe, selv om afkodningen er korrekt. Forst pa det tredje stadium er
elevens afkodning automatiseret, si eleven kan genkende ordene uden at bruge opmerksomhed pa
afkodningen. Derved frigeres der opmarksomhed, som eleven kan bruge pa laeseforstaelsen. Det er
sandsynligt, at en del af de elever, der udviser tegn pa moderate afkodningsvanskeligheder i 3.-4.
klasse, endnu ikke har néet dette tredje stadium, hvor deres ordafkodning er blevet automatiseret,
men stadig har en relativt langsom og eventuelt ogsa upracis atkodning, som begranser deres

laeseforstaelse.

Derfor er det relevant at sege inspiration i indsatser, som i tidligere underseggelser har vist sig at
kunne bidrage til, at elever med atkodningsvanskeligheder opnér en mere flydende leesning. I det
folgende beskrives nogle af disse indsatser og effekterne af dem med udgangspunkt i relevante
treningsundersogelser. Der henvises desuden undervejs til nogle af de metaanalyser (Lee & Yoon,
2017; Therrien, 2004) og reviews (Kim m.fl., 2017; Naveenkumar m.fl., 2022; Stevens m.fl., 2017),
som er gennemfort inden for omradet, og teksten folger saledes op pa gennemgangen af metastudier

1 afsnit 2.1.4 ovenfor.

I nogle af de tidligere gennemforte indsatser fokuseres der specifikt pa at fremme elevernes
flydende lasning gennem hgjtleesning med korrigerende feedback. Sddanne indsatser behandles i

afsnit 4.1 nedenfor. De folgende afsnit (4.2-4.4) handler om indsatser, hvor der ogsé indgar andre
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komponenter. I de indsatser, der behandles i afsnit 4.2, arbejdes der séledes med fokus pa elevernes
leseforstéelse 1 kombination med evelserne i flydende leesning. I afsnit 4.3 omtales indsatser, hvor
der 1 forbindelse med treening af flydende laesning arbejdes systematisk med at udnytte skriftens
kode. Derefter giver afsnit 4.4 eksempler pé indsatser, hvor arbejdet med at fremme elevernes
flydende laesning indgar i1 bredspektrede treeningsprogrammer med flere forskellige komponenter.
Til sidst folger i afsnit 4.5 en sammenfatning med en vurdering af, hvad vi kan tage med fra
tidligere indsatser inden for flydende leesning med henblik pa planlegning af kommende danske

indsatser.

4.1 Traening med specifikt fokus pa flydende la@sning

4.1.1 Gentagen la@sning af tekst

Som det fremgar af flere nye oversigtsartikler, indgédr der gentagen leesning af tekst i hovedparten af
de publicerede undersogelser af effekter af undervisningstiltag, der specifikt har haft til formal at
fremme flydende laesning blandt elever med lasevanskeligheder (fx Kim m.fl., 2017; Naveenkumar
m.fl., 2022.; Stevens m.fl., 2017). [ mange af disse undersggelser har eleverne i hver session i et
treningsforleb last et kort tekststykke hojt flere gange efter hinanden, enten et forud bestemt antal
gange (fx tre gange efter hinanden), eller indtil et vist kriterium er néet (fx et bestemt maksimalt
tidsforbrug pa hejtleesning af det pdgaldende tekststykke i kombination med et bestemt maksimalt
antal fejl). Ofte gives der undervejs korrigerende feedback til eleven. Effekten af de gentagne
leesninger méles ved at undersoge udviklingen i hastigheden og pracisionen af elevernes ordlaesning
fra den forste til den sidste leesning af det samme tekststykke og eventuelt ogsa efter hver enkelt
leesning. Typisk beregnes der pé basis af pracisionen og hastigheden et kombineret méal for
leseeffektivitet (pa engelsk reading fluency) 1 form af antal ord lest korrekt pr. minut, som sé
danner grundlag for at vurdere elevens udvikling. I nogle tilfeelde er ogsa udviklingen 1 elevens

forstéelse af teksten blevet vurderet, fx ved at lade eleven besvare spergsmaél til indholdet.

En metaanalyse baseret pa 18 studier af gentagen laesning viste, at der ved to lesninger af den
samme tekst var en mellemsterk effekt pa elevers laseeffektivitet og en staerk effekt af tre til fire
leesninger af det samme tekststykke (Therrien, 2004). Den storste forbedring i leeseeffektiviteten
med det samme tekststykke fandt ifelge Therrien sted mellem den forste og anden laesning, mens
leseeffektiviteten kun steg ganske lidt efter mere end tre til fire l&sninger. Gennemsnitligt kunne
der endvidere ved gentagen laesning af det samme tekststykke pévises en mellemstark effekt pa

leeseforstaelsen af det pagaldende tekststykke (Therrien, 2004). For elever med
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afkodningsvanskeligheder kan den positive effekt af gentagen laesning pa elevernes leseforstaelse
med udgangspunkt i fx Samuels’ ovenfor navnte teori forklares ved, at elevens genkendelse af
ordene i teksten forbedres og automatiseres som folge af, at eleverne laeser de samme ord gentagne
gange. Dette medforer, at opmarksomheden kan flyttes fra atkodningen til forstielsen, hvorved

forstaelsen af teksten forbedres (jf. Samuels, 1997 [1979)).

Under alle omstaendigheder kan det 1 sig selv vare vaerdifuldt og opmuntrende for elever med
afkodningsvanskeligheder at opleve at kunne lese et tekststykke med sterre precision, hastighed og
forstaelse ved at leese det pageldende tekststykke flere gange. Set i et storre perspektiv er det
imidlertid vigtigt at vide, om treening med gentagen laesning af tekststykker ogséd har en positiv
effekt pa elevens lasning af nye tekststykker, som eleven ikke har trenet med. Lee og Yoon (2017)
har 1 en nyere metaanalyse pa basis af 34 underseagelser af gentagen laeesning med fokus pa elever
med lesevanskeligheder fundet, at der var steerk overforingseffekt til andre afsnit i samme tekst. For
eksempel laeste elever det naste afsnit hurtigere og mere sikkert, nir de havde last det foregaende
afsnit flere gange. Dette kan haenge sammen med, at det generelt bliver nemmere at leese nye afsnit
af en tekst, nar man allerede er kommet ind 1 tekstens indhold ved at leese tidligere afsnit. Men
faktisk er der i flere undersogelser af elever med leesevanskeligheder ogsa pévist staerke
overforingseffekter af lengerevarende treningsforlob med gentagen leesning pé elevernes resultater
pa standardiserede test af bade genkendelse af enkeltord, tekstleseeffektivitet (malt som antal ord

leest korrekt pr. minut) og laeeseforstaelse (fx O'Connor m.fl., 2007; Swanson & O'Connor, 2009).

