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Kalaallisut eqikkagaq

Ph.d.-nngorniarluni ilisimatuutut allaatigisap siunertaraa ilinniartitsinermi
ilikkartitsiniarnermik (didaktiskimik) isiginniffeqarluni kalaallisut atuartitsinermi meeqqat
atuarnialerlaat taanikkaanik morfeminillu ganoq katitereriaaseqarnerinik misissuinissag.
Misissuinermi tunngaviuvoq kalaallit atuartut oqaatsinik ataasiakkaanik atuarnerminni
ganoq periuseqartarnersut annerusumik ilisimasaqarfiginerulernissaat, kiisalu atuarnermik
ilinniarnerup didaktiskimik ilusilersukkap qanoq tapersiutaasinnaanerannik
ilisimasagarnerunissamik pisariaqartitsineq. Taamaalilluni atuffarissarnermut tunngatillugu
ilisimatuutut suliaq oqaatsit ilusiinik ilisimatusarnermut, perorsaanermut aammalu

ilinniartitsiseriaatsimut tunngasuuvoq.

Misissuinerup ilisimatuussutsikkut tunngavigivaa didaktiskimik ilusilersukkamik
aallaaveqarluni misissuineq, aammalu kalaallisut allattaaseq morfemillu aaqqissugaanerinik
aallaaveqarluni misissuineq. Misissuinerup siunertaraa atuarnermik ilinniartitsinermik
allattaatsip malittarisassaanik tunngaveqartumik sammisassatut atorneqarsinnaasunik
ineriartortitsinissaq. Misissugassatut katersat atuarfinnut ornigulluni katersorneqarni-
kuupput, misissuinerlu marlunnut avinneqarnikuuuvoq ukiumik ataatsimik
akunneqgartinnegartumik. Pinnguarneq aqqutigalugu sammisassat misissuinermi siullermi
(studie 1-imi) misilerarneqartut misissuinerup aappaani (studie 2-mi) misilerarneqaqqipput,
taassumalu uteqqiisumik misileeqqginnerup ilisimatusarnermi designip (missuinermi
periutsip) uteqattaarisutut pissusegartuuneranik takutitsivoq. Misissuinerup marlunnut
avinneqarneranut siunertaavoq ilusilersuilluni ilinniartitsinermi atortussiat
misilerarneqarnissaat pitsanngorsarnissaallu, taannavorlu ilisimatusariaatsip
designforskningip siunertaa.

Misissuinermi katersat atuarfinnit assigiinngitsunit pingasunit katersorneqarnikuupput,
taakkunanilu sulegataapput ilinniartitsisut arfineq marluk atuartullu 70-it misissuinermi
peqataallutik. Misissugassatut katersat tassaapput nipituumik atuarnerit, isit aalanerinik
immiussat, morfemit katiternerisigut allalluni suliat, immersugassaq atorlugu apersuinerit,
ilinniartitsisunik apersuinerit kiisalu pinnguarneq aqqutigalugu sammisaqarnermit filmiliat.

Taamaalilluni katersat misissoqqissaarnerini atuartut qanoq atuariaaseqarnerisa,



atuffarliornerisa, imminut naqqiinerisa atuarnerisalu sukkassusaasa pitsaassusiinik

misissuineruvoq aammalu Kisitsisit tunngavigalugit misissuinerulluni.

Inernerit takutippaat kalaallit atuarnialerlaat pingaarnertut taanikkaaraluni atuarneq
atuariaatsitut atortaraat, annikinnerusumillu morfemikkaaraluni atuariaaseq atortarlugu.
Atuartut nipi eqqortoq naniniarlugu taanikkaaralutik atuartarput, oqaatsip atuarnerani
oqaaseq ilisariuminarnerusarmat. Aammattaaq inernerit takutippaat morfemikkaaraluni
atuariaaseq oqaatsip isumaata paasinissaanut immikkut ittumik iluaqutaasartoq ilusaata
pigiliunnissaanut tapertaasarluni. Taamaattumik ilisimatuutut allaaserisap erseqqissarpaa
atuartitsinermi morfeminik sammisagarnermi morfemit isumaasa ersarissuunissaat
tigussaasuunissaallu pingaaruteqgartoq, meeqqallu malinnaasinnaanerannut iluaqutaasut.
Tamanna isumaqarpoq oqgaatsit ilinniagassatut toqqakkat atuartunut ima
tigussaasuutigisariaqartut aallaqqaataaniilli atuartut oqaatsitigut ineriartornerisa killiffiannut
naleqquttuullutik, taamaasillutik malinnaanissaminnut periarfissaqalerlutik.

Tamatuma saniatigut ilisimatuutut allaaserisap ersersippaa ilinniartitsisut
didaktiskimik aalajangiisarnerat, soorlu suliagartitsinikkut pinnguaatitigullu periutsinik
toqqaasarnerat atuartut atuariaasaasa ineriartornerannut pingaarutegartuusoq.
[linniartitsisut nutaaliorneq pinnguarnerlu aqqutigalugu didaktiskimik
aalajangiisinnaassuseqassagunik kalaallit oqaasiisa sannaat aallaavigalugit suliagarnissamut
itisiliinissamullu periarfissaqartariaqarput.

Misissuineq tamakkiisumik isigissagaanni kalaallit atuarnialerlaat qanorpiaq
atuariaaseqarnersut ilisimatuussutsikkut misissornerisigut paasineqarput, kiisalu
ilinniartitsisunngorniarfimmi atuarnialerlaanik atuartitsinerup nukittorsarnissaa pisarialittut
ersersinneqarluni. Misissuinermi paasisat ilagivaattaaq atuarnermik ilinniartitsinermi
kalaallit oqaasiisa aaqqissugaanerat aallaavigalugu atuartut atuarsinnaassusaat qanoq
nukittorsarneqarsinnaanersoq.

Teori aallaavigalugu isigissagaanni suliap matuma kalaallit oqaasii aallaavigalugit
atuarnermik ineriartortitsinissaq taperserpaa, aammalu atuarnermi ineriartornermi
morfeminik malussarissaaneq pingaarutilittut paasineqarnissaanut tunngaviliisuusoq.
Taamaalilluni nipisiuilluni atuartitsinermi oqaatsit ilusai morfemillu atuartitsissutiginissaat

pingaarutilittut inissisimapput.



Abstract in English

The purpose of this PhD dissertation is to investigate Greenlandic schoolchildrens’ syllabic
and morphological decoding strategies in the subject kalaallisut (Greenlandic) from a didactic
design perspective. The study is motivated by a need for deeper insight into how Greenlandic
learners strategically decode words and which didactic designs best support their reading
development. The dissertation therefore adopts a linguistic, pedagogical, and didactic

orientation.

The research approach is grounded in design-based learning and draws on an
interventionist methodology based on the orthographic and morphological structures of the
Kalaallisut language. This approach aims to develop knowledge and learning activities based
on orthographic principles that can be directly applied in reading instruction. Data was
collected through fieldwork conducted in two iterative studies one year apart. The learning
activities tested in study 1 were re-tested in study 2, reflecting the iterative nature of design-
based research. Three Greenlandic schools participated in the project in collaboration with
seven teachers and 70 early-grade schoolchildren. The dataset includes read-aloud sessions,
eye-tracking recordings, written morphological tasks, questionnaires, teacher interviews, and
video observations of learning activities. The empirical analysis thus combines qualitative,
and quantitative methods to identify patterns in schoolchildrens’ decoding strategies, reading

miscues, self-corrections, and reading speed.

The findings show that beginner readers rely primarily on syllable-based strategies, while
morpheme-based strategies play a lesser but still significant role. Schoolchildren use syllabic
strategies to access the correct phonological form and thereby identify words more quickly. At
the same time, the results indicate that morphological strategies support comprehension of
word meaning and facilitate the automatization of word reading. The dissertation argues that
morphological awareness, particularly the concrete semantic content of morphemes, should
be considered a central instructional principle. This implies that the selection of word
material should be semantically transparent and appropriate to learners’ linguistic

developmental level.

The study further demonstrates that teachers’ didactic choices, including the use of

creative and playful learning activities, substantially influence schoolchildrens’ development



of strategic reading. A key condition for this work is that teachers have opportunities for
professional immersion, including the development of prototypes for didactic designs

grounded in the structure of kalaallisut.

In a broader perspective, this dissertation contributes research-based knowledge on
Greenlandic schoolchildrens’ decoding strategies and highlights the need to strengthen
teacher education in early literacy. It also illuminates how reading instruction in kalaallisut
can be designed around the language’s orthographic and morphological structure to support

reading development from the earliest school years.

