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Dette er den tiende statusrapport over forsknings- og udviklingsprojektet Tegn på sprog ς tosprogede børn 

lærer at læse og skrive.  

 

Tegn på sprog gennemføres i et samarbejde med VIA University College, Professionshøjskolen UCN, 

University College Lillebælt, Professionshøjskolen UCC, Institut for Uddannelse og Pædagogik (DPU) ς 

Aarhus Universitet samt Aarhus, Ålborg, Vejle, Odense og Københavns kommune og er finansieret af de 

nævnte kommuner og professionshøjskoler, Danmarks Institut for Pædagogik og Uddannelse ved Aarhus 

Universitet (DPU) samt Undervisningsministeriet.  

 

Projektet blev igangsat i 2008 med det overordnede mål  

- at få indsigt i tosprogedes børns møde med skriftsproget  

- og afsøge pædagogiske muligheder for at inddrage disse børns forudsætninger og behov i læse- 

og skriveundervisningen i indskoling og mellemtrin. 

 

- for på den måde at skabe et fagligt og forskningsmæssigt grundlag for 

videreudvikling af den pædagogiske praksis i folkeskolen og i grund-, efter- og 

videreuddannelse af lærere og pædagoger.  

Projektet har fra 2008 fulgt fem klasser hen over indskolingen og mellemtrinnet. Det blev senere besluttet 

at forlænge projektet, så klasserne følges gennem hele skoleforløbet fra 0. til 9. klasse. Forlængelsen tog 

udgangspunkt i, at projektets samtidige længde-, bredde- og dybdeperspektiv har betydet, at der er skabt 

en solid indsigt i flersprogede børns faktiske sproglige repertoirer og praksisser og i deres 

skriftsprogudvikling samt i skolens muligheder for at udvikle en læse- og skriveundervisning, der tager 

højde for den sproglige diversitet, der er et vilkår de fleste steder.  

 

Formålet med forlængelsen af projektet, så det blev muligt at dække det samlede skoleforløb, blev i 

forlængelse af projektets oprindelige formål beskrevet således: 

- at få indsigt i tosprogedes børns møde med skriftsproget og udvikling deraf i udskolingen ς i 

lyset af den øgede sproglige diversitet, de ændrede krav til læse- og skriveundervisningen og de 

unge menneskers orientering mod, hvad der skal ske efter grundskolen, 

- og afsøge pædagogiske muligheder for at inddrage disse elevers forudsætninger og behov i 

læse- og skriveundervisningen med henblik på at skabe de bedst mulige vilkår for alle også i 

forhold til deres videre uddannelsesforløb 

 

- for på den måde at skabe et fagligt og forskningsmæssigt grundlag for videreudvikling af den 

pædagogiske praksis i folkeskolen og i grund-, efter- og videreuddannelse af lærere og 

pædagoger.  
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Processen 
Det analytiske perspektiv er i denne del af projektet især rettet mod tre temaer, der på baggrund af de 

hidtidige forskningsresultater fra projektet fremadrettet fremstod som særligt betydningsfulde: 

 

1. Den sproglige mangfoldighed i klasserne øges betragteligt i disse år i lyset af det stigende antal 

migranter. Det betyder også ændrede udfordringer til læse- og skriveundervisningen såvel inden for 

danskfagets rammer som i andre fag. Hvis ingen skal falde fra, og alle samtidig skal udfordres, 

kræver det en stor opmærksomhed på de forskellige sproglige behov og på de konkrete 

pædagogiske muligheder, der er for at tilgodese alle eleverne i klasserne, hvad enten dansk er 

deres modersmål, eller de er vokset op med dansk og et eller flere andre sprog fra en tidlig alder, 

eller de som nytilkomne først nu er begyndt at lære dansk. 

 

2. Børnene er nu ved at blive unge mennesker, og vi ser nu, at de i høj grad er begyndt at orientere sig 

ƳƻŘΣ ƘǾŀŘ ŘŜǊ ǎƪŀƭ ǎƪŜ ŜŦǘŜǊ ƎǊǳƴŘǎƪƻƭŜƴΣ ƻƎ ƳƻŘ ŘŜǘΣ 5ƻǊƻǘƘȅ IƻƭƭŀƴŘ ƻƎ ŀƴŘǊŜ ƪŀƭŘŜǊ ΩǇƻǎǎƛōƭŜ 

ǎŜƭǾŜǎΩ ς hvad måtte jeg kunne blive, hvad vil jeg gerne blive, og hvad er jeg bange for at blive? Vi 

ser også, at de er meget bevidste om læsningens og skrivningens betydning heri. I den situation 

ŦǊŜƳǎǘňǊ ŘŜǘ ƭƛƎŜ ƴǳ ǎƻƳ ǳƘȅǊŜ ǾƛƎǘƛƎǘΣ ŀǘ ŜƭŜǾŜǊƴŜ ƪŀƴ ǎŜ ǎƛƎ ǎŜƭǾ ƻƎ ŘŜǊŜǎ ΩǇƻǎǎƛōƭŜ ǎŜƭǾŜǎΩ ƛ ƭŋǎŜ- 

og skriveundervisningen, og derfor også som centralt at komme tættere på de pædagogiske 

udfordringer og muligheder, der ligger i så sprogligt og kulturelt sammensatte klasser, som vi ser 

det i Tegn på sprog. 

 

3. Gennem et skoleforløb ændrer kravene til læsningen og skrivningen sig. I udskolingen møder 

eleverne langt mere komplekse tekster i fagundervisningen, end de tidligere har gjort, og langt 

større forventninger til selvstændig læsning. Udvikling af læseforståelse og læsestrategier bliver 

derfor et væsentligt omdrejningspunkt, hvilket i sprogligt mangfoldige klasserum rejser spørgsmål 

som for eksempel:  

 

- hvad det er for strategier, man som nytilkommen uden meget forhåndskendskab til dansk har 

brug for at udvikle, og hvordan kan undervisningen organiseres og praktiseres, så der tages 

højde herfor, 

- og - i lyset af tidligere Tegn på sprog resultater ς hvordan undgår man, at elever, der måske har 

udfordringer med læseforståelsen i kraft af, at dansk ikke er deres (eneste) modersmål, 

udvikler undvigelsesstrategier, der gør, at de i praksis tilslører eventuelle 

forståelsesvanskeligheder og undlader at involvere sig i læringsaktiviteter, som de oplever som 

værende risikable. 

 

De empiriske data stammer dels fra de to årlige forskergenererede dataindsamlingsforløb og fra de i alt ti 

undervisningsforløb, der hvert år gennemføres i de fem involverede klasser, videooptages og analyseres 

med henblik på afsøgningen af muligheder og udfordringer i forhold til at medtænke en sproglig diversitet i 

literacyundervisningen i flersprogede klasserum. Oversigt over de samlede dataindsamlingsaktiviteter og 

forløb er vedlagt som bilag.  
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Formidling  

Der finder løbende en formidling af projektet sted, dels gennem de årlige statusrapporter og de 

publikationer, der indgår som del af projektet, og dels gennem deltagernes tilknytning til 

læreruddannelsen, til efteruddannelsen af lærere og pædagoger, til master- og kandidatuddannelser samt 

til det didaktiske og sprogvidenskabelige forskningsmiljø, hvori resultater fra projektet inddrages på mange 

forskellige måder. Samtidig arrangeres der på baggrund af den viden, der skabes i projektet, forskellige 

kommunale kurser og arrangementer, ligesom der igangsættes nye afledte udviklingsarbejder med afsæt i 

projektets resultater og kommunernes behov. 

 

Ud over den formidling, der er del af projektet, forskellige kommunale arrangementer og deltagernes 

tilknytning til forskellige uddannelses- og forskningsmiljøer kan det blandt andet nævnes, at Tegn på sprog i 

dette projektår har været præsenteret på ECIS ESLMT Conference Copenhagen The Power of Multilingual 

Classrooms in International Education: Implications for Curriculum Design, Teaching and Learning  2-5. 

marts 2017 όέLǘΩǎ ƭƛƪŜ !Σ.Σ/ ƛƴ 5ŀƴƛǎƘΦ Exploring and Exploiting Literacy and Linguistic Diversity in the 

/ƭŀǎǎǊƻƻƳέύΣ Ǉň Uddannelsesdebatten 2016, der blev afholdt i Nr. Nissum 10. september 2016 

όέTosprogede elever i skolen ς sprogpædagogiske perspektiverέύΣ Ǉň Institutionen för språkdidaktik, 

Stockholm Universitet, og på konferencen Dansk som andetsprog, der blev afholdt på UC Sjælland 19. 

januar 2017. Endvidere var projektet repræsenteret med fire papers på den 13. nordiske konference for 

andetsprogsforskning i Vasa, Finland όέCƭŜǊǎǇǊƻƎŜŘŜ ōǄǊƴǎ ōǊǳƎ ŀŦ ƳŜǘŀǎǇǊƻƎƭƛƎŜ ǊŜǎǎƻǳǊŎŜǊέΣ 

έ[ŜŀǊƴŜǊǇƻǎƛǘƛƻƴŜǊΣ ŀƴŘŜǘǎǇǊƻƎǎōǊǳƎ ƻƎ ŘŜƭǘŀƎŜƭǎŜǎŦƻǊƘŀƴŘƭƛƴƎŜǊέΣ έ!ǘ blive læser og skriver i et potentielt 

ŦƭŜǊǎǇǊƻƎŜǘ ƪƭŀǎǎŜǊǳƳέΣ έ5ƛƎƛǘŀƭŜ ƪƻǊŀƴǇǊŀƪǎƛǎǎŜǊ ōƭŀƴŘǘ ŦƭŜǊǎǇǊƻƎŜŘŜ ǳƴƎŜ ƛ 5ŀƴƳŀǊƪέύ. 

 

Denne rapport rummer dels en opsamling og videreudvikling af tidligere forskningsmæssige fund fra 

projektet, dels en ny analyse ōŀǎŜǊŜǘ Ǉň ŘŀǘŀƛƴŘǎŀƳƭƛƴƎǎŀƪǘƛǾƛǘŜǘŜƴ ΩtƻǊǘǊŋǘ ŀŦ ƳƛƎ ǎƻƳ ƭŋǎŜǊΩ ǎŀƳǘ 

beskrivelser og analyser af interventionsforløb, der er gennemført i de fem kommuner i dette projektår. 

Bagest i rapporten findes som bilag opdaterede oversigter over dataindsamlingsaktiviteter og 

undervisningsforløb fra projektets foreløbigt 9-årige levetid og over deltagere i dette projektår. 
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I mange PISA-undersøgelser har indgået en skelnen mellem ΩŀƴŘŜƴƎŜƴŜrationenΩ όŜƭŜǾŜǊΣ ŘŜǊ ŜǊ ŦǄŘǘ ƻƎ 

ƻǇǾƻƪǎŜǘ ƛ ŘŜǘ ǇňƎŋƭŘŜƴŘŜ ƭŀƴŘ ŀŦ ŦƻǊŋƭŘǊŜ ŦǄŘǘ ƛ ǳŘƭŀƴŘŜǘύ ƻƎ ΩŦǄǊǎǘŜƎŜƴŜǊŀǘƛƻƴenΩ όelever, der er født og 

opvokset i udlandet af forældre født i udlandet) (se fx http://www.altinget.dk/misc/Pisadk2000.pdf). Man 

skulle umiddelbart tro, at en sammenligning af PISA-resultaterne for disse to elevgrupper ubetinget ville 

falde ud til fordel for den såkaldte andengeneration, men i flere sammenhænge har det vist sig ikke at være 

tilfældetΦ L Ŝǘ h9/5 ǊŜǾƛŜǿ ŀŦ ΩƳƛƎǊŀƴǘ ŜŘǳŎŀǘƛƻƴΩ όbǳǎŎƘŜΣ ²ǳǊȊōŜǊƎ ϧ bŀǳƎƘǘƻƴ нлмлύ ŦǊŜƳƎƛƪ ŘŜǘΣ ŀǘ 

resultaterne for andengenerationseleverne kun var en anelse bedre end førstegenerationseleverne1, og i 

visse tilfælde har resultaterne vist sig at ligge lavere (se fx Andersen m.fl. 2001). Tilsvarende gør sig 

gældende i den seneste PISA Etnisk 2015 (http://www.kora.dk/media/6977513/10599-pisa-etnisk-

2015.pdf), hvor der i visse sammenhænge ingen forskel er i scoren for første- og andengenerationselever, 

der alle ligger lavere end gruppen af elever uden indvandrerbaggrund. Sådanne målinger er af en række 

forskellige årsager svære at foretage, ikke mindst når det gælder flersprogede elever (Abedi 2011; 

Gathercole 2013; Holm 2015), men resultatet af sammenligningen er tankevækkende. 

 

Hvad vil det sige at læse på et andetsprog? 
Undersøgelser som ovenstående og de drøftelser, der følger i kølvandet på dem, gør spørgsmål om, hvad 

det vil sige at læse på et andetsprog, og hvordan vi i et andetsprogsperspektiv kan forstå 

læsevanskeligheder, centrale. 

 

En af de første, der i nordisk sammenhæng har undersøgt dette i dybden, er professor Lise Kulbrandstand 

fra høgskolen i Innlandet (tidligere høgskolen i Hedmark). I sin disputats fra 1998 beskrev og analyserede 

hun fire 15-årige andetsprogslæseres læsning af forskellige fagtekster fra en lærebog i samfundsfag 

(Kulbrandstad 1998). Med et elevperspektiv på elevernes læseprocesser ønskede hun at bidrage til at 

udvikle en forskningsbaseret viden om læsning på et andetsprog og videreudvikle undervisningen i 

andetsprogslæsning.  

 

Tre af de elever, der indgik i Kulbrandstads undersøgelse (kaldet Ahmed, Daud og Shabanah), havde gået i 

norsk skole fra 1. klasse. De tre havde alle urdu som modersmål. Den fjerde (kaldet Geraldine) var startet i 

norsk skole i 4. klasse, hvor hun kom til Norge fra Sierra Leone. Hendes modersmål var krio, der er et 

engelskbaseret kreolsprog.  

 

I sin analyse af elevernes læsning interesserede Kulbrandstad sig blandt andet for forholdet mellem deres 

afkodningsfærdigheder og læseforståelse. For at nærme sig dette valgte hun at undersøge afkodningen og 

                                                           
1
 έaƻǊŜƻǾŜǊΣ ǘƘŜǊŜ ŀǊŜ ƘŀǊŘƭȅ ŀƴȅ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜ ŀŘǾŀƴǘŀƎŜǎ ŦƻǊ ǎŜŎƻƴŘ-generation immigrants (i.e. who are born in 

Denmark) vis-á-vis first-generation immigrants (see Figures 1.4 and 1.5). This is surprising because one would expect 

that those students who have spent their entire schooling in Denmark should perform better than those who have 

ŀǊǊƛǾŜŘ ƻƴƭȅ ǊŜŎŜƴǘƭȅέ (Nusche, Wurzberg & Naughton 2010. P. 19).) 

http://www.altinget.dk/misc/Pisadk2000.pdf
http://www.kora.dk/media/6977513/10599-pisa-etnisk-2015.pdf
http://www.kora.dk/media/6977513/10599-pisa-etnisk-2015.pdf
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læseforståelsen hver for sig2. Afkodningsfærdighederne undersøgte hun gennem læsernes hastighed ved 

højt- og stillelæsning og gennem nøjagtighed i deres højtlæsning. Læseforståelsen undersøgte hun ved at 

stille en række åbne spørgsmål til de tekster, eleverne læste, og analysere deres svar. Derudover indgik en 

række andre data for eksempel i form af observationer af elevernes praksisser, optagelser af deres 

mundtlige sprog, resultater af cloze-tests samt elevernes egne vurderinger af deres læsefærdigheder og af 

tekstenes sværhedsgrad. 

  

Geraldine  
I forlængelse af sin undersøgelse problematiserer Kulbrandstad en gængs forståelse af, at automatiserede 

afkodningsfærdigheder er en forudsætning for god læseforståelse. Det gør hun blandt andet på baggrund 

af analysen af Geraldines læsning. Geraldine er den af de fire elever, der læser langsomst og har flest 

afvigelser i sin højtlæsning, hvorfor man kunne formode, at hun også var den, der havde vanskeligst ved at 

forstå indholdet i teksten, hvilket dog viser sig ikke at være tilfældet (Kulbrandstad 1998, 2003).  

 

Som en central årsag dertil peger Kulbrandstad på, at Geraldine synes at have en god metalingvistisk indsigt 

og er i stand til at vurdere sin egen forståelse, samtidig med at hun synes at koncentrere sig om den 

centrale information i teksterne på trods af, at der er ord, hun ikke kender betydningen af på norsk. 

Kulbrandstad gør endvidere opmærksom på, at dette resultat også hænger sammen med 

dataindsamlingsmetoden. Dels har eleverne fået den tid, de har ønsket under læseprocessen, og dels har 

vurderingen af læseforståelse ikke været baseret på enkeltord, men på tekster.  

 

Med Geraldine som case sætter Kulbrandstad hermed fokus på aspekter af læseprocessen, man i en 

andetsprogssammenhæng måske kan være tilbøjelig til at overse, og på betydningen af de rammer og de 

mål, der ligger til grund for vurderingen.  

 

Hvad er en rytter?  Et gensyn med Ioana 
I Tegn på sprog er vi som Kulbrandstad optaget af at blive klogere på læseprocesser i lyset af den sproglige 

diversitet, vi ser i skolen i dag. Vi har tidligere citeret nedenstående samtalesekvens mellem Alexander og 

Ioana, der kan bidrage til at illustrere centrale aspekter i relationen mellem sprogbeherskelse og læsning 

(Laursen 2013). Det stammer fra en samtale under dataindsamlingsaktiviteten Min sprogverden, der blev 

gennemført i 2010, da børnene gik i 2. klasse. Ioana har fortalt om sit meget komplekse sproglige repertoire 

og de mange forskellige sprog, hun bruger og møder i sin hverdag. Herefter er det så Alexanders tur. Han 

har på den oversigt over sin sprogverden, han som alle de andre børn har tegnet forud for samtalen, 

inkluderet et svensk flag og er i samtalen ivrig efter at få bragt dette på dagsordenen. Han fortæller, at han 

har taget det svenske flag med, fordi han og hans forældre kan tale svensk, da faderen har heste og 

arrangerer trav- og galopløb i Sverige.  

 

Alexander:  Vi skal tale om den der. Kom nu! (peger ivrigt på sin tegning) 

FM:  Ja, Sverige. Hvorfor har du Sverige på? 

                                                           
2
 Kulbrandstad (1998) beskriver og diskuterer i sin disputats forskellige forståelser af afkodning og forståelse som 

baggrund for sit undersøgelsesdesign.  
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Alexander:  Fordi min mor kan tale svensk. Jeg kan tale svensk, og min far kan tale svensk. 

FM:  Hvorfor kan I tale svensk? 

Alexander:  Fordi min far han har heste, og så har han en rytter. 

Ioana:  Hvad er en rytter? 

Alexander:  Det er en, der rider på hesten. Og så har han lavet trav. Så har han lavet 

galopløb og alt muligt. 

FM:  Og det gør han i Sverige? 

Ioana:  (Nikker) 

 

Under Alexanders fortælling følger Ioana interesseret med, og da Alexander omtaler rytteren, bryder hun 

ind og spørger, hvad en rytter er. Alexander giver en hurtig forklaring og fortsætter så sin beretning. På 

videoen kan man se, at Ioana et øjeblik ser tænksom ud, nærmest som om hun er i færd med at lagre 

ordet. Herefter lytter hun opmærksomt videre. Ioana befinder sig i en social situation, hvor hun har 

mulighed for at spørge undervejs til det, hun ikke forstår, og hun vælger at gøre det. Der er således også 

tale om en social og interaktionelt indlejret handling og om en subjektiv proces, der handler om Ioanas 

investering i interaktionen.  

 

Rytter er et af de ord, der indgår i OS120, der er en ordstillelæsningsprøve, som typisk anvendes i anden 

klasse. Eleverne skal her læse et ord og så demonstrere deres afkodningsfærdigheder ved at overstrege en 

af fire mulige tegninger. Her er fokus altså på enkeltord, og Ioana ville på det tidspunkt, hvor samtalen 

finder sted, ikke kunne identificere den rigtige tegning på baggrund af et kendskab til ordet. Ud fra OS120 

ville vi ikke kunne afgøre, hvorvidt Ioanas sandsynligvis forkerte markering ville bunde i 

afkodningsvanskeligheder eller i manglende kendskab til ordets betydning på dansk. Så der kan være god 

grund til, som Kulbrandstad (1998) gør det i sin undersøgelse, at adskille afkodning og forståelse, hvis man 

vil undgå at forveksle, hvad der i et andetsprogsperspektiv er hvad, og dermed også risikere at gribe 

undervisningsopgaven forkert an. Samtidig bekræfter Ioanas case også, at der er god grund til at 

interessere sig for mere end enkeltord, når det gælder forståelse på et andetsprog. Kulbrandstads 

casestudie af Geraldine illustrerer, at meget andet end kendskab til enkeltords betydning spiller en rolle for 

læseforståelsen, idet Geraldines metakognitive strategier gjorde hende i stand til at forstå mere, end hvad 

man måske umiddelbart skulle tro ud fra afkodningen af de fagtekster, hun læste. I uddraget ovenfor er der 

ikke tale om læsning, men om interaktion og lytning, så ud fra det kan vi ikke sige meget om Ioanas 

læsestrategier, men vi ser, hvordan hun i situationen overvinder et manglende kendskab til ordet rytter på 

dansk, ganske simpelt ved at spørge undervejs i samtalen. Og så ved vi faktisk også lidt mere, for med til 

historien hører, at der ved et tilfælde skete det, at der i den klasse, Ioana gik i, blev brug for at gentage den 

OS120-prøve, som klassen havde gennemført nogle måneder før gennemførelsen af Min sprogverden 2010, 

da resultaterne fra denne var bortkommet. Vi kan således kun gisne om Ioanas besvarelse af det item, der 

udgjordes af ordet rytter, i den først gennemførte prøve, men vi ved, at hun i den gentagne prøve, der 

fandt sted kort tid efter denne samtale, satte streg over den rigtige tegning ved ordet rytter.  

 

Læsning som social betydningsdannelse  
I vores studie følger vi langt hen ad vejen de spor, Kulbrandstad har sat. Ligesom Kulbrandstad er vi optaget 

af at komme tæt på børnenes processer i en søgen efter forståelse af, hvad det vil sige at læse på et 
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andetsprog, og herunder hvad der kan ligge til grund for den situation, som PISA-sammenligningerne af 

ΩŦǄǊǎǘŜƎŜƴŜǊŀǘƛƻƴŜƴΩ ƻƎ ΩŀƴŘŜƴƎŜƴŜǊŀǘƛƻƴŜƴΩ peger på. Ligesom Kulbrandstad ser vi det som afgørende i et 

andetsprogsperspektiv, at afkodning og forståelse ikke forveksles, og at interessen for læseforståelse 

rækker ud over forståelsen af enkeltord. Og endelig er vores interesse ligesom Kulbrandstads også en 

fagdidaktisk interesse, der rummer et ønske om at bidrage til at afsøge pædagogiske 

forandringsmuligheder, der kan skabe gode rammer om læse- og skriveundervisningen for børn og unge, 

der har dansk som andetsprog, og/eller som er vokset op med et sprogligt repertoire, der består af flere 

sprog og herunder dansk.  

 

Samtidig er vores studie også et andet end Kulbrandstads, idet vores fokus er på børn og unges møde med 

skriftsprog i bred forstand og på den pædagogiske interaktion med, om og omkring skriftsprog. Derfor har 

vi i Tegn på sprog taget vores teoretiske afsæt i socialsemiotikken, som vi grundlæggende forstår som en 

teori om, hvordan mennesker som sociale aktører anvender tegn som ressourcer til at forfølge forskellige 

mål. Fra det udgangspunkt forstår vi ς med inspiration fra Kenner et al (2004) ς skriftsprogstilegnelse som 

en proces, hvorigennem børn og unge som sociale aktører skaber betydning ud fra den information om 

tegn og skrift, der er, bliver gjort eller som de selv gør tilgængelig i de sociale fællesskaber, de indgår i og er 

med til at skabe.  