For eksempel gennemforte O’Connor m.fl. (2007) i USA en undersogelse, hvor en forsegsgruppe
med 13 langsomme lasere fra 2. og 4. klasse deltog 1 individuelle treningsforleb, som bestod af
hojtlesning med tre leesninger af hver tekstside fra en bog med korrektiv feedback fra en voksen
tutor 15 minutter ad gangen tre gange om ugen i 14 uger. Tutorerne havde inden treeningsforlebene
féet et kursus pa to timer, hvor de af forskerne blev instrueret i, hvordan de skulle varetage
forlebene. En kontrolgruppe med 12 tilsvarende langsomme leesere modtog blot den seedvanlige
undervisning, som de fik pd deres skole, hvilket for nogle af deltagernes vedkommende ogsa
omfattede specialundervisning i sma grupper. Eleverne i den forsegsgruppe, der havde deltaget i
treeningsforlobet med gentagen lasning, gik gennemsnitligt betydeligt mere frem pa standardiserede
test af ordgenkendelse, tekstleseeffektivitet og leeseforstaelse end kontrolgruppen, som blot havde
deltaget i den seedvanlige undervisning. Umiddelbart kan der altsd pavises sterke positive
overforingseffekter af individuelle treningsforleb med gentagen lesning, hvor hver elev trener med

en voksen.
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Da det imidlertid ofte ikke er praktisk muligt at lade hver elev trene alene med en voksen i et
leengere forleb, er det relevant at se pa, om der kan opnés tilsvarende effekter, hvis hojtleesningen i
stedet gennemfores med en skolekammerat som makker. Dette ser desvarre ikke ud til at vaere
tilfeeldet. Therrien (2004) fandt saledes i sin metaanalyse, at mens undersegelser af trening med
gentagen laesning af tekst med en voksen tutor viste steerke effekter pa elevernes laeseeffektivitet og
leseforstéelse, var de gennemsnitlige effekter langt mindre i de undersegelser, hvor treningen blev
gennemfort med en anden elev. I denne metaanalyse er der imidlertid ikke taget hejde for, hvordan
treeningen med gentagen lesning med skolekammerater som makkere var organiseret 1 de enkelte
undersogelser, i hvilket omfang larere eller andre voksne var involveret i treeningen eller andre

forhold, som kan antages at gore en forskel for udbyttet af treeningen.

Erfaringer fra et projekt gennemfort af Musti-Rao m.fl. (2009) kan belyse nogle af de muligheder
og udfordringer, der kan vare 1 forbindelse med at lade skoleelever fungere som makkere i
treeningsforleb med gentagen leesning. I dette projekt deltog alle 32 elever fra en amerikansk 4.
klasse 1 treningen, men der var sarligt fokus pa 12 elever med lesevanskeligheder i denne klasse,
og det var kun deres udvikling, der blev rapporteret. Musti-Rao m.fl. gav i to sessioner pa hver 15
minutter de 12 elever med laesevanskeligheder indfering i gentagen leesning, hvor eleverne bl.a.
leerte, hvordan man skulle agere som hhv. leser og lytter. Disse elever praktiserede efterfolgende
parvis gentagen laesning samtidig med resten af klassen, hvor laereren stod for implementeringen
efter at have modtaget instruktion af projektteamet. Eleverne traenede gentagen laesning 30 minutter
om dagen tre dage om ugen i enten 6, 12 eller 17 uger. Eleverne i hvert par skiftedes til at leese et
afsnit hejt af en pa forhand tildelt tekst, mens den anden gav korrigerende feedback pa
fejlleesninger. Derefter skulle hver elev 1 ét minut laese hojt af den tekst, der netop var blevet trenet.
Eleverne fik noteret deres laeseeffektivitet malt pa dette ene minut pa en oversigt, sa de selv kunne
folge med i deres udvikling. Musti-Rao m.fl. n@vner, at det ved et af makkerparrene viste sig, at
eleverne havde for store laesevanskeligheder til at kunne rette hinanden pa de forst tildelte tekster, sa
1 stedet fik hver af disse to elever tildelt en anden og normal laser som makker samt lettere tekster
at treene med. Der rapporteres mellemstaerke fremgange 1 leseeffektivitet pa de tekster, som
eleverne trenede med, men der kunne ikke dokumenteres effekter pa nye tekster. Da der var stor
variation i tidsforbruget pa treeningen med gentagen lesning, og da der ikke indgik nogen
kontrolgruppe i denne lille undersogelse, ma resultaterne tages med forbehold. Men maske kan der
trods de metodiske svagheder i undersogelsen 1 Musti-Raos beskrivelse af organiseringen hentes

inspiration til, hvordan elever kan treene med hinanden pa en méde, der ikke kraever, at hver elev

41



skal have en voksen tutor i alle treeningssessioner — og hvordan en sddan traening evt. kan indgd 1
den almindelige klasseundervisning. Erfaringerne viser ogsd, at det kan vere problematisk at lade
elever med laesevanskeligheder danne par 1 sddanne treeningsforleb. Muligvis ville effekterne af
treeningen have varet storre, hvis man generelt havde undgéet dette og i stedet ladet eleverne med
leesevanskeligheder danne par med bedre lesere, som man har gjort i flere andre treningsforleb (fx

Fuchs m.fl., 1997).

4.1.2 Gentagen la&sning versus kontinuerlig laesning af tekst

Som navnt kan der pavises positive overforingseffekter af treningsforleb med gentagen laesning,
isaer nar der er tale om individuelle forlgb, hvor hver elev treener med en voksen. Men det er
relevant at sperge, om det egentlig er nedvendigt at lade elever lese de samme tekststykker
gentagne gange som led i treningen for at opna overferingseffekter pa laesning af nye tekster og
standardiserede leesetest. Det ser faktisk ikke ud til at veere tilfeldet, ndr man inddrager resultaterne
af sammenlignende undersogelser af effekterne af lengerevarende treeningsforleb, hvor nogle af
eleverne har leest de samme tekststykker gentagne gange, mens andre elever i den samme periode
har last en 1 alt tilsvarende mangde tekst uden gentagelse (pa engelsk continuous reading) (fx
Hammerschmidt-Snidarich m.fl., 2019; O'Connor m.fl., 2007; Swanson & O'Connor, 2009). I den
tidligere navnte undersggelse af O’Connor m.fl. (2007) indgik der faktisk tre grupper pa hver 12-13
langsomme lasere fra 2. og 4. klasse. Som navnt hgjtlaeste en forsagsgruppe i treeningslektionerne
hver tekstside fra en bog tre gange, mens en kontrolgruppe blot modtog den saedvanlige
undervisning, men derudover indgik der en anden forsegsgruppe, som uden gentagelser
kontinuerligt hojtlaeste sider fra den samme bog som den forste forsegsgruppe. Begge
forsegsgrupper gik signifikant mere frem pa standardiserede test af tekstlaesehastighed,
ordgenkendelse og leeseforstaelse end kontrolgruppen. Derimod var der ingen signifikante forskelle
mellem de to forsegsgruppers fremgange pa nogen af testene. Omtrent tilsvarende resultater fandt

Swanson og O’Connor (2009) i en lignende, men storre treningsundersggelse.