Theoretically, the project contributes the understanding of reading development in a
Greenlandic linguistic context and argues that morphological awareness should be regarded
as a central component of early literacy in kalaallisut. Instruction in linguistic structure and

morphemes may thus serve as an important complement to phonological teaching.



Resumé pa dansk

Formalet med denne ph.d.-afhandling er at undersgge grgnlandske elevers stavelses- og
morfologiske afkodningsstrategier i faget kalaallisut (grgnlandsk) i et didaktisk
designperspektiv. Baggrunden for undersggelsen er et behov for gget viden om, hvordan
grgnlandske elever strategisk afkoder ord, samt hvilke didaktiske design, der bedst
understgtter deres laeseudvikling. Afhandlingen har sdledes bade et sprogteoretisk,

paedagogisk og didaktisk sigte.

Afhandlingens forskningstilgang tager afseet i didaktisk designbaseret leering og bygger pa
en intervenerende forskningspraksis, der tager udgangspunkt i den grgnlandske ortografiske
og morfologiske strukturer. Formalet med denne tilgang er at udvikle viden og
leeringsaktiviteter baseret pa ortografiske principper, som kan anvendes i
lzeseundervisningen. Dataindsamling blev gennemfgrt ved feltarbejde delt i to studier med et
ars mellemrum. De leeringsaktiviteter som blev afprgvet i studie 1, blev igen afprgvet i studie
2, hvilket er designforskningens iterative karakter. Formalet med at dele projektet i to studier,
er at afprgve og forbedre de didaktiske designs i praksis som er formalet med designbaseret
forskningstilgang. Tre grgnlandske skoler deltog projektet i samarbejde med syv leerere og 70
elever pad yngstetrinnet. Datamaterialet bestar af hgjtlaesningssessioner, eye-tracking-
optagelser, skriftlige morfologiske produkter, spgrgeskemaundersggelse, laererinterviews og
videoobservationer af leeringsaktiviteter. Den empiriske analyse tager saledes udgangspunkt i
bade kvalitative og kvantitative metoder, der sgger at identificere mgnstre i elevernes

afkodningsstrategier, fejllaesninger, selvkorrektioner og laesehastighed.

Resultaterne viser, at grgnlandske begynderlaesere primeert anvender stavelsesbaserede
strategier, mens morfembaserede strategier forekommer i mindre grad i deres afkodnings-
strategier. Eleverne anvender stavelsesstrategien til at na frem til den korrekte lyd og dermed
kommer hurtigere frem til at identificere ordet. Samtidig peger resultaterne p3, at
morfologiske strategier i szerlig grad understgtter forstaelsen af ordets betydning og fremmer
automatisering af ordleesningen. Afthandlingen fremhaever derfor, at ved arbejde med
morfologisk opmaerksomhed i undervisningen fremstar morfemernes betydningskonkret som

et centralt princip i undervisningen. Dette betyder, at udvaelgelsen af ordmateriales



betydningsindhold bgr veere konkret, sa eleverne har mulighed for at fglge med fra starten
der passer til dennes sproglige udviklingsniveau.

Desuden viser afhandlingen, at leerernes didaktiske valg, herunder brugen af kreative og
legende aktiviteter har veaesentlig betydning for elevernes udvikling af strategisk laesning.

En forudszetning for dette arbejde er, at leererne har mulighed for faglig fordybelse, dvs. at
producere en prototype som didaktiske designs med udgangspunkt i sproget kalaallisut.

[ et bredere perspektiv bidrager afhandlingen til forskningsbaseret viden om grgnlandske
begynderlaeseres afkodningsstrategier og understgtter behovet for en styrket
leereruddannelse i begynderleesning. Endvidere belyser athandlingen, hvordan
leeseundervisning i faget kalaallisut kan designes, sd den bygger pa sprogets ortografiske og
morfologiske strukturer og dermed styrker elevernes leeseudvikling fra skolestarten.

Teoretisk bidrager projektet til forstaelsen af laeseudvikling i et grgnlandsk sprogligt
perspektiv og argumenterer for, at morfologisk bevidsthed bgr forstds som et centralt
element i leeseudviklingen pa kalaallisut. Undervisning i sprogets struktur og morfemer kan

saledes udggre et vigtigt supplement til fonologisk undervisning.

Vi



Forord og qujanaq

Denne athandling er resultatet af et 6-arigt ph.d.-forlgb, hvor jeg i halvdelen af tiden
underviste pa leereruddannelsen, mens jeg i den resterende tid arbejdede med ph.d.-projektet.
Jeg haber, at athandlingen kan bidrage med indsigt i grgnlandske bgrns afkodningsstrategier
og samtidig inspirere leerere, der underviser i faget kalaallisut.

Der er mange personer, jeg gerne vil takke for deres stgtte og bidrag til projektet. Hver
enkelt har pa forskellig vis delt deres viden, hvilket har haft stor betydning for mit arbejde.
En stor tak til mine kolleger ved Institut for Leaering for inspirerende forskningsgruppemgder,
spendende faglige diskussioner og veerdifuld feedback pa mine tekster. Saerlig tak til mine
ph.d.-kolleger Kirsten Fgns og Line Groth Nielsen for vores faste skrivedage, som har givet
mig motivation og mulighed for at dele bade erfaringer og ph.d.-relaterede frustrationer.

En hjertelig tak til min hovedvejleder, Rikke @rngreen, for de mange timer med vejledning og
diskussioner. Du gav mig plads til at gennemfgre processen i mit eget tempo, og jeg er dybt
taknemmelig for, at du troede pa mig. Ogsa stor tak til mine bivejledere Helle Bundgaard
Svendsen og Naja B. Trondhjem for jeres konstruktive og kritiske tilgang til mine tekster. Ogsa
seerlig tak til Birgitte Jacobsen og Holger Juul for jeres uvurderlige kommentarer til
analysedelene og for jeres interesse i projektet.

Jeg vil desuden takke Janus Askg Madsen fra EyeJustRead. Tak til introduktionen og
sparring af data. Tak til University of Turku i Finland for to ophold ved Department of
Psychology and Speech-Language Pathology, som har en lang tradition for forskning i
kognitive processer og leering med brug af eye-tracking. Ogsa tak til leereruddannelsen i
Turku, Department of Teacher Education, for at abne dgrene for dialog og for muligheden for
at observere leererstuderendes praktik. Jeg skylder ogsa stor tak til Johanne Krog Nedergard
som har givet sig tid at designe afthandlingens forside, det saetter jeg stor pris pa - mange tak!

Ikke mindst vil jeg rette en szerlig tak til de syv deltagende leerere og 70 bgrn for at dbne
felten for mig. Uden jer var denne afhandling aldrig blevet til noget.

Endelig tak til min elskede sgn Ivik for at minde mig om, hvordan begynderlaeserens
verden ser ud indefra, og for at inspirere mig til at forsta literacy i sin mest grundleeggende
form.

Tamassinnut qujanarujussuaq!

vii



Kapitel 1: Indledning

Min faglige interesse for afhandlingens emne begyndte for alvor at spire i forbindelse med
min undervisning i leesning i faget kalaallisut (grgnlandsk) pa leereruddannelsen i arene 2017-
2018. Siden min anseettelse i 2015 har jeg i min undervisning beskeeftiget mig med kobling
mellem teori og praksis inden for faget. Det teoretiske laesestof, som bliver anvendt i
undervisningen, har i hgj grad veeret forankret i en dansk kontekst. Dette har medfgrt en
oplevelse af mangel pa forskningsbaseret materiale, der tager udgangspunkt i grgnlandsk
sprogs opbygning og kontekst. Det er netop denne mangel, der har motiveret mig til at
undersgge, hvordan grgnlandske begynderlaesere afkoder ord, samt hvilke didaktiske
designprincipper der mest hensigtsmaessigt kan understgtte laeeseundervisningen i kalaallisut.
Min interesse for didaktiske spgrgsmal blev vakt allerede under min leereruddannelse i Nuuk i
slutningen af 1990’erne. Dengang var uddannelsen praeget af almen didaktik, hvor
undervisningens mal, indhold og planleegning blev grundigt behandlet. Ifglge studieordningen
fra 2002 (Studieordning for Den Centrale Leereruddannelse, 2002) var formalet med
kalaallisut som linjefag at opna indsigt i bade fagdidaktik og metodik. Gennem min
praksiserfaring som folkeskolelaerer og senere som underviser ved Institut for Lzaering har jeg
udviklet min didaktiske tilgang, hvilket har bidraget til et gnske om at forene praksisnaere
erfaringer med forskningsbaseret viden i dette ph.d.-projekt.