 

Det betyder blandt andet, at vores empiriske interesse i dette studie rækker ud over de individuelle og 

intellektuelle aspekter i læseprocessen og også omfatter de sociale og subjektive dimensioner som en 

integreret del deri. Det betyder videre, at vores forskningsmæssige udgangspunkt tages i spørgsmål om 

børnenes anvendelse, skabelse og løbende afsøgning af tegn som ressourcer til at forfølge forskellige mål 

(der nødvendigvis hverken er bevidste eller eksplicit formulerede). Det analytiske afsæt ligger således ikke i 

prædefinerede forståelser af afkodning og forståelse, men disse indgår som vigtige metasproglige 

begrebsdannelser i den bagage, både forskere og lærere har med sig og trækker på i arbejdet med 

læseprocesser. Endelig betyder det, at vi betragter den information, der er eller gøres tilgængelig for og af 

børnene i og omkring deres literacypraksisser, som en central del af skriftsprogstilegnelsen og dermed også 

som et centralt analytisk element ς inklusiv den information, som indgår i vores rammesætning af de 

forskergenerede dataindsamlingsaktiviteter, og den, som vi er med til at sætte rammer om i 

interventionerne i læse- og skriveundervisningen i de fem deltagende klasser. 

   

Sprogskam 
Vigtigheden af at rette opmærksomheden mod den information, der er eller gøres tilgængelig for og af 

børnene i og omkring deres literacypraksisser, blev i særlig grad tydelig for os i aktiviteten Legogloss, som 

man kan finde beskrevet i de to foregående statusrapporter. I en tværgående indledende analyse af 

Legogloss-optagelserne, så vi det genkommende træk, at børnene i mange tilfælde forsøgte at udfordre de 

rammer, som vi har sat omkring aktiviteten. Børnenes udfordring af rammerne gjaldt i høj grad 

forventningen om, at læsningen skulle foregå individuelt, selv om børnene sad og læste samme tekst i 

samme rum.  Under denne proces var det især tankevækkende, hvordan børnene tacklede den regulering, 

der lå i det individuelle set-up, og som mange gange syntes at spænde ben for at nå frem til en forståelse af 

teksten, idet de som udgangspunkt var afskåret fra at skaffe sig adgang til både semiotiske og sociale 

ressourcer i den første lange del af processen. I denne aktivitet så vi også ς ligesom vi havde set det i en 
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lignende tidligere aktivitet (Dictogloss) ς hvordan nogle børns engagement undervejs i aktiviteten syntes at 

flytte sig fra en investering i teksten og læsningen til en optagethed af at dække over en eventuel 

manglende forståelse. At dømme efter børnenes kropssprog og blikke synes situationen for disse børn at 

give anledning til en følelse af skam. Ifølge Lewis (1998, s. 126-мнтύ ƪŀƴ ǎƪŀƳ ōŜǎƪǊƛǾŜǎ ǎƻƳ έŀƴ ƛƴǘŜƴǎƛǾŜ 

negative emotion that is elicited when one experiences failure relative to a standard, feels responsible for 

ǘƘŜ ŦŀƛƭǳǊŜΣ ŀƴŘ ōŜƭƛŜǾŜǎ ǘƘŀǘ ǘƘŜ ŦŀƛƭǳǊŜ ǊŜŦƭŜŎǘǎ ŀ ŘŀƳŀƎŜŘ ǎŜƭŦέΦ Citatet her er taget fra Zahavi (2010), der i 

Ŝƴ Řƛǎƪǳǎǎƛƻƴ ŀŦ [ŜǿƛǎΩ ƳŜǊŜ ƛƴŘƛǾƛŘǳŜƭǘ ƻǊƛŜƴǘŜǊŜŘŜ ŦƻǊǎǘňŜƭǎŜ ŀŦ ǎƪŀƳ ŦǊŜƳƘŋǾŜǊ ŘŜƴ ǎƻŎƛŀƭŜ ŘƛƳŜƴǎƛƻƴ ƛ 

skamfølelsen, idet han peger på, at der i skammen ligger en opmærksomhed på, hvordan man fremtræder 

for andre og dermed også en vis accept af andres evaluerende perspektiv på en selv. Der er tilsyneladende 

blandt børnene en oplevelse af en generel ς socialt accepteret ς sproglig standard, man skal leve op til, og, 

ƘǾƛǎ Ǿƛ ŦǄƭƎŜǊ [ŜǿƛǎΩ ŦƻǊǎǘňŜƭǎŜΣ ǎƻƳ ŘŜ ƳňǎƪŜ ƻǇƭŜǾŜr dem selv som værende ansvarlige for, når ikke det er 

tilfældet. De nedadvendte og undvigende blikke, vi i flere tilfælde ser, giver et stærkt indtryk af det, Lewis 

kalder en intensiv negativ følelse, der ironisk nok kommer til at spænde ben for sprogudviklingen, idet 

energien for disse børn synes at komme til at rette sig mod ikke at fremstå som ikke-kunnende og dermed 

at undgå at involvere sig i den givne literacypraksis for ikke at risikere det.  Om end det langtfra er synligt på 

samme måde i klasserummet, oplever vi her i mange tilfælde en lignende tilbageholdenhed, der kan ses 

som en undvigelse i forhold til at involvere sig i forskellige læringsaktiviteter, der måske opleves som 

risikable, ligesom vi genkender den i en række andre sammenhænge, hvor denne tilbageholdenhed ofte 

synes at kunne føre til, at børnene for eksempel i deres skriftlige fremstillinger undlader at bruge sproglige 

konstruktioner, de ikke er sikre på, at de til fulde behersker (Laursen 2016). 

 

Vores analyser heraf giver os en begrundet formodning om, at en væsentlig del af årsagen til, at 

ΩŀƴŘŜƴƎŜƴŜǊŀǘƛƻƴŜƴΩ ƛƪƪŜ ƳŜŘ ǎŜƭǾŦǄƭƎŜƭƛƎƘŜŘ ƪƭŀǊŜǊ ǎƛƎ ōŜŘǊŜ ŜƴŘ ΩŦǄǊǎǘŜƎŜƴŜǊŀǘƛƻƴŜƴΩ, kan findes i 

sådanne sociale betydningsdannelsesprocesser, der indbefatter forskellige grader af og former for 

investering i de sprogbrugspraksisser, der knyttes til sprog- og literacylæring. Analysen af legogloss-

aktiviteten viste for eksempel, hvordan flere af de børn, der i de senere år er begyndt i Tegn på sprog-

klasserne senere i skoleforløbet efter et basisforløb i modtagelsesklasseregi, i en række tilfælde eksplicit 

inddrog egen sprogindlærerposition i de interaktionelle forhandlinger i samspil med andre 

subjektpositioner, og hvordan sprogindlærerpositionen her ikke kun var kilde til potential utryghed, men i 

høj grad også kunne fungere som platform for deltagelse i interaktionen på egne præmisser (se for 

eksempel statusrapport 2015 og 2016 samt Laursen & Kolstrup 2017). Samtidig viser analyserne også, 

hvordan graden af risikotagen varierer fra aktivitet til aktivitet og nogen gange nærmest fra minut til minut 

under den enkelte aktivitet, afhængig af en række sociale og interaktionelle faktorer. 

 

Samlet peger analyserne på, at andetsprogstilegnelsesprocessen er noget, som nogle børn i forskellige 

situationer kan opleve som en integreret og legitim del af deres identitet, mens andre i flere situationer 

synes at opleve det, at de ikke nødvendigvis forstår og kan udtrykke alt på dansk, som noget skamfuldt, og 

at der er en stærk sammenhæng imellem denne oplevelse af sproglig utilstrækkelighed og den måde, de 

involverer sig i forskellige literacy- og andre ƭŋǊƛƴƎǎŀƪǘƛǾƛǘŜǘŜǊΣ ŘŜǊ ƪŀƴ ƻǇŦŀǘǘŜǎ ǎƻƳ ΩŀŦǎƭǄǊŜƴŘŜΩΦ  
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Læseprocesser af mange slags 
Det var ikke Kulbrandstads ærinde at undersøge sådanne subjektive og sociale forhold i den undersøgelse, 

Ƙǳƴ ƎŜƴƴŜƳŦǄǊǘŜ ǎƛŘǎǘ ƛ флΩŜǊƴŜΣ ƳŜƴ ƛ lyset af erfaringerne fra Tegn på sprog kan man ς uden at forvente 

at kunne få svar ς spørge, om noget tilsvarende kunne være på spil i relation til de unge læsere, der indgår i 

Kulbrandstads undersøgelse. Geraldine var som nævnt den eneste af de fire unge læsere, der er kommet til 

Norge efter skolestart. Hun begyndte som tiårig, mens de andre tre er startet i norsk skole i første klasse, 

hvilket svarer til dansk børnehaveklasse. For Kulbrandstad er Geraldine blandt andet interessant, fordi hun 

skiller sig ud fra de andre. Hun er den, der er vurderet til at have de svageste norsk- og læsefærdigheder 

(målt på norsk). Hun læser betydeligt langsommere end de andre, og hendes højtlæsning indeholder 

mange afvigelser. Alligevel får hun store dele af indholdet med sig og kan redegøre for en betragtelig del af 

det. Samtidig beskrives hun som den, der har den mest præcise vurdering af egen læsefærdighed og 

tekstens sværhedsgrad set i forhold til den faktiske forståelse af de tekster, der læses. Daud ς en af de 

andre fire læsere i undersøgelsen ς beskrives i modsætning til Geraldine som værende stærk i sin 

afkodning, men som havende vanskeligheder, når det gælder tekstforståelse. På trods af, at han i skolen 

vurderes som god til norsk og god til at læse på norsk, og at han selv karakteriserer sin egen forståelse som 

god, er han i Kulbrandstads undersøgelse den, der klarer sig dårligst, hvad angår forståelse af de tekster, de 

ƭŋǎŜǊΦ hƳ ƳǳƭƛƎŜ ňǊǎŀƎŜǊ ƘŜǊǘƛƭ ǎƪǊƛǾŜǊ YǳƭōǊŀƴŘǎǘŀŘ όмффуΣ ǎƛŘŜ пммύΥ έ5ŜǘǘŜ ƪŀƴ ƪŀƴǎkje tyde på at han 

retter så mye opmerksomhet mot selve avkodningen av tekstene at det kan være en grunn til at han ikke 

får med seg sň ƳȅŜ ŀǾ ƛƴƴƘƻƭŘŜǘΦέ Set fra et socialt betydninsdannelsesperspektiv kan man spørge, hvorvidt 

en stærk opmærksomhed på afkodning i den situation, Daud er i, kan have sammenhæng med en eventuel 

oplevelse af sproglig utilstrækkelighed og et ønske om ikke at tabe ansigt. I Tegn på sprog har vi 

observationer, der kan pege på, at der i visse tilfælde kan ligge et (mere eller mindre ekspliciteret) aktivt 

valg bag opmærksomheden på afkodningen (Østergaard 2013). 

 

Hvis Kulbrandstad har ret i, at afkodning ofte anses som forudsætning for læseforståelse, og hvis det 

samtidig forholder sig sådan, at en generel forståelse af det sprog, der læses på, mere eller mindre tages for 

givet, ligger der i et andetsprogsperspektiv en risiko for at overse, at betydningsdannelse i relation til 

læsning er noget, der på én gang omfatter forståelse af, hvad skrift er, og hvordan den fungerer, og 

forståelse af, hvad skriften udsiger og skaber, ligesom der også ligger en risiko for at overse behovet for at 

udvikle måder at navigere på, når kendskab til det sprog, der læses på, ikke uden videre kan tages for gives. 

Den stigende sproglige diversitet har bragt et langt større spektrum af forskellige dansksprogetheder med 

sig, hvilket betyder, at vores forventninger til, hvad der generelt er kendt og ukendt for børn i en bestemt 

alder, udfordres. Dermed udfordres også en forståelse af læseprocesser som mere eller mindre universelle i 

kognitiv forstand. 

 

Den højtlæsningsaktivitet, vi gennemførte i starten af første klasse (efteråret 2009), viste os, at der allerede 

på dette tidspunkt var store forskelle på, hvordan forskellige børn greb højtlæsning an af den samme bog i 

den grundlæggende samme interaktionelle sammenhæng. 
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Jónsdóttir (2007) 

 

Selv om vi på forhånd godt vidste, at der var stor variation i børnenes fortrolighed med skrift og på deres 

måde at gå til tekstlæsningen på, blev vi slået af de markante forskelle, vi iagttog. De forskelle og ligheder, 

vi dengang så, gjorde det for eksempel meget tydeligt, hvordan børnene ikke bare var forskellige steder i 

deres læsetilegnelse, men også hvordan de fortolkede dét at læse forskelligt og havde forskellige 

forestillinger om selve læseprocessen. 

 

Læsetilegnelsesprocessen er en relationel proces, og den første højtlæsningsaktivitet gav et indblik i, 

hvordan forståelsen af, hvad det vil sige at læse, grundlægges på et meget tidligt tidspunkt ς formentlig 

langt hen ad vejen inden børnene starter i skolen. Det er ikke en fuldstændig statisk forståelse. Dels 

afhænger den af den sociale sammenhæng, og dels er den også foranderlig over tid, men forskellene i 

børnenes forståelse, som de blev reflekteret i højtlæsningen i første klasse, var påfaldende og synes ς set i 

projektets længdeperspektiv ς langt hen ad vejen at blive båret med. 

 

Flere af de gennemførte interventionsforløb har indeholdt et metaperspektiv på læseprocessen og har 

rummet, hvad Østergaard (2013) har benævnt som metasamtaler om læsning (se også Østergaard i denne 

statusrapport). Erfaringerne fra disse forløb giver grundlag for at se et potentiale i en sådan inddragelse, 

der respekterer, at der er forskellige måder at gå til læsningen på, men som samtidig åbner 

mulighedsspektret og giver sprog til at tale om det og reflektere over det. 

 

Semiotisk samtidighed   
Da vi under den allerførste aktivitet, vi gennemførte kort efter børnene var startet i 0. klasse i 2008, bad 

dem alle om at skrive lige, hvad de ville, fik vi en vifte af forskellige tekster, der gav os et vigtigt indblik i 

børnenes betydningsdannelse i relation til skrift (Daugaard & Ladegaard 2010). Under aktiviteten 

involverede børnene sig i en udforskning af, hvad skrift er, hvordan den fungerer, hvad den kan bruges til, 

og hvilke værdier de selv og andre tillægger den. Udforskningen af disse forskellige dimensioner var tæt 

forbundne. I børnenes produktion af tekster og i deres kommentarer til dem under den interaktion, der 

fandt sted undervejs mellem den gruppe af børn, der sad sammen, og forskningsmedarbejderen, gled 

opmærksomheden frem og tilbage mellem disse aspekter. Snart var opmærksomheden på, hvad skrift er og 

hvordan den fungerer (fx hvilke skrifttegn der repræsenterede hvilke lyde eller betydningselementer, eller 
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hvordan skriften ordner lyde og skrifttegn i fænomenet ord, der grafisk afgrænses med mellemrum og 

organiseres på linjer). 

 

     

        

 

 

 

 

 

Daugaard & Ladegaard (2010) 

 

    Daugaard & Ladegaard (2010) 

 

Og snart var opmærksomheden på, hvad der kan gøres med skriften, og hvordan den kan bruges til for 

eksempel at udtrykke sig om dem, man kender, til at skabe relationer til hinanden måske ved at skrive 

hinandens navne, til at drille eller lave sjov med nyopfundne ord osv.  

 

 

 

 

 

 

 

 

Daugaard & Ladegaard (2010) 

 

De semiotiske bevægelser mellem de sproglige opmærksomhedsfelter kan også have en legende karakter. 

Et eksempel på det er, da Victoria og Naima, efter at have skrevet deres navne, legede med 

ukonventionelle koblinger mellem antallet af bogstaver i deres navne og deres alder. έaƛƴ, der er seksέ 

ǎƛƎŜǊ ±ƛǾƛŀƴΣ έƧeg er seks år, og jeg har seks bogstaverέΣ ƘǾƻǊŜŦǘŜǊ bŀƛma konstaterer, at hun ikke er fem år, 

hun er seks, og fortsætter, at hvis hun er ti år, så skal hun have ti bogstaver.  

 

Tæt forbundet med bevægelserne mellem skriftens beskaffenhed og skriftens (mulige) funktioner var også 

en optagethed af at fortolke, udforske, afprøve, udfordre og lege med sproget og de værdier, skrift og 

sprog kan have og kan få, som da Frida rækker forskningsmedarbejderen det papir, hun har skrevet 

bogstaver ǇňΣ ƻƎ ŦƻǊǘŋƭƭŜǊΣ ŀǘ ŘŜǊ ǎǘňǊ έYŋǊŜ ¦ƭƭŀ ƧŜƎ ƪŀƴ ŀƭǘǎň ƎƻŘǘ ƭƛŘŜ ŀǘ ƪǳƴƴŜ ƭŋǊŜ ƻǎ ŀǘ ǎƪǊƛǾŜ ōŀǊŜ ƘǾƛǎ 

du kunne lære os det i en eller anden dag kærlig hilsen Fridaέ. Med til denne udforskning af skriften og de 

tilhørende værdier knyttede der sig også ofte en optagethed af de artefakter, der er knyttet til skriften 

(farveblyanter, viskelædere etc.).  

 

Tilsvarende fik vi i aktiviteten Legogloss, hvor børnene i grupper skulle rekonstruere en tekst, de forinden 

havde læst hver for sig, et indblik i, hvordan de bevægede sig rundt i teksten på forskellige måder, og 

 

 

 



Tegn på sprog ς tosprogede børn lærer at læse og skrive Side 14 

hvordan opmærksomheden flyttede sig frem og tilbage mellem fokus på sproglige aspekter (for eksempel 

er rettet både mod enkelte ords udtale eller stavning, bøjningsmorfologi og syntaks), på tekstens 

betydningsmæssige lag og på deres egne relationer til såvel teksten og dens tematik som til aktiviteten og 

hinanden (Laursen 2015). 

 

Teksterne og optagelserne fra dengang kan med udgangspunkt i en forståelse af børn og unges brug og 

tilegnelse af skriftsprog som social betydningsdannelse illustrere, hvordan børnene bevæger sig frem og 

tilbage imellem sproglige opmærksomhedsfelter (Laursen 2002) og dermed åbne for at få øje på de 

semiotiske bevægelser og den semiotiske samtidighed, der indgår i skriftsprogtilegnelsen. En åbning, der 

også kan bane vej for en empirisk overskridelse af dikotomiske forståelser af form vs. indhold, afkodning vs. 

forståelse etc. og således for et didaktisk udviklingspotentiale, der sætter de semiotiske bevægelser mellem 

opmærksomhedsfelterne centralt på dagsordenen. 

 

Opsamling og diskussion  
En empirisk opmærksomhed på de semiotiske bevægelser, børnene og de unge i Tegn på sprog foretager, 

når de skriver og læser, har givet os et indblik i relationer mellem sprogbeherskelse og læse- og 

skriveprocesser, der er centrale i et andetsprogsperspektiv, og i hvordan børn og unge navigerer forskelligt i 

forhold til den information, der er eller gøres tilgængelig for og af dem undervejs i processen, og i forhold 

til forventninger de oplever der ligger til dem. Denne artikel har samlet op på nogle af disse erfaringer og 

sat dem i relation til PISA-målinger, hvori indgår sammenligninger af det, man benævner som 

førstegenerationselever og andengenerationselever. At resultatet af sådanne sammenligninger ikke 

ubetinget falder ud til fordel for andengenerationseleverne har vakt undren.  

 

Kulbrandstads (1998) undersøgelser af fire unge andetsprogslæsere viste, hvordan Geraldine, som var den 

eneste af de fire unge, der var kommet til Norge senere i skoleforløbet, og som var usikker på en række 

parametre inden for de vurderinger af afkodning, Kulbrandstad foretog, klarere sig godt, hvad angik 

vurderingen af forståelse. I Tegn på sprog-klasserne kommer der i disse år flere og flere elever, der er født 

og har gået i skole andre steder i verden, før de er begyndt i dansk skole. Flere af dem udnytter som 

Geraldine en række forskellige strategier, når de står over for at skulle læse en tekst på dansk eller udtrykke 

sig skriftligt på dansk (se herom også Orluf 2016 samt Ladegaards artikel i denne rapport), der gør, at de 

involverer sig i at strække sproget på forskellige måder. Samtidig ser vi andre tilfælde, hvordan nogle børn i 

nogle situationer synes at opfatte det, at de ikke forstår og kan udtrykke alt på dansk, som noget skamfuldt 

og dermed undlader at involvere sig i læse- og skriveaktiviteter, der kan opfattes som risikable i forhold til 

at fremstå som ikke-kunnende.  

 

Disse fund peger ind i overvejelser over, hvordan man i pædagogisk øjemed bedst fastholder børn og unges 

sproglige nysgerrighed og gå-på-mod, og hvordan man undgår en situation, hvor energien rettes mere imod 

at skjule, hvad man eventuelt ikke kan på dansk end at udvikle de dansksproglige ressourcer. En interesse 

for, hvordan børn og unge i et andetsprogsperspektiv faktisk navigerer i deres literacypraksisser og 

sprogtilegnelsesprocesser, kan i samspil med et kendskab til relationer mellem sprogbeherskelse og læse- 

og skriveprocesser bidrage til få øje på nye muligheder for at støtte disse processer, som omfatter 
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forskellige måder at give plads til bevægelse mellem forskellige sproglige og andre semiotiske 

opmærksomhedsfelter. 
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,ÙÓÔ ÏÇ ÕÌÙÓÔ É ÍÅÌÌÅÍÔÉÄÅÎ ɀ ÌåÓÎÉÎÇ É ÅÔ ÉÎÖÅÓÔÅÒÉÎÇÓÐÅÒÓÐÅËÔÉÖ 
Helle Pia Laursen 

 

έMen jeg ville ønske, jeg var sådan en, der læste aviser hver dag. Bare sådan en avispige, ŘŀƳŜέΦ  5ŜƴƴŜ 

bemærkning falder under et interview, der blev gennemført i Tegn på sprog i slutningen af sjette klassetrin 

eller begyndelsen af syvende klassetrin. Udsagnet illustrerer, hvordan literacy er en integreret del af sociale 

identitetsprocesser. Det at læse avis hver dag knyttes her af Cornelia til en bestemt slags person, der med 

selvrettelsen fra avispige til -dame forbindes til forestillinger om livet som voksen og dermed også til et 

ΩǇƻǎǎƛōƭŜ ǎŜƭŦΩ (Holland et al 1998; Markus & Nurius 1986; Pavlenko & Norton 2007), som repræsenterer 

menneskers forestillinger om, hvem de måtte kunne blive, hvem de gerne vil blive, og hvem de er bange for 

at blive. 

 

Hvor det primære fokus i det foregående var på forbundne semiotiske processer i konkrete læsepraksisser, 

retter jeg her opmærksomheden mod de semiotiske processer, hvorigennem der på et mere generelt 

niveau tilskrives symbolsk værdi til læsning og literacy. έ.ŜŎƻƳƛƴƎ ƭƛǘŜǊŀǘŜ ƛǎ ŀǎ ƳǳŎƘ ŀōƻǳǘ ǘƘŜ ƛƴǘŜǊŀŎǘƛƻƴ 

ƻƴŜ Ƙŀǎ ǿƛǘƘ ƻǘƘŜǊǎ ŀǊƻǳƴŘ ƻǊŀƭ ŀƴŘ ǿǊƛǘǘŜƴ ƭŀƴƎǳŀƎŜ ŀǎ ƛǘ ƛǎ ŀōƻǳǘ ƳŀǎǘŜǊƛƴƎ ǘƘŜ ŀƭǇƘŀōŜǘƛŎ ǎȅǎǘŜƳέΣ 

skriver Matthews & Kesner (2003, 211) og understreger dermed vigtigheden af forskningsmæssigt og 

didaktisk også at interessere sig for den betydningsdannelse, der finder sted omkring literacy.  