Nér man vurderer effekterne af treening af hejtleesning med og uden gentagen lesning, er det vigtigt
at vaere opmarksom pa, om der er tale om direkte effekter pd elevernes leesning af trenede tekster
eller overforingseffekter pé laesning af nye tekster. Det er veldokumenteret og giver ogsé
umiddelbart god mening, at nar elever med atkodningsvanskeligheder leeser det samme tekststykke
flere gange 1 treek og far korrigerende feedback pa deres laesning, forbedres elevernes pracision,

hastighed og forstdelse typisk vesentligt, ligesom de far lettere ved at lese et efterfolgende afsnit 1
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samme tekst. Men hvis man ser pé overforingseffekter til l&sning af nye tekster og evt.
standardiserede test af ordgenkendelse, tekstleseeffektivitet og laeseforstaelse, er der faktisk ikke
fordele ved at have brugt treeningstiden pa gentagen laesning af de samme tekster frem for
kontinuerlig (ikke-gentagen) laesning af tekster. Snarere kan man konkludere, at iser individuelle
treeningsforleb med hojtlesning af tekst med korrigerende feedback fra en voksen har gode og
generaliserbare effekter pa ordgenkendelse, laeseeffektivitet og leseforstielse hos elever med
afkodningsvanskeligheder, uanset om der arbejdes med gentagen leesning af de samme tekststykker

eller ej.

4.2 Traening af flydende la@sning med fokus pa laeseforstaelse

I de ovenfor navnte treeningsundersogelser var der specifikt fokus pd at fremme elevers flydende
leesning gennem hgjtlaesning med korrigerende feedback. I andre treningsundersegelser har man
fastholdt dette fokus, men kombineret med evelser i brug af laeseforstaelsesstrategier i tilknytning til

de tekster, der indgar i treeningen (fx Fuchs m.fl., 1997; Therrien m.fl., 2012).

I en amerikansk undersegelse afprovede Therrien m.fl. (2012) séledes to treeningsprogrammer, hvor
i alt 30 langsomme laesere fra 3.-5. klasse laste tekster med korrektiv feedback og arbejdede med
forstéelsen for og efter laesningen. Tyve af eleverne deltog 1 det ene treningsprogram, hvor der blev
arbejdet med gentagen lasning af tekster, mens de andre ti elever deltog i et treeningsprogram med
kontinuerlig (ikke-gentagen) lasning af tekster. I begge grupper fik hver af eleverne 50 individuelle
sessioner pa 15 minutter henover fire méneder med voksne tutorer, som inden forlgbene fik fire

timers oplaring af forskerne bag underseggelsen.

I det ene program, hvor treeningen involverede gentagen leesning, laste hver elev i hver session en
tekst af en sveerhedsgrad, der svarede til elevens leeseniveau. Eleven blev for leesningen af hver tekst
bedt om at leese den hejt sd godt og hurtigt som muligt og prasenteret for en raeekke spergsmal, som
eleven efter laesningen skulle besvare (fx hvem er hovedpersonen, hvad gjorde hovedpersonen,
hvordan endte historien?). Eleven laste teksten hejt, indtil han eller hun laeste et forud fastsat antal
ord korrekt pr. minut (dog min. to og maks. fire l&sninger af den samme tekst). Fejllesninger blev
rettet undervejs af tutoren. Efter de gentagne lasninger skulle eleven besvare de spergsmaél, som
han eller hun for laesningen var blevet prasenteret for — foruden flere faktuelle og inferentielle
sporgsmal. I det andet program foregik treeningen pa omtrent samme made som i det forste
program, men som na&vnt med den vasentlige forskel, at eleven ikke laste teksterne flere gange,

men i stedet laeste kontinuerligt, idet eleven kun laeste hver ny tekst én gang og til gengeeld i alt
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laeste dobbelt sa mange nye tekster som eleverne i det forste program (100 nye tekster versus 50 nye

tekster 1 labet af de i alt 50 sessioner).

Therrien m.fl. (2012) fandt mellemstarke til steerke effekter pa elevernes leseeffektivitet malt som
antal ord laest korrekt pr. minut ved tekstlesning i en standardiseret test. Der var ikke statistisk
signifikante forskelle mellem effekterne for de to grupper, men der sés en tendens til en
gennemsnitligt lidt sterre fremgang for de elever, der havde deltaget 1 programmet med kontinuerlig
(ikke-gentagen) leesning. Da der er tale om en undersogelse med relativt fa deltagere (kun ti elever 1
programmet med kontinuerlig laesning), mé resultaterne tages med forbehold. Men de peger som
flere af de tidligere nevnte undersogelser i retning af, at der kan opnds mindst lige s& gode
overforingseffekter med treening af kontinuerlig hojtleesning som med gentagen lesning. Desuden
kan de afprevede programmer muligvis give inspiration til, hvordan man kan kombinere trening af
flydende laesning med trening af laeseforstaelse. Imidlertid er det uvist, hvordan programmerne vil
fungere, hvis elever skal treene med andre elever i stedet for med en voksen tutor som i

undersogelsen af Therrien m.fl. (2012).

En anden forskergruppe har imidlertid udviklet og afprovet et treningsforlob med klassebaseret
makkerlaesning med primert fokus pa leseforstielse og sekundart flydende leesning (Fuchs m.fl.,
1997). Der deltog elever fra 2.-6. klasse 1 undersogelsen. Alle elever fra 20 klasser deltog som
forsegsgruppe 1 treeningsforlobet med makkerlasning, men der blev fra hver af klasserne kun
indsamlet data fra tre elever, som hver isa@r representerede en bestemt elevtype. Der blev sédledes
fra hver af de 20 forsegsklasser fokuseret pa laeseudviklingen hos hhv. en elev med
indleringsvanskeligheder 1 leesning (dvs. en ordblind elev), en elev med middelgode
leesefeerdigheder og en elev, der havde lesevanskeligheder, men ikke havde
indleeringsvanskeligheder og altsa ikke var ordblind. Tyve andre klasser deltog som kontrolgruppe
blot i den sedvanlige undervisning, og fra hver af disse klasser blev der ogsd indsamlet data fra tre

elever af de naevnte typer.

I de klasser, der deltog i treningsprogrammet, blev der ved forlgbenes start dannet makkerpar pa
basis af elevernes laesetestresultater. Eleverne blev delt i to halvdele og som udgangspunkt parret
sddan, at den bedste laeeser 1 den bedst laesende halvdel af klassen dannede makkerpar med den
bedste leeser 1 den darligst laesende halvdel, og de nastbedste lasere fra hver af de to halvdele
dannede ligeledes par osv. Treningen foregik i 35 minutter pr. dag i tre dage om ugen i 15 uger, og

eleverne fik nye laesemakkere hver fjerde uge. Makkerparrene arbejdede med bl.a. gentagen lasning
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samt opsummering og forudsigelse af indhold i teksten. De tekster, hvert par trenede med, var
udvalgt, s& de i sveerhedsgrad passede til den svageste lasers niveau. Inden forlebene var en lerer
for hver af forsegsklasserne blevet klaedt pé til at sté for treningen gennem en dags deltagelse 1 en
workshop med forskerteamet, og for og undervejs 1 forlebene 1 klasserne brugte lererne 1 alt syv
lektioner pa at indfere eleverne i, hvad de skulle gore. Fuchs m.fl. (1997) fandt smé effekter af
treeningsprogrammet pa test af de undersogte elevers tekstleseeffektivitet (malt som antal korrekt
leeste ord pa tre minutter) og mellemstarke effekter pa test af laeseforstéelse. Organiseringen af
treeningen 1 denne undersogelse kan muligvis give inspiration til makkerbaseret trening af flydende

leesning og leseforstielse.