Ph.d.-projektets udgangspunkt er funderet i mine egne erfaringer fra undervisnings-
praksis, bade som underviser pa leereruddannelsen og gennem samarbejde med leerere i
forbindelse med studerendes praktik samt forsknings- og udviklingsprojekter i grundskolen.
Pa baggrund af disse erfaringer og mine observationer i undervisningen vurderer jeg, at der
generelt mangler systematisk stilladsering af afkodningsstrategier i de grgnlandske
klasserum. Projektets ambition er derfor at bidrage med ny viden om grgnlandske bgrns
afkodningsstrategier og dermed styrke lzerernes muligheder for at stilladsere og kvalificere

elevernes laeseudvikling gennem malrettede og kreative laeringsaktiviteter.

Pa baggrund af en debat i Inatsisartut! under efterarssamlingen i 2006 tog

Naalakkersuisut? initiativ til at igangseette et landsdaekkende projekt med det formal at styrke

! Inatsisartut = Grgnlands parlament
2 Naalakkersuisut = Grgnlands landsstyre



lzeselysten blandt bgrn og unge. Som fglge af en politisk opbakning blev laeselystkampagnen
Atua’allak etableret i 2007 af udvalgte paedagogiske konsulenter ved Ilinniartitaanermut
Aqutsisoqarfik? - daveerende Inerisaavik. Kampagnens titel, Atua’allak, er sammensat af to
grgnlandske rodmorfemer: atuar ’lees’ og allak 'skriv’ og afspejler dermed en fokus pa bade
lzesning og skrivning som er teet forbundet med hinanden. Laeselystkampagnen havde
primeert bgrn og unge i alderen 0-16 dr som malgruppe, og ambitionen var at engagere alle
voksne med relation til bgrn og unge - foraeldre, paedagoger, leerere og andre fagpersoner, i at
fremme leese- og skrivegleede. Som en del af initiativet blev der oprettet en hjemmeside med
adgang til en raekke inspirations- og informationsmaterialer, herunder konkrete forslag til
aktiviteter. Derudover blev der udgivet tre idekataloger malrettet henholdsvis hjemmet,
daginstitutioner og skolen. Kampagnen producerede desuden merchandises som badges,
bogmeaerker og klistermaerker for at reklamere kampagnen. Et centralt mal med kampagnen
var at udvikle bgrn og unge til Atuallammak - ’en superlaeser’. For at understgtte denne
malsaetning blev leesesaelen Atuallammak introduceret som en maskot pa leeseglaede og
positiv laeseudvikling. Kampagnen foreslog desuden en raekke aktiviteter sdsom laeseklubber,
boganmeldelser og diplomuddelinger som anerkendelse af bgrns laeseindsats.

Selvom kampagnens officielle hjemmeside i dag er nedlagt, havde den i sin tid stor
betydning som ressource i praksis. Jeg har personligt benyttet mig flittigt af materialet i
forbindelse med min egen undervisning og fandt stor inspiration i kampagnens tilgang og
materialeudbud. Nedlaeggelsen af hjemmesiden ma derfor betragtes som et tab i forhold til
den fortsatte didaktiske stgtte til leeseundervisningen i Grgnland.

Begrundelsen for at inddrage denne lzeselystkampagne er, at ekspertgruppen vedrgrende
styrkelse af sprogtilegnelse i sprogundervisningen i Grgnland har anbefalet, at der
iveerkseaettes nationale lzesekampagner (Hauksdottir et al., 2018). Pa trods af denne anbefaling
er der imidlertid ikke blevet ivaerksat nogen leeselystkampagne fra politisk side, siden

rapporten blev offentliggjort i juni 2018.

1.1 Introduktion til athandlingen
Afhandlingen er bygget op som en monografi bestaende af 9 kapitler, der tilsammen danner

rammen for de teoretiske og empiriske analyser. I kapitel 1 begrunder jeg undersggelsens

3 llinniartitaanermut Aqutsisoqarfik = Uddannelsesstyrelsen



relevans, baggrund og overordnede argumentation. Herefter fglger det obligatoriske
litteraturreview i kapitel 2, som udggr den teoretiske baggrund for studiet. Her behandles dels
lzeseforskningsmeaessige perspektiver, der legitimerer problemformulering og
forskningsspgrgsmalene, dels de grgnlandske ortografiske principper, som kontekstualiserer
undersggelsens genstandsfelt. Derefter fglger et kapitel 3 indeholdende en redeggrelse for
afhandlingens forskningsmetodiske og strategiske tilgang, herunder gennemfgrelsen af
feltarbejderne. Efterfglgende praesenteres det empiriske datamateriale i kapitel 4, som danner
grundlag for de efterfglgende analyser. Kapitel 5 til 7 udggr athandlingens analytiske del: I
kapitel 5 analyseres udvalgte elevcases med forskellige laeseniveauer, mens kapitel 6
fokuserer pa leeringsaktiviteter med seerlig veegt pa morfologisk baserede tilgange. Kapitel 7
sammenfatter de empiriske analyser i et laeeseudviklingsperspektiv. [ kapitel 8 diskuteres og
vurderes kritisk de teoretiske, analytiske og metodiske valg, der ligger til grund for
afhandlingens resultater. Afhandlingen afsluttes med kapitel 9, hvor resultaterne fra de
foregdende analyser sammenfattes og diskuteres i relation til undersggelsens overordnede

problemstilling.

Som en del af ph.d.-forlgbet er dele af de forelgbige analyser blevet praesenteret ved
internationale konferencer. I 2022 blev resultater fra den indledende del af projektet fremlagt
ved European Conference on Literacy i Dublin med titlen: "Beginner readers reading strategies
through eye tracking” (se bilag 1: abstract s. 200). 12024 blev yderligere resultater
preesenteret ved samme konference i Chania med titlen: "Early reading development in
Greenlandic writing system”, som fokuserede pa fonologiske udfordringer blandt grgnlandske
begynderlaesere (se bilag 2: abstract s. 201). Konferencepraesentationer understgtter
afhandlingens videnskabelige legitimitet og viser, at resultaterne har indgaet i en

international forskningsdialog.

1.1.1 Laesevejledning

Uddrag af de tekster, som eleverne lzeser i casestudierne, er gengivet pa originalsproget
kalaallisut og overseettes som udgangspunkt ikke til dansk. Gennem athandlingen anvender
jeg forskellige notationer i praksis. Fejllaeste ord vil blive oversat i apostroftegn, mens citater
fra leererinterviews og elevsamtaler bliver oversat i brgdteksten og vil blive markeret med
citationstegn. Der vil dog veere tilfzelde, hvor en direkte overseettelse kan vaere umulig eller

seerlig udfordrende. Dette skyldes, at mange grgnlandske ord er steerkt kontekstafhaengige og



derfor kraever en mere omfattende forklaring for at blive korrekt forstaet. Som udgangspunkt
vil der gives overseettelser af:

e Fejlleeste ord eller malord

o (itat fra leererinterviews

o (itat fra elevsamtaler

e Ord eller setninger, som vurderes at veere opmarksomhedspunkter i relation til

elevernes afkodningsstrategier.

[ kalaallisut forekommer der mange homonymer, dvs. ord, der er stavet og udtalt ens,
men som har forskellige betydninger. I disse tilfeelde gengives ordet med den betydning, som
er relevant i den givne konkrete kontekst. Fejllaeste ord eller stavefejl uden semantisk
indhold, herunder nonsensord eller ord, der ikke giver mening, markeres med en stjerne
foran, f.eks. *aank.

Stavelsesgraenser i enten fejlleeste ord eller malord angives med bindestreg, f.eks. ar-saat-
tar-fik, mens morfemgraenser markeres med punktum, f.eks. arsar.ute.tar fik.

Ved "malord” forstds de ord, der i analysen kraever seerlig opmaerksomhed. Dette kan f.eks.
veere ord, der har den leengste fikseringstid i gjenbevaegelserne, eller de orddannelser, der
indgar i morfologiske skriveaktiviteter, hvor stavningen afviger fra lydprincippet. Lydskrift
for enkelte fonemer vil kun indga i det omfang det er relevant i malordet, szerligt nar
bogstavraekker har en bestemt lyd i ortografien, f.eks. dobbeltkonsonanterne 'll’ og r-
kombinationen 'rl’, som har ustemt lyd /1/, eller dobbeltkonsonanterne 'gg’, som ogsa har
ustemt lyd /y/.

[ denne afthandling anvendes konsekvent betegnelsen kalaallisut om det grgnlandske
sprog, da det er sprogets egen betegnelse og det officielle sprog i Kalaallit Nunaat (Grgnland).

Dette sikrer bade preecision og respekt for sprogets kulturelle identitet.

1.2 Faget kalaallisut pa leereruddannelsen
Det er relevant at inddrage faget kalaallisut pa leereruddannelsen i dette ph.d.-projekt, fordi
leererstuderende er de kommende leerere, der hgjt sandsynligt skal undervise i laesning og
skrivning i den grgnlandske folkeskole i fremtiden.