 

Interviewet med Cornelia indgår i den forskergenerede aktivitet, som vi i Tegn på sprog har givet navnet 

έtƻǊǘǊŋǘ ŀŦ ƳƛƎ ǎƻƳ ƭŋǎŜǊέΦ Aktiviteten blev indledt med en kort klassesamtale på grundlag af en række 

læserportrætter i form af billeder, der var hængt på væggen, hvorefter børnene hver især blev bedt om at 

skrive et portræt af sig selv som læser. Kort tid efter blev dette fulgt op af en samtale mellem en gruppe af 

tre børn og den forskningsmedarbejder, der er knyttet til klassen. Det samlede empiriske grundlag for den 

følgende analyse udgøres af i alt 102 skriftlige portrætter og 33 interviewoptagelser med 95 børn.  
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Efter karameldagen  
Cornelia er i interviewet sammen med klassekammeraterne Yasim og Natasja samt 

forskningsmedarbejderen (FM). Et af de spørgsmål, børnene bliver stillet, handler om, hvad de tror, de 

kommer til at læse som voksen eller de næste ti år af deres liv. Det spørgsmål sætter gang i dialog mellem 

børnene, hvor Cornelia og Yasim nærmest i munden på hinanden beskriver ƭŋǎƴƛƴƎŜƴǎ ǊƻƭƭŜ ΩŜŦǘŜǊ ǎƪƻƭŜƴΩ 

som en tid med skole og lektier, der i uddraget nedenfor synes at tage sin start med karameldagen i niende 

klasse.   

 

Yasim: Det er lektier jo. 

Cornelia: Det er i skole. 

FM: Lektier.  

Cornelia: Det er skole- 

Yasim: Det er skole. 

FM: Studie? 

Cornelia: Ja. 

Yasim: Man har ikke tid til at læse sådan noget.  

Cornelia: Altså hvis du- hvis du skal- 

Yasim: Aviser, man har ikke tid, når man går i gymnasiet og sådan noget.  

Cornelia: Hvis du sk-  

Yasim: Det går hurtigt lektierne.  

Cornelia: Ja, nemlig. Hvis du skal i gymnasiet, sådan læse lektier, læse- 

Yasim: Ligesom for, jeg- i morgen, så det karameldag for niende.  

Yasim: De har slet ikke tid til at gøre noget- 

 

I Yasim og Cornelias konstruktion af livet efter karameldagen associeres læsning med lektier, der optager 

ens tid. Denne konstruktion bestyrkes af Natasja i følgende lille narrativ om hendes mor. 

 

Natasja: Det er ligesom med mor- min mor, da hun øh tog- havde fået sin 

studentereksamen, så havde hun ferie bagefter og så vidste hun ikke, hvad 

hun skulle ƭŀǾŜΣ ŦƻǊŘƛ Ƙǳƴ ǇƭŜƧŜŘŜ ŀǘ ōǊǳƎŜ ŦŜǊƛŜǊƴŜ ǇňΧ ŜƴǘŜƴ ǎň ǾŀǊ Ƙǳƴ ǎȅƎΧ 

Cornelia: Eller læse. 

Natasja: 9ƭƭŜǊ ƻǎǎΩ ǎň ƭŋǎǘŜ Ƙǳƴ- 

 

I fremstillingen af børnenes fremtidige forestillede literacyverden (Holland et al 1998) indgår avislæsning 

som literacypraksis i en konkurrence med lektielæsning, hvor det grundlæggende konkurrenceparameter er 

tid. Fra karameldagen til studentereksamen synes læsningen at være lig med lektier, der sluger ens tid. 

Karameldagen varsler for Yasim et nyt kapitel i livet, der er ǎǘŀǊǘǎƪǳŘŘŜǘ ǘƛƭ ŦƻǊǘŋƭƭƛƴƎŜƴ ƻƳ ΩŜŦǘŜǊ ǎƪƻƭŜΩ. 

Efter denne dag følger en læseferie til forberedelse af eksamŜƴ ǳŘŜƴ Ωtid til at gå udΩ.  

 

Yasim: Ja. Det er sidste dag for dem.  

FM: Ja, ja. 

Yasim: Så de skal enteƴ ŜƎƴŜǎ ǘƛƭ ƎȅƳƴŀǎƛŜ ŜƭƭŜǊ млΦ ƪƭŀǎǎŜΣ ƛƪΩ? 

Natasja: De har lektieferie først. 
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Yasim: Ja. Så har de præcis- 

Cornelia: Nej, læseferie hedder det.  

Yasim: Så har de læseferie til at forberede sig til eksamen, om de skal videre eller ej 

eller de skal i 10. klasse.  

FM: Ja.  Og så tænker du, der læser man meget.  

Yasim: Ja, der læser man. Man har ikke engang tid til at gå ud.  

 

For dem, der erklæres egnet, følger så i den storyline, der bygges op, gymnasietiden, som for Natasja har 

karakter af en periode uden megen ferie. έJeg tror ikke, man har så meget ferie, når man går i gymnasietέ, 

siger hun oven på fortællingen om moren, der, hvis ikke hun var syg i ferierne, måtte bruge tiden på at 

ƭŋǎŜΣ ƛƴŘǘƛƭ ǎǘǳŘŜƴǘŜǊŜƪǎŀƳŜƴŜƴ ǾŀǊ ƛ ƘǳǎΦ aŜƴ ƘƛǎǘƻǊƛŜƴ ƪŀƴ Ŧň Ŝƴ ΩƘŀǇǇȅ ŜƴŘƛƴƎΩΦ 

 

Cornelia: Men altså, så tror jeg bare, at du på en eller anden måde ender med at læse 

bøger alligevel. Lige meget hvad af det her du bliver mest af (peger på 

billederne) så vil du altid læse en bog. Altså- 

FM: Du vil altid læse en bog.  

Cornelia: Ja, jeg vil altid. Så hvis jeg læser en masse aviser, betyder det ikke, at jeg ikke 

læser en hel normal bog.  

FM: Nej.  

Cornelia: -agtig.  

 

Cornelia giver her udtryk for, at hun tror, det ender medΣ ŀǘ Ƴŀƴ ƛƎŜƴ ƪƻƳƳŜǊ ǘƛƭ ŀǘ ƪǳƴƴŜ ƭŋǎŜ ΩŜƴ ƘŜƭǘ 

ƴƻǊƳŀƭ ōƻƎΩ όΩ-ŀƎǘƛƎΩύΦ Med den helt normale bog peger Cornelia muligvis tilbage i samtalen på en 

udveksling mellem hende og Natasja i forlængelse af et spørgsmål fra FM om, hvorvidt der var noget i deres 

skriftlige portræt, de syntes passede særlig godt på dem selv. Her fortæller Natasja, at hun har skrevet om, 

at hun for et stykke tid siden læste Harry Potter ŦƻǊ ŦƧŜǊŘŜ ƎŀƴƎΣ ƻƎ ŀǘ Ƙǳƴ ŦňǊ Ωsådan noget mere og nyt ud 

af denΩ for hver gang, hun læser den. Cornelia supplerer 

 

Cornelia: Sådan har jeg det også med The Hunger Games. Fordi så læser jeg den igen og 

så er der noget- så finder jeg ud af noget, som første gang jeg læste den, hvor 

jeg ikke tænkte på, at det hang sammen. Men så læser jeg den igen og så 

finder jeg mere ud af, hvad der sådan hænger sammen og hvordan det 

ligesom - 

 

De to piger positionerer sig her som kompetente lystlæsere. Da de bliver spurgt, hvordan et billedportræt 

af dem sƪǳƭƭŜ ǎŜ ǳŘΣ ŜǊ bŀǘŀǎƧŀǎ ǎǾŀǊΣ ŀǘ Ƙǳƴ ǘǊƻǊΣ έdet skulle være et billede af mig, der ligger oppe i min 

seng klokken halv ti om aftenen med en Harry Potter bogέ. Her er det lysten, der beskrives som drivkraften. 

Samtidig er fortællingen muligvis også i en vis grad farvet af en forventning om, at det i sammenhængen 

måske tillægges værdi at læse en bog flere gange med henblik på at få noget mere og nyt ud af den, 

ligesom det at lade sig opsluge af en bog synes at være et træk, der kan tolkes som en positiv værdi. Da FM 

trækker et billede frem, der viser en kvinde, der sidder ŦƻǊŘȅōŜǘ ƛ Ŝƴ ōƻƎ όέYŀƴ L ƎŜƴƪŜƴŘŜ ŘŜǘ ŦǊŀ ƧŜǊ ǎŜƭǾ 

όΧύ ŀǘ ōƭƛǾŜ ƘŜƭǘ ƻǇǎƭǳƎǘ ŀŦ Ŝƴ ōƻƎΚέύΣ ǎǾŀǊŜǊ ōňŘŜ bŀǘŀǎƧŀ ƻƎ /ƻǊƴŜƭƛŀ ōŜƪǊŋŦǘŜƴŘŜΦ bŀǘŀǎƧŀ ƳŜŘ Ŝǘ 

ǇǊƻƳǇǘŜ έƧŀέΦ /ƻǊƴŜƭƛŀ ƳŜŘ Ŝǘ ƳŜǊŜ ǊŜƭŀǘƛǾŜǊŜƴŘŜ ǎǾŀǊΥ έ!ƭǘǎňΣ ƧŜƎ ǎȅƴŜǎ ŘŜǘ ƪƻƳƳŜǊ- det kommer an på, 
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hvilke bøger det er, fordi nogle bøger så er det sådan Ωej nu skal man lige, for jeg orker ikke at læse mereΩ. 

Men andre bøger, så er det virkelig sådan Ωkan jeg ikke læse hurtigere, det kører langsomt agtigtέ. Fordi så 

ōƭƛǾŜǊ Řǳ ǎňŘŀƴ ƘŜƭǘ ƻǇǎƭǳƎǘΦέ  Måske der fra Yasims side ligger en udfordring heraf, når han i modsætning 

ǘƛƭ ŘŜ ŀƴŘǊŜ ǎǾŀǊŜǊ ΩnejΩ, men efterfølgende fortæller, at han godt kender den følelse, som FM udtrykker 

ǎƻƳ Ωarrh, jeg vil bare læse videreΩ fra læsningen af en bog, der hed noget med Zombie og handlede om 

Ωmotorsave og sådan nogetΩ. 

 

På tværs af markante forskelle i de hverdagslige literacyverdner, børnene hver især fortæller om igennem 

interviewet, (re)konstrueres der en i betragtelig grad fælles forestillet literacyverden omkring skole og 

uddannelse, hvor avislæsningen, lektielæsningen ƻƎ ƭŋǎƴƛƴƎŜƴ ŀŦ ŀƴŘǊŜ ƳŜǊŜ ŜƭƭŜǊ ƳƛƴŘǊŜ ΩƴƻǊƳŀƭŜ ōǄƎŜǊΩ 

fremstilles som konkurrerende literacypraksisser med hver deres bagvedliggende værdisæt, som børnene 

fra skiftende perspektiver på forskellig vis skriver sig ind og ud af. Hvor ΩŘŜ ƴƻǊƳŀƭŜ ōǄƎŜǊΩ under 

konstruktionen forbindes med lyst, der for nogen er mere til stede end for andre, og avislæsningen ς 

ǎŀƳƳŜƴ ƳŜŘ ƭŋǎƴƛƴƎ ŀŦ ƴȅƘŜŘǎŀǇǇΩǎ ƻƎ ²ƛƪƛǇŜŘƛŀ ς forbindes med et moralsk imperativ om at holde sig 

opdateret som samfundsborger, associeres lektielæsningen med et tidsligt altopslugende kapitel i ens liv, 

der spænder fra karameldagen til ς hvis man erklæres egnet ς afslutningen af gymnasiet. Herefter kan der 

så blive plads til en eventuel læsning af andre ting, der på linje med at gå ud, holde ferie osv. associeres 

med frihed og egne muligheder for til- og fravalg. 

 

Forestillede literacy verdner  
Begrebet forestillet verden blev i 1998 af Holland et al. introduceret som en fortolkningssfære, 

hvorigennem mennesker tillægger betydning til forskellige fænomener, der altså i dette tilfælde kan være 

literacy. De definerer en forestillet verden ǎƻƳ ά a socially and culturally constructed realm of 

interpretation in which a particular set of characters and actors are recognized, significance is assigned to 

certain acts, and particular outcomes are valuŜŘ ƻǾŜǊ ƻǘƘŜǊǎέ όIƻƭƭŀƴŘ Ŝǘ al 1998, 52). Disse forestillede 

verdner er en slags ΨǎƻƳ ƻƳΩ ǾŜǊŘƴŜǊΣ ŘŜǊ ŜǊ ōŜŦƻƭƪŜǘ ƳŜŘ ōŜǎtemte generiske karakterer (for eksempel 

avisdamer) eller faktisk eksisterende personer (for eksempel mødre), der foretager bestemte typer af 

handlinger (læser avis hver dag eller lignede), drevet af bestemte motiver (for eksempel et moralsk 

imperativ om at følge med og holde sig opdateret) inden for rammen af en typisk storyline eller et 

standardplot (for eksempel en fortælling om konkurrerende literacypraksisser i overgangen fra skolebarn 

over uddannelse til et voksent selvstændigt individ). Til disse forestillede verdner hører også bestemte 

kulturelle artefakter, som kan være materielle objekter (for eksempel aviser, lektier og Ωhelt normale 

ōǄƎŜǊΩύ, et særligt leksikon (for eksempel Ωat have travltΩ, Ωikke have tidΩ) og ofte også bestemte former for 

sociale kategoriseringer (egnet/ikke egnet til gymnasiet). Ligesom de figurer, der befolker den forestillede 

verden, kan være såvel reelle som imaginære, kan de begivenheder, der finder sted, både være aktuelt 

forekommende, forventede eller fiktive. Også artefakterne kan være faktisk eksisterende, eller de kan være 

fantaserede.  

 

Forestillede verdner blev tidligt i Tegn på sprog et relevant begreb i forhold til at forstå de sociale 

investeringsprocesser i literacy, vi så spille en betragtelig rolle for børnene, fra vi mødte dem i 2008 

(Laursen 2010; Laursen & Fabrin 2013). Vi så her, hvordan børnene i deres investering ς og i visse tilfælde 

også modinvestering ς i literacy trak på forestillede verdner som ressourcer i en social betydnings- og 
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identitetsdannelse, der indgik i en positionering af dem selv i relation til hinanden og i relation til forskellige 

diskurser om literacy. Investeringsperspektivet stammer for os fra .ƻƴƴȅ tŜƛǊŎŜΩǎ όbƻǊǘƻƴύ όмф95) studie af 

andetsprogstilegnelse som en investeringsproces, men hvor investeringen hos Peirce (Norton) rummer en 

målrettethed, der er orienteret mod relativt specifikke forestillinger om at få konkrete afkast, bar børnenes 

investeringsprocesser, som de blandt andet kom til udtryk gennem literacyinterviews i nulte klasse, præg af 

en narrativitet, hvorigennem børnene fra skiftende perspektiver identificerede sig selv med eller 

ŘƛǎǘŀƴŎŜǊŜŘŜ ǎƛƎ ŦǊŀ ŦƻǊǎƪŜƭƭƛƎŜ ΩǘȅǇŜǊΩ ƻƎ ŘŜǊƛƎŜƴƴŜƳ tilførte betydning til forskellige literacypraksisser. 

Literacyinterviewene udgjorde i sig selv et rum, hvor denne betydning blev repræsenteret og forhandlet 

interaktionelt, ligesom det tydeligvis også er tilfældet i interviewene i Portræt af mig som læser, hvor vi 

altså for eksempel ser Cornelia, Yasim og Natasja involvere sig i en afsøgning af en forestillet, endnu uklar, 

fremtidig (uddannelses)verden. At der er tale om en afsøgning kommer blandt andet også til udtryk 

gennem deres usikkerhed over for det ordforråd, der er knyttet dertil, hvilket er et træk, der på dette 

tidspunkt går igen i flere børns fremstillinger. 

 

 

Literacy i mellemtiden ς et kronotopisk interim-univers 
Enhver forestillet verden har bestemte tids- og rummæssige konturer (Leander 2004). Disse konturer udgør 

særlige ΩtimespacesΩ eller kronotoper (Bakhtin 1981), der i større eller mindre omfang flettes sammen med 

andre samtidige kronotoper på forskellige måder. En kronotop er en typisk ς og mere eller mindre 

typificeret ς og plotskabende kerne i en fortælling, der virker organiserende for de begivenheder, der finder 

sted, og rammesættende for de handlemuligheder, individet har i fortællingen (Bakhtin 1981, s. 250-252). 

Ved gennemsynet af Portræt af mig som læser-optagelserne og de tekster, der danner grundlag for dem, 

fremstår en særlig overordnet kronotop med sin egen spatiale og temporale konturer og med særlige 

værdier. En kronotop, vi kan kalde literacy-i-skole eller literacy-i-mellemtiden, alt efter om vi sætter det 

tidsmæssige eller det stedsmæssige aspekt i forgrunden. I den forestillede verden, som konstrueres i 

Cornelia, Yasim og Natasjas forestillede verden omkring literacy-i-skole her-og-nu, og som er overraskende 

genkommende på tværs af materialet, tegner der sig et billede af et kronotopisk interim-univers, hvor 

læsning fremstår som en læringsgenstand, der befinder sig i et rum, der er afgrænset fra andre rum, og 

som dels hører fortiden til og dels projiceres ind i fremtiden, rettet mod en uddannelsesverden med endnu 

mere eller mindre uskarpe konturer. 

 

Bakhtin brugte kronotop-metaforen til at vise, hvordan tid og rum er uadskillelige elementer i litteraturen, 

og hvordan disse elementer i et stort omfang er med til at bestemme det billede af mennesket og dets 

muligheder, der tegner sig i fortællingerne. Tilsvarende kan der også i menneskers fortællinger identificeres 

kronotoper, der indgår i deres måder at beskrive sig selv og andre på (Leander 2004). Sådanne kronotoper 

vil altid være i indbyrdes dialog og samtidig også i dialog med et lager af ophobede forestillinger, der er 

udviklet over tid (Bakhtin 1981, s. 153). Den gennemgående og typificerede kronotop, som børnene i 

Portræt af mig som læser i større eller mindre grad synes at læne sig op af, og som de på forskellige måder 

positionerer sig i forhold til, væves sammen med og har i sig andre mindre kronotoper, der knytter sig til de 

enkelte børns fortællinger og forestillinger, som også kan være mere eller mindre typifiserede, hvilke 

sprogligt blandt andet giver sig udslag i brugen af udtryk som at være, ikke være eller ønske sig at være 

ΩǎňŘŀƴ ŜƴΣ ŘŜǊΩ eller ŀǘ ǾŋǊŜ ŜƭƭŜǊ ƛƪƪŜ ǾŋǊŜ ΩǘȅǇŜƴΣ ŘŜǊΩ ƻƎ ǎň ǾƛŘŜǊŜΦ  
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Samtidig udgør interviewsituationen i selv sig et rum, hvor literacy-i-skole som kronotop dialogisk 

sammenflettes med andre kronotopiske literacyverdner uden for skolen. En sammenfletning, der ikke altid 

synes helt uproblematisk. 

 

 

Ud og ind af skolen 
Mange af børnene associerer umiddelbart læsning med skole og nævner, når de bliver spurgt til det, at de 

egentlig ikke tænker over, hvor meget de læser i deres dagligdag. For eksempel fortæller Nicky i 

interviewet, at han synes, det var sjovt at lave læserportrættet, fordi det fik ham til at tænke over, hvor og 

hvor ofte man egentlig læser i hverdagen. At læsningen i hverdagssammenhæng er noget, der ofte går 

ubemærket hen, er et træk ved dagligdags literacypraksisser, der ofte fremhæves af den 

forskningstradition, der går undŜǊ ƴŀǾƴŜǘ ΩbŜǿ [ƛǘŜǊŀŎȅ {ǘǳŘƛŜǎΩΦ έ[ƛǘŜǊŀŎȅ ƛǘǎŜƭŦ ƛǎ ƴƻǘ ŀ ŦƻŎǳǎ ƻŦ ŀǘǘŜƴǘƛƻƴΣ 

ōǳǘ ƛǎ ǳǎŜŘ ǘƻ ƎŜǘ ƻǘƘŜǊ ǘƘƛƴƎǎ ŘƻƴŜέΣ ǎƪǊƛǾŜǊ aŀǊȅ IŀƳƛƭǘƻƴ όнлллΣ ǎΦ рύ Ǉň ōŀƎƎǊǳƴŘ ŀŦ den forskning i 

lokale literaypraksisser, hun og David Barton har foretaget i Lancaster, England. Når de mennesker, de 

interviewede, blev spurgt til deres læsning i dagligdagen, var det tit noget, de ikke tænkte over og dermed 

ikke så som egentlig læsning. 

 

Tilbudsaviser 

Et andet eksempel på det ubemærkede ses i gruppen med Ifrah, Kebire og Akif, hvor Kebire peger på, at 

man læser hele tiden uden at lægge mærke til det, når man går rundt i byen. 

 

Kebire: όΧύ når du går rundt overalt, så er der bare læsning, når du for eksempel går 

ned ad [gaden], så der en masse butikker og reklamer og sådan der. Altså, du 

læser uanset hvad, men du lægger bare ikke særlig mærke til det.  

 

Kebires bemærkning falder efter, at de i gruppen har talt om at læse aviser på baggrund af et spørgsmål fra 

forskningsmedarbejderen, om de har aviser derhjemme. Det fører til en samtale, der illustrerer, hvordan 

det at flette forskellige forestillede literacyverdner med forskellige kronotopiske konturer sammen ikke 

nødvendigvis er ligetil, men er noget, der indgår i en dialogisk forhandling og i en diskursiv positionering af 

en selv og andre. 

 

FM: Læser I aviser derhjemme? Får I egentlig lokalaviser? 

Akif: Ja? (stille) 

Kebire: Altså vi får-  vi får aviser, men jeg-  jeg læser ikke helt aviser, mere sådan 

Akif: Jeg læser kun tilbud (smiler lidt, ser ned i bordet) 

FM: Du ser til- du læser tilbud? (smiler til Akif) 

(Akif griner stille)  

FM: Nogle bestemte? 

Akif: (ser tænksom ud, inden han svarer) Netto.  

(Kebire og Ifrah ser begge ned i bordet og smiler) 

FM: Nettotilbud. For at se om der er noget godt. 

(Kebire og Ifrah griner stille) 
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 FM: Ja, ja, men der er jo også læsning. (Kebire og Ifrah ser på FM og holder op med 

at smile) Det er det jo. Hvis nu du forestiller dig, at du slet ikke kunne læse, 

ƘǾŜǊƪŜƴ ǘŀƭ ŜƭƭŜǊ ōƻƎǎǘŀǾŜǊΧ 

Akif: Så jeg ville bare se. 

FM: Så ville du se billeder, selvfølgelig.  

Kebire: Det er også fordi, når du går rundt overalt, så er der bare læsning, når du for 

eksempel går ned [gaden], så der en masse butikker og reklamer og sådan der. 

Altså, du læser uanset hvad, men du lægger bare ikke særlig mærke til det.  

 

Som svar på FMs spørgsmål om aviser, byder både Kebire og Akif spontant ind. Akif svarer i første omgang 

blot stille ja, mens Kebire uddyber. Men da hun slutter, tager Akif over og siger med et smil, mens han ser 

ned i bordet, έƧŜƎ ƭŋǎŜǊ ƪǳƴ ǘƛƭōǳŘέΣ hvilket tyder på, at han ikke er sikker på, at tilbudsaviser er den type 

avis, som FM tænker på i sit spørgsmål. Ifrah og Kebire reagerer med smil og stille grin, da FM tager hans 

bidrag seriøst og spørger, hvilke tilbud han foretrækker. Idet Ifrah og Kebires smil bliver til grin, da Akif 

ǳŘŘȅōŜǊ έbŜǘǘƻέΣ ŦƻǊǎǾŀǊŜǊ FM ham og tilbudsaviser som legitimt læsestof, der kræver at man kan afkode 

bogstaver og tal. Kebire knytter herefter an til tilbudsaviser som legitimt læsestof i sin følgende ytring, hvor 

Ƙǳƴ ƎǄǊ ƻǇƳŋǊƪǎƻƳ ǇňΣ ŀǘ Ƴŀƴ ƭŋǎŜǊ έƻǾŜǊŀƭǘέ, ƳŜƴ ŀǘ Ƴŀƴ έōŀǊŜ ƛƪƪŜ ώƭŋƎƎŜǊϐ ǎŋǊƭƛƎ ƳŋǊƪŜ ǘƛƭ ŘŜǘέΦ Den 

forhandling, der her finder sted, signalerer, at tilbudsaviser tilhører en gruppe af medier, som ligger 

længere ƴŜŘŜ ƛ ΩŘŜǘ ƳƻǊŀƭǎƪŜ ƛƳǇŜǊŀǘƛǾΩ (i modsætning til nyhedsaviser, bøger o.l.), og at børnene er usikre 

på, hvorvidt det tæller som rigtig læsning.  