4.3 Traening af flydende lesning med fokus pa skriftens kode

[ nogle indsatser kombineres treening af flydende lasning med evelser med systematisk traeening i at
udnytte skriftens lydprincip og evt. ogsa skriftens betydningsprincip (se evt. n@rmere om disse

principper i afsnit 3 ovenfor).

Vadasy og kolleger har i USA gennemfort flere undersegelser af et individuelt treeningsprogram,
hvor eleverne i den forste halvdel af hver session pé i alt 30 minutter bl.a. arbejdede med udvalgte
ortografiske strukturer isoleret og ovede leesning og stavning af ord, der indeholdt de udvalgte
strukturer. I den anden halvdel af sessionen treenede eleverne hgjtleesning af tekst med korrigerende
feedback (Vadasy m.fl., 2006; Vadasy m.fl., 2007). En af undersggelserne omfattede 21 elever fra
amerikansk 2. og (hovedsageligt) 3. klasse, der 14 mellem 10- og 37-percentilen pi et standardiseret
mal for ordlesepracision (Vadasy m.fl., 2006, studie 2). Elleve af disse 21 elever deltog i den
individuelle treening 30 minutter om dagen fire gange om ugen 1 20 uger (i alt gennemsnitligt 36
timer). For forlebene stod voksne tutorer, som ikke var leerere, men som inden treeningsforlebene
havde faet tre timers instruktion af forskerne og desuden undervejs i forlebene fik coaching. De
resterende ti elever udgjorde kontrolgruppen og deltog blot i den sedvanlige undervisning pa deres
skole. Undersogelsen viste, at der var sterke effekter af treningen pa en standardiseret test af
ordlaesepracision og pa et mal for tekstlaeseeffektivitet (antal ord laest korrekt pr. minut), hvor

eleverne i forsegsgruppen gik markant mere frem end kontrolgruppen.

I en anden undersogelse af Vadasy m.fl. (2007) deltog 23 elever fra 2. og 3. klasse 1 et lignende
individuelt program, der i alt varede gennemsnitligt 21,5 timer og dermed var noget kortere end i
den omtalte forste treningsunderseggelse af Vadasy m.fl. (2006). Tyve andre elever fungerede som

kontrolgruppe, idet de i denne periode blot modtog s&dvanlig undervisning og forst senere deltog i
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et tilsvarende treeningsforlgb. Ogsa denne undersogelse (Vadasy m.fl., 2007) viste steerke effekter af
treeningen pa elevernes ordlaesepracision og tekstlaeseeffektivitet, om end lidt svagere end i den
forste undersagelse (Vadasy m.fl., 2006), hvilket kan skyldes det kortere treningsforleb i1 den sidste

undersogelse (i alt 21,5 timer mod 36 timer 1 den forste undersogelse).

I andre undersogelser er treningen i stedet blevet gennemfort med sma grupper af elever. I USA har
Toste og kolleger sdledes i1 to undersegelser afprovet et nyudviklet leesetreningsprogram i smé
grupper pa 2-4 elever. I den forste undersogelse af Toste m.fl. (Toste, Capin, m.fl., 2017) indgik der
fra 3. og 4. klasse 1 alt 59 elever, der pa en test af ordleseeffektivitet 1a under 37-percentilen, mens
der 1 den anden og sterre undersegelse af Toste m.fl. (2019) fra 4. og 5. klasse indgik i alt 109
elever, som pa den samme test af ordlaeseeffektivitet 14 pa eller under 25-percentilen. I begge
undersogelser blev eleverne opdelt i tre grupper. I den forste forsegsgruppe deltog eleverne 1 det
nye program med lesetraening. I den anden forsegsgruppe deltog eleverne i det samme
lesetraeningsprogram, men fik i tilleg et ekstra lille treningselement med fokus pa motivation.
Eleverne 1 den tredje gruppe fungerede som kontrolgruppe og deltog kun 1 den undervisning, de
sedvanligvis fik pa deres skole. Lasetraeningsprogrammet bestod af 24 lektioner pa hver ca. 40
minutter og blev gennemfort i grupper pa hhv. 2-3 elever i den forste undersogelse og 3-4 elever i
den anden undersggelse. Traeningen i forsggsgrupperne blev gennemfort af en voksen tutor, der

forinden var blevet instrueret af forskerne.

Treningsprogrammet er beskrevet i de to nevnte artikler af Toste m.fl. og desuden gengivet med
flere detaljer og eksempler pd instruktioner i en mere praksisorienteret artikel af Toste m.fl. (Toste,
Williams, m.fl., 2017). Der indgik bl.a. folgende elementer i programmets lektioner:

e Opvarmningsevelser med udtale og leesning af vokaler 1 forskellige kontekster (fx korte
vokaler eller r-pavirkede vokaler) isoleret og i nonord

e Ovelser med lesning, stavning og definition af hyppige prefikser, suffikser og
bejningsmorfemer

e Ordlege med opdeling af relativt lange ord i morfemer og dannelse af ord pa basis af flere
morfemer samt gentagen laesning af ordene pa tid

e Skrivning af ord ud fra nogle af de trenede morfemer

e Gentagen laesning af ordlister med korrektiv feedback

e Gentagen laesning af tekster, der bl.a. indeholder ord med nogle af de morfemer, der i
forvejen er blevet trenet

Desuden indgik der som navnt for den ene af forseggsgrupperne 1 begge undersoggelserne af Toste

m.fl. (Toste, Capin, m.fl., 2017; Toste m.fl., 2019) et serligt motivationselement, som i alt tog ca. 5
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minutter i tilknytning til hver lektion. Undersegelserne viste, at der var mellemstarke effekter af
deltagelse 1 leesetreningsprogrammet pa elevernes resultater pa standardiserede test af
ordleseeffektivitet og atkodning af nonord samt en lille effekt pa stavning. Der sas derimod ingen
signifikante effekter af det sarlige motivationselement, som i tilknytning til

lesetreeningsprogrammet blev gennemfort med nogle af eleverne.

I Canada har Metsala og David (2021) retrospektivt gennemfort analyser af data fra svage lasere,
som pa en privat leseklinik 1 grupper pd 3-5 elever havde gennemfort det omfattende kommercielle
treeningsprogram “SpellRead”. Programmet varer 1 alt 120 timer og er ifelge Metsala og David
opdelt i folgende tre faser:

e 45 timer med fokus péd bogstav-lyd-forbindelser og afkodning af nonord med tre bogstaver
med strukturen konsonant-vokal-konsonant

e 45 timer med fokus pé lesning af ord og nonord med to stavelser

e 30 timer med fokus pé lesning af ord og arbejde med stavelser og morfemer
I aktiviteterne i programmet er malet forst at opné pracision og derefter hurtig, automatiseret
praestation. Undervejs arbejder eleverne i lektionerne og derhjemme med gentagne gange og sa
hurtigt som muligt at laese ordkort med ord med bestemte ortografiske strukturer. Der bliver 1
begraenset omfang ogsé arbejdet med hejtlaesning af tekst og med skrivning. Eleverne bliver testet

for starten af forlebet og efter hver af de tre faser.