Faget kalaallisut spiller en central rolle i folkeskolen i forhold til at udvikle fundamentale
feerdigheder hos eleverne. Der undervises i faget pa samtlige trin og alle klassetrin fra 1. til 10.

klasse. De fleste elever har kalaallisut som modersmal, derfor spiller sproget en meget central



rolle i elevernes sproglige udvikling. Leereruddannelsen fik en kritisk evaluering i 2016 (EVA,
2016). Relevant for dette ph.d.-projekt er fgrst og fremmest rapportens resultater omkring
undervisning i laesning pa leereruddannelsen. Laererstuderende modtager ikke undervisning i
begynderlaesning - faktisk hverken i laesning eller skrivning, men har primeert leest og
analyseret voksenlitteratur. "Det har ikke noget med undervisningen i 4. klasse i folkeskolen
at ggre”, som en studerende citeres for med reference til laesning og skrivning (EVA, 2016, s.
18). Ph.d.-projektet har sdledes til hensigt at kvalificere de studerende til at undervise i
begynderlaesning. Efter denne kritiske evaluering er der kommet en ny studieordning for
leereruddannelsen i 2018, som siden har vaeret igennem en raekke revideringer. I 3. og 4.
semester i den sidst reviderede studieordning fra 2022 arbejdes der med literacy inden for
omraderne laesning og skrivning som jeg vil redeggre for, med szerlig opmeerksomhed pa det
grgnlandskfaglige omrade. Studieordningen er taksonomisk opbygget, hvilket skal forstds
som progression i tilegnelsen af viden, feerdigheder og kompetencer i den betydning, at leering
kan forega pa mange forskellige niveauer. Niveauerne er velegnede til at beskrive det
overordnede indhold af uddannelsens enkelte semestre, men ikke til at beskrive laeringsmal
for de enkelte fagomrader. Underviseren skal hvert semester udarbejde en beskrivelse af en
detaljeret semesterplan samt udarbejde en beskrivelse af obligatorisk studieaktivitet.
Vidensniveauet angiver viden om didaktiske leese- og skriveteorier samt den forstaelse, som
kommer til udtryk, nar de studerende skal forklare teorien over for underviseren eller
medstuderende. Et konkret eksempel fra undersggelsens teoretiske felt, som de studerende
forventes at tilegne sig, er Ehri’s fire laeseudviklingsfaser (Ehri, 2005a, 2014), der samtidig
udggr undersggelsens teoretiske ramme. En forstdelse af lzeseteorier kan hjeelpe med at
designe effektiv laeseundervisning, og udvikle leesestrategier. Feerdighed derimod betegner
evnen til at undervise og udvikle elevernes leesning og skrivning, herunder at kunne
identificere elever med laesevanskeligheder. Her er der tale om at udfgre teori til praksis,
kommunikative og kreative feerdigheder, f.eks. at omsaette forskning til praksis pa baggrund
af elevernes forudsaetninger og potentialer i leeseudviklingen. Kompetencer angiver evnen til
at anvende viden og feerdigheder i en undervisningssituation eller i en leererprofessions
sammenhang. Her skal den studerende f.eks. kunne analysere og evaluere elevernes faglige
preestationer ved at anvende fagdidaktisk terminologi og teori korrekt og bruge den til at

argumentere for leeseundervisningens indhold.



Studerende skal vaelge 3 linjefag pa lzereruddannelsen, og hvis de veelger kalaallisut som
linjefag modtager de undervisning i kalaallisut i uddannelsens 7 semestre. Der bgr rettes
saerlig opmarksomhed p3, at de studerende ikke specialiserer sig i et bestemt trin, dvs. de
bliver kleedt pa til at undervise i kalaallisut i alle skolens trin. [ lzereruddannelserne i Danmark
har man delt danskfaget i to malgrupper, hvor laererstuderende kan specialisere sigi at

undervise sma elever fra 1. til 6. klasse eller store elever fra 4. til 10. klasse.

Faget kalaallisut er et af de mest eftertragtede linjefag, og det optager flest studerende i
forhold til de gvrige linjefag (Demant-Poort & Elstad, 2023, s. 260). Optagelsen af studerende i
faget kalaallisut varierer en smule fra ar til ar, men generelt er det relativt store hold. I 1gbet af
de seneste ti ar har faget haft et gennemsnitligt optag pa 16 studerende, hvilket er relativt hgjt
sammenlignet med de gvrige linjefag. Pa grund af det stabile optag er der som udgangspunkt
ikke mangel pa grgnlandskleerere i folkeskolen. Derimod er der en markant mangel pa
kvalificerede undervisere i kalaallisut sarligt pd ggymnasialt niveau samt inden for de
videregdende uddannelser (Ilisimatusarfik, n.d.-a; Rytoft, 2023b, 2023a).

I de seneste ar er undervisningen i kalaallisut pa leereruddannelsen i stigende grad blevet
varetaget af undervisere med forskellig faglig baggrund og fra forskellige uddannelses-
niveauer. | nogle semestre har det endda veeret ngdvendigt at anvende timeleerere eller
gaesteundervisere som fglge af udfordringer med at rekruttere fastansatte undervisere med
den relevante faglige kompetence. Kravet til anszettelse pa de videregdende uddannelser er en
relevant grgnlandskfaglig uddannelsesbaggrund pa minimum kandidatniveau. Manglen pa
undervisere pa dette niveau skyldes primeert, at der ikke findes et tilstraekkelig antal
grgnlandske kandidater med de ngdvendige faglige kvalifikationer (Demant-Poort & Elstad,
2023, s. 254).

1.3 Hvorfor undersgge begynderlaesning pa yngstetrinnet?

I Grgnland markeres barnets fgrste skoledag som en festdag, hvor foreeldre og
familiemedlemmer fejrer begivenheden ved at flage med det grgnlandske flag, Erfalasorput,
og holder kaffemik. De stolte foraeldre mgder op med store forventninger, og for bgrnene

abner der sig en helt ny og spaendende verden. Allerede fra skolestarten varierer bgrns

4 Dette bygger pa mine egne erfaringer og tal som underviser samt samtaler med kollegaer som har veret ansat
pa leereruddannelsen i mange ar.



forudseetninger, hvor nogle maske allerede har opnaet kendskab til bogstaver eller leert at
skrive deres eget navn, mens andre endnu ikke har tilegnet sig disse feerdigheder. Dette peger
pa meget forskellige forudsaetninger, som bgrn har, nar de begynder i skole, og understreger
vigtigheden af en differentieret og inkluderende tilgang til den tidlige leeseundervisning.

Den empiriske undersggelse tager udgangspunkt i begynderleesere, dvs. bgrn, der leerer at
lzese, fordi leesning udggr en grundleggende forudszetning for bade tilegnelse af viden og
adgang til fantasifulde universer, ikke kun i faget kalaallisut, men pa tveers af alle fagomrader.
For at bgrn kan udvikle sig til kompetente og velfungerende borgere i det moderne
grgnlandske samfund, er det afggrende, at de opnar leesefeerdigheder sa tidligt som muligt.
Derfor er det veesentligt at integrere leesning som en naturlig og dagligdags aktivitet, bade i
skolen og i hjemmet. Grunden til dette emnevalg er, at skolen har til opgave at leere bgrn at
leese, samtidig med at det er i skolens fag kalaallisut, at eleverne introduceres til at lzese- og
skrivefeerdigheder. Det er ogsa i skolen, eleverne typisk har en frileesningsbog, som eleverne
selv kan laese i laeserutinerne, eller nar der lige er tid tilovers. Observationer har dog vist, at
leesning ofte foregar uden tilstraekkelig paedagogisk stgtte. Eleverne stilladseres ikke i deres
leeseproces, og leereren modellerer sjeeldent afkodnings- eller leesestrategier eller giver
lgbende feedback under leesningen. Dette kan have betydning for elevernes laeseudvikling og
fremhaever behovet for en mere systematisk og stgttende tilgang til lzeseundervisningen i de
farste skolear. Derudover findes naesten ingen forskning, der specifikt belyser
lzeseundervisning i en grgnlandsk kontekst og dermed kan understgtte praksis med et
forskningsbaseret grundlag. En landsdakkende kvantitativ undersggelse af grgnlandske
elevers oplevelser af deres skolegang peger pa en overvejende traditionel undervisningsform,
hvor leereren i hgj grad fglger de geengse undervisningsmaterialer uden vaesentlig paedagogisk
differentiering (Demant-Poort & Andersen, 2023).