 

Fem minutter senere vender Ifrah tilbage til tilbudsaviserne. På et spørgsmål fra FM om, hvad hun synes 

om at skrive læserportrættet, fortæller hun om, hvordan læsning af tilbudsaviser spiller en central rolle i en 

literacypraksis, hun og hendes mor har udviklet sammen. Det er en praksis, der rummer både højtlæsning, 

oversættelse og skrivning, og som foregår med brug af både dansk og somali.  

 

FM: Hvad tænker du Ifrah, om at skrive sådan en tekst? 

Ifrah: Øhm, det er sådan- jeg tænkte sådan at, vent lidt altså hvad gør jeg, når jeg 

ligesom læser mm tilbudsaviser og sådan noget? Jamen, så sidder jeg med min 

mor og så siger jeg til hende at det koster det. Og så siger min mor kan du 

skrive det ned. Og så siger jeg så bagefter og så skriver jeg det ned til hende.  

FM: Okay.  

Ifrah: Så siger hun til mig okay, skal vi gå eller v-, eller- eller- eller- skal jeg bare gå. 

Og så svarer jeg om jeg skal gå med hende eller sådan noget 

FM: Okay.  

Ifrah: Så skriver jeg meget- så skriver jeg ned og så ligesom læser jeg det og så 

oversætter jeg det på somalisk, hvad det er jeg har skrevet.  

FM: Ja. Så d- så hjælper hinanden med at læse tilbudsaviser og se, hvad der er af 

gode tilbud.  

Ifrah: Mmm (nikker og ser på FM med smil) 

 

Ifrahs detaljerede og emotionelt ladede fortælling om, hvad hun og hendes mor gør og siger i situationen, 

giver os et indtryk af tilbudsavislæsningen som en socialt situeret literacypraksis, der involverer et 
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kompleks samspil mellem flere sprog, mellem tekst, tale og tal ς og formentlig også billeder ς samt en 

fordeling af roller, der sikkert er udviklet over tid.  Den engagerede beskrivelse vidner samtidig om, at 

forhandlingen af sammenfletningen så at sige er faldet på plads, og at Ifrah på dette tidspunkt opfatter 

læsningen af tilbudsaviser som blåstemplet i situationen og dermed som noget, hun kan fortælle om uden 

at risikere at tabe ansigt.  

 

Gadefester og bygningsarkitektur 

Også i interviewet med Maazin er der tale om en tilsyneladende ikke helt enkel sammenfletning af 

literacyverdner i og uden for skolen. Maazin er i interviewet sammen med Amaya, som er ret stille og 

sjældent griber ordet uopfordret. Med sig til interviewet har Amaya og Maazin deres skrevne portrætter. 

Maazins portræt er en relativ kort tekst: έ!ǘ ǾŋǊŜ ƭŋǎŜǊ κ ƧŜƎ ƭŋǎŜǊ !ǾƛǎŜǊ ƻƎ CŀƎōǄƎŜǊ ƻƎ Cŀƪǘŀ ōǄƎŜǊ ƻƎ 

ƧŜƎ ƭŋǎŜǊ κ ƻƎǎň Ǉň CŀŎŜ.ƻƻY CŀŎŜōƻƻƪέΦ ¦ŘƻǾŜǊ ŘŜƴƴŜ ǘŜƪǎǘ ŜǊ Ƙŀƴǎ ǇŀǇƛǊ ŦƻǊǎȅƴŜǘ ƳŜŘ Ƙŀƴǎ ƴŀǾƴ ƻƎ 

klasse og en del aΩŜǊ og mulige ord og enkelte udstregede kruseduller, hvilket kan være udtryk for, at han 

måske har haft problemer med at koncentrere sig om opgaven, ikke har kunnet komme i tanke om mere at 

skrive eller deslige. I det skrevne portræt nævner han først aviser, fagbøger og faktabøger som teksttyper, 

han læser, og føjer så efter et έƻƎǎňέ Facebook til. Amaya har skrevet en længere tekst, hvor hun punktvis 

med sirlig skrift har oplistet ni forskellige literacypraksisser. Ved starten af interviewet får de begge teksten 

af FM. Amaya sidder herefter med sin tekst under bordet, mens Maazin på skift har den over og under 

bordet, mens han ruller den sammen til et rør og krammer den sammen, så den krølles, hvilket i optagelsen 

bidrager til at give det indtryk, at han ikke er særlig stolt af det, han har fremstillet. Det indtryk bekræftes, 

da FM bringer deres skriftlige portrætter på banen. Da Amaya tager sin halve pænt-skrevne side frem, 

ǎƪȅŘŜǊ aŀŀȊƛƴ ƘƻǾŜŘŜǘ ƭƛŘǘ ŦǊŜƳ ƻƎ ȅǘǊŜǊ Ŝǘ ƴŋǎǘŜƴ ǳƘǄǊƭƛƎǘ έhέ ǎƻƳ Ŝǘ ǎǘƛƭƭŜ ǳŘōǊǳŘ ŀŦ ƻǾŜǊǊŀǎƪŜƭǎŜΣ Řŀ 

han ser hendes tekst. Mens Amaya fortæller om sit skriftlige portræt, holder Maazin sit papir under bordet. 

Og da FM spørger til, hvordan han har grebet sit portræt an, fortæller han med et seriøst udtryk, at han 

ƻƎǎň ƭŋǎŜǊ Ǉň ŜƭŜǾƛƴǘǊŀΦ Ca ǎǇǄǊƎŜǊΣ ƻƳ Ƙŀƴ ƘŀǊ ŦňŜǘ ŘŜǘ ƳŜŘ ƛ ǎƛƴ ǘŜƪǎǘΣ ƻƎ aŀŀȊƛƴ ǎǇǄǊƎŜǊ έƛ ŘŜƴ ƘŜǊΚέ 

mens han trækker papiret op fra under bordet med et lille smil, hvorefter FM i de første linjer af 

nedenstående uddrag beder om at se den:  

 

FM: Må jeg lige se, prøv at lægge den op, nu er den helt krøllet sammen (smiler) 

Maazin: Nja- jeg har ikke skrevet- jeg nåede det ikke (taler mens han folder papiret ud) 

FM: Okay  

Maazin: Jeg har bare skrevet det der med, jeg læser  aviser nogle gange 

FM: Okay 

Maazin: Fordi, der nogle- nogle gange er der vigtige ting, man kan læse 

 

Uden at FM har indvendt eller kommenteret andet om hans tekst, end at den er helt krøllet sammen, 

påbegynder Maazin i de følgende linjer en undskyldning for sin egen tekst, hvilket tilsyneladende starter 

ƳŜŘ Ŝƴ ŦƻǊƪƭŀǊƛƴƎ ŀŦΣ ƘǾŀŘ Ƙŀƴ ƛƪƪŜ ƘŀǊ ǎƪǊŜǾŜǘ όέƴƧŀ- jeg har ikke skrevet-έύΦ Iŀƴ ŀŦōǊȅŘŜǊ ƛƳƛŘƭŜǊǘƛŘ ǎƛƎ ǎŜƭǾ 

ƻƎ ǎƛƎŜǊ ƛ ǎǘŜŘŜǘ έƧŜƎ ƴňŜŘŜ ŘŜǘ ƛƪƪŜέ ƻƎ ŦƻǊǘǎŋǘǘŜǊ έƧŜƎ ƘŀǊ ōŀǊŜ ǎƪǊŜǾŜǘ ŘŜǘ ŘŜǊ ƳŜŘΣ ƧŜƎ ƭŋǎŜǊ ŀǾƛǎŜǊ 

ƴƻƎŜƴ ƎŀƴƎŜέ ŦƻǊŘƛ έƴƻƎƭŜ ƎŀƴƎŜ ŜǊ ŘŜǊ ǾƛƎǘƛƎŜ ǘƛƴƎΣ Ƴŀƴ ƪŀƴ ƭŋǎŜέΦ Iŀƴ ŋƴŘǊŜǊ ǎňƭŜŘŜǎ ǎƛƴ ǳƴŘǎƪȅƭŘƴƛƴƎ 

til et spørgsmål om tid, samtidig med at han holder papiret, så Amaya og FM ikke kan læse med, og 

ŦƻǊǘǎŋǘǘŜǊ ǎň ƳŜŘ ŀǘ ŦƻǊƪƭŀǊŜΣ ŀǘ Ƙŀƴ ΩōŀǊŜΩ ƘŀǊ ǎƪǊŜǾŜǘ ƴƻƎŜǘ ƳŜŘ ŀǾƛǎŜǊΦ Ω.ŀǊŜΩ ŜǊ ǘƛƭǎȅƴŜƭŀŘŜƴŘŜ Ŝƴ 

undskyldning for omfanget af hans tekst. Denne undskyldende tilgang præger hans deltagelse, når talen om 
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læsning, samtidig med, at han hele tre gange i løbet af det 25 minutter lange interview drejer samtalen om 

læsning over på sit eget aktive engagement i lokalsamfundet, som han ivrigt og detaljeret fortæller om.  

 

Første gang er, da FM indleder interviewet bredt ved at spørge, om der er nogle af billederne, der sprang 

dem i øjnene, da de hang i klassen. Her peger Maazin på et billede af en bærbar computer, der står på et 

bord, og hvor man ser en hånd på musen, der surfer på Facebook. Da FM kort efterspørger, hvordan et 

billede af dem selv skulle se ud, hvor de læser, siger Maazin, at han skulle have en bærbar og sin telefon, og 

at han ville holde øje med tiden. Det er altså her i starten af interviewet de sociale medier, som Maazin 

fremhæver som det sted, hvor han læser. Da Amaya bliver bedt om også at beskrive et billede af sig selv, 

ƘǾƻǊ Ƙǳƴ ƭŋǎŜǊΣ ǎƛƎŜǊ ƘǳƴΥ έƘǾƛǎ Ƴŀƴ ŜǊ ǳŘŜΣ ǎň ƪƛƎƎŜǊ ƳŀƴΣ ǎŜǊ ƻƳ ŘŜǊ ǎǘňǊ ƴƻƎŜǘέΦ FM følger i 

nedenstående uddrag op på Amayas bidrag til samtalen, hvorefter Maazin tager over:  

 

FM:  Gør I det når I går- når I går hen af gaden for eksempel eller 

Maazin: Ja, der er alt muligt  

FM:  Og så ser man hvad der står eller 

Maazin: Ja, så læser jeg 

FM:  Ja 

Maazin: Ting-. noget af det kan godt være interessant at læse  

FM:  Ja, kan det også være xxx og sådan noget ikke? 

Maazin: Ja, for eksempel der er også nogle festivaler og sådan noget for eksempel lige 

når du kommer ind i din, opgang så der altid noget der hænger deroppe 

FM:  Okay 

Maazin: For eksempel, jeg har læst står der er gadefest den tredje, på gaden 

FM:  Okay 

Maazin: Det den der 

FM: [Navn på fest] 

Maazin: [Navn på fest] 

FM:  Er det den? 

Maazin: Ja  

FM:  Okay, ja så skal man lige læse hvad der står og hvornår 

Maazin: Ja  

FM:  Det er godt at kunne læse hvornår det er, ikke?  

FM: Er I med til det, [navn på fest]? 

Maazin: Jeg skal- jeg skal arbejde der altså prøve- jeg skal begynde- jeg skal sælge 

popcorn og sådan noget der(smiler lidt til FM) 

FM:  Nåh hvor sjovt (lyder lidt overrasket) 

 

Amayas fortælling om, at hun læser, når hun er ude i det offentlige rum, og FMs spørgen ind til det, får 

tilsyneladende Maazin til at komme i tanke om et specifikt opslag, han har set i sin opgang om en gadefest, 

og da FM spørger, om det er i forbindelse med en bestemt fest, hun også kender til, svarer Maazin 

bekræftende. Det er her ς i denne omgang ς ikke Maazin selv, der bringer gadefesten ind i samtalen, men 

det tydeligt, at han finder glæde ved at fortælle om sin egen aktive deltagen i den og således griber 
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muligheden for at positionere sig selv positivt som en aktiv del af festivalen ς nemlig som en, der skal 

έŀǊōŜƧŘŜ ŘŜǊέΦ  

 

Denne åbning for positiv selvpositionering og agens i forbindelse med lokalsamfundet går igen et par 

minutter senere i interviewet i forbindelse med, at FM som tidligere nævnt bringer deres skriftlige 

portrætter på banen. Efter at have undskyldt sin skriftlige tekst, vendes den undskyldende tone til en 

engageret beskrivelse af aviser som et medium, hvor der kan være Ωvigtige ting, man kan læseΩ. I 

fortsættelsen af interviewet spørger FM, hvad det er for aviser han læser:   

 

Maazin: Fordi, der nogen- nogen gange er der vigtige ting man kan læse 

FM: Ja, hvad er det for nogle aviser du læser? 

Amaya: Der mange forskellig (i overlap med Maazin) 

Maazin:  Den der [navn på lokalavis] (i overlap med Amaya) 

FM: Så de- lokalaviser? 

Maazin: Ja 

FM: Ja, som kommer ind til- kommer hjem til jer ikke? 

Maazin: Ja, så læser jeg nogle gange på grund af, jeg har lige har lavet l [navn på løb], 

og så skulle jeg lige se, om det var kommet på avisen, det var det 

FM: Ja, okay, hvor der står på hvem der har deltaget og hvor hurtigt.  

Maazin: Ja, og hvem var den første, der kom i mål 

FM: Var det dig så? 

Maazin: Nej, det ikke mig 

FM: Neeej (med beklagende og lettere humoristisk tonefald)  

Maazin: Ja, jeg kunne ikke løbe det på grund af, vi skal stå på- vi skulle stå på ruter og 

sådan noget, så vi kan vise vej 

FM: Nårh, så du var med til at arbejde der 

Maazin: Ja 

 

Ved at pege på netop lokalavisen fremhæver Maazin igen sit lokale tilhørsforhold og betoner også sin egen 

aktive deltagelse i de lokale sociale praksisser, når han eksemplificerer, hvorfor det var relevant for ham at 

ƭŋǎŜ ƛ ƭƻƪŀƭŀǾƛǎŜƴΥ έƧŜƎ har lige har lavet [navn på løb], ƻƎ ǎň ǎƪǳƭƭŜ ƧŜƎ ƭƛƎŜ ǎŜ ƻƳ ŘŜǘ ǾŀǊ ƪƻƳƳŜǘ ƛ ŀǾƛǎŜƴέΦ 

Da FM ƛ ƭŜǘǘŜǊŜ ƘǳƳƻǊƛǎǘƛǎƪ ǘƻƴŜ ǎƛƎŜǊ έƴŜŜŜƧέ ǘƛƭ ŀǘ Maazin ikke vandt løbet, glider Maazin af, men fortæller 

i et seriøst tonelejeΣ ŀǘ Ƙŀƴ ƛƪƪŜ ƪǳƴƴŜ ƭǄōŜΣ ŦƻǊŘƛ έǾƛ ǎƪǳƭƭŜ stå på ruter og sådan noget, så Ǿƛ ƪŀƴ ǾƛǎŜ ǾŜƧέΦ 

Ligesom i forbindelse med uddraget ovenfor, hvor samtalen om opslagslæsning drejede over i gadefesten 

og Maazins aktive deltagelse i gadefesten, vendes samtalen her fra avislæsningsaktiviteten og den skrevne 

tekst til hans deltagelse og ansvarlighed i et arrangement i lokaleområdet, der tydeligvis fremstår som 

identitetsskabende for ham.  

 

Denne drejning fra en samtale om læsning til hans deltagelse i lokalesamfundet ser vi igen godt ti minutter 

senere, da FM spørger, hvad de sidst har læst:   

 

FM:  Hvad læser I, nu. hvis du skulle sige hvad hvad er  

det sidste I har læst 
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Amaya: Bøger (stille) 

FM:  Bøger? 

Maazin: Tror det sidste øh jeg har læst det var i matematikbogen.  

FM:  I okay, hvad-  

Maazin: Nej- nej det var det var i frikvarteret 

FM:  Hvad læste du der? 

Maazin: Jeg læste der stod, der var, der var festival dernede  

FM:  Nåh selvfølgelig xxx 

Maazin: Så stod der (remser nogle tal op) et eller andet, kultur 

FM:  Var det- var det et tidspunkt  

Maazin: Kulturfestival 

FM: Ja 

Maazin: Det var i dag 

FM:  Ja  

Maazin: Det var i dag i parken.  

FM:  Når du siger bøger (læner sig tilbage og ser på Amaya) 

 

9ŦǘŜǊ !Ƴŀȅŀ ƘŀǊ ōǳŘǘ ƛƴŘ ƳŜŘ ΩbøgerΩ som svar på FMs spørgermål om, hvad det sidste de har læst er, 

byder Maazin først ind med matematikbogen, men vender så opmærksomheden mod et opslag om en 

festival han så i frikvarteret. FM hører tilsyneladende Maazins tal som et klokkeslæt, mens Maazin uddyber, 

at det er en kulturfestival, som finder sted i parken i dag, og viser med sin erindring om sted, tid og navn på 

begivenheden sit kendskab til og sin interesse for den.  Vi ser her, hvordan Maazin atter engang griber 

lejligheden til at flette et andet kronotopisk literacyunivers ind i interviewet som led i en løbende 

forhandling af social identitet omkring læsning. Hele tre gange i løbet af det 25 minutter lange interview 

drejer han altså samtalen om læsning over på sit eget aktive engagement i lokalsamfundet, som han ivrigt 

og detaljeret fortæller om.  

 

Denne ivrighed genfinder vi sidst i interviewet, hvor talen er om, hvilken rolle de tror læsning kommer til at 

spille for dem i fremtiden. Da FM har stillet spørgsmål til deres fremtidige læsning, bliver der først en 

pause, inden Amaya lidt stille svarer, at hun tror, de kommer til ŀǘ Ωlæse lidt mereΩ, hvortil Maazin tilføjer 

Ωblive bedreΩ. Deres svar drejer sig altså om kvantiteten og kvaliteten af deres læsning og ikke indholdet af 

derŜǎ ŦǊŜƳǘƛŘƛƎŜ ƭŋǎƴƛƴƎΣ ǎƻƳ Caǎ ΩhvadΩ-spørgsmål egentlig drejede sig om. Pausen inden Amaya 

begynder at svare og hendes stille tale kan tyde på, at det ikke er noget, de har overvejet før, og at de er 

usikre på, hvad det er for en type svar, hun leder efter. Efter endnu en pause i slutningen af uddraget, 

henvender FM sig i et opfølgende spørgsmål direkte til Maazin: 

 

FM: Hvad, hvad tror du, du kommer til at læse? 

Maazin: Jeg kommer til at læse om bygninger og sådan noget.  

FM:  Okay. Hvorfor det? 

Maazin: FordiΧ ƧŜƎ ǘǊƻǊΣ ƧŜƎ ŘǊǄƳƳŜǊ ƻƳ at blive bygningsarkitekt.  

FM:  Ja, spændende.  

Maazin: Ja.   

FM:  {ň ŘŜǘ ƪƭŀǊǘΧ ǎň ŘŜǘ ŜǊ ǎǘǳŘƛŜƭŋǎƴƛƴƎΣ ƪŀƴ Ƴŀƴ ǎƛƎŜΦ  
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Maazin: Ja.  

FM:  Ja. Bliver det så noget andet? Bliver det mere interessant eller mindre 

interessant eller bare noget helt andet end at læse i skolen? 

Maazin: Det bliver mere interessant, på grund af så ved jeg godt, hvordan man skalΧ 

når jeg kommer i gymnasium og får min uddannelse og xxx et arbejde.  

FM:  Ja.  

Maazin: Så ved jeg ƎƻŘǘΣ ƘǾŀŘ ŘŜǘΧ ƘǾƻǊŘŀƴ ƧŜƎ ǎƪŀƭ ōȅƎƎe. 

FM:  Ja.  

Maazin: hƎ ƴŜƧΧ ŀƭǘǎň ƘǾƻǊŘŀƴ ƧŜƎ ǎƪŀlΧ ƘǾordan lave huse.  

FM:  Ja.  

Maazin: {ƪǊƛǾŜ ƴŜŘ ƻƎ ǘŜƎƴŜ ƻƎ ǎňΩ ƴƻƎŜǘΦ  

FM:  Så kan man læse sig til det? 

Maazin: Det tror jeg.  

Amaya:  5Ŝǘ ƪŀΩ Ƴŀƴ ƎƻŘǘΦ  

FM:  [ŋǎŜ ǎƛƎ ǘƛƭ ŀǘ ōƭƛǾŜ ōȅƎƴƛƴƎǎΧ ŀǊƪƛǘŜƪǘΦ 

Maazin: Arkitekt. Ja.  

 

Maazin fortæller i ovenstående ǳŘŘǊŀƎΣ ŀǘ Ƙŀƴ έŘǊǄƳƳŜǊ ƻƳ ŀǘ ōƭƛǾŜ Ŝƴ ōȅƎƴƛƴƎǎŀǊƪƛǘŜƪǘέΣ ƻƎ ŀǘ Ƙŀƴ ŘŜǊŦƻǊ 

έƪƻƳƳŜǊ ǘƛƭ ŀǘ ƭŋǎŜ ƻƳ ǄƘ ōȅƎƴƛƴƎŜǊ ƻƎ ǎňŘŀƴ ƴƻƎŜǘέΦ Iŀƴ ǳƳƛŘŘŜƭōŀǊŜ ǎǾŀǊ έƧŜƎ ƪƻƳƳŜǊ ǘƛƭ Χέ ƪŀƴ ƎƛǾŜ 

et praj om, at denne drøm er ret konkret ham. Han kunne også have formuleret det tættere på ordlyden i 

FMs spørgsmňƭ ƳŜŘ ōǊǳƎ ŀŦ ΩtroΩέ ς ŀƭǘǎň έƧŜƎ ǘǊƻǊ ƧŜƎ ƪƻƳƳŜǊ ǘƛƭ ŀǘ ƭŋǎŜΧέ ς hvilket ville have peget mere 

ƛƴŘ ƛ Ŝƴ ǳǎƛƪƪŜǊƘŜŘ ŜƭƭŜǊ ΩdrømΩ om, hvad han gerne vil være.  Han positionerer sig således som en, der ved, 

hvad han vil efter skolen.  Denne fremtidsdrøm om sig selv som bygningsarkitekt holder han i øvrigt fast i i 

en forskningsaktivitet halvandet år senere, hvor eleverne bliver bedt om at forestille sig, at det nu er år 

2028, og at de skal til 10 års jubilæum med klassen og præsentere sig for hinanden.  

 

Maazins fremstilling af sin forestilling om fremtiden rummer også en række konkrete elementer, knyttet til 

de emner, han mener at komme til at læse om. Han fortæller ivrigt og afbryder flere gange FM, som 

forsøger at spørge ind til det, Amaya fortæller om, at hun gerne vil være læge. 

 

FM:  Vil du læse til læge? 

Amaya:  Ja.  

FM: Ja. Hvad læser man så der? 

Maazin: hƳ ōƭƻŘ ƻƎ ƘƧŜǊǘŜ ƻƎΧ  

Amaya:  !ƭǘ ƳǳƭƛƎǘ όΧύόΚύ 

Maazin: Om bygninger skal man læse om mateƳŀǘƛƪΧ 

όΧύ 

Maazin: hƎ ŎŜƳŜƴǘ ƻƎ ƳǳǊŜ ƻƎ ƘǾƻǊŘŀƴ ŘŜ ƭŀǾŜǊ ƳǳǊŜ ƻƎΧ  

FM:  Ja- 

Maazin: Metal. 