Metsala og David (2021) dannede to grupper pa basis af tidligere data fra nogle af de elever, der
havde gennemfort treeningsprogrammet. Den ene gruppe bestod af 68 elever, der for deltagelse i
programmet 1& under 25-percentilen pa en test af ordlaesepracision og ogsa 1a lavt pa en test af
tekstlaeseeffektivitet. Den anden gruppe bestod af 65 elever, der 14 over 25-percentilen pa
ordlasepracision og altsa var mere pracise ordlesere end den forste gruppe, men som 14 under 16-
percentilen pa tekstleeseeffektivitet. Der var stor spredning i elevernes alder, og der indgik ingen
kontrolgruppe i analyserne. Forskerne fandt, at eleverne i den forste gruppe, der havde
vanskeligheder med bade ordlaesepracision og tekstlesehastighed, efter den forste fase 1
programmet iser forbedrede deres ordlaesepracision. I modsatning hertil forbedrede eleverne i den
anden gruppe, der var relativt bedre ordlaesere og primaert havde problemer med
tekstleeseeffektivitet, iser netop deres tekstleeseeffektivitet efter forste fase i programmet. Eleverne i
denne anden gruppe havde efter hele treningsforlebet pd de 1 alt tre faser forbedret deres

tekstlaeseeffektivitet sd meget, at de gennemsnitligt placerede sig inden for normalomradet.
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Ifolge Metsala og David (2021) tyder resultaterne p4, at elever med upreacis ordlesning forst skal
blive mere pracise ordlasere, for de ogsa kan blive hurtigere lasere. Det svarer helt til, hvad andre
forskere har fundet (Juul m.fl., 2014). Endvidere tolkes de store fremgange for de elever, der var
relativt bedre ordlasere og primart havde vanskeligheder med leseeffektiviteten, som udtryk for, at
sadanne elever med fordel kan deltage i atkodningsfokuseret treening som i dette program i stedet
for treening, der fokuserer pa tekstleesning som i mange andre indsatser. Som forskerne selv
papeger, er det imidlertid en alvorlig begrensning, at der ikke indgik nogen kontrolgruppe 1
undersogelsen, og der er brug for nye treeningsundersegelser med kontrolgrupper for at kunne drage

mere sikre konklusioner.

4.4 Traening af flydende laesning i bredspektrede programmer

I nogle treeningsundersogelser indgér arbejdet med at fremme elevernes flydende leesning i
kombination med systematisk treening i udnyttelse af bade skriftens kode og
leeseforstaelsesstrategier (fx O'Connor m.fl., 2002; Vadasy & Sanders, 2008; 2009) og dertil evt.
ogsa ordkendskabsundervisning (fx Miciak m.fl., 2018; Vaughn m.fl., 2016).

O’Connor m.fl. (2002) afprevede et sddant bredspektret treeningsforleb med 46 svage laesere fra 3.-
5. klasse 1 USA. Eleverne blev opdelt i to forsegsgrupper og en kontrolgruppe. Eleverne i begge
forsegsgrupper deltog 1 et individuelt treeningsforleb pa 30 minutter pr. dag fire gange om ugeni 18
uger med en trenet voksen tutor. Der indgik i hver session felgende typer af aktiviteter:

e Fonologisk syntese og analyse

e Ordanalyse med fokus pa bl.a. stavelser og udvalgte ortografiske strukturer
e Lasning af sammenhangende tekst

e Trening af flydende lesning, herunder gentagen laesning af tekst

e Arbejde med leseforstaelsesstrategier

e Stavning eller skrivning integreret med dagens l&sning

Eleverne i den ene forsagsgruppe trenede med tekster af en sproglig svaerhedsgrad, som vurderedes
at passe til deres leseniveau. Eleverne 1 den anden forsegsgruppe trenede derimod med svarere
tekster, som svarede til deres aktuelle klassetrin. Kontrolgruppen modtog blot den undervisning, de

normalt fik pa deres skole.

O’Connor m.fl. (2002) fandt, at eleverne i begge forsegsgrupper gik signifikant mere frem pa test af
ordgenkendelse, laeseforstielse og stavning end kontrolgruppen. Der sés sterke effekter specielt for

de elever, som ved undersggelsens begyndelse klarede sig darligst pa test af laeseeffektivitet (malt
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som ord lest korrekt pr. minut), og som treenede med tekster, der passede til elevernes l&seniveau.
Disse elever gik som folge af treeningen signifikant mere frem pa test af bl.a. ordgenkendelse og
tekstlaeseeffektivitet end bade kontrolgruppen og den gruppe, der fik tekster, der svarede til deres
klassetrin. Nér forskerne derimod fokuserede pé resultaterne for de elever, der blandt alle
undersogelsens svage lesere fra starten klarede sig relativt godt pa test af laeseeffektivitet, var disse
elevers udbytte ikke athengigt af, om de havde traenet med tekster, der svarede til deres laeseniveau
eller til deres klassetrin. Men det kan siges at vaere en vigtig pointe, at svaerhedsgraden af teksterne
gjorde en vasentlig forskel for de svageste leseres udbytte af treningen. Andre undersogelser peger

ogsé 1 retning af, at svage laesere har storst gavn af at treene med relativt lette tekster (fx Hiebert,

2005).

Vadasy og Sanders (2008) afprevede et andet bredspektret program i en amerikansk
treeningsundersoegelse med elever fra 2. og 3. klasse, der 1a mellem 10- og 60-percentilen
(gennemsnitligt omkring 34-percentilen) pa en standardiseret test af tekstleeseeffektivitet (malt som
antal ord last korrekt pr. minut). I alt 82 elever deltog som forsggsgruppe 1 dette program 30
minutter om dagen fire gange om ugen i 15 uger (i alt gennemsnitligt 25 timer), mens 80 elever i
kontrolgruppen modtog den sedvanlige undervisning pé deres skole. Eleverne i forsggsgruppen fik
treening 1 sma grupper pa kun to elever. Treningsforlebene blev varetaget af voksne tutorer, som
forinden havde faet et kursus pa fire timer af forskerteamet og undervejs blev coachet. Der blev i de
sma grupper arbejdet ud fra det kommercielle program ”Quick Reads” (Hiebert, 2003), som
indeholder korte fagtekster grupperet om forskellige emner og af forskellig svaerhedsgrad for 1.-6.
klasse med mange hgjfrekvente ord og evelser i gentagen laesning. Hver tekst laeses tre gange efter
folgende fremgangsmade:

1. Tutoren aktiverer elevers baggrundsviden om emnet og beder eleverne finde to svare ord.
Eleverne leser tekst hojt eller stille og noterer nogleord eller -satninger.

2. Tutoren leser hgjt sammen med eleverne og beder dem om at fortelle én ting, som
forfatteren vil have dem til at huske.

3. Tutoren beder eleverne om i stilhed at laese s& meget af teksten, de kan inden for et minut,
hvorefter antallet af laste ord noteres. Tutoren og eleverne gennemgér to
forstaelsesspoargsmal i faellesskab.