Jeg anser leesning som et relationelt og socialt faanomen, der opstar empirisk og derfor ma
belyses empirisk. At lzesning udvikles i samspil med andre, afspejles tydeligt i den
eksisterende laeseforskning, hvor studier af hgjtleesning fremhaver betydningen af de sociale
og sproglige mgder mellem barn og voksen. Laeseforskningen har f.eks. gentagne gange
dokumenteret, at hgjtleesning for sma bgrn, bade i hjemmet og i dagtilbud, har stor betydning
for deres senere leeseudvikling. Gennem hgjtleesning stifter bgrn bekendtskab med

skriftsproget, herunder ord og udtryk, de maske ikke selv anvender i daglig tale. Samtidig far



de erfaring med sprogets struktur, leeseretning og andre grundlaeggende skriftsproglige
konventioner (Elbro, 2021, s. 179).
En leerer pd yngstetrinnet giver udtryk for, at der i mange hjem ikke har en tradition for at
lzese sammen med bgrnene:
I mange hjem har man ikke tradition for at laese med bgrnene. Det har simpelthen
ikke veeret en del af opdragelsen for mange af dem, som nu er foreldre. For de bgrn,
som har svarere ved at laese, kan det sarligt vaere en udfordring, at de ikke bliver
stimuleret hjemmefra. (Naalakkersuisut, 2018)
Udsagnet understreger vigtigheden af at styrke laesekulturen i hjemmet, iseer for de bgrn, der
har behov for ekstra stgtte i deres laeseudvikling. Det betyder, at ansvaret for bgrns
leeseudvikling ikke alene ligger hos skolen, men ogsa hjemmet spiller i hgj grad en central

rolle i at skabe de sproglige og leesemaessige forudsatninger, som skolen senere bygger videre

o

pa.

1.4 Forskningsspgrgsmal

Kalaallisut er et polysyntetisk sprog, som betyder, at ordene udtrykkes som uselvsteendige
morfemer (betydningsbaerende bestanddele) i orddannelsen. I modsaetning til de
indoeuropeaiske sprog som dansk og engelsk adskiller kalaallisut ved den betydeligt stgrre
ordleengde, men ogsa ved forskelle i morfologisk og syntaktisk struktur. Det betyder, jo flere
morfemer man tilfgjer til roden, jo leengere bliver ordet.

Jeg vil derfor undersgge, om morfologisk laesning som afkodningsstrategi har en effekt pa
leeseindleeringen. Begynderlaesning pa yngstetrinnet synes at vaere praeget af
stavelseslasning- og skrivning.> Jeg vil inddrage morfologisk strategilaesning i undersggelsen
for at undersgge effekten af bade stavelses- og morfologisk strategileesning for at undersgge,
hvilke afkodningsstrategier der mest fremmer elevernes leeseudvikling.

Pa baggrund af det grgnlandske sprogs struktur, er jeg interesseret i at undersgge hvilke
ortografiske principper der ggr sig geeldende, nar begynderlaesere vaelger

afkodningsstrategier.

5 Dette bygger pa mine egne undersggelser af undervisningsmaterialer og observationer i skolens yngstetrin.



Problemformulering
e Hvilke afkodningsstrategier anvender grgnlandske begynderlesere og hvilke

didaktiske designs stgtter elevernes leeseudvikling?

For at besvare problemformuleringen har jeg konstrueret yderligere to forskningsspgrgsmal

som skal understgtte undersggelsen.

Forskningsspgrgsmal:
e Hvad ggr folkeskoleleerere for at fremme elevernes leeseudvikling?
e Hvordan kan leeseundervisningen for yngstetrinnet ggres oplevelsesorienteret, kreativ

og legende, sdledes at elevernes leesning faciliteres og kvalificeres?

Baggrunden for det sidste spgrgsmal er, ekspertgruppens anbefaling vedrgrende styrkelse af
sprogtilegnelse i sprogundervisningen i Grgnland. I marts 2017 nedsatte Departementet for
Uddannelse, Kultur, Forskning og Kirke en ekspertgruppe vedrgrende styrkelse af
sprogtilegnelse. Formalet var at fa belyst den aktuelle sprogundervisning i den grgnlandske
folkeskole. I juni 2018 offentliggjorde Departementet en rapport med anbefalinger til
styrkelse af paedagogisk-didaktisk sprogundervisning baseret pa en vurdering af kvaliteten af
sprogundervisningen i folkeskolen. Ekspertgruppen anbefaler bl.a. at undervisning i
kalaallisut for de yngste elever ggres oplevelsesorienteret, kreativ og legende, og at centrale
aktiviteter knytter sig til forteellinger og meningsudveksling og at de derefter leerer at lege
med og udtrykke sig i skrift (Hauksdéttir et. al., 2018). Ekspertgruppens anbefalinger vil blive

inddraget i denne undersggelse.



Kapitel 2: Litteraturreview

Dette kapitel er en retrospektiv fortelling om den forskningslitteratur, som jeg har veeret
inspireret af og forholdt mig til. Den forskningslitteratur, athandlingen refererer, er enten
skrevet pa engelsk, dansk eller kalaallisut.

Litteratursggning besvarer ikke direkte problemformuleringen, men er et
forskningsmaessigt redskab, som kan skabe overblik over videnskabelige omrader og
problemstillinger. Den udvalgte litteratur indgar desuden i en stgrre argumentation, som skal
pege hen imod en besvarelse af problemformuleringen. Den anvendte metodologiske tilgang
til gennemgang af litteratursggningen leener sig op ad metoden scoping review, hvor formalet
er at skabe overblik over forskningsfeltet og identificere videnshuller i forskningen (Drejer,
2023; Grant & Booth, 2009; Munn et al,, 2018). Scoping review betegnes ofte som et
forarbejde til systematiske reviews, da man kortleegger den eksisterende litteratur inden for
et forskningsfelt. Den tilgeengelige eksisterende litteratur identificeres, og begreber indenfor
forskningsomradet afklares ved at identificere faktorer relateret til et begreb. I forskningen
indenfor eye-tracking er der sarlige begreber som skal afklares inden analysen af data fra
eye-trackeren, da man skal have en forstdelse og defineret begreberne for at kunne analysere
datasazettet fra eye-trackeren. I den fgrste indledende fase af sggningsprocessen har jeg sggt
pa hvad der allerede er undersggt og velskrevet indenfor feltomradet laesning som kan
legitimere/dokumentere den forskningslitteratur og de kilder jeg anvender (scoping review),
hvorefter jeg har afgraenset og formet sggningsprocessen ud fra problemformuleringen
(systematisk review). Der er saledes tale om en dynamisk sggningsproces, hvor der
identificeres eksisterende litteratur og videnshuller i leeseforskningen og efterfglgende

indsamles evidens for ph.d.-projektets problemstilling.

2.1 Sggestrategi og litteraturudveelgelse
For at fa overblik over den seneste internationalt publicerede og peer-reviewede forskning,
der allerede eksisterer pa omradet, gennemfgrte jeg sggninger i fglgende databaser: ERIC

(https://eric.ed.gov), JSTOR (https://www.jstor.org), SPRINGER (https://link.springer.com)

og ELSEVIER (https://www.elsevier.com). Jeg har sigtet pa humaniora som forskningsfelti de

udvalgte databaser. ERIC indeholder uddannelsesbaseret litteratur og er en fri database,
hvilket betyder, at man kan tilgd den uden at oprette et abonnement. ERIC er udvalgt pa

baggrund af sit indhold om paedagogik og didaktik, mens de tre sidstnaevnte databaser har det
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tilfeelles at de alle er multidisciplinzere databaser, som bl.a. deekker humaniora. Disse tre
databaser tilgds gennem Ilisimatusarfik’s abonnement. Det har veeret fristende at sgge pa
mange flere databaser, det har vaeret ngdvendigt at afgreense anvendte databaser da det kan
veere sveert at gennemskue sggeresultater. I nogle tilfzelde kan de samme publikationer
optraede som sggeresultater i de forskellige databaser, hvilket ogsa er en sggestrategi til at
fraveelge andre typer databaser.

Da der er begraenset forskning pa mit feltomrade - om laesning pa kalaallisut, har jeg
veeret dben for alle sggeresultater, men eftersom denne sggestrategi gav mange resultater,
matte en stor del af fundne sggeresultater sorteres fra igen, enten fordi de var irrelevante,
eller ogsa havde de ren kvantitativ og evaluerende karakter i forhold til problemstillingen. Pa
baggrund af den minimale forskning indenfor feltomradet har jeg ikke sigtet p3, eller
ekskluderet en bestemt tidsperiode, men jeg har alligevel sigtet pa nyere laeseforskning seerlig
efter 2001, fordi de digitale muligheder spiller en stor rolle i det 21. drhundredes folkeskoler
og uddannelsesinstitutioner. Laeseforskning af aeldre dato kan indeholde relevant viden i
forhold til det historiske udviklingsperspektiv indenfor feltomradet.