 

Således bliver Maazin her meget konkret i forhold til, hvad det er han forestiller sig, at han skal læse, 

ligesom han gjorde det i sine referencer til sin deltagelse i aktiviteter i lokalsamfundet. Denne konkrethed 
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står i kontrast til hans og Amayas umiddelbare første svar om, at de tror, ŘŜ ƪƻƳƳŜǊ ǘƛƭ ŀǘ ƭŋǎŜ ΩmereΩ ƻƎ 

ΩbedreΩ i fremtiden. Med sine konkrete forslag til, hvad han kommer til at læse og hans uopfordrede 

oplistninger af emner og fag i forbindelse med bygningsarkitektur, styrker han her sin position som en, der 

ved, hvad han vil, og hvad han taler om.  

 

Maazin etablerer således gennem hele interviewet links til sin hverdag uden for skolen og til sine 

fremtidsforestillinger efter skolen, der giver ham muligheder for deltagelse i og medskabelse af et 

fællesskab og for social anerkendelse deri. I situationen fremstår disse kronotopiske forskydninger ud af 

skolerum og tid som værende i stærk kontrast til den sammenkrøllede tekst, der metaforisk ser ud til at 

repræsentere en autoriseret skoleliteracy, som for ham synes at rumme begrænsede identitets- og 

handlemuligheder. 

 

 

Lyst og ulyst  
Det genkommende billede af literacy-i-skole her-og-nu som et kronotopisk interim-univers, der tegner sig 

på tværs af tekster og interviewoptagelser, har i analyseprocessen været slående. Ligeså slående har det 

været, hvordan der gives udtryk for så meget lyst og ulyst, ofte med store ord som elsker og hader og 

nogen gange også med STORE bogstaver. Nedenstående uddrag fra børnenes tekster kan give et indtryk 

heraf. 

 

έJeg elsker at læse, men nogle gange så orker jeg det ikke, og nogle gange er det sindssygt 

kedeligt, og nogle gange glemmer jeg helt, at dŜǊ ŦƛƴŘŜǎ άƭŋǎƴƛƴƎέ ƳŜŘκƛ ōǄƎŜǊ όΧύΦ WŜƎ 

ELSKER at læse citater, jeg synes de fleste er så gode, og dejlige at læse og hører på.έ όIŀƧƛǊŀΣ 

uddrag) 

 

έƧŜƎ ōǊȅŘŜǊ ƳƛƎ ƛƪƪŜ ƻƳ ŀǘ ƭŋǎŜ ƛ ǎƪƻƭŜ 

ƧŜƎ ƘŀŘŜǊ ŀǘ ƭŋǎŜ ōǄƎŜǊ ƳŜƴ ƧŜƎ ƪŀƴ ƎƻŘǘ ƭƛŘŜ ŀǘ ƭŋǎŜ Ǉň ŦŀŎŜōƻƻƪ ŜƭƭŜǊ ƴŜǘŦƭƛȄέ (Haani, 

uddrag) 

 

έƧŜƎ ƘŀŘŜǊ ŀǘ ƭŋǎŜ fagligt men hvis det har noget med mine aktiviteter derhjemme så læser 

ƧŜƎ ƎŜǊƴŜέ ό!ōŀŀƧŀΣ ǳŘŘǊŀƎύ  

 

òjeg elsker for det meste alt læse om noget som gør mig glad noget jeg ville læse hele tiden, 

ƻƎ ƴƻƎŜǘ ǎƻƳ ƪŀƴ ƛƴǎǇƛǊŜǊŜ ƳƛƎ όΧύ 

jeg kan godt lide at læse ved stranden osv.. 

og hvor der er lyde osvέ όLƻŀƴŀΣ ǳŘŘǊŀƎύ 

 

έJeg læser ikke særligt meget derhjemme, men mere i skolen fordi lærerne siger at jeg skal.έ 

(Villads, uddrag) 

 

έWŜƎ ŜǊ ƛƪƪŜ Ŧŀƴ ŀŦ ŀǘ ƭŋǎŜ ƛ Ŝƴ ƴƻǊƳŀƭ ōƻƎ ŦƻǊ ŘŜǊ ǎƪŜǊ ƛ ƳŜƎŜǘ ƘǾƛǎ Ƴŀƴ ƭŋǎŜǊ Ŝƴ ōƻƎέ 

(Sanne, uddrag) 
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έƧŜƎ ƪŀƴ ƘŜƭƭŜǊ ƛƪƪŜ ƭƛŘŜ ŀǘ ƭŋǎŜ IǾƛǎ ŘŜǊ ŜǊ Ŝƴ ŘŜǊ ǎƛƎŜǊ ƧŜƎ ǎƪŀƭέ (Tora, uddrag) 

 

έƧŜƎ ƘŀŘŜǊ ŀǘ ƭŋǎŜΣ ƳŜƴ ƘǾƛǎ ƧŜƎ ǎƪŀƭ ƭŋǎŜ ǎň ǎƪŀƭ ŘŜǘ ǾŋǊŜ Ŝƴ ƎƻŘ ōƻƎ όΧύ ƧŜƎ ƪŀƴ ƛƪƪŜ ƭƛŘŜ ŀǘ 

læse i skolens bøger fordi at de er dårlig, jeg vil ƘŜƭƭŜǊŜ ƭŋǎŜ ƛ ƳƛƴŜ ŜƎƴŜ ōǄƎŜǊέ (Silas, 

uddrag) 

 

έWŜƎ ƪŀƴ ƛƪƪŜ ƭƛŘŜ ŀǘ ƭŋǎŜΣ ƴňǊ ƧŜƎ ōƭƛǾŜǊ ōŜŘǘ ƻƳ ŘŜǘΣ ƧŜƎ ƪŀƴ ƪǳƴ ƭŋǎŜ ƘǾƛǎ ƧŜƎ ǎŜƭǾ ƘŀǊ ƭȅǎǘ ǘƛƭ 

ŘŜǘ ŦƻǊ ŜƭƭŜǊǎ ƪŀƴ ƧŜƎ ƻǾŜǊƘƻǾŜŘŜǘ ƛƪƪŜ ƪƻƴŎŜƴǘǊŜǊ ƳƛƎΦέ (Selma, uddrag) 

  

Disse hads- og kærlighedserklæringer i forhold til læsning, der går igen også i interviewene, involverer 

samtidig nogle stærke identitetsmarkeringer, hvor børnene placerer sig i relation til generiske typer eller 

identificerer sig selv gennem de medier, de kan lide, eller de genrer, de kan lide at læse. έJeg er ikke typen, 

ŘŜǊ ƭŋǎŜǊέ, fortæller Villads i interviewet, hvormed han etablerer en generel skelnen mellem at være læser 

og ikke at være læser. Denne skelnen kobler han senere til et spørgsmål om køn, idet han kort supplerer 

den generelle skelnen med kommentaren έ5ǊŜƴƎŜ ƘŀŘŜǊ ŀǘ ƭŋǎŜέ, hvorefter han dog ser lidt tænksom ud 

og retter det til έbƻƎƭŜ ŘǊŜƴƎŜ ƘŀŘŜǊ ŘŜǘέ. I de fleste tilfælde er der dog tale om ikke helt så generelle 

distinktioner som at være eller ikke være læser, men om identitetsmarkeringer, der går på konkrete medier 

eller genrer. En skelnen, der her går igen hos mange børn, er en skelnen mellem bøger og sociale medier. 

Det gælder for eksempel for Sif, der i interviewet udtrykker det meget klart, når hun siger έWŜƎ ƘŀŘŜǊ at 

ƭŋǎŜ ōǄƎŜǊΣ ƳŜƴ ƧŜƎ ƪŀƴ ƎƻŘǘ ƭƛŘŜ ŀǘ ƭŋǎŜ Ǉň ŘŜ ǎƻŎƛŀƭŜ ƳŜŘƛŜǊέ. De sociale mediers centrale rolle og 

betydning som et sted, man læser med glæde, går igen hos praktisk taget alle eleverne, enten i portrættet, i 

interviewet eller begge steder. For Sif og for flere andre kobles læsning også positivt til TV og film. I sin tekst 

ǎƪǊƛǾŜǊ {ƛŦΥ έJeg synes at det er kedeligt at læse i en bog. Jeg kan meget bedre lide at læse undertekster, 

eller beskeder. Når jeg læser undertekster, eller beskeder, synes jeg det er sjovere, fordi beskederne er 

ƴƻƎŜǘ ƧŜƎ ǎŜƭǾ ƘŀǊ ǾŀƭƎǘΣ ƻƎ ŘŜǘ ǎŀƳƳŜ ƳŜŘ ǳƴŘŜǊǘŜƪǎǘŜǊ Ǉň ƛ Ŝƴ ŦƛƭƳ ŜƭƭŜǊ ǎŜǊƛŜΦέ Hvor lyst og ulyst af Sif og 

mange andre forbindes med sociale medier og billedmedier sat over for bøger, knyttes det (også) af andre 

til forskellige slags trykte medier eller forskellige boggenrer. For både Ioana og Bassima er det fiktion versus 

fakta, der er omdrejningspunkt for deres selv-identifikation. Ioana skriver eksempelvis i sin portrættekst 

έƧŜƎ ŜǊ ƴƻƪ ŘŜƴ ǘȅǇŜ ǎƻƳ ƳŜǊŜ ƭŋǎŜǊ ƳŜǊŜ ƻƳ ǘƛƴƎ ǎƻƳ ŜǊ ǊƛƎǘƛƎ ƻƎ ƛƪƪŜ ǎň ƳŜƎŜǘ ŘŜǘ ŘŜǊ Ŧŀƴǘŀǎƛέ, hvor 

.ŀǎǎƛƳŀ ƳŜŘ ƻƳǾŜƴŘǘ ŦƻǊǘŜƎƴ ǎƪǊƛǾŜǊ έJeg kan godt lide at læse fantasy bøger, for det er noget der ikke 

findes og det gør det mere spændende, men når det gælder fagbøger så er det bare ikke mig.έ  

 

[ŋǎƴƛƴƎ ǎȅƴŜǎ ǎňƭŜŘŜǎ ŀǘ ǾŋǊŜ ǎǘŋǊƪ ƪƴȅǘǘŜǘ ǘƛƭ Ŝƴ ŦǄƭŜƭǎŜ ŀŦ ΩƳƛƎΩ ƻƎ ƛƪƪŜ-ƳƛƎΩ, der i større eller mindre 

grad typificeres. 5Ŝǘ ŜǊ Ŝƴ ΩƳƛƎ-ŦǄƭŜƭǎŜΩΣ ŘŜǊ at dømme efter den ofte nærmest passionerede måde, den 

ofte udtrykkes på, synes at have en væsentlig fylde i børnenes sociale identitetsprocesser og tilsyneladende 

ofte kendt af (nogle af) de andre børn. Et eksempel på det er, da børnene under interviewet bliver spurgt, 

hvilket af billederne de ville vælge som det, der bedst afspejlede dem selv som læsere, og Bassima tager et 

ōƛƭƭŜŘŜ ŀŦ Ŝƴ ǇƛƎŜΣ ŘŜǊ Χ έWŜƎ ǘǊƻǊ ŘŜǘ ƘŜǊΣ ŘŜǘ ŜǊ ƳƛƎέΣ ǎƛƎŜǊ Ƙǳƴ ƻƎ ŦƻǊƪƭŀǊŜǊ Ǉň ƻǇŦƻǊŘǊƛƴƎ ŦǊŀ CaΣ ŀǘ έƘǳƴ 

ƭƛƎƴŜǊ ŜƴΣ ŘŜǊ ŜǊ ƛƴǘŜǊŜǎǎŜǊŜǘέΦ {ƛŦ ǎƳƛƭŜǊ ƛƴŘŦƻǊǎǘňŜǘ ŀƴŜǊƪŜƴŘŜƴŘŜ ǘƛƭ ƘŜƴŘŜ ƻƎ ǇŜƎŜǊ ŘŜǊŜŦǘŜǊ Ǉň ōƛƭƭŜŘŜǘ ŀŦ 

ΩŘŜƴ ƛƴŘŜǊƭƛƎŜ ƭŋǎŜǊΩ ƳŜŘ Ŝƴ ƪƻƳƳŜƴǘŀǊ ƻƳΣ ŀǘ έŘŜǘ ŜǊ ŘƛƎέΦ Tilsvarende forekommer det ikke sjældent, at 

børnene uopfordret refererer til hinanden som læsere af den ene eller anden slags. 

 



Tegn på sprog ς tosprogede børn lærer at læse og skrive Side 31 

Lyst og ulyst i læsningen relativeres ikke kun i forhold til medier, genrer og indhold, men også i forhold til 

sted. Mange sætter i det skriftlige læserportræt positive oplevelser af læsning og skrivning i kontrast til de 

oplevelser, de har af læsning i skolen. For en række elever forbindes (skole)læsning generelt eller dele af 

skolelæsningen med negative oplevelser, som de beskriver negativt i forskellige ƎǊŀŘŜǊ ŦǊŀ έƪŀƴ ƛƪƪŜ ƭƛŘŜέ 

ƻƎ Ωbryder mig ikke omΩ ƻǾŜǊ ΩƪedeligtΩ ǘƛƭ ΩhadeΩέΦ Silas og Abaaja er to af dem, der i det skriftlige 

læserportræt stærkest udtrykker deres ulyst ved læsning i skolen. Silas er en af de elever, som bruger 

ΩhaderΩ i forbindelse med portrætterne, når han skriver έƧŜƎ ƘŀŘŜǊ ŀǘ ƭŋǎŜΣ ƳŜƴ ƘǾƛǎ ƧŜƎ ǎƪŀƭ ƭŋǎŜ ǎň ǎƪŀƭ 

ŘŜǘ ǾŋǊŜ Ŝƴ ƎƻŘ ōƻƎ όΧύ ƧŜƎ ƪŀƴ ƛƪƪŜ ƭƛŘŜ ŀǘ ƭŋǎŜ ƛ ǎƪƻƭŜƴǎ ōǄƎŜǊ ŦƻǊŘƛ ŀǘ ŘŜ ŜǊ ŘňǊƭƛƎΣ ƧŜƎ Ǿƛƭ ƘŜƭƭŜǊŜ ƭŋǎŜ ƛ 

ƳƛƴŜ ŜƎƴŜ ōǄƎŜǊέΦ {ňƭŜŘŜǎ ƪƻōƭŜǊ {ƛƭŀǎ ōňŘŜ ƛƴŘƘƻƭŘŜǘ ƛ ǎƪƻƭŜƭŋǎƴƛƴƎŜƴ ƻƎ ǎƪƻƭŜƴ ǎƻƳ ƭŋǎŜǎǘŜd til noget 

negativt, mens han foretrækker sine egne bøger om egne interesser. Han skriver også, at han helst vil læse 

ŘŜǊƘƧŜƳƳŜ ƛ ǎƛƴ ǎŜƴƎΦ  hƎǎň !ōŀŀƧŀ ōǊǳƎŜǊ ƻǊŘŜǘ ΩƘŀŘŜǊΩ i sit læserportræt, når han skriver έƧŜƎ ƘŀŘŜǊ ŀǘ 

læse fagligt men hvis det har nƻƎŜǘ ƳŜŘ ƳƛƴŜ ŀƪǘƛǾƛǘŜǘŜǊ ŘŜǊƘƧŜƳƳŜ ǎň ƭŋǎŜǊ ƧŜƎ ƎŜǊƴŜέΦ Iŀƴ ǎƪǊƛǾŜǊ ƛƪƪŜ 

ŜƪǎǇƭƛŎƛǘΣ ŀǘ ŘŜǘ έŀǘ ƭŋǎŜ ŦŀƎƭƛƎǘέ ŜǊ ŦƻǊōǳƴŘŜǘ ƳŜŘ ǎƪƻƭŜƴΣ ƳŜƴ ƛŘŜǘ ƭŋǎƴƛƴƎŜƴ ƻƳ Ƙŀƴǎ ŜƎƴŜ ŀƪǘƛǾƛǘŜǘŜǊ 

ŜƪǎǇƭƛŎƛǘ ƪƻōƭŜǎ ǘƛƭ έŘŜǊƘƧŜƳƳŜέ, og skolen typisk kobles til faglighed, kan man udlede, at den læsning han 

ΩƘŀŘŜǊΩ ƘǄǊŜǊ ǎƪƻƭŜƪƻƴǘŜƪǎǘŜƴ ǘƛƭΦ L Ŝǘ ŜƴƪŜƭǘ ǘƛƭŦŋƭŘŜ ŜǊ ƪƻōƭƛƴƎŜƴ ŀŦ ƭŋǎŜƻǇƭŜǾŜƭǎŜ ƻƎ ǎǘŜŘ ŘƻƎ Ŝƴ ŀƴŘŜƴΣ 

idet Hashir har præcis den modsatte oplevelse af Silas ƳŜŘ ƘŜƴǎȅƴ ǘƛƭΣ ƘǾƻǊ Ƙŀƴ ƘŜƭǎǘ Ǿƛƭ ƭŋǎŜΥ έƧŜƎ ƪŀƴ ƭƛŘŜ 

at læse ƛ ǎƪƻƭŜ Ǉň Ƴƛƴ ŜƎŜƴ ǇƭŀŘǎέ, mens han ikke kan lide at læse derhjemme, έŦƻǊŘƛ ŘŜǘ ŜǊ ǎǾŋǊǘ ŀǘ ƘƻƭŘŜ 

ŦƻƪǳǎέΦ  

 

Andre oplever ulysten ved skolelæsningen som forbundet med noget, de gør, fordi de skal, måske lige frem 

ǘǾŀƴƎΦ 5ŜƴƴŜ ΩtvangΩ elle ulyst, som nogle forbinder med skolelæsning kommer hos Ayan til udtryk i hans 

ōǊǳƎ ŀŦ ǎǘƻǊŜ ōƻƎǎǘŀǾŜǊΥ έŘŜǘ {Y![ ƳŀƴέΦ Iƻǎ ¢ƻǊŀ ƪƻƳƳŜǊ ŘŜǘǘŜ ǘƛƭ ǳŘǘǊȅƪ ǎňƭŜŘŜǎΥ έƧŜƎ ƪŀƴ ƘŜƭƭŜǊ ƛƪƪŜ ƭƛŘŜ 

ŀǘ ƭŋǎŜ IǾƛǎ ŘŜǊ ŜǊ Ŝƴ ŘŜǊ ǎƛƎŜǊ ƧŜƎ ǎƪŀƭέΦ Tilsvarende skriver Selma έWŜƎ ƪŀƴ ƛƪƪŜ lide at læse, når jeg bliver 

bedt om det, jeg kan kun læse hvis jeg selv har lyst til det for ellers kan jeg overhovedet ikke koncentrer 

ƳƛƎΦέ  

 

Tvangslæsning 
έEn, der ǘǾŀƴƎǎƭŋǎŜǊέ, siger Akif, da FM trækker et billede frem af en dreng, som sidder lænet ind over et 

bord med en tekst med hovedet i hånden og ser ud, som om han kæmper med læsningen. 

 

FM: Hvad så med ham her? Det er modsætningen ikke? Kan I genkende ham? 

(peger på billede af dreng, der læser). 

Ifrah: Han laver lektier måske?  

Kebire: Tvunget til at læse 

FM:   Hvordan ville I karakterisere ham- ja tvunget til at læse noget med lektier 

Akif: Tvangslæsning 

FM:  Der er et eller andet han skal 

Kebire: Ja 

FM:  Man kan sådan sige han er sådan lidt opgivende, hvad tænker I? 

Akif:  Tvangslæser  

FM:  Tvangslæser?  

Kebire: (ser på FM og nikker) 

FM: Er det det du siger? 



Tegn på sprog ς tosprogede børn lærer at læse og skrive Side 32 

Akif:  Ja  

 

Da FM har fået bekræftet, at børnene mener, at drengen på billedet kan betegnes som en tvangslæser, 

spørger hun med et smil ind til Akifs forståelse af, hvad det er, og om han kan genkende situationen. Akif 

bekræfter, at han kan kende det med at være tvunget til at læse og uddyber med et eksempel fra deres 

klasse, hvor lærere έǘǾƛƴƎŜǊέ ƘŀƳ ǘƛƭ ŀǘ ƭŋǎŜΣ ǎŜƭǾƻƳ Ƙŀƴ ǎƛƎŜǊ ǘƛƭ ƘŜƴŘŜΣ ŀǘ Ƙŀƴ ƘŀǊ ƭŋǎǘ ƻƎ ƛƪƪŜ ƻǊƪŜǊ Řet. 

Hans forklaring underbygges i høj grad af hans kropssprog, idet han strækker sig med armene over hovedet 

ƻƎ ǎǾŀƧŜǊ ƛ ǊȅƎƎŜƴ ƻǾŜǊ ŘŜǘ ƳŜǎǘŜ ŀŦ ǎƛƴ ŦƻǊƪƭŀǊƛƴƎ ƳŜŘ Ŝƴ ƪǳƭƳƛƴŀǘƛƻƴ ƛ Ŝǘ Ǝŀō Ǉň έƻǊƪŜǊέΣ ƘǾƛƭƪŜǘ ŦňǊ YŜōƛǊŜ 

til at smile stort og smile til ham. Han iscenesætter situationen ved at forklare, at læreren ǎƛƎŜǊ έL skal ƭŋǎŜέ 

ƳŜŘ ǘǊȅƪ Ǉň έǎƪŀƭέΦ L ŦƻǊǘǎŋttelsen af samtalen spørger FM ind til, om det er selve læsningen eller teksten, 

som de forbinder med tvang:   

 

FM: Så det er mest- er det- er det mest det med at  

Akif: Man skal læse (smiler og griner lidt) 

Kebire: Man skal bare læse det 

FM:  Det er det, at man skal læse  

Kebire: Det er ikke så interessant 

 

L ŘŜƴ ŦŋƭƭŜǎ ƪƻƴǎǘǊǳƪǘƛƻƴ ŀŦ ΩǘǾŀƴƎǎƭŋǎƴƛƴƎΩ ǎƻƳ Ŝƴ ŘŜƭ ŀŦ ƭƛǘŜǊŀŎȅ-i-skole. Det har ifølge Kebire dog ikke 
altid været sådan. ¢ƛŘƭƛƎŜǊŜ ŦŀƴŘǘŜǎ ΩtvangslæsningΩ ikke som sådan, for som Kebire forklarer:  
 

 Kebire: bňǊ Ƴŀƴ ōŀǊŜΧ ƴňǊ Ƴŀƴ ŜǊ ƭƛƭƭŜ ƻƎ ƭƛƎŜ ƘŀǊ lært at læse, så vil du bare læse 

hundrede bøger, fordi du lige har lært at læse og du stolt over det, ikke? 

  FM  Ja. 

 Kebire Og når du så bliver ældre, så lærer du det jo meget bedre. Så begynder man at 

lidt væk fra det.  

 

Et kvarters tid senere mod slutningen af samtalen, vender FM ǘƛƭōŀƎŜ ǘƛƭ ΩtvangslæsningenΩ og spørger, 

hvordan de forestiller sig selv som læsere i fremtiden.  

 

FM:  Hvad tror I, I kommer til at læse resten- altså ikke resten af jeres liv men her- 

her i- i fremtiden? Sådan de næste ti år? Det er så i til I bliver først i tyverne 

ikke? 

Kebire: Jo  

FM:  Bliver det tvangslæsning eller lystlæsning eller, bliver det mere, sådan noget 

her, (peger på et af billederne på bordet) kataloglæsning eller, avislæsning 

eller 

Kebire: Uddannelseslæsning tror jeg.  

Akif: Det tror jeg også (stille mens han tegner på sit papir) 

όΧύ 

FM:  Tænk alle de år, hvad? Tror I det bliver anderledes at læse så? 

Kebire: Ja  

Akif: Ja  
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FM:  Bliver det mindre tvang, og mere lyst eller hvad? 

Akif: Ja  

Kebire: Ja  

FM:  Mere interessant 

Akif: Der tænker vi os om og ved, hvad man vil så man læser, men her tænker vi 

bare wooow (med himmelvendte øjne). 