Desuden indgik i hver session op til fem minutters aktiviteter sarligt rettet mod elever med svage
ordleseferdigheder, herunder arbejde med bogstav-lyd-baseret afkodning af vanskelige ord i

teksten og flere genlesninger af teksten sammen med tutoren.
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Vadasy og Sanders (2008) fandt smé til mellemstarke effekter af deltagelse 1 treeningsprogrammet
pa elevernes resultater pa standardiserede test af ordlaesepreacision og tekstleseeffektivitet. Det var
iser elever med upracis ordlesning, der gik frem pd disse omrader og altsé havde storst gavn af
treeningen. I en senere og storre afprovning af det samme treeningsprogram med andre elever fra 2.
og 3. klasse fandt Vadasy og Sanders (2009) omtrent tilsvarende resultater og paviste derudover

sma effekter af treningen pa elevernes leseforstaelse malt med standardiserede test.

En anden amerikansk forskergruppe har undersogt effekterne af et endnu bredere traeningsprogram,
hvor der foruden traening i flydende laesning, skriftens kode og leeseforstielse ogsa blev arbejdet
med at leere nye ords betydning (Miciak m.fl., 2018; Vaughn m.fl., 2016). Der indgik i alt 484
elever, som ved en laesescreening i 4. klasse klarede sig svarende til under 16-percentilen. Eleverne
blev fordelt pa to forsegsgrupper med tilsammen 323 elever og en kontrolgruppe pa 161 elever.
Eleverne i den ene forsagsgruppe fik i 4. klasse 30-40 minutters undervisning i mindre grupper pa
4-6 elever fem gange om ugen i 16 uger og modtog gennemsnitligt i alt ca. 42 timers undervisning.
Traeningen blev varetaget af projektansatte voksne tutorer, som forinden havde fiet et kursus pa otte
timer af forskerteamet og undervejs blev coachet. Eleverne 1 den anden forsegsgruppe deltog
ligeledes i denne treening i 4. klasse, men fortsatte derudover med forlebet i 5. klasse, hvor de 1
gennemsnit fik yderligere ca. 29 timers treening i mindre grupper. Eleverne 1 kontrolgruppen
modtog sedvanlig undervisning, herunder leeseindsatser ved skolernes sedvanlige undervisere

(Miciak m.fl., 2018).

I treeningsprogrammet laeste eleverne tilpassede fagtekster pa forskellig vis, bl.a. i kor, efter tutoren
som model, 1 par og pa egen hand, med og uden forlaeseaktiviteter med orientering i tekst og
udpegning af ukendte ord, lebende resumering af teksters indhold og besvarelse af
forstaelsessporgsmaél. Eleverne arbejdede ogsé pa enkeltordsniveau med bogstav-lyd-omkodning og
med at leese og genlase lister med hyppige ord og ord med mange stavelser hojt efter tutoren for at
opna automatisering. I tilknytning til teksterne indgik der undervisning i udvalgte ords betydning

(Miciak m.fl., 2018).

Efter de ca. 42 timers sarlig trening i 4. klasse kunne der ikke pavises signifikante forskelle i
fremgange mellem forsggsgrupperne og kontrolgruppen pd de anvendte lese- og stavetests (Vaughn
m.fl., 2016). Ferst i slutningen af 5. klasse, hvor eleverne i den ene af forsegsgrupperne havde
deltaget 1 det serlige treeningsforleb 1 yderligere ca. 29 timer, kunne der pavises nogle sma effekter

(Miciak m.fl., 2018). Eleverne i den forsegsgruppe, der var fortsat med forlebet i 5. klasse, gik
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saledes gennemsnitligt mere frem pa en standardiseret test af ordleeseeffektivitet end bade
kontrolgruppen og den forsagsgruppe, der kun deltog i det sarlige treeningsprogram i 4. klasse. Pa
en standardiseret test af ordlesepracision viste begge forsegsgrupper endvidere i1 5. klasse storre
fremgang end kontrolgruppen, men ogsa her var effekterne sma. Der kunne ikke pavises
signifikante forskelle i fremgange mellem de tre grupper pa standardiserede test af hverken

leseforstéelse eller stavning (Miciak m.fl., 2018).

Det er tankevaekkende, at de dokumenterede effekter af et sa relativt langvarigt forskningsbaseret
treeningsprogram var sa beskedne. En del af forklaringen kan maske vare, at der med inklusion af
alle elever i 4. klasse med laseresultater under 16-percentilen har indgaet bade svert ordblinde
elever og elever med kun moderate afkodningsvanskeligheder i treeningsprogrammet. Med denne
spredning kan det have veret svart for tutorerne i grupper pa op til seks elever at tilpasse treningen
i forhold til de enkelte elevers niveau. En mulig forklaring kunne ogsa vere, at eleverne i dette
bredspektrede treeningsprogram skulle arbejde med s& mange forskellige elementer, at der ikke blev

plads og tid nok til gentagelser og konsolidering.

4.5 Hvad kan vi tage med om undervisning i flydende lzesning?

Blandt elever med afkodningsvanskeligheder ses der gode og generaliserbare effekter pa
ordgenkendelse, leseeffektivitet og leseforstielse af iser individuelle treeningsforleb med
hejtleesning af tekst med korrigerende feedback fra en voksen. Imidlertid ligger det umiddelbart
uden for rammerne af det igangvarende projekt om elever med moderate afkodningsvanskeligheder

at gennemfore sddanne individuelle forleb pd mange timer med en voksen tutor pr. elev.

Der ses typisk mindre effekter, hvis treeningen gennemfores med en skolekammerat som makker,
men det er muligt at organisere en sadan treening pa klassebasis. Det er i sa fald vigtigt at lere
eleverne, hvordan de ved makkerlasning skal agere som lasere og lyttere. Man ma ogsa neje
overveje bdde sammensatningen af makkerparrene og svaerhedsgraden af de tekster, parrene skal
treene med. Ved makkerpar bestdende af en svag leser og en bedre leser ber de tekster, der treenes
med, passe til den svage lasers niveau. Det kan vare problematisk at lade to svage leesere danne

makkerpar, da de kan have svaert ved at give korrigerende feedback pd hinandens fejlleesninger.

Det er ogsa muligt at treene flydende leesning i mindre grupper af elever, evt. i kombination med
ovelser med fokus pé skriftens kode og/eller leeseforstielse. Flere undersogelser tyder pa, at svage

laesere har sterst gavn af at treene flydende laesning med relativt lette tekster, og det kan derfor vaere
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en ekstra udfordring at veelge passende tekster, hvis gruppen bestar af elever med meget forskellige

niveauer af afkodningsfaerdigheder.

Det er ved tilretteleeggelsen af treningsforleb 1 flydende l&sning generelt relevant at vere
opmerksom pa, om de enkelte elever har en upracis og/eller langsom ordlesning. Hvis en elev har
en upracis ordlesning, er det hensigtsmeessigt primaert at fokusere pa at forbedre elevens preecision
og vente med at arbejde med hastigheden. Hvis en elev derimod har relativt sikre
ordlaeseferdigheder, men stadig leeser langsomt, kan der med fordel arbejdes med at gore
ordlesningen hurtigere og mere automatiseret. En vurdering af elevernes ordlaeseferdigheder er
saledes en forudsatning for, at der kan udvalges relevante opgavetyper og tekster af en passende

svaerhedsgrad til treeningen.