De centrale sggeemner har veaeret: eye-tracking, children’s eye movements, reading
development, decoding strategies og morphological awareness. Sggeordet eye-tracking henter
mange flere publikationer end f.eks. children’s eye movements da sggeordet eye-tracking er et
bredt sggeord, hvorimod sggeordet children’s eye movements er et snaevert sggeord og
dermed giver feerre publikationer. Hvis man anvender de boolske operatorer AND, OR og NOT
gares sggningen mere praecis og konkret. Ved sggning f.eks. efter publikationer med ordene
eye-tracking AND children indsnavrer jeg min sggning og dermed henter databasen faerre
hits. Operatoren AND anvendes sdledes, ndr man kombinerer to forskellige begreber for at
indsnaevre sin sggning (Drejer, 2023, s. 30). Pa trods af indsnaevringen af to sggeord ved at
anvende operatoren AND, er mange sggeresultater ikke relevante. Sggeresultater kan bl.a.
omhandle bgrns tilegnelsesproces i forhold til andetsprog, kgns-relaterede eksperimenter,
bgrn med autisme eller hvordan bgrn konkret aflaeser illustrationer eller videoer ved hjeelp af
eye-tracking - for blot at naevne fa eksempler. Jeg har derfor anvendt det samme princip ved
at kombinere tre forskellige begreber: eye-tracking AND children AND reading. Her far jeg
endnu mere praecise og konkrete sggeresultater som er endnu mere relevante. Her finder jeg
bl.a. vel(gen)kendte forfattere som Tuomo Haiki6 og Jukka Hyona fra Turku Universitet, hvor

jeg har mit forskningsbaserede netvaerk. De to gvrige boolske operatorer OR og NOT er ikke
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relevante at anvende i sggningen, da jeg ikke har behov for at udvide min sggning eller
ekskludere irrelevante begreber. Jeg kunne sgge efter publikationer, hvor ordene eye-tracking
eller eye movements indgar. OR-operatoren anvendes saledes til at kombinere naert
beslaegtede begreber. Med denne OR-operator far jeg flere tusinde hits, hvilket er
uoverkommeligt i forhold til tid og sggestrategi. OR-operatoren er altsa den omvendte af
AND-operatoren da OR-operatoren genererer flere hits end AND-operatoren. Ved at anvende
NOT-operatoren ggres sggningen geografisk specifikt eller ekskluderer irrelevante begreber.
Man kan ogsa kombinere de tre boolske operatorer. Da bgrn er malgruppen i dette ph.d.-
projekt, kunne jeg ekskludere begrebet adults i min sggning. Ved sggning med ordene eye-
tracking AND reading NOT adults indsnaevrer jeg min sggning, men sggeresultaterne er ikke
helt preecise og konkrete. Begreberne children og adults er modsatte begreber, og derfor giver
det ikke mening at ekskludere sggeordet adults nar jeg anvender children som sggeord. Men
det er alligevel veerd at undersgge hvad man far ud af sggeresultaterne. At ggre sggningen
geografisk specifikt er heller ikke relevant, da jeg er interesseret i alle internationalt
publicerede forskningsartikler, dog er jeg mere interesseret i undersggelser og eksperimenter
fra Finland da finsk og grgnlandsk ortografisk set er transparente. Jeg har derfor indsnaevret
min sggning endnu mere ved at tilfgje begrebet finnish: eye-tracking AND children AND
reading AND finnish. Sggestrategien ved at anvende boolske operator AND og kombination af
fire forskellige begreber giver altsa mere preaecise og relevante sggeresultater. Ved sggningen
pa databasen JSTOR, hvor jeg anvender AND-operatoren og kombinerer fire sggeord far jeg
396 hits, mens ved anvendelsen af OR-operatoren med sggeordene eye-tracking og eye
movements far jeg 104.260 hits. Maengden af hits ved anvendelse af de boolske operatorer pa
alle fire anvendte databaser er nogenlunde det samme. Jeg har dog noteret at databasen ERIC

altid har fzerre hits i forhold til andre databaser uanset hvilke sggeord man anvender.

Trunkering er en anden sggningsstrategi, som kan vare en fordel at bruge hvis man er
usikker pa en mere preecis sggning. Ved trunkering anvender man tegnet * som szettes efter
roden af et ord. Et eksempel pa en rod, som i dette tilfaelde er relevant at anvende, er read.
Setter man tegnet * efter roden, altsa read*, sgges der bade pa reader, readers, reads og
reading. Trunkering medtager altsa ordets bgjninger, der har samme begyndelse (Drejer,
2023, s. 29). Det samme kunne man ggre pa roden child*. Ved anvendelse af denne

sggestrategi med sggeordene eye-tracking AND child* AND read* fik jeg alt for mange
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upreacise og irrelevante hits som ikke var til at gennemskue. Jeg har derfor fravalgt at anvende
trunkeringsstrategien, da jeg som naevnt finder mere preecise og relevante sggeresultater ved
at kombinere fire forskellige begreber. Derudover har jeg ikke benyttet mig af de funktioner
som kan hjaelpe mig med at filtrere mine sggninger ud fra kriterier som udgivelsesar,
dokumenttype, sprog mv., da jeg som naevnt er interesseret alle sggeresultater, hvorefter jeg
grovsorterer og vurderer relevansen ud fra titel og abstract. Jeg har ikke anvendt veerktgjet
teusarus i databaser som bestar af kontrollerede emneord, og som kan bruges til at lave
preecise sggninger med da jeg finder keywords i abstracter som mulige relevante sggeord.
For at systematisere min sggning har jeg udarbejdet en sggeblok (se tabel 1), hvor jeg har
opdelt de forskellige emneord i blokke. Hver blok indeholder det centrale sggeord som er
neert besleegtet med emneordet i blokken. Sggeblokken kan justeres undervejs ved at tilfgje
flere blokke eller ved at fjerne blokke sa den tilpasses til sggekriterier. Sggeblokken hjaelper

mig med at finde feerre hits og dermed praecise og relevante sggeresultater.

Tabel 1 Sggeblok: Intensionen med sggningen er at finde internationale publikationer om bgrns
afkodnings- og leesestrategier.

Blok 1 Blok 2 Blok 3
Eye-tracking Children Reading
Fixations Kids Decoding
OR OR OR
Saccades Schoolchildren Comprehension

OR OR OR

Movements AND School-age AND Rereading
OR OR OR

AOI 1st graders Misreading
(areas of interest) OR OR

OR 2nd graders Processing
Gaze OR OR

3rd graders Acquisition
OR OR

Youngsters Development
OR
Syllable
OR
Orthography
OR
Morphological

OR

Strategies
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@vrige eksperimentelle sggestrategier udelukkes dog ikke, da jeg som naevnt er aben for
alle relevante fundne sggeresultater. Andre sggestrategier som er foretaget ud over de
anvendte videnskabelige databaser, er fritekstsggninger i sggemaskinen google.com og
googlescholar.dk. Eksempler pa sggeord til fritekstsggningerne er afkodningsstrategier
(decoding strategies), syllable-based reading vs. morfological reading metoder eller en specifik
leeseforsker som jeg har bevaeget mig frem til under scoping review-processen.
Fritekstsggning er en tilfeeldig sggning og giver mange flere sggeresultater og dermed en del
ikke relevante resultater. Sggemaskiner giver en bred adgang til gra litteratur og mindre
evidensbaserede publikationer og kreaever derfor en skaerpet kildekritisk tilgang til at navigere

1 og vurdere sggeresultater.

Under sggeprocessen kan der opstd overseaettelsesmaessige problemstillinger som kan
veere svert at gennemskue hvilke danske begreber der svarer til engelske begreber eller vice
versa. Begreber som fejllaesning kan have flere mulige betydningsnuancer pa engelsk:
misreading, miscues eller errors. Ved sddanne oversattelsessituationer kan det veere svert at
fa de rigtige nuancer af begreberne med i oversattelsen. Ved sggning pa afkodningsstrategier
og gjenbevagelser som er de centrale begreber i dette ph.d.-projekt fik jeg nul hits i de fire
udvalgte internationale databaser, hvorimod jeg fik over 12.500 hits pa sggeordet
leesestrategier og under 1000 hits pa sggeordet gjenbevagelser i sggemaskinen google.com og
googlescholar.dk. Eksperimentelle sggestrategier viser, at nar sggeordet er flertydigt og bred
hvor betydningen atheenger af den faglige og/eller sociale sammenhaeng som begrebet
leesestrategier, kan sggningen fgre til upraecise resultater, mens begrebet gjenbevagelser far
mere praecise resultater. I nogle tilfeelde benyttede jeg mig af assistance fra en bibliotekar,

hvis der var en relevant artikel, jeg ikke havde adgang til.