 

Den forestilling om læsning som noget, der bliver mere interessant og vil opleves mere vedrørende senere i 

et uddannelsesforløb, Ǿƛ ǎň Ƙƻǎ aŀŀȊƛƴΣ ƎŜƴŦƛƴŘŜǎ ƘŜǊΦ YŜōƛǊŜ ƻƎ !ƪƛŦ ǎǾŀǊŜǊ ōŜƎƎŜ Ƨŀ ǘƛƭ CaΩǎ ǎǇǄǊƎǎƳňƭ ƻƳΣ 

ƘǾƻǊǾƛŘǘ ΩǳŘŘŀƴƴŜƭǎŜǎƭŋǎƴƛƴƎΩ ōƭƛǾŜǊ ŀƴŘŜǊƭŜŘŜǎ ŜƴŘ ŘŜƴ ƻǇƭŜǾŜƭǎŜΣ ŘŜ ƘŀǊ ŀŦ ƭŋǎƴƛƴƎ ƴǳΦ !ƪƛŦ uddyber 

herefter, at om ti år, så έǘŋƴƪŜǊ Ǿƛ ƻǎ ƻƳέ ŦƻǊŘƛ man så ved, hvad man vil, i modsætning til nu i folkeskolen, 

ƘǾƻǊ Ƴŀƴ ōŀǊŜ ǘŋƴƪŜǊ ΩwooowΩ όƛ ōŜǘȅŘƴƛƴƎŜƴ έƘǾŀŘ ǎƪŜǊ ŘŜǊ ƘŜǊέύΦ Iŀƴ ŦƻǊŜǎǘƛƭƭŜǊ ǎƛƎ ǎňƭŜŘŜǎΣ ŀǘ Ƙŀƴǎ 

læsning i fremtiden i forbindelse med uddannelse vil være drevet af egen vilje (man tænker sig om og ved 

hvad man vil), snarere end andres påbud, hvor man læser, fordi der er andre, der siger, at man skal. 

  

Forestillingen om skolelæsningen som noget, man skal, og som noget, man har bestemte holdninger til og 

positionerer sig i forhold til på en bestemt måde, kommer også til udtryk, da FM spørger, om der er forskel 

på, hvordan piger og drenge læser. Det svarer de straks alle ja til, og Kebire forklarer, at piger ƭŋǎŜǊ ΩfinereΩ 

end drenge. FM spørger derfor Akif, om han er enig i denne forklaring:  

  

 FM: Er du enig i det? (ser på Akif) 

 Akif: Øhh 

 FM: At pigerne læser finere 

 Akif: Ja meget (ƘŋǾŜǊ ǄƧŜƴōǊȅƴŜƴŜ Ǉň έƳŜƎŜǘέ) 

 FM: Er det rigtig? (lyder overrasket) 

Akif: Ja, fordi, vi drenge tænker slet ikke på sådan skole og sådan noget vi vil bare 

væk herfra og  sådan noget. Der er nogen, for eksempel mig (smiler og ser ned) 

vi tager os sammen og sådan der, men der er også nogen, der bare tænker 

Ωfuck det og så lad os bare komme videreΩ og sådan noget. 

  

Kebire har i sin forƪƭŀǊƛƴƎ ŀŦΣ ƘǾƻǊŘŀƴ ǇƛƎŜǊ ƭŋǎŜǊ ΩŦƛƴŜǊŜΩ, forklaret, at de ikke går så meget op i, om det 

lyder godt og flydende. Hun mener, at drenge hakker mere i det, når de læser op, end piger gør. Det er her, 

FM vender sig mod Akif for at høre, om han er enig, og hun lyder overrasket, da han bekræfter denne 

måske stereotype fremstilling af, hvordan drenge og piger læser forskelligt. Imidlertid er Akifs svar 

interessant, fordi han Ǉň ŘŜƴ ŜƴŜ ǎƛŘŜ ǎƪŀōŜǊ Ŝǘ ΩǾƛΩ ŀŦ ŘǊŜƴƎŜΣ ǎƻƳ Ƙŀƴ ǎŜƭǾ ŜǊ ŘŜƭ ŀŦ όέ±ƛ ŘǊŜƴƎŜ tænker 

slet ikke på sådan skoleέ) og dermed som en, der ikke er interesseret i skolen, og på den anden side straks 

efter lægger afstand til ŘŜǘ ƪǄƴƴŜŘŜ ΩǾƛΩ, som han netop har konstrueret, idet han straks efter positionerer 

sig selv som uden for denne stereotypi af drengelæsere, da han beskriver en anden drengegruppe, der 

ƛƴƪƭǳŘŜǊŜǊ Ωfor eksempel migΩ, som Ωtager sig sammenΩ ƳŜƴǎ ŀƴŘǊŜ ǘŋƴƪŜǊ Ωfuck detΩΦ ±ƛΩŜǘ ōƭƛǾŜǊ således til 

de andre i denne forhandling af hans eget tilhørsforhold. 
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Opsamling og diskussion 
Portrætinterviewene giver en indsigt i, hvordan disse 12-13-årige er i gang med at udvikle et billede af sig 

selv som aktører i et literacyunivers gennem en proces, der rummer en dialogisk udforskning af egne 

handlemuligheder i forskellige sociale fællesskaber samt af moralske orienteringer og værdisystemer. I 

denne proces indgår forestillede verdner som midler til at håndtere de tanker og følelser, der er del af 

processen, og til at skabe et ønskværdigt selvbillede, der i større eller mindre grad modsvarer skolens 

literacyunivers, som det opleves af eleverne. Som fortolkningssfærer spiller de forestillede verdner med 

deres forskellige kronotopiske konturer således en central rolle for, hvordan børnene forstår læsningens og 

skrivningens betydning, og dermed også for, hvordan de over tid udvikler en forståelse af sig selv som 

sociale og semiotiske aktører og af de muligheder, de har for at medskabe verden omkring dem.   

 

På tværs af børnenes skriftlige portrættekster og interviewoptagelserne fremstår en forestillet literacy-i-

skole-verden med iøjnefaldende ensartede kronotopiske konturer, der tager form af en kronotopisk 

mellemtids-tilstand, hvor læsning fremstår som en læringsgenstand, der befinder sig i et rum, der er 

afgrænset fra andre rum, og som dels hører fortiden til og dels projiceres ind i fremtiden. De temporale 

konturer omkring literacy-i-skole udgøres af noget, der ligger bagved en eller foran en, og som altså 

tilskrives betydning i et fortidigt og fremtidigt lys, men sjældent i et nutidigt. Fortidigt bliver det typisk 

emotionelt knyttet til noget, der engang var nyt og spændende, til en følelse af stolthed, når man 

(pludseligt) oplevede at kunne læse, eller til noget, der gav vanskeligheder, der her og nu er overvundet. 

Derudover synes det projiceret ind i fremtiden som et adgangskort til det, der venter ς og forventes af en ς 

i den forestillede (og endnu mere eller mindre uklare) fremtidige (uddannelses)verden. Ligesom 

fremstillingen af literacy-i-skole her-og-nu temporalt synes afgrænset fra andre tider, peger den spatialt ind 

et rum, der fremstår som afgrænset fra andre rum. Som forestillede verdner er der læsning i skolen med et 

værdisystem og et sæt handle- og identitetsmuligheder, og der er læsning uden for skolen med mere eller 

mindre divergerende værdisystemer og handle- og identitetsmuligheder.  

 

At der synes at være en påfaldende fælles forestillet verden omkring literacy-i-skole, der er temporalt og 

spatialt afgrænset fra literacyverdner, betyder ikke, at børnenes ageren i den og tilskrivning af værdi til den 

er entydig og forudsigelig, og at børnenes fortidige, nutidige og forestillede fremtidige literacypraksisser 

også uden for skolen ikke har betydning for deres investering i skolens literacypraksisser. Tværtimod viser 

analysen af interviewmaterialet, hvordan der finder en løbende forhandling af identitets- og 

handlemuligheder sted, og hvordan denne forhandling også rummer forhandlinger af mulige 

sammenfletninger af forskellige forestillede literacyverdner.  

 

Ikke alene i de interviews, der her er foretaget analytiske nedslag i, men hen over alle interviewene 

fremstår læsning som en stærk semiotisk identitetsressource, der er forbundet med forestillinger om deres 

tilhørsforhold i nutidige og fremtidige fællesskaber. Der er en optagethed af at søge positioner, der giver 

mulighed for social anerkendelse. Hvor denne anerkendelse for nogen kan findes i den forestillede verden, 

der udgøres af literacy-i-skole, som den aktuelt tager sig ud for børnene, synes denne forestillede 

literacyverden for andre at udgøre en barriere for et positivt selvbillede, der søges overvundet blandt andet 

gennem påkaldelse af andre forestillede verden, hvor literacy måske spiller en mindre eller anden rolle. Det 

gør indtryk, når literacy-i-skole af rigtig mange af børnene forbindes med ulyst. Det er vanskeligt at vide, 

hvor meget der er en måske aldersspecifik og forbigående oplevelse, men ved gennemsynet af 
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interviewene opleves det som en stærk erfaring, der giver anledning til overvejelser over, hvilke muligheder 

der måtte være for at åbne literacyrummet, så flere kan se sig selv i det. Literacy udgør i dag et væsentligt 

eller måske ligefrem det afgørende parameter for, hvad der betragtes som skolesucces og adgangsgivende 

til videre uddannelse. Kan det tænkes, at det bliver så stærkt et omdrejningspunkt for skolens 

literacyundervisning, at potentialet for identifikation og oplevelsen af handlingsmuligheder mindskes? I 

hvert fald synes det i lyset af erfaringer fra analysen af portrætinterviewene værd at overveje, hvordan vi i 

pædagogisk sammenhæng tager højde for de måder, hvorpå børn og unge mennesker tillægger værdi til 

literacy som en identitetsressource i nær tilknytning til deres sociale liv i og uden for skolen og til deres 

fremtidige forestillinger om, hvem de måtte kunne blive, hvem de gerne vil blive, og hvem de er bange for 

at blive. 
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ȱ$ÅÔ ËÏÍÍÅÒ ÁÎ Ðâ ÈÖÅÍ ÍÁÎ ÅÒ ÓÁÍÍÅÎ ÍÅÄȱ ɀ ÍÅÔÁÓÁÍÔÁÌÅÒ 

ÏÍ ÌåÓÅÐÒÁËÓÉÓȟ ÌåÓÅÅÒÆÁÒÉÎÇÅÒ ÏÇ ÌåÓÅÒÉÄÅÎÔÉÔÅÔ  
Winnie Østergaard 

 

Når andetsprogseleven Anh i et logbogsnotat reflekterer over, hvordan hun fremadrettet kan udvikle sin 

måde at læse tekster på og ǎƪǊƛǾŜǊΣ ŀǘ έŘŜǘ ƪƻƳƳŜǊ ŀƴ Ǉň ƘǾŜƳ Ƴŀƴ ŜǊ ǎŀƳƳŜƴ ƳŜŘέΣ ǇŜƎŜǊ Ƙǳƴ ǇňΣ ŀǘ 

læsning i skolen foregår i et socialt rum. Hvilken betydning har det, at læsning i skolen foregår i et socialt 

rum? Hvilke måder at bruge læsning på møder den enkelte elev i skolen, hvilke erfaringer gør man sig som 

læser i skolen, og hvordan ser man sig selv ς og hvordan ser andre én ς som læser?    

 

Denne artikel sætter fokus på metasamtaler om læsning som en praksis til at reflektere over og udvikle den 

læsning, der finder sted i skolens fag. Baggrunden for artiklen er forløbet Hvordan kan man læse tekster i 

kulturfag? Om at udvikle bevidsthed om og strategier til selvstændig læsning gennemført på tværs af to 

ottende klasser på Herningvej skole. I løbet af forløbet blev der afprøvet i alt tre sæt af metasamtaler, og i 

artiklen her beskrives hver af de tre metasamtaler med udvalgte analytiske nedslag. Endelig afsluttes 

artiklen med overvejelser over metasamtalers potentialer. 

 

Metasamtaler som en mulighed for at reflektere  over læseprak sisser  
Første gang skolegruppen Aalborg arbejdede med metasamtaler var tilbage i 2. klasse i et forløb om 

læseforståelse Hvordan gør man når man vil forstå det man læser? Dengang definerede vi begrebet 

ƳŜǘŀǎŀƳǘŀƭŜǊ ǎƻƳ έŜƴ ǳƴŘŜǊǎǄƎŜƴŘŜ ǎŀƳǘŀƭŜΣ ǎƻƳ ƳŜŘ ŀŦǎŋǘ ƛ ōǄǊƴŜƴŜǎ ƪƻƴƪǊŜǘŜ ŜǊŦŀǊƛƴƎŜǊ ƭŋƎƎŜǊ ƻǇ ǘƛƭ 

forskelligartede refleksioner over, ƘǾƻǊŘŀƴ Ƴŀƴ ƭŋǎŜǊέ όqǎǘŜǊƎŀŀǊŘ 2013, p. 95). At se metasamtalerne som 

en fælles undersøgende samtale er det helt afgørende element. Denne gang, i overbygningen, var vores 

ønske til refleksionernes indhold anderledes. Nu var det refleksioner over, hvorfor man læser, refleksioner 

over forskelligheden i hvordan den enkelte læser har mulighed for at gribe læsningen an, og ikke mindst 

refleksioner over hvordan man som læser forholder sig bevidst til sin egen læsning, der blev sat i centrum.    

 

Metasamtaler kan bruges forskelligt. I tidligere forløb har metasamtalerne været indlagt som et 

sideløbende bånd, sådan som vi gjorde i læseforståelsesforløbet i 2. klasse, hvor det centrale 

omdrejningspunkt i forløbet var arbejdet med en billedroman, eller metasamtalen har været et ekstra 

element for en særlig elevgruppe, sådan som vi gjorde i et forløb i 6. klasse, hvor en gruppe 

andetsprogselever forholdte sig til de særlige udfordringer, der var for dem ved at læse korrektur 

(Østergaard 2015). I dette forløb i 8. klasse blev metasamtalerne det egentlige omdrejningspunkt. 

 

I forbindelse med hver metasamtale blev der afprøvet en udvalgt læseaktivitet for at skabe de konkrete 

erfaringer, som samtalen kunne tage afsæt, og hver metasamtale blev afsluttet med skriftlig 

logbogsskrivning, som endnu en måde at fortsætte refleksionerne på. Her var vi kraftigt inspireret af 

skolegruppen Aarhus og deres brug af metasamtaler i deres første forløb i 8. klasse Giver det mening? (Se 

Daugaard, denne statusrapport).  
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Hvordan kan man læse tekster i kulturfag? Overblik over forløbet  
Kulturfagsundervisningen for de to klasser ς 8.A og 8.B ς lå placeret som én sammenhængende blok 

bestående af 5 lektioner om fredagen, 3.- 7. lektion. Organisatorisk arbejdede de to klasser sammen 

således, så de to faglærere sammen satte begge klasser i gang med dagens arbejde, fx i form af et fælles 

oplæg, hvorpå eleverne arbejdede selvstændigt i mindre grupper eller par med vejledning fra lærerne eller 

afbrudt af oplæg med mere. Til denne blok var to af skolegruppens medlemmer knyttet som DSA-støtte, 

altså dansk som andetsprog som supplerende støtte i den såkaldt almindelige klasseundervisning. 

Den ene udfordring, vi derfor søgte at tage op, knyttede sig til det som DSA-støtte at tilpasse sin støtte i 

form af individuel og gruppevejledning, mens elevernes arbejdede med dagens opgave. Den anden 

udfordring knyttede sig til det faglige indhold set i lyset af den arbejdsform, der ofte blev praktiseret i 

kulturfagstimerne: Eleverne læste selvstændigt store mængder af tekst til brug for de opgaver, de oftest fik 

stillet ved blokkens begyndelse og skulle løse/besvare i løbet af dagen. Eleverne gik til læseopgaverne på 

meget forskellig vis, mere eller mindre hensigtsmæssigt. Det kaldte for os at se på at udvikle elevernes 

bevidsthed om at læse selvstændigt, deres brug af læsestrategier og på at udvikle deres forståelse for at 

tjekke deres egen læseforståelse.  

 

Da forløbet netop skulle tage fat på DSA-lærernes udfordringer i forhold til at støtte eleverne i den 

selvstændige læsning, valgte vi, at de enkelte lærere skulle arbejde med en lille gruppe ad gangen. Og vi 

ønskede at sætte en klar ramme for forløbet for begge klasser på samme tid, så vi lagde ud med et kort 

oplæg for alle elever fra de to klasser, inden det løbende gruppearbejde for en mindre gruppe af elever 

blev sat i værk, ligesom vi afsluttede med en fælles undervisningsgang for begge klasser. Kernen i forløbet 

blev tre sæt af metasamtaler, hvor hver lærer havde ansvar for de tre metasamtaler i en og samme gruppe 

for på den måde at afspejle og udforske den sædvanlige praksis som DSA-støtte, hvor læreren har bestemte 

tosprogede elever i fokus.   

 

 
 

 

Hver enkelt metasamtale forløb over to lektioner. Først blev rammen og målet for metasamtalen sat 

(anden og tredje gang med tilbageblik til forrige uges logbogsskrivning), dernæst blev dagens konkrete 

læseaktivitet introduceret og afprøvet og endelig fulgte en opsamlende, lærerguidet samtale, hvor 

erfaringer med læseaktiviteten blev udvekslet og sat i perspektiv til elevernes mulige læsepraksisser i 

kulturfag. Hver samtale blev afsluttet med individuel logbogskrivning med mulig støtte fra læreren.  

Hvordan kan man gribe 
tekstlæsning i kulturfag 

an? Tilbageblik til 2. 
klasse: Hvordan gør man 

når man vil forstå det 
man læser? 

Tre metasamtaler med 
en gruppe på seks 

elever (Mette) 

Tre metasamtaler med 
en gruppe på tre elever 

(Rachel) 

Tre metasamtaler med 
en gruppe på fem 

elever (Rikke) 

Hvad går Tegn på sprog 
ud på? To Interesser. 

 Hvordan skal klasser 
som jeres bruge skrift og 

tekster i skolen? Og 
hvad ønsker I at have 

lært når I forlader 
folkeskolen?  
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Vi udvalgte i alt 14 elever til forløbet, sådan så eleverne samlet set udgjorde en bred vifte af læsere med 

forskellige læseerfaringer, styrker og praksisser, heriblandt elever både med og uden dansk som 

andetsprog. De enkelte grupper blev sammensat ud fra to overvejelser. Dels blev eleverne blandet i 

ƎǊǳǇǇŜǊƴŜΣ ǎň ŘŜǊ ƛ ŘŜƴ ŜƴƪŜƭǘŜ ƎǊǳǇǇŜ ǾŀǊ Ŝƴ ǎǇǊŜŘƴƛƴƎ ŀŦ ƭŋǎŜƴƛǾŜŀǳ όŘǾǎΦ Ǿƛ ŀƴōǊŀƎǘŜ ƛƪƪŜ ΩǎǾŀƎŜΩ ŜƭƭŜǊ 

ΩǎǘŋǊƪŜΩ ƭŋǎŜǊŜ ŦƻǊ ǎƛƎύΣ ŘŜƭǎ ōƭŜǾ ŘŜ ǎŀƳƳŜƴǎŀǘ ƳŜŘ ƘŜƴblik på at skabe en tryg stemning i hver enkelt 

gruppe. Hver lærer gennemførte de tre metasamtaler på langs af forløbet med den samme gruppe. 

 

Første metasamtale: Margenspørgsmål  
aňƭŜǘ ƳŜŘ ŘŜƴ ŦǄǊǎǘŜ ƳŜǘŀǎŀƳǘŀƭŜ ǾŀǊ ŀǘ ňōƴŜ ŦƻǊ ƻǾŜǊǾŜƧŜƭǎŜǊ ƻǾŜǊ ŀǘ ΩƭŋǎŜΩ tekster, og her blev 

aktiviteten margenspørgsmål brugt som det centrale udgangspunkt for metasamtalen. I udgivelsen English 

Learners, Academic Literacy and Thinking. Learning in the Challenge Zone ǊŜǘǘŜǘ ƳƻŘ έǘƘŜ ƳƛŘŘƭŜ ȅŜŀǊǎέ 

(dvs. det der svarer til mellemtrin og overbygning i en dansk kontekst) præsenterer Pauline Gibbons 

ŀƪǘƛǾƛǘŜǘŜƴ ΨaŀǊƎƛƴ vǳŜǎǘƛƻƴǎΩ ǎƻƳ en under-læseaktivitet designet til at bygge bro til de faglige tekster, 

som elever op gennem skolesystemet i stigende grad selvstændigt skal læse for at tilegne sig viden i skolens 

mange fag (Gibbons, 2009, p. 94). Hun pointerer, at målet med enhver læseaktivitet på en gang er at støtte 

læsernes mulighed for at få adgang til den konkrete teksts mening og samtidig modellere læsestrategier, 

som kan overŦǄǊŜǎ ǘƛƭ ŀƴŘǊŜ ƭŋǎŜƪƻƴǘŜƪǎǘŜǊΦ {ƻƳ ΩǳƴŘŜǊƭŋǎŜŀƪǘƛǾƛǘŜǘΩ ŜǊ ƳňƭŜǘ ƳŜŘ ƳŀǊƎŜƴǎǇǄǊƎǎƳňƭŜƴŜ 

at synliggøre de ubevidste processer og praksisser, som en erfaren læser benytter sig af.  

 

Margenspørgsmålsaktiviteten benytter sig af spørgsmål, der stilles løbende i tekstens margen (kan være 

ōňŘŜ ƛ ǾŜƴǎǘǊŜ ƻƎ ƘǄƧǊŜ ƳŀǊƎŜƴύΣ ƳŜƴǎ Ƴŀƴ ƭŋǎŜǊ ǘŜƪǎǘŜƴΦ L ƳƻŘǎŋǘƴƛƴƎ ǘƛƭ ΩǘǊŀŘƛǘƛƻƴŜƭƭŜΩ ǎǇǄǊƎǎƳňƭ ǘƛƭ 

teksten, der ofte først optræder, når teksten er læst, fokuserer margenspørgsmål ikke på tekstindholdet, 

men på at opmuntre brugen af nyttige læsestrategier. Ved at benytte pile der peger direkte ind i teksten, 

opfordres læseren eksplicit til at benytte sig af de spor, som teksten på forskellige niveauer indeholder til at 

skabe mening og forståelse (Gibbons 2009, figur 

5.2, p. 95). Når man læser en tekst med 

margenspørgsmål, bliver man så at sige 

ǳƴŘŜǊǾŜƧǎ ƛ ƭŋǎƴƛƴƎŜƴ ΩƴǳŘƎŜǘΩ ǘƛƭ ŀǘ ǾŋǊŜ Ŝƴ ƭƛŘǘ 

mere aktiv læser. Det kunne netop være denne 

oplevelse, som en elev beskriver, da hun efter 

gennemlæsningen af teksten umiddelbart skulle 

forholde sig til oplevelsen af spørgsmålene og 

bemærkede, at hun ikke havde brug for dem for 

at forstå teksten. Hertil spurgte læreren 

ƻǇŦǄƭƎŜƴŘŜΥ έIǾŀŘ ƎƧƻǊŘŜ ŘŜ ώǎǇǄǊƎǎƳňƭŜƴŜϐ 

ǾŜŘ ŘƛƎ Řŀ Řǳ ƭŋǎǘŜ ǘŜƪǎǘŜƴΚέΦ 9ƭŜǾŜƴ ǎǾŀǊŜǊΥ έŘŜ 

fik mig til at tænke på ƴƻƎŜǘ ƴȅǘέ όsagt så svagt, 

så læreren ikke hører hende), og da læreren så 

ŦǄƭƎŜǊ ƻǇΥ έIǾŀŘ ǎƛƎŜǊ ŘǳΚέΣ ƻƳŦƻǊƳǳƭŜǊŜǊ Ƙǳƴ 

ǎǾŀǊŜǘΥ έ5ǳ ǾŜŘ Χ ƧŜƎ Ŧƛƪ Ŝǘ ŀƴŘŜǘ ǎȅƴ Ǉň 

ǘŜƪǎǘŜƴέΦ  
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Hvert margenspørgsmål, som man udarbejder til teksten, skal have en konkret læsestrategisk begrundelse 

ōŀƎ ǎƛƎΦ L Dƛōōƻƴǎ ŜƪǎŜƳǇŜƭ ƭƛǎǘŜǎ Ŝƴ ǊŋƪƪŜ ƳŀǊƎŜƴǎǇǄǊƎǎƳňƭ ǘƛƭ ŘŜƴ ƪƻǊǘŜǊŜ ƴȅƘŜŘǎŀǊǘƛƪŜƭ έ{ǘƻǊƳ Iƛǘǎ 

{ȅŘƴŜȅέ ŜŦǘŜǊŦǳƭƎǘ ŀŦ Ŝƴ ōŜƎǊǳƴŘŜƭǎŜ ǘƛƭ ƘǾŜrt enkelt spørgsmål (se Gibbons 2009, figur 5.3, pp. 96-97). 