Selv om gentagen lesning er en kerneaktivitet i mange indsatser, ser det ud til at vaere muligt at
opna tilsvarende effekter med kontinuerlig hojtlaesning. For elevernes motivation kan det dog
tenkes at spille en positiv rolle, at man ved gentagen laesning kan opleve, at man leser mere

flydende fra gang til gang, og at det dermed nytter at ove sig.

Det er ogsa veerd at bemarke, at det er et gennemgaende traek ved de beskrevne
treningsundersogelser, at de tutorer eller lerere, der stér for treening 1 flydende laesning, forinden er
blevet kledt pa gennem deltagelse i et kursus eller en workshop og evt. ogsé fir coaching
undervejs. I det igangveerende projekt om elever med moderate afkodningsvanskeligheder kunne et
forberedende kursus i1 indsatser med fokus pé flydende leesning bl.a. handle om vurdering af elevers

feerdigheder og valg af opgavetyper og tekster.

Der er i det ovenstiende kort beskrevet en reekke eksempler pa sarlige treningsforleb, som kan
bidrage til at fremme den flydende leesning blandt elever med afkodningsvanskeligheder. Det er
imidlertid oplagt, at sddanne treeningsforleb ikke kan std alene. De m4 indga i en storre helhed og
bl.a. suppleres med opmuntring og stette til frileesning, sa eleverne kan fa sa meget ovelse som

muligt og derigennem udvikle en mere flydende laesning.

5. Reviewteamets anbefalinger

I dette afsnit gor vi rede for, hvad vi ud fra vores kortleegning af forskningslitteraturen vil anbefale,

hvis man vil ivaerksette undervisningsindsatser for danske elever med lettere atkodnings- eller
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stavevanskeligheder. Vi har fundet mange eksempler pé indsatser, som vi vurderer som relevante,
men vi har ikke fundet indsatser, som vi kan anbefale i deres helhed. Det vil derfor vaere nedvendigt

at udvalge og tilpasse elementer af de indsatser, der er beskrevet i litteraturen.

Da de indsatser, vi har set pé, ikke har veret rettet specifikt mod elever med lettere
kodningsvanskeligheder, kan der vere brug for tilpasninger, sa det bliver netop denne mélgruppes
behov, der er i fokus. Da nasten alle de indsatser, vi har set pa, har vaeret gennemfort uden for
Danmark, er der ogsé brug for at tilpasse indsatserne, sa de sarlige udfordringer i det danske
(skrift)sprog kommer i fokus, og s& de kan afvikles inden for rammerne af det danske skolesystem

og med hensyntagen til danske undervisningstraditioner.

Hertil kommer den udfordring, som vi flere gange har navnt, at naesten alle indsatser, vi har set pa,
har veret afviklet med mindre elevgrupper eller en til en. Hvis danske indsatser, sddan som der er
lagt op til, skal afvikles inden for rammer af almindelig klasseundervisning, er der derfor brug for at
finde lgsninger, sddan at malgruppens behov tilgodeses, uden at det bliver pd bekostning af de

ovrige elever.

5.1 Forskellige elevprofiler

Inden vi kommer med anbefalinger om fagligt fokus og organisering af indsatser, vil vi bemerke, at
der inden for mélgruppen kan ses ganske forskelligartede vanskeligheder. Det skal man selvfolgelig
vare opmarksom pa, nar man tilretteleegger undervisningstilbud. I forbindelse med
forskningskortlaegningen har vi set n&ermere pd resultater fra en dansk undersogelse, hvori der
blandt deltagerne var 21 elever fra 5. klasse, som 1 Ordblindetesten scorede i det ’gule”
scoreomrade, hvilket er et tegn pa usikker fonologisk kodning (Arnbak & Petersen, 2018). Otte af
disse elever var karakteriseret ved relativt sikker, men langsom afkodning, hvilket bade kom til
udtryk 1 deres svarmenstre 1 Ordblindetesten og ved hgjtleesning af nonord. Disse elever lod séledes
til at have brug for at forbedre deres flydende laesning, mens deres beherskelse af skriftens kode
tilsyneladende var rimelig. Dette blev understottet af, at de klarede en staveprove pad samme niveau
som en sammenligningsgruppe, der bestod af klassekammerater, der scorede i middelomradet pa

afkodningsdelen af de nationale test 1 dansk.

En anden gruppe elever af cirka samme storrelse var ud over usikker fonologisk kodning
karakteriseret ved stavevanskeligheder. Her var det 1 hgjere grad praecisionen 1 udnyttelsen af

skriftens kode, der var vanskeligheden.
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Endelig havde en lille gruppe elever, hvad der kan karakteriseres som bredere sproglige
vanskeligheder, idet de ud over at have fonologiske kodningsvanskeligheder ogsa scorede lavt pa

ordforradstest.

5.2 Anbefalinger om fagligt fokus

lagttagelserne om elevprofiler ovenfor peger pa, at elever med lettere atkodnings- eller
stavevanskeligheder kan have forskellige undervisningsbehov. Det er derfor oplagt at anbefale, at
der udformes og afpreves en indsats inden for hver af de to brede kategorier af indsatser, vi
har opstillet, og som vi s& neermere pa ovenfor under overskrifterne Skriftens kode og
Flydende leesning (se afsnit 3 og 4). P4 den mdde oges chancen for at finde frem til virkningsfulde
indsatser, og der kan ideelt set skabes grundlag for, at undervisningstilbud kan tilpasses den enkelte

elevs behov.

Vi hafter os ved, at de indsatser, vi har set pd, gennemgéende har tilbudt eleverne direkte
undervisning i noget, de havde svart ved, uanset om indsatsen fokuserede pa skriftens kode eller pa
flydende laesning. Det er derfor ogsé vores generelle anbefaling, at indsatserne udformes med et
klart fokus. Det er begranset, hvad man vil kunne né i kommende danske indsatser pa fx 12
undervisningsuger, ikke mindst ndr mange 1 malgruppen givetvis vil have stort behov for
gentagelser og tid til konsolidering. Selv om man gerne vil tilbyde alle elever alle de redskaber, der
maéske kan hjelpe dem, bliver chancen for gode resultater mindre, hvis man vil néd for meget pa for

kort tid. Ogsa dette taler for at iveerksatte to separate indsatser med hver sit fokus.

Indsatserne ber tage hojde for, at eleverne i malgruppen nok har vanskeligheder med afkodning
og/eller stavning, men at de pé den anden side ikke er blandt de allersvageste. Vi anbefaler derfor,
at indsatserne s vidt muligt tager udgangspunkt i den enkelte elevs laeseniveau. Mange elever
vil formentlig have svert ved at leve op til laesekravene i 3.-4. klasse, men hvis de pd den anden
side har en rimelig sikkerhed, nér det geelder l@sning og stavning af korte lydrette ord som Aus og

bil, kan det veere demotiverende for dem, hvis de oplever at blive sendt “tilbage til start”.