Nar man forsker i grgnlandsk sprog, som i dette tilfeelde er laesning pa kalaallisut kan
publicerede videnskabelige artikler ikke sta alene til at pege hen imod en besvarelse af
problemformuleringen. Jeg veelger derfor ogsa at anvende gra litteratur, da forskningsfeltets
omrade er meget sparsom og begranset. Den udvalgte gra litteratur er evidensbaserede
handbgger eller andre faglige bogudgivelser, som ikke er tilgeengelige via databaser eller som
ikke er registreret udgivet i biblioteker eller gennem forlag. En konkret eksempel pa en gra

litteratur er, Jacobsens ph.d.-afhandling: "Grgnlandsk leeseundersggelse — En ortografisk,
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fonologisk og morfologisk undersggelse” (Jacobsen, 1994), som er den eneste ph.d.-athandling
indenfor forskningsfeltet. Andre eksempler pa gra litteratur er forskningsrapporter fra
[linniartitaanermut Aqutsisoqarfik, som er udgivet gennem deres hjemmeside, eller som er

trykt gennem Namminersorlutik Oqartussat.

S@geprocessen pa de anvendte litteraturer er gennemfgrt i to separate sggeprocesser: én
med det formal at identificere international viden og én med det formal at identificere lokal
viden. De internationale sggninger har haft fokus pa at identificere viden om laeseforskning.
En del af den internationale forskningslitteratur er anskaffet gennem mit finske netvaerk,
gennem psykolingvistiske forskere indenfor eye-tracking, og med afszet i deres kilder og den
fundne forskningslitteratur der er central i dette forskningsfelt, har jeg beveeget mig videre i
mine litteraturstudier til keedesggning ogsa kaldet retroperspektiv litteratursggning
(backward snowballing), da jeg bruger aldre litteraturlister og referencer end de
publikationer som jeg tager udgangspunkti (Drejer, 2023, s. 54). Med denne sggningsstrategi
har jeg hurtigt kunnet finde relevant litteratur, men der har ogsa veeret tilfeelde hvor det ikke

lykkedes mig at finde litteratur.

De lokale sggninger har primeert haft til formal at identificere praksisneer viden og
metaviden, det vil sige rapporter og udgivelser, der samler og syntetiserer en betydelig
meaengde sekundeerlitteratur inden for leeseundervisning. Hovedparten af de lokale udgivelser
er indhentet fra Ilinniartitaanermut Aqutsisoqarfik i Nuuk, som er den institution, der
administrerer og indsamler data fra folkeskolens afgangsprgver og trintest. I de seneste ar har
samme institution desuden udviklet screeningsvarktgjer til at identificere elever i risiko for
ordblindhed samt staet for udviklingen af det grgnlandske lzeseindleeringsspil GraphoGame
Kalaallisut, der ogsa er relevant for dette ph.d.-projekt (Lyberth et al., 2020). Spillet er pa
nuvaerende tidspunkt downloadet 18.000 gange til elevernes skole-iPads med henblik pa

undervisningsbrug, hvilket vidner om et markant behov for materiale til laeseindleering ©.

6 Information hentet fra deltagelsen i en arbejdsseminar d. 13.-15. november 2024 arrangeret af
llinniartitaanermut Aqutsisoqarfik vedr. udarbejdelse af en national handlingsplan med henblik pa at afhjeelpe
ordblindhed samt laese- og skrivevanskeligheder blandt bgrn, unge og voksne.
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Lokale forskningsbaserede udgivelser vurderes at veere palidelige, idet de ofte er
udarbejdet i samarbejde med eksterne laese- og sprogforskere og dermed bidrager til en

kvalificeret identificering og formidling af lokal viden.

De forskellige sggestrategier jeg har anvendt, har bevirket til at jeg har faet en god indsigt
i litteraturen pa mit felt, hvor jeg i mgdet med nyere (men ogsa aldre) artikler og udgivelser

er stgdt pa centrale forskere inden for feltet.

2.2 Laesningens vigtige komponenter

[ international leeseforskning opererer man med to hovedkomponenter som grundlag for
udviklingen af leesekompetence. Disse komponenter er afkodning (pa engelsk decoding eller
word recognition) og sprogforstaelse (pa engelsk language comprehension), som er gensidigt
afhaengige (Elbro, 2018, s. 43; Oakhill et al., 2015). Tilsammen udggr de en balanceret tilgang
til leesning, idet afkodning og sprogforstaelse kan undersgges hver for sig, men samtidig ma

forstas i relation til hinanden (se figur 1).

LANGUAGE COMPREHENSION

BACKGROUND KNOWLEDGE ¢
(facts, concepts, elc.)

VOCABULARY = SKILLED READING:

(breadth, precision, links, etc.) Y 7 Fluent execution and
LANGUAGE STRUCTURES ¢ ah B h e coordination of word
{syntax, semantics, etc.) : ; recagnition and text

VERBAL REASONING comprehension.

(inference, metaphor, elc.)

LITERACY KNOWLEDGE
(print concepts, genres, elc.)

WORD RECOGNITION

PHONOLOGICAL AWARENESS ¢
(syllables, phonemes, elc.)

DECODING (alphabetic principle,
spelling-sound correspondences)

SIGHT RECOGNITION
(of familiar words)

Figur 1 Laesereb som viser vigtige komponenter i sprogforstaelse og afkodning
(Elbro, 2018, s. 43) gengivet efter Scarborough, 2001.

Komponenten afkodning som laegger op ad den traditionelle lydmetode, baserer sig pa
undervisning i lydprincippet, som er den laesestrategi, man typisk som begynderlaeser bruger
energi pa i laeeseprocessen. Her dykker begynderlaeseren ned i detaljeringsgraden og forsgger
at lytte og genkende de enkelte bogstaver og ord og dermed koble bogstavlyde til

bogstavfglger og stavelser. For at kunne anvende denne strategi effektivt skal
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begynderlaeseren aktivt treekke pa sin sproglige viden og anvende den bevidst ved at koble
grafem-fonem-forbindelser i afkodningsprocessen. Ved arbejdet med afkodningen, har
begynderlaesere begraenset overskud til tekstens indhold og dermed konteksten. Det skyldes,
at afkodningen ikke er automatiseret.

Komponenten sprogforstaelse baserer sig derimod pa at genskabe et forestillingsindhold,
hvor laeseren danner sig en forestilling om indholdet. Den bygger pa rigtig mange
feerdigheder, hvor der er fokus pa tekstens syntaktiske og semantiske elementer og dermed
pa udviklingen af ordkendskab. Man starter med teksten og elevernes forforstaelse, og
dernaest dykker man ned i elementerne. Nyere forskning peger pa, at begynderleaesere
kombinerer elementerne fra begge komponenter, hvilket dermed resulterer i denne
leeseformel: afkodning x forstdelse = leesning. Laeseformlen, som anvender matematiske
symboler illustrerer, at afkodning gange med forstaelse er lig med lzesning. Laeseformlens
matematiske definition kan imidlertid give anledning til en misvisende definition af
leesningens natur. I matematik indebaerer multiplikation, at faktorernes raeekkefglge er
ligegyldigt. Det betyder f.eks. at resultatet af 5 x 2 0og 2 x 5 er det samme. Men reekkefglgen er
ikke ligegyldig ndr det drejer sig om leesning, idet afkodning altid kommer fgr forstdelse.
Derfor er raekkefglgen af begreberne afkodning og forstaelse ikke ligegyldig da forstaelse
forudseetter en vellykket afkodning. Endvidere bgr laesning ikke opfattes som et fastlagt
produkt, men i hgj grad som en proces der udvikler sig i lgbet af de ar, hvor leesefeerdigheden
etableres og konsolideres. Derfor er det vigtigt at definere leeseformlens natur for kommende
leerere der skal leere bgrn at leese i deres tidlige laeseudvikling. Dette indebzerer bade en
praecis begrebsafklaring og en forstdelse af de underliggende processer, der tilsammen
konstituerer lesning.

Laeseformlen har fgrt til en generel enighed i den internationale lzeseforskning om, at
effektiv begynderundervisning bgr bygge pa et balanceret tilgang til lzesning (pa engelsk
kaldet a balanced approach), som involverer flere perspektiver pa lzesning (Elbro, 2018;
National Reading Panel, 2000).