Samlet set dækker begrundelserne en lang række vidt forskellige aspekter af spor i teksten, fra det at dele 

ord op i enkeltdele og derudfra regne sig frem til ordets betydning til at trække på læserens 

forestillingsevne og tidligere erfaringer.   

 

Som tekst valgte vi en af de sværere tekster, eleverne havde adgang til inden for temaet om terrorisme på 

ƭŋǊƛƴƎǎǇƭŀǘŦƻǊƳŜƴ aƛƴ¦ŘŘŀƴƴŜƭǎŜΥ έIǾŀŘ ŜǊ ǘŜǊǊƻǊƛǎƳŜΣ ƻƎ ŜǊ ŘŜƴ ōƭŜǾŜǘ ǾŋǊǊŜΚέΦ 5Ŝǘ ǾŀǊ Ŝƴ ǘŜƪǎǘΣ ǎƻƳ ŘŜ 

på ingen måde kunne forventes at kunne forstå til fulde (de var endnu ikke kommet til den i deres forløb 

ƻƳ ǘŜǊǊƻǊƛǎƳŜύΣ ƻƎ Ǿƛ ǄƴǎƪŜŘŜ ƴŜǘƻǇ ŀǘ ŀǊōŜƧŘŜ ƳŜŘ Ŝƴ ΩŦƻǊΩ ǎǾŋǊ ǘŜƪǎǘ ŦƻǊ ŀǘ ƎǄǊŜ ŘŜǘ ƭŜǘǘŜǊŜ ŀǘ ǎŋǘǘŜ 

fokus på mulige angrebsteknikker frem for på tekstens indhold. I vores udarbejdelse af margenspørgsmål til 

teksten (der ses nedŜƴŦƻǊύ ΩƭňƴǘŜΩ vi fx Gibbons ŦǄǊǎǘŜ ǎǇǄǊƎǎƳňƭ έIǾŀŘ ǊŜƎƴŜǊ Řǳ ƳŜŘ ŀǘ ŦƛƴŘŜ ǳŘ ŀŦ ƛ 

ŘŜƴƴŜ ǘŜƪǎǘΚέ, hvis formål er at tilskynde andetsprogslæseren til at forudsige tekstens mening ud fra titlen. 

±ƻǊŜǎ ƴŋǎǘŜ ƳŀǊƎŜƴǎǇǄǊƎǎƳňƭ ƭȅŘŜǊΥ έIǾŀŘ ŦƻǊǘŋƭƭŜǊ ŘƛǎǎŜ ƻǇƭȅǎƴƛƴƎŜǊ ŘƛƎ ƴƻƎŜǘ ƻƳΚέΣ ƻƎ ǎň ǇŜƎŜǎ ŘŜǊ 

hele to steder hen i teksten, til en grå faktaboks øverst til højre samt til angivelsen af artiklens forfatter 

placeret efter manchet og første foto. Da kildekritik udgør et vigtigt omdrejningspunkt i kulturfag, valgte vi 

at stille spørgsmålet for at anspore læseren til at overveje, hvem der er artiklens afsender, og hvilke 

forventninger man på den baggrund kan have til artiklens indhold. 

  

Gibbons teksteksempel består 

udelukkende af skrift (sort på hvidt) i en 

trykt bog, hvorimod den tekst vi 

arbejdede med, var en multimodal tekst 

gengivet fra læringsplatformen 

MinUddannelse, hvor eleverne normalt 

finder de tekster de læser i kulturfag. I 

forbindelse med øvelsen læste eleverne 

den i en udprintet version, men tanken 

var, at det skulle afspejle deres 

sædvanlige praksis så tæt som muligt.  

Ved evalueringen af forløbet drøftede vi, 

at vi med fordel kunne have udarbejdet 

mindst et margenspørgsmål, som gik på 

det at læse en multimodal tekst, fx 

læsningen af det første foto i artiklen og 

bevidstheden om hvordan man som 

læser forholder sig til det at knytte 

brødtekst sammen med fotos, grafer 

med mere.   
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Drøftelser af margenspørgsmålene og deres virkning    

Langt de fleste elever gav udtryk for, at margenspørgsmålene gjorde en forskel for deres læsning af 

artiklen. I en af grupperne drøftede eleverne i makkerpar, hvordan de syntes margenspørgsmålene virkede, 

og ved den fælles opsamling for hele gruppŜƴ ǘǊŀƪ {ŀƭƳŀƴ Ŝǘ ŜƪǎŜƳǇŜƭ ŦǊŜƳΣ ƴŜƳƭƛƎ ǎǇǄǊƎǎƳňƭŜǘ έCƻǊŜǎǘƛƭ 

ŘƛƎ Řǳ ŜǊ ǘƛƭǎƪǳŜǊ ǘƛƭ .ƻǎǘƻƴ aŀǊŀǘƘƻƴ ƻƎ ƻǇƭŜǾŜǊ ōƻƳōŜŀƴƎǊŜōŜǘΦ IǾŀŘ ƻǇƭŜǾŜǊ ŘǳΚέΥ  

 

Salman:  Vi snakkede om øh det der med det med bomben i Manhatten, nej i Boston tror jeg det var, 

og så skulle man sådan forestille sig billedet. Hvis ikke der havde stået det, så havde man 

bare gået igennem det sådan hurtigt 

Læreren:  Og hvad for en fornemmelse fik I så da I forestillede jer det? 

Salman: Jeg tænkte sådan kaos, folk der løb væk. 

Læreren: Ja, da bomben sprang? 

Salman: Ja, man tænker mere over det fordi der er det spørgsmål. 

Emilie:  Det bliver sådan mere personligt fordi man sætter sig lidt mere ind i det, og sådan har det 

intimt sådan agtigt. 

 

Til sidst i uddraget fra samtalen supplerer Emilie uopfordret Salmans beskrivelse af, hvordan det konkrete 

margenspørgsmål ansporer læseren til at dvæle mere ved teksten. Hun fremhæver, hvordan teksten på en 

måde kommer tættere på læseren, sådan som hun prøvende karakteriserer det gennem brug af ordet 

ΩƛƴǘƛƳǘΩΣ ƳŜŘ ǘƛƭŦǄƧŜƭǎŜƴ -agtigt.  

 

Indsigt i nuværende læsepraksis i kulturfag 
Det overordnede mål med den første metasamtale var at få indsigt i elevernes nuværende læsepraksis i 

tekstlæsningen i kulturfag. Ved at tale med afsæt i margenspørgsmålene og deres virkning kunne 

samtalerne bevæge sig fleksibelt frem og tilbage mellem den konkrete tekst om terrorisme og 

margenspørgsmålene og elevernes læsepraksis mere generelt set i kulturfag og i deres øvrige fag i skolen. 

Gennem den første metasamtale og elevernes efterfølgende logbogskrivning fik vi et udvidet indblik i deres 

læsepraksis og i deres bevidsthed om deres læsepraksis.  

 

Arket her til venstre viser en af de tre 

gruppers opsamlende brainstorm på deres 

læsepraksis. Denne første metasamtale 

bekræftede blandt andet nogle af de 

iagttagelser, som skolegruppen i forvejen 

havde gjort i kulturfagstimerne, fx at nogle 

elever læser højt for hinanden, at andre 

tager noter på forskellig vis, og så 

tydeliggjorde samtalerne en nyere, 

internetbaseret strategi, som viste sig at 

være meget udbredt blandt eleverne, 

nemlig at google et ukendt ord og så bede 

om at få fremvist billeder af ordet.    
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En ambition for samtalerne var, at lærerne på bedst mulig måde kunne få mulighed for at gribe elevernes 

egne beskrivelser af, hvordan de griber tekstlæsningen an for på den måde at få synliggjort så mange 

mulige strategier for eleverne, så de også kunne lade sig inspirere af hinandens forskellige måder at gå til 

tekstlæsningen på. Her følger et uddrag fra en af samtalerne. En elev har netop beskrevet, hvordan han 

læser sig ned gennem teksten, hvordan han forholder sig til mulige links undervejs og hvordan han til slut 

ender i bunden af teksten med at læse dagens opgaveformulering. Herefter beskriver to andre elever, 

hvordan de begge læser opgaveformuleringen nederst først og derfra griber læseopgaven forskelligt an: 

 

Lærer: Er der nogle af jer der går ned og læser den [opgaveformuleringen] først? 

Anh: Ja, det gør jeg.  

Lærer: Hvorfor? 

Anh:  Fordi så ved jeg hvad skal ƧŜƎ ŦƻƪǳǎŜǊŜ Ǉň ŦǄǊǎǘ ŜƭƭŜǊ ƘǾŀŘ ǎƪŀƭ ƧŜƎ ƪƛƎƎŜ ƘƻƭŘŜ ǄƧŜ ƳŜŘ ƻƎ Χ 

jeg skal holde øje med de ǘƛƴƎ ǎƻƳ ƧŜƎ ǎƪŀƭ ōǊǳƎŜ ƛ Χ 

Lærer:  Ja, til at besvare det til sidst. 

Anh:  Ja. 

Asim: 5Ŝǘ ŜǊ ƻƎǎň ŘŜǘ ƧŜƎ ƎǄǊ ǎňŘŀƴ ŦƻǊ ǎň ƪŀƴ ƧŜƎ ǎƪƛƳƳŜ ƛƎŜƴƴŜƳ ŘŜǘ ƘŜƭŜ  Χ ƻƎ ǎå  finde de links 

som betyder lidt mere og som er mere vigtige at læse . 

Lærer:  Hvad mener du når du siger skimme?  

Asim:  5Ŝǘ ŜǊ ǎňŘŀƴ ǎň ƪƛƎƎŜǊ ƧŜƎ ƪƻǊǘ ƛƎŜƴƴŜƳ ǘŜƪǎǘŜƴ ŦƻǊ ƭƛƎŜǎƻƳ ŀǘ Χ ŦƛƴŘŜ ǎǘƛƪƻǊŘ ŜƭƭŜǊ ƴǄƎƭŜƻǊŘ 

til sådan at finde ud af hvad den sådan handler om på en måde. 

Lærer: Gør du også det (henvendt til Anh)? 

Anh: Nej, jeg kigger bare ned over og så læser jeg fra starten igen. 

Lærer: Og så ved du hvad der er vigtigt at få med. 

Anh: Ja. 

Lærer: Er der så nogle gange hvis du tænker når du læser det, nej, det er ikke så vigtigt og så går du 

bare videre? 

Anh: Nej, for jeg læser en hel (viser med hænderne mod det første afsnit i tekstenύ ƻƎ ǎň Χ 

(uforståeligt) hvad meningen er. 

 

I uddraget kan man følge, hvordan læreren, som den der leder dialogen, får synliggjort de to elevers fælles 

læsestrategi ς at tjekke opgavebeskrivelsen først så man har et læseformål ς og samtidig spurgt nysgerrigt 

ind, så forskellene mellem de to elevers læsestrategier også kommer frem. Det sker åbent og udforskende, 

uden at der vurderes, om en læsestrategi er bedre end en anden. I denne sammenhæng handler det om at 

få beskrevet og blive klogere på elevernes læsepraksisser. 

 

Anden metasamtale: at læse tekster på andre sprog end dansk   
I den anden metasamtale udforskede og undersøgte eleverne læseforståelse ved at læse tekster skrevet på 

sprog, som ingen af dem var fuldt fortrolige med. På den måde blev der fortsat ikke stillet krav til og 

forventninger om fuld læseforståelse af de tekster der blev arbejdet med; i stedet kunne der åbnes op for 

en spørgende, nysgerrig tilgang til, hvordan man kan søge læseforståelse. Målet for metasamtalen var at få 

repeteret læsestrategier fra forrige gang samt øge elevernes bevidsthed om deres brug af læsestrategier. 

Her trak vi på erfaringer tilbage fra arbejdet med en grønlandsk tekst i anden klasse (Østergaard 2013), og 
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ǾŀǊ ŘŜǊǳŘƻǾŜǊ ƻƎǎň ƛƴǎǇƛǊŜǊŜǘ ŀŦ Ŝǘ ƻǇƭŋƎ ƻƳ ǎƪƻƭŜƎǊǳǇǇŜƴ !ŀǊƘǳǎΩ ŀǊōŜƧŘŜ ƳŜŘ Ŝƴ Ŧƛƴǎƪ ƭŋǎŜǘŜƪǎǘ ƛ ƭǄōŜǘ 

af forløbet Giver det mening? i 8. klasse.  

 

Vi anvendte følgende fire avistekster, alle fundet på nettet: 

 

En svensk reportage om en deltager i en talentkonkurrence, en hollandsk artikel om stjernen Taylor Swift, 

en finsk nekrolog om guitaristen Chuck Berry og en spansk reportage om et terrorangreb i London. Når der 

læses tekster på sprog ingen er fuldt fortrolige med, er der fortsat ikke krav om og forventninger om fuld 

læseforståelse. Til gengæld bliver der sat fuldt blus på brug af forståelsesstrategier. Og som vi så det tilbage 

i 2. klasse, så er der noget nærmest magisk tillokkende ved at skulle finde ud af, hvad der står, når man 

(næsten) ikke kan sproget.  

 

Denne gang blev to af grupperne samlet i dagens metasamtale (Rachel og Mettes grupper). I par arbejdede 

eleverne først med en af teksterne. De fik dem i udprintet form og måtte ikke bruge hjælpemidler i form af 

ordbogsopslag, google translate m.m. Hvert par fik mulighed for at udvælge tre ord/fraser, som de senere 

måtte slå op. Eleverne arbejdede intenst og fuldt optagede med deres tekst, mens lærerne gik rundt blandt 

grupperne. Afslutningsvis blev eleverne samlet i én stor gruppe, hvor de på skift fortalte om deres tekst, de 

læseudfordringer de var stødt på, og hvordan de havde løst dem, samtidig med at lærerne samlede op og 

drøftede de forskellige læsestrategier, der blev nævnt undervejs i samtalen, med eleverne. På den måde fik 

eleverne repeteret og muligvis øget deres bevidsthed om en eller flere læsestrategier. Som en af eleverne 

ǎƪǊŜǾ ƛ ŘŀƎŜƴǎ ƭƻƎōƻƎǎƴƻǘŀǘΥ έDŋǘǘŜΣ ŘŜǘ ŜǊ Ŝƴ ƎƻŘ ƭǄǎƴƛƴƎΣ ǎň Ƴŀƴ ƛƪƪŜ ōŀǊŜ ǎƛƎŜǊ ŀƧ ŘŜǘ ƪŀƴ ƧŜƎ ƛƪƪŜέΦ   

 

For de to elever, der havde arbejdet med den finske tekst, var udfordringen i første omgang størst. I 

logbogen beskriver Salman, hvordan de prøvede at finde selve overemnet til artiklen for at få den til at give 

mening, og på deres arbejdsark fra pararbejdet, hvor de noterede deres indsigter, skriver de blandt andet: 

έbňǊ Ƴŀƴ ŦƛƴŘŜǊ ŜƳƴŜǘΣ ōƭƛǾŜǊ ŘŜǘ ƴŜƳƳŜǊŜ ŀǘ ŦƻǊǎǘňέΦ {ň ŘŜ Ŧƛƪ Ŝƴ ǾƛƎǘƛƎ ƛƴŘǎƛƎǘ ƛΣ ƘǾŀŘ ŦƻǊǎǘňŜƭǎŜƴ ŀŦ 

tekstens emne betyder for læserens mulighed for overhovedet at få mening ud af en tekst.   

 

   



Tegn på sprog ς tosprogede børn lærer at læse og skrive Side 44 

Blandt de fire tekster vi havde valgt, var der kun én, hvis emnevalg faldt inden for det kulturfagsemne om 

terror, som eleverne p.t. arbejdede. Samtidig var teksten helt aktuel, og to dage før havde den ene af 

klasserne drøftet det terrorangreb, som reportagen omhandlede i en af deres timer. I denne gruppe kunne 

eleverne mere eller mindre arbejde sig igennem artiklen med stort set fuld forståelse. Blandt de ord de 

ƎŜǊƴŜ ǾƛƭƭŜ ǎƭň ƻǇΣ ǾŀǊ ōƭŀƴŘǘ ŀƴŘŜǘ ǳŘǘǊȅƪƪŜǘ έŘńƴƻǎ ŎǊƛƳƛƴŀƭŜǎέΣ ǎƻƳ ŘŜ ƛ ŦǄǊǎǘŜ ƻƳƎŀƴƎ ǘǊƻŜŘŜ ƘŀǾŘŜ 

noget med danskere at gøre, uden at de dog helt kunne få det til at give mening. Og ganske rigtigt viste det 

sig at betyde noget helt andet end det tilsyneladende ς og i denne kontekst ς ƛƪƪŜ ƳŜƴƛƴƎǎƎƛǾŜƴŘŜ ΩŘŀƴǎƪŜ 

ƪǊƛƳƛƴŜƭƭŜΩΣ ƳŜƴ ŘŜǊƛƳƻŘ ƴƻƎŜǘ ƛ ǊŜǘƴƛƴƎ ŀŦ ΩǎƪŀŘŜǾƻƭŘŜƴŘŜ ƪǊƛƳƛƴŜƭƭŜΩΦ 9ƴ ŀŦ ƎǊǳǇǇŜƴǎ ƳŜŘƭŜƳƳŜǊ 

kundgjorde med stolthed i middagspausen for en stor del af de klassekammerater, der ikke deltog i 

metasamtalerne, at i dag havde han læst og forstået en hel tekst skrevet på spansk.  

 

Tredje metasamtale: afprøvning af læseroller  
Grebet i den tredje metasamtale bestod i at eksperimentere med at afprøve forskellige læseroller for på 

den måde at øge elevernes bevidsthed om mulige læseforståelsesstrategier, de fremover kunne gøre brug 

af ved tekstlæsningen i kulturfag. Først blev udvalgte læseforståelsesstrategier modelleret af læreren 

sammen med hele gruppen: at opsummere et afsnits indhold, at stille spørgsmål til den højtlæste tekst og i 

en enkelt gruppe også at forudsige, hvad et afsnit mon ville handle om (inspireret af Andreassen 2008). 

Dernæst afprøvede eleverne selv i par eller mindre grupper de udvalgte læseforståelsesstrategier ved at 

skiftes til at tage forskellige læserroller. Til slut samlede læreren op på gruppernes erfaringer med 

læserollerne ved en samtale. 

 

Også den normalt fagligt sikre læser fik en oplevelse af udfordring, dels fordi teksten de arbejdede med, var 

udfordrende i sig selv (fx et wikipediaopslag om Blekingegadebanden), dels fordi eleverne i den enkelte 

gruppe havde mulighed for at videreudvikle aktiviteten. 

 

I en af grupperne førte det således 

til, at de tre elever 

eksperimenterede med forskellige 

måder at opsummere teksten på 

gennem notetagning i et fælles 

googledokument (udsnit fra 

dokumentet ses her til venstre).  

 

I logbogen her nedenfor beskriver 

Ava, en af gruppens elever, hvordan 

de har arbejdet og reflekterer 

dernæst over, hvordan hun 

fremadrettet kan gøre brug af 

dagens erfaringer med at 

opsummere:    
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Her beskriver hun, hvordan de fandt på andre måder at opsummere teksten på og forholder sig også kritisk 

vurderende til dem. Hun overvejer, hvad opsummeringsmåderne kan give hende og ender med at pege på, 

at det er formålet med notetagningen, der er afgørende for, på hvilken måder det vil være hensigtsmæssigt 

at opsummere. 

 

I en anden af grupperne tog de allerede ved den anden metasamtale hul på afprøvningen af læserollerne. 

Da de ved den tredje metasamtale arbejdede med læseforståelsesstrategierne igen, valgte de selv mellem 

forskellige måder at udmønte den enkelte læseforståelsesstrategi på. Ved opsummering kunne de vælge 

mellem at give hvert afsnit en titel, vælge et enkelt nøgleord eller formulere en kort sætning, der beskrev 

afsnittet. Ved forudantagelse kunne de visualisere ved at lave en lille tegning for hvert afsnit, finde et 

billede eller evt. kort beskrive, hvordan de visualiserede. I forbindelse med at stille spørgsmål afprøvede de 

at stille spørgsmål på ordniveau. 

 

Til slut blev denne gruppe 

bedt om i logbogen at 

kommentere på udbyttet af 

hele forløbet i forhold til, om 

deres brug af læsestrategier 

havde ændret sig i løbet af 

forløbet med samtalerne. 

Evelin beskriver her, hvordan 

hun har fået en større 

bevidsthed om, hvad der 

egentlig kræves, for at få man 

forstår en tekst . 

 

Claudia fra samme gruppe oplister i sin logbog alle de strategier, hun har lært i løbet af forløbet. Hun 

ŀƴƎƛǾŜǊ ƻƎǎňΣ ƘǾƻǊŘŀƴ Ƙǳƴ ŦǊŜƳŀŘǊŜǘǘŜǘ Ǿƛƭ ŦƻǊǎǄƎŜ ŀǘ ǘƧŜƪƪŜ ǎƛƴ ŜƎŜƴ ƭŋǎŜŦƻǊǎǘňŜƭǎŜ ǾŜŘ ŀǘ έƘǳǎƪŜ ŀǘ ǘŋƴƪŜ 

jeg skal kunne lave en opsamling til sidst, så jeg har forstået teksten, altså kigge på teksten indtil jeg har 

ŦƻǊǎǘňǊ ƭƛŘǘέΦ  

 



Tegn på sprog ς tosprogede børn lærer at læse og skrive Side 46 

 

I samtalen i gruppen spurgte læreren indledningsvis til, om de efter de to første gange havde brugt nogle af 

de værktøjer, de var blevet præsenteret for. I første omgang kunne de ikke pege på det. At gøre brug af en 

eller flere af læsestrategierne var ikke noget de havde tænkt over, men så ved fælles hjælp kom eleverne i 

tanke om, hvordan de i danskundervisningen i forbindelse med læsning af en ungdomsroman netop havde 

haft en opgave, hvor de skulle forudsige ud fra titel, forside og bagside. At det netop kan være lærernes 

rolle fremadrettet (både DSA-lærernes såvel som faglærernes) at minde eleverne om strategierne, opfordre 

dem til at gøre brug af dem og støtte dem i at bruge dem, er indlysende. Og et aspekt som en af 

andetsprogseleverne fra en af de andre grupper helt af sig selv kommer ind på i sit sidste logbogsnotat, det 

logbogsnotat som jeg begyndte artiklen med at citere et enkelt udsagn fra. 

 

L ǎƪƻƭŜƴ ŜǊ ŘŜǘ ƭŋǊŜǊŜƴǎ ŀƴǎǾŀǊ ŀǘ ǎŋǘǘŜ ǊŀƳƳŜǊƴŜ ŦƻǊ ƭŋǎŜǊǳƳƳŜǘ Χ  
I logbogen beskriver Anh først sin oplevelse af at arbejde med læseroller og påpeger, hvordan det at stille 

spørgsmål til teksten, gør læseren mere aktiv: som læser kommer til at undre sig over teksten. Det er en 

erfaring, hun deler med langt de fleste af de klassekammerater, der deltog i metasamtalerne. Omvendt har 

hun som andetsprogslearner et væld af erfaringer med at stille spørgsmål for at afklare sin forståelse, både 

i forhold til sin læsning af tekster og i forhold til forståelsen af dansk helt generelt. Mange af disse 

erfaringer er formentlig langt hen ad vejen positive, som når en klassekammerat på tydelig kærlig, 

smådrillende vis retter hendes sprogbrug, da læreren har slået fast, at de skal bruge computer, og Anh 

ōŜƳŋǊƪŜǊΥ έWŀΣ ǎň ǎƪŀƭ ƧŜƎ ƘŀǾŜ ƻǇƭŀŘŜǊ ǇňέΣ ƘǾƻǊǘƛƭ ƪŀƳƳŜǊŀǘŜƴ ǇǊƻƳǇǘŜ ǊŜǇƭƛŎŜǊŜǊ ΩŘŜǘ ŜǊ ǎǘǊǄƳΩΣ ƻƎ Ƙǳƴ 

ƎŜƴǘŀƎŜǊ ΩƧŀΣ ǎǘǊǄƳΣ ǳƴŘǎƪȅƭŘ ΧǾŜŘ ƎƻŘǘ ŀǘ ƧŜƎ ƭŀǾŜǊ Χ έΣ ƻƎ ƪŀƳƳŜǊŀǘŜƴ ŦǳƭŘŜƴŘŜǊ ǎŋǘƴƛƴƎŜƴ ΩƎƻŘ ŘŀƴǎƪΩΣ 

hvorpå de ler sammen og hurtigt vender opmærksomheden mod læreren igen. 