Ogsa progressionen i undervisningen ber tilpasses den enkelte og respektere udviklingen af
afkodning: fra basis-udnyttelse af skriftens lydprincip — til sikkerhed i ordafkodning til flydende
afkodning. Mange svage lesere er fortsat usikre, fordi de har forsegt at leese flydende uden at have

grundlaget i orden.
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For elever med sikker afkodning af korte lydrette ord vil vi anbefale, at en indsats vedrerende
skriftens kode gor det til et tema, hvordan man kan laese og stave ord med flere stavelser
(herunder flere morfemer). P4 den méde vil eleverne opleve, at de ikke skal starte forfra, men at
de far stotte til at klare mere udfordrende ord (eksempelvis ord, de finder svare i aktuelle

undervisningstekster). Inspiration til en sddan indsats kan bl.a. findes 1 Toste, Williams m.fl. (2017).

Nér eleverne forst er néet til mellemtrinnet uden at vare blevet sikre og/eller flydende lasere, er det
vigtigt, at de tydeligt kan se, at nye anstrengelser forer til et positivt resultat. Dette er ligeledes et
argument for, at undervisningen ber vere fokuseret og direkte, sddan at eleverne selv kan opleve en
fremgang. Vi vil anbefale, at en indsats vedrerende flydende laesning inddrager aktiviteten
gentagen laesning, fordi langt de fleste elever her vil kunne opleve fremgange, nar samme tekst

leeses flere gange.

Fremgange ved gentagen laesning ber dog ikke vare et mal i sig selv. Det egentlige mél er at
forbedre elevernes flydende leesning af tekster, de ikke tidligere har set, hvilket er en langt mere
kraevende opgave. Som kortlegningen har peget pa, ser effekten af kontinuerlig laesning ud til at
vaere pa niveau med effekten af gentagen laesning. Det afgerende er séledes snarere, at eleverne
motiveres til at laese mest muligt, og at der anvendes laesetekster, ordlaeselege m.m. med en
passende sveerhedsgrad for den enkelte. Det kan bemarkes, at ogsa i forhold til flydende laesning

kan et fokus pa flerstavelsesord vere egnet til malgruppen (Miiller m.fl., 2017).

5.3 Anbefalinger om organisering af indsatser

Direkte, fokuseret undervisning krever leererkompetencer. Det er derfor meget vigtigt, at indsatser
organiseres, sa lerere og laesevejledere forberedes til opgaven (McMaster m.fl., 2021). Der kan
veaere brug for at opkvalificere lererne med hensyn til bade indsigt i skriftens kode (fx dansk
morfologi) og med hensyn til forudsatningerne for flydende leesning. Og det er afgerende, at
leererne er i stand til at vardere savel elevernes lzeseprzecision som sveerhedsgraden af ord og

tekster, der indgér i undervisningen.

Vi finder det som naevnt vigtigt, at indsatser organiseres, sa malgruppen far undervisning med
fokus pa netop deres behov, uden at det bliver pa bekostning af de evrige elevers behov. En
lgsning her kunne vaere at dele indsatsen op i en del, hvor elever fra malgruppen samles pa tvaers af
klasser og undervises i en eller flere mindre grupper. Denne del af indsatsen kan vare forberedelse

til klasseundervisning, hvor hele klassen arbejder med skriftens kode eller flydende laesning (alt
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efter hvilken indsats der implementeres), ligesom gruppeundervisningen kan felge op pé og uddybe

aktiviteter fra klasseundervisningen.

Bade inden for skriftens kode og inden for flydende laesning vil der kunne ivaerksattes aktiviteter,
som er relevante for hele klassen. Ogsa elever uden skriftsproglige vanskeligheder vil kunne have
udbytte af undervisning i fx morfologi (ved en indsats med fokus pa skriftens kode) eller af gvelser
1 at laese tekster hojt, sd forstaelsen formidles bedst muligt (ved en indsats med fokus pa flydende

leesning).
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Bilag 1: Segekriterier i Trin 1
I lighed med Daugaard og Elbro (2021) var vores seggninger opdelt i fire blokke, som indbyrdes var
forbundet af AND, mens termerne i de enkelte blokke var forbundet af OR.

De anvendte sogeblokke var (med undtagelse af Alternativ Segeblok 1) de samme som hos
Daugaard og Elbro (2021). Segetermer, der ikke var relevante for den aktuelle
forskningskortlegning, blev dog udeladt. De anforte jokertegn blev modificeret i overensstemmelse

med sggekonventionerne i de anvendte databaser.
Sageblok 1: Leesevanskeligheder

"reading difficult*" or "struggling reader®" or “less skilled reader#” or "reading disab*" or ’reading
problem#” or “reading failure#” or “reading * * deficit#” or "reading impair*” or “impaired read*”
or ’reading disorder®” or “poor * read*” or ”low * * reading” or dyslex* or “dyslectic#” or
“literacy difficult®” or “literacy disorder#” or "literacy delay*” or ’delayed literacy” or "literacy
problem#” or "low * * literacy” or poor literacy” or "literacy impair*” or “impaired literacy” or
’poor * achiev*” or “academic difficult*” or "poor academic" or "low academic"

Alternativ Sggeblok 1: Stave- og afkodningsvanskeligheder

"spelling difficult*" or "struggling speller*" or "’less skilled speller#” or "spelling disab*" or
’spelling problem#” or ”spelling failure#” or “’spelling * * deficit#” or ’spelling impair*” or
“impaired spell*” or ”spelling disorder®” or ’poor * spell*” or ”low * * spelling” or "decoding
difficult*" or "struggling decoder*" or less skilled decoder#” or "decoding disab*" or decoding
problem#” or “decoding failure#” or “decoding * * deficit#” or “decoding impair*” or “impaired
decod*” or ’decoding disorder*” or ’poor * decod*” or "low * * decoding”

Sageblok 2: (Special)undervisning

interven™ or instruct® or program® or teaching or training or tutoring or reading improvement#” or
“reading education” or ’special education” or “remedial education” or remediation or supplemental
or ’reading treatment”

Saegeblok 3: Mellemtrinnet

elementary or “primary * * * school*” or ”secondary * * * school*” or ”middle * * * school*” or
”grade school*” or ”grammar school*” or "primary education" or "secondary education" or “middle
grade#” or "intermediate grade#” or "K—12" or ”K * 12 or "P—12" or "compulsory education" or
”school age” or “’school children” or adolescen™® or ”grade# 3” or “grade# 4” or "grade# 5 or
“grade# three” or ”grade# four” or “grade# five” or ”3rd grade*” or ”4th grade*” or ”5th grade®” or
’third grade®” or ”fourth grade*” or "fifth grade*” or “year# 3” or ’year# 4” or “year# 5 or “year#
three” or year# four” or “year# five” or 9 y##rs old#” or ”10 y##rs old#” or 11 y##rs old#” or
“nine y##rs old#” or “’ten y##rs old#” or “eleven y##rs old#” or “age# nine” or "age# ten” or "age#
eleven” or “age# 9” or “age# 10” or "age# 11” or “mage 9” or “mage 10” or "mage 117 or 9 y#trs
of age” or 710 y##rs of age” or 11 y##rs of age”
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Saegeblok 4: Forskningskortlaagninger

“meta analys#s” or metaanalys#s or metasynthes#s or synthes#s or ’systematic review” or
literature review” or “research review” or “systemati#ed review” or “review### * * * * research”
or review## * * * * stud###” or ’systematic evidence” or "review of evidence" or meta analytic
review” or “’state of * evidence”
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