[ min gennemgang af litteratur har jeg primeert fokus pa komponenten afkodning. Dette
skyldes, at undersggelsen har sarlig fokus pa afkodningsstrategier og i szerlig grad et eye-
tracking-perspektiv, som vurderes at vaere mest relevant i forhold til undersggelsens

forskningsspgrgsmal. Det skal dog siges, at den ene strategi ikke kan udelukke den anden.
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[ forhold til analyse af de konkrete fejlleesninger har jeg ladet mig inspireret af Goodman
(1969, 2014) som var en pioner indenfor analyse af fejltyper, hvor han gjorde opmarksom pa
tre forskellige former for sproglig viden, leesere traekker pa for at teksten skal give mening.
Goodman havder, at fejllaesninger giver indblik i kognitive leeseprocesser, hvor fejlene
baserer sig pa leeserens viden, erfaringer og intellektuelle processer. Goodman anvender
begrebet miscues frem for errors da sidstnaevnte rummer en negativ konnotation, som efter
hans opfattelse ikke er deekkende for den analytiske tilgang til fejllaesninger. Begrebet miscues
fremstar sdledes som mere neutralt og velegnet til at indfange den kompleksitet, der
kendetegner laeseprocessen. Det kan derfor diskuteres, om det ikke er uheldigt at anvende
begrebet fejllzesninger inden for leeseforskningen eller hvorvidt betegnelsen fejlleesning er
daekkende i forhold til begynderlzaesere, da mange af fejlene mere giver udtryk for forskellige
afkodningsstrategier end egentlige fejllaesninger. Man siger jo heller ikke "talefejl’ i
sprogtilegnelsen ndr bgrn leerer at tale pa deres modersmal, for forskningen har vist, at
ordforradstilegnelse ikke foregar tilfaeldigt, men systematisk (Allen, 2017; Jacobsen, 1986;
Lyberth et al., 2022). Man bgr derfor ikke opfatte leesefejl som katastrofer, men snarere som
"abenbaringer”, der er tegn pa leering der abner for nye muligheder og forbedrerede
iterationer. Pa trods af mit kritiske blik pa anvendelsen af begrebet fejllaesning veelger jeg dog
fortsat at anvende begrebet fejllaesning, da dette er den mest udbredte betegnelse i den
danske forskningslitteratur. I en paedagogisk kontekst anvendes derimod sjaeldent ordet
lzesefejl, man ville f.eks. ikke sige til en elev, at vedkommende "lzeser forkert”. Begrebet
fejlleesning anvendes derfor her i en forskningsmaessig kontekst, og dermed ikke i en

paedagogisk kontekst.

Goodman omtalte de tre former for sproglig viden, som lzesere traekker pa ved afkodning
og forstdelse af en tekst: semantisk viden (semantic information), syntaktisk viden (syntactic
information) og grafo-fonologisk viden (grapho-phonic information). Den semantisk viden
omhandler laeserens forstdelse af verden og tekstens emne, og kan afprgves gennem
spgrgsmalet: "Does this make sense in this story?”. Den syntaktiske viden omhandler

kendskab til sprogets grammatiske strukturer, og kan afprgves gennem spgrgsmalet: "Does
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this sound like language?”. Den grafo-fonologiske viden omfatter kendskab til
sammenhangen mellem sproglyde og ortografiske mgnstre, hvor det er det visuelle udtryk
der er afggrende for fejllaesningen og kan afprgves gennem spgrgsmalet: "Does it look right?”.
Tilsammen udggr disse tre sproglige vidensformer, Goodman betegner som The Three Cueing
Systems (Goodman, 1969; Goodman & Goodman, 2014), som afspejler hvilken

afkodningsstrategi leeseren anvender. Denne har jeg illustreret sdledes:

SYNTAKS
Lyder det rigtigt?

SEMANTIK

Giver det mening?

VISUEL
Ser det rigtigt ud?

Figur 2 Goodmans The Three Cueing Systems. Figuren er designet af forfatteren
med udgangspunkt i Goodmans beskrivelse af The Three Cueing Systems.

Da Goodmans teori om de tre sproglige vidensformer tager udgangspunkt i et analytisk sprog
som engelsk, ville det desuden have varet nzerliggende at inddrage laeseforskning fra
Nunavut, hvor kalaallisut, et polysyntetisk sprog, er naert besleegtet med inuktitut. En
systematisk gennemgang af anvendte databaser viste imidlertid, at der ikke foreligger
publiceret laeseforskning i Nunavut eller i andre inuit-talende omrader. For at afsgge feltet
yderligere anvendte jeg derfor snowball metoden, hvor jeg henvendte mig til relevante
sprogforskere med ekspertise i inuit-sprog samt til Department of Education i Nunavut
(Government of Nunavut, n.d.). H. Russel Bernard (2018) beskriver snowball som en god
metodestrategi, nar man er i et lille samfund, da befolkningen kender hinanden. Bernard
beskriver, at man i snowball sampling kan spgrge informanter om hvem man ellers kan
interviewe, og dermed na sin malgruppe. Bernard mener ikke, at snowball er god til at
anvende i en stor befolkning, da informanterne ikke altid har mulighed for at blive inkluderet
(Bernard, 2018, s. 151). Snowball har derfor vaeret ideel at anvende, bade i forhold til

litteratursggning, men ogsa i forhold til dataindsamling, da forskningsomradet pa mit felt er
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sparsomt. Pa baggrund af fravearet af leeseforskere i inuit-talende omrader, rettede jeg i stedet
fokus mod finsk leeseforskning, idet det finske skriftsystem, ligesom kalaallisut, tilhgrer de
mest transparente ortografier i sammenligning med gvrige skandinaviske og europaiske
ortografier. Kalaallisut og finsk har det tilfeelles at deres ortografier er gennemgaende lydrette
og kendetegnet ved lange og komplekse ordformer. Dette perspektiv har veeret afggrende for
mit valg om at gennemfgre et ph.d.-ophold i Finland.

Selvom sggningerne ikke fandt undersggelser af laesning i inuit-talende omrader i Arktis,
fremkom der dog nogle studier af ordforradstilegnelse blandt bgrn med inuit som modersmal.
Disse resultater vurderes relevante, da de bidrager med indsigter i sprogets morfologiske
struktur og kompleksitet, hvilket har veesentlig betydning for forstdelsen af laeseprocesser pa
kalaallisut. Desuden har jeg fundet frem til leereplanerne for sprogundervisningen i inuktitut,

som inddrages som inspiration og anvendes i det omfang, de er relevante for projektet.

2.3 Afkodningsstrategier - en afklaring

Det oprindelige og centrale begreb i den fgrste fase af projektet var laesestrategier. Gennem
internationale konferencer og dialog med forskere og fagpersoner indenfor omradet er jeg
blevet klogere pa teorien og empirien i ph.d.-forlgbet, som kaster analyserne et nyt lys over
empirien, som ggr, at jeg matte justere projektets titel ved at skifte begrebet laesestrategier ud
med afkodningsstrategier. Det er derfor vigtigt at afklare definitionen pa afkodningsstrategier
som et begreb i forhold til begynderlaesning.

Begrebet afkodningsstrategi er sammensat af to selvstaendige ord afkodning + strategi,
hvor ordet strategi kan opleves som en diffus stgrrelse i leeseundervisningen. Ifglge den
danske ordbog har begrebet strategi sin etymologiske rod i greesk 'strategia’ og er defineret
som en fremgangsmade, metode eller taktik, hvor der foretages nogle tiltag for at opna et
bestemt mal. Ehri (2005) argumenterer for, at forudsaetningen for at vere strategisk ved
ordleesning er bogstavkendskab og indebaerer at velge principper fra skriftsystemet:
"Readers might use their knowledge of the writing system to apply a decoding strategy.”
(Ehri, 2014, s. 6). At tilegne sig en afkodningsstrategi kraever i hgj grad af grafem-fonem-
forbindelser. Med afkodningsstrategier mener man de valg fra skriftsystemets principper som
eleven udfolder ved afkodning af et ord. Eftersom mgdet med ordet gentagne gange bliver
automatiseret, vil eleven kunne anvende strategien mere intuitivt uden at skulle koncentrere

sig sd meget om det. Begynderlaesere er strategiske nar de skal handtere et ukendt ord eller
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nar de mgder et ord de aldrig har leest fgr ved at afkode, og er mindre strategiske, ndr leeseren
genkender et ord ved at automatisere det: "Readers are strategic when they figure out
unknown words by decoding, analogizing, or predicting.” (Ehri, 2005, s. 169). Ehri
beskriver tre typer afkodningsstrategier som er markeret med fed skrift i den sidst citerede
reference, hvor begynderlaesere anvender deres viden om skriftsystemet i

laeseindlaeringsprocessen.

Afflerbach et al. (2008) skelner mellem reading skills og reading strategies, og haevder, at
strategier er mere komplekse end feerdigheder bl.a. fordi de stiller krav om, at lzeseren
iveerkseetter flere tiltag. Strategier, uanset om det er afkodningsstrategier eller lesestrategier
er bevidste, malrettede