 

Andetsprogselever er på ekstra arbejde, når det gælder tekstlæsning (se også Laursen i denne 

statusrapport). At trække på klassekammerater som en ressource til læseforståelse er en oplagt strategi at 
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benytte sig af for andetsprogslæseren, fx når det gælder om at hypoteseafklare forståelsen af et enkeltord, 

baggrundsviden og så videre. Men som det kan spores i den bekymring, Anh giver udtryk for i logbogen, har 

hun formentlig også en række negative erfaringer med at stille spørgsmål. Hun er helt bevidst om, at der en 

grænse for, hvor meget man kan trække på klassekammeraterne ς det kan blive for meget, og 

klassekammeraterne vil måske også opfatte arbejdet med læseroller som et ekstraarbejde, hun er med til 

at stille dem over for, med mindre det foregår på lærerens initiativ: 

 

 

I logbogsnotatet får 

Anh således peget på 

en helt afgørende 

rammefaktor, 

nærmere bestemt 

ansvarsfordelingen når 

det drejer sig om 

fremadrettet at 

arbejde med 

læseroller i en 

gruppesammenhæng.  

 

Det bliver altafgørende for udviklingen af brugen af læsestrategier i en pædagogisk sammenhæng, at det 

netop er læreren, der påtager sig ansvaret med at sætte rammerne for gruppearbejdet og læseopgaven og 

dermed letter andetsprogseleven for noget af den byrde, som andetsprogselever som Anh kan føle de 

dagligt lægger på deres klassekammerater.  

 

Metasamtaler som et rum hvor alle læseerfaringer er legitime    
Ved planlægningen af forløbet stod især udviklingen af det læsestrategiske i centrum for vores overvejelser. 

Ved gennemførslen af den første samtale blev spørgsmålet om læseridentitet også aktualiseret i to af 

grupperne. I begge grupper sad en enkelt elev, som forekom utryg undervejs i samtalen på trods af vores 

bestræbelser på at skabe et trygt rum, hvor alle læseerfaringer ς også det at man kan have svært ved at 

forstå det man læser ς skulle kunne opleves som velkomne og som værdifulde bidrag til samtalen. Og ved 

vores evalueringsmøde efter forløbet blev det igen og igen forskellige aspekter af læseridentitet, der stod 

centralt i vores drøftelser af iagttagelser fra forløbet. 

 

I den sammenhæng er det vores erfaring, at metasamtaler kan tilbyde lærere og elever en mulighed for 

dels at udvikle elevernes konkrete læsepraksisser med introduktion og afprøvning af nye tilgange, dels at 

skabe et rum hvor man sammen kan reflektere over skolens læsepraksisser. Metasamtalen har potentiale 

ǘƛƭ ŀǘ ōƭƛǾŜ Ŝǘ ǊǳƳΣ ƘǾƻǊ Ƴŀƴ ŦƻǊ Ŝƴ ǎǘǳƴŘ ƪŀƴ ǎǳǎǇŜƴŘŜǊŜ ŘŜƴ ΩǎǇǊƻƎǎƪŀƳΩΣ ǎƻƳ ŜƭŜǾŜǊ ƪŀƴ ǎƛŘŘŜ ƛƴŘŜ ƳŜŘ 

over deres ikke-kunnende (se Laursen 2017, denne statusrapport). Ved hjælp af dialogen mellem lærer og 

elever kan der åbnes for et rum, hvor man som elev kan gøre sig nye og anderledes læseerfaringer.  Den 

ene af de to elever, som fremstod utrygge i den første metasamtale, bidrog til slut i den første samtale 
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forsigtigt med et uopfordret, supplerende eksempel på forforståelse (i form af viden om et terrorangreb i 

Paris). I den anden metasamtale viste eleven ikke længere tegn på utryghed.  

 

L ƳŜǘŀǎŀƳǘŀƭŜƴ ƘŀǊ Ƴŀƴ ƳǳƭƛƎƘŜŘ ŦƻǊ ŀǘ ΩǎƪǊǳŜ ƻǇ ƻƎ ƴŜŘΩ ŦƻǊ ƭŋǎŜǳŘŦƻǊŘǊƛƴƎŜǊƴŜ ƻƎ ŘŜǊƳŜŘ tilbyde 

eleverne nye positioneringsmuligheder og nye oplevelser af læseridentitet, sådan som vi fx forsøgte det 

ved hjælp af grebet med at læse tekster på andre sprog. Overordnet set er mulighederne i metasamtalen 

mange, alt efter hvad man sætter som mål for samtalerne. Forskellige aspekter af læsning kan sættes som 

indhold i samtalen; drøftelserne kan fastholdes via artefakter som fx brainstorm, fotos og så videre; 

samtalen kan ledes af DSA-læreren, faglæreren eller måske af en (ældre) elev; og antallet af deltagere kan 

variere ς fra en enkelt elev og vel helt op til halvdelen af en klasse. 

 

Endelig er det også værd at huske på at en ς eller tre ς metasamtaler alene ikke gør hele arbejdet med at 

udvikle brugen af nye strategier, ny bevidsthed om måder at gå til selvstændig læsning på, eller hvad man 

har nu har sat som mål for samtalerne. At støtte elevernes læseudvikling kræver et kontinuerligt arbejde, 

hvor lærerens rolle dels bliver gennem rammesætning at sikre eleverne mulighed for på forskellig vis at 

arbejde videre med erfaringer og indsigter fra metasamtalerne i den daglige læsepraksis i skolen, dels bliver 

at fortsætte den tætte og støttende dialog med de enkelte elever om deres læsepraksis.  
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Artikler brugt i forløbet: 

έIǾŀŘ ŜǊ ǘŜǊǊƻǊƛǎƳŜΣ ƻƎ ŜǊ ŘŜƴ ōƭŜǾŜǘ ǾŋǊǊŜΚέΦ [ƻƪŀƭƛǎŜǊŜǘ ннΦ ǎŜǇǘŜƳōŜǊ нлмт Ǉň 

http://videnskab.dk/kultur-samfund/hvad-er-terrorisme-og-er-den-blevet-vaerre 

 

έLōǊŀƘƛƳΣ мтΣ ŦňǊ ƘŜƭŀ ƧǳǊȅƴ ŀǘǘ ōǀǊƧŀ ƎǊňǘŀέΦ [ƻƪŀƭƛǎŜǊŜǘ ннΦ ǎŜǇǘŜƳōŜǊ нлмт Ǉň 

http://www.expressen.se/noje/ibrahim-17-far-hela-juryn-att-borja-grata/ 

 

έ¢ŀȅƭƻǊ {ǿƛŦǘ ƛǎ ŘŜ ǊƛƧƪǎǘŜ ŎŜƭŜōǊƛǘȅ Ǿŀƴ нлмсέΦ Lokaliseret 22. September 2017 på 

https://www.metronieuws.nl/nieuws/showbizz/2016/10/taylor-swift-is-de-rijkste-celebrity-van-2016 

 

έ wƻŎƪΩƴΩǊƻƭƭƛƴ ƭǳƻƧŀ /ƘǳŎƪ .ŜǊǊȅ ƻƴ ƪǳƻƭƭǳǘ ς näin hän nousi kasvatuslaitoksesta nuorisokulttuurin 

määrittelijäksiέΦ [ƻƪŀƭƛǎŜǊŜǘ ннΦ ǎŜǇǘŜƳōŜǊ нлмт Ǉň https://www.hs.fi/kulttuuri/art -2000005133176.html 

 

έ La policía británica identifica al autor del atentado de Londres como Khalid Masood, de 52 añosέΦ 

Lokaliseret 22. september 2017 på http://www.20minutos.es/noticia/2993300/0/autor-atentado-londres-

identificado/khalid-massod-britanico/ 

  

http://videnskab.dk/kultur-samfund/hvad-er-terrorisme-og-er-den-blevet-vaerre
http://www.expressen.se/noje/ibrahim-17-far-hela-juryn-att-borja-grata/
https://www.metronieuws.nl/nieuws/showbizz/2016/10/taylor-swift-is-de-rijkste-celebrity-van-2016
https://www.hs.fi/kulttuuri/art-2000005133176.html
http://www.20minutos.es/noticia/2993300/0/autor-atentado-londres-identificado/khalid-massod-britanico/
http://www.20minutos.es/noticia/2993300/0/autor-atentado-londres-identificado/khalid-massod-britanico/


Tegn på sprog ς tosprogede børn lærer at læse og skrive Side 50 

)ÎÄ É ÔÅËÓÔÅÎȢ ,åÓÅÓÔÒÁÔÅÇÉÓË ÁÒÂÅÊÄÅ É ÄÅÔ ÆÌÅÒÓÐÒÏÇÅÄÅ 

ËÌÁÓÓÅÒÕÍ  
                                                                                

Line Møller Daugaard  
 

Læsestrategisk arbejde i det flersprogede klasserum  

Vi er i slutningen af et undervisningsforløb i dansk, hvor eleverne i 8. klasse på forskellige måder har 

ŀǊōŜƧŘŜǘ ǎŀƳƳŜƴ ƻƳ ƭŋǎƴƛƴƎΦ έ±ƛ ƘŀǊ ǾƛǊƪŜƭƛƎ ǎňŘŀƴ ƭŋǊǘ ŀǘ Ǝň ind ƛ ǘŜƪǎǘŜƴέΣ ǎƛƎŜǊ [ǳƛȊŀΦ 5ŜƴƴŜ ŀǊǘƛƪŜƭ 

sætter fokus på dette læsestrategiske arbejde med at bevæge sig ind i tekster. At bevæge sig ind i tekster 

forstås i denne sammenhæng som en dobbeltbevægelse, der både omfatter arbejdet med at skabe mening 

i konkrete tekster og et metaperspektiv på, hvad det vil sige at skabe mening i tekster. Artiklen er baseret 

på et tværgående blik på to undervisningsforløb gennemført i en flersproget 8. klasse på Søndervangskolen 

i Aarhus med stor spredning i læsekompetencer blandt eleverne.  

 

Fælles for de to gennemførte undervisningsforløb er et gennemgående læsestrategisk fokus. I det første 

forløb knyttede det sig i høj grad til elevernes indsigt i egen læsning og egne læsestrategier, mens det i det 

andet forløb i højere grad var orienteret mod at være sammen om læsning og at skabe rammer for 

samtaler om tekst og læsning eleverne imellem. I denne artikel foretager jeg et analytisk nedslag i hver af 

undervisningsforløbene i 8. klasse. Mens nedslaget i det første undervisningsforløb beskriver, hvordan 

læseforskningens resultater og empiriske materiale kan være en vej ind i teksten, belyser nedslaget i det 

andet undervisningsforløb differentierede veje ind i teksten. 

 

Første undervisningsforløb: Giver det mening?   
Det første forløb i 8. klasse havde overskriften Giver det mening? Målet var at give eleverne indsigt i 

læseprocesser ς herunder afkodning, læseforståelse og læsestrategier ς med henblik på at skabe rammer 

for, at eleverne kunne forholde sig kritisk til egen læseforståelse og valg af læsestrategier.  

 

Forløbet bestod af en opstart og afrunding, som var fælles for klassen, men herudover var klassen delt i to 

hold. Som klassens dansklærer arbejdede Pia med klassens umiddelbart stærkere læsere, mens Sabah som 

læsevejleder arbejdede med en mindre gruppe af umiddelbart svagere og i højere grad udfordrede læsere. 

Herudover mødte jeg som forskningsmedarbejder i tre metasamtaler om læsning udvalgte elever på tværs 

af holddelingen til en læsestrategisk drøftelse af tre temaer, som vi i skolegruppen havde udvalgt og 

ønskede at få belyst nærmere. Temaerne var henholdsvis læsepraksis på engelsk (samtale med en enkelt 

elev), læsepraksis når man læser med IntoWords (samtale med en mindre gruppe) og læsepraksis når man 

læser koranen via app (samtale med en mindre gruppe). Desuden førte eleverne gennem hele forløbet 

individuelle læselogs, hvor de efter hver undervisningsgang reflekterede over dagens arbejde og deres 

indsigt i egen læsning og læsestrategier. 
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Forløbet Giver det mening? kan i oversigtsform skitseres som følger: 

   

  

Med Kulbrandstads Shabanah ind i teksten    
I det første analytiske nedslag i forløbet Giver det mening? sætter jeg fokus på, hvordan læseforskningens 

resultater og empiriske materiale kan bringes ind i literacyundervisningen og fungere som en vej ind i 

teksten for eleverne. Som beskrevet i Helle Pia Laursens indledning til denne statusrapport, har Lise Iversen 

Kulbrandstads forskning i læsning på et andetsprog udgjort en væsentlig inspirationskilde i Tegn på sprog. 

Det gælder også for skolegruppen i Aarhus, hvor vi blandt andet har anvendt Kulbrandstads forskning til at 

analysere erfaringerne fra et undervisningsforløb med fokus på faglig læsning i fysik/kemi gennemført i 7. 

klasse (se Daugaard 2016).  

 

Kulbrandstad beskriver i sin forskning forskellige andetsprogslæserprofiler, der kan forstås som 

ΩƭŋǎŜǊŦƛƎǳǊŜǊΩΣ ǎƻƳ Ǉň ŘŜƴ ŜƴŜ ǎƛŘŜ ŜǊ ōŀǎŜǊŜǘ Ǉň ƪƻƴƪǊŜǘŜ ŜƳǇƛǊƛǎƪŜ ƛŀƎǘǘŀƎŜƭǎŜǊ ƪƴȅǘǘŜǘ ǘƛƭ Ŝƴ ōŜǎǘŜƳǘ 

anonymiseret andetsprogslæser, men som samtidig repræsenterer en særlig profil, hvis relevans rækker ud 

ƻǾŜǊ ŘŜƴ ƪƻƴƪǊŜǘŜ ƻǇƘŀǾǎŜƭŜǾΦ {ŋǊƭƛƎǘ ƭŋǎŜǊŦƛƎǳǊŜƴ Ω{ƘŀōŀƴŀƘΩ ǾŀǊ ƛƴǘŜǊŜǎǎŀƴǘ ǎŜǘ ƛ ƭȅǎŜǘ ǘƛƭ ŘŜ 

læsestrategiske udfordringer, vi ønskede at adressere i 8. klasse.  

 

Kulbrandstads Shabanah har pakistansk baggrund og går i 8. klasse, og hun betragtes umiddelbart som en 

dygtig læser med gode sproglige forudsætninger, både af sine lærere og af sig selv. Da Kulbrandstad 

præsenterer Shabanah for en samfundsfaglig tekst om kviksølvsforurening i Japan, vurderer Shabanah da 

ƻƎǎň ŜŦǘŜǊ ƭŋǎƴƛƴƎ ŀŦ ǘŜƪǎǘŜƴΣ ŀǘ ŘŜƴ ŜǊ έǾŜƭŘƛƎ ƭŜǘǘέ όYǳƭōǊŀƴŘǎǘŀŘ нллоΥнмуύΦ aŜƴ ŀƭƭƛƎŜǾŜƭ ƘŀǊ {ƘŀōŀƴŀƘ 

vanskeligt ved at svare på Kulbrandstads efterfølgende forståelsesspørgsmål til teksten og at redegøre for 

grundlæggende årsagsforhold i teksten.  

 

Fælles opstart Holddeling 

De stærkere 
læsere 

De svagere 
læsere 

Fælles 
afrunding 

I n d i v i d u e l   l æ s e l o g 

Metasamtale 
3: At læse  

koran  
via app 

Metasamtale 
2: At læse  

med IntoWords 

Metasamtale 
1: At læse  
på engelsk 
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Teksten Medaljens bagside beskriver, hvordan en 

japansk fabrik udleder kviksølv i en nærliggende sø. 

Herved forgiftes fiskene i søen, og gennem fiskene 

optager menneskerne i byen kviksølv og bliver syge. 

Det viser sig imidlertid, at Shabanah ikke har forstået, 

at kviksølv er et giftigt og skadeligt stof; tværtimod har 

hun tilsyneladende en opfattelse af, at kviksølv har en 

opkvikkende virkning (Kulbrandstad 2003:216). Denne 

misforståelse gør, at der vendes op og ned på tekstens 

kausalitet, og herved forhindres Shabanah i at danne 

de inferenser, der er nødvendige for at forstå teksten.  

 

Inferenser kan beskrives som de slutninger, som en læser er nødt til at drage for at forstå en tekst, men 

som kun indirekte udtrykkes i selve teksten. I den nedenstående oversigt giver Kulbrandstad et overblik 

over henholdsvis eksplicitte ræsonnementer og nødvendige inferenser i teksten om kviksølvforurening 

(Kulbrandstad 2003:215): 

 

 
 

I teksten om kviksølvforurening fremgår det altså ikke eksplicit, at kviksølv er et giftigt stof ς det er en af de 

inferenser, som læseren selv må danne. Men som Kulbrandstad påpeger, burde Shabanah have kunnet 

udlede af den øvrige tekst, at kviksølv er skadeligt (Kulbrandstad 2003:229). Det tankevækkende ved 

Shabanahs læsning er således ikke i sig selv den manglende sproglige forståelse af enkeltord, men snarere 

at denne manglende forståelse ikke får Shabanah til at stoppe op og vurdere det læste kritisk.  

 

I 7. klasse havde vi blandt eleverne i klassen set lignende eksempler på mangel på metakognitiv indsigt i 

egen læsning, hvilket kom til udtryk ved, at eleverne ikke aktivt og kritisk overvågede egen læsning, men 

derimod stillede sig tilfreds med en mangelfuld læseforståelse (jf. Daugaard 2016). Derfor besluttede vi os 

for ikke alene at hente inspiration i Shabanahs læserfigur i vores tilrettelæggelse af undervisningsforløbet, 

men at bringe Shabanah direkte ind i undervisningen i 8. klasse. Eleverne blev således som et led i forløbet 

præsenteret for to eksempler på forskningsdata, nemlig den ikoniske tekst Medaljens bagside og en 

udskrift af en samtale mellem Lise Iversen Kulbrandstad og Shabanah om Shabanahs forståelse af teksten 

(se næste side).  
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Indledningsvis blev fagteksten Medaljens bagside læst op for klassen. Inspireret af Kulbrandstads oversigt 

over nødvendige inferenser i teksten opstillede vi i fællesskab en kausalkæde over de inferensdannelser, 

det er nødvendigt at foretage for at forstå tekstens indhold: 

 

 
 

Efterfølgende gennemgik vi en udskrift af samtalen mellem Lise Iversens Kulbrandstad og Shabanah og 

drøftede, hvorfor Shabanah mon misforstod teksten, og hvad hun kunne have gjort anderledes.  

I sin logbog beskriver Salma lektionens forløb således: 

 

Lise:   Det stod noget om en sykdom der? 
Shabanah:  Ja, at de ikke kan bevege på sig og ikke høre 
Lise: Mm, hvorfor hadde de menneskene blitt syke? 
Shabanah: 5Ŝ ƘŀŘŘŜ ǎň ƭƛǘŜΧ ŜƘΣ ƴŜƛΧ ƧŜƎ ǾŜƛǘ ƛƪƪŜΣ ƧŜƎ 
Lise:   Nei, du husker ikke hvorfor de var blitt syke,  nei, hva var det du tenkte på at de hadde 

så lite, hva begynte du å si da? 
Shabanah:   Kvikksølv (griner) 
Lise:   Ja ja, det var noe med kvikksølv, hva var det? 
Shabanah:  Mm, hva sa du nå? 
Lise: Jeg sa at det var noe med kvikksølv, altså at de menneskene var blitt syke, det hadde 

noe  med kvikksølv å gjøre 
Shabanah:  Ja altså, var fisken lite giftig da? 
Lise:  Mm 
Shabanah:  Sånn at de skulle få litt kvikksølv inni sig 
Lise:  Hvorfor fikk de det da? 
Shabanah:  For at de skulle bli brae 
Lise: Mm, kvikksølv er det noe godt eller dårlig? 
Shabanah:  Sikkert godt 
Lise:  Men du vet ikke hva det er? 
Shabanah:  Nei 
                                                                                                                                         (Kulbrandstad 2003:216)  
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(Uddrag fra Salmas læselog) 

 

Shabanahs eksempel virkede som en øjenåbner for mange af eleverne. Et af spørgsmålene i dagens læselog 

ǾŀǊ έIǾŀŘ ǾƛǎŜǊ {ƘŀōŀƴŀƘǎ ŜƪǎŜƳǇŜƭ ŘƛƎ ƻƳ ƭŋǎƴƛƴƎΚέΦ L ŘŜǊŜǎ ǎǾŀǊ ǎŋǘǘŜǊ ŜƭŜǾŜǊƴŜ ƻǊŘ Ǉň ŘŜ ƛƴŘǎƛƎǘŜǊ ς 

læsestrategiske og andre - som Shabanahs eksempel har åbnet for:   

 

¶ Det viser at selvom noget er nemt at læse, så betyder der ikke man har forstået teksten. 

¶ Man skal altid tænke over teksten og se om man nu er sikker på at man forstår den 

¶ Det er vigtigt at man forstår de små begreber, der bliver brugt. Eksempelvis vidste Shabanah ikke, at 

έƪǾƛƪǎǄƭǾέ ŜǊ Ŝǘ ƎƛŦǘƛƎǘ ǇǊƻŘǳƪǘΦ 5Ŝǘ ǊŜŦƭŜƪǘŜǊŜŘŜ ƛΣ ŀǘ Ƙǳƴ ǎƭŜǘ ƛƪƪŜ ŦƻǊǎǘƻŘ ǘŜƪǎǘŜƴǎ ōǳŘǎƪŀōΦ 

¶ Hun læste bar tekste igen, hun var ikke nyskring eller noge. Hun forstod ikke handling 

 

Svarene er gengivet i elevernes originale stavning og tegnsætning. I den forbindelse er det værd at 

bemærke, at sproglig usikkerhed i forhold til at formulere sig skriftligt på andetsproget dansk ikke blokerer 

for at formulere væsentlige indsigter i Shabanahs læsning.  

 

Andre elever hæfter sig ikke direkte ved Shabanahs læsning, men i stedet ved interaktionen mellem 

Shabanah og Lise, som den kommer til udtryk i udskriften. Det gælder for Iman, som i sin læselog skriver, at 

Lise spurgte Shabanah, hvad kviksølv betød, men ŀǘ {ƘŀōŀƴŀƘ έƭƻŘ ǎƻƳ ƻƳ Ƙǳƴ ƛƪƪŜ ƘǄǊǘŜ ŘŜǘέ ς en 

undvigelsesstrategi, som Iman selv ganske ofte anvender. Her er det ikke læsestrategiske overvejelser, 

mens snarere relationelle og identitetsmæssige dimensioner af skolens læserum, som fremhæves, og Imans 

refleksion kan således tjene som påmindelse om, at hverken læsestrategier eller elevers refleksioner over 

læsestrategier udfoldes i lufttomme, neutrale rum, men i værdiladede relationer mellem lærer og elev, 

elever imellem ς og forskere og elever imellem. 

 

Ved at foranstalte et konkret møde mellem eleverne i 8. klasse og Kulbrandstads Shabanah blev eleverne i 

undervisningsforløbet Giver det mening? præsenteret for en jævnaldrende læser, der ς i øvrigt præcis som 

det er tilfældet for dem selv som elever i en Tegn på sprog-klasse ς på den ene side refererer til en ΩægteΩ 

ung læser af kød og blod med erfaringer og en skolehverdag, der ligner deres, men som samtidig er en form 

for læserfigur, hvis relevans rækker langt ud over den konkrete Shabanah. Eleverne reflekterede da heller 

ikke alene over Shabanahs konkrete læsning af den konkrete tekst, men anvendte desuden Shabanahs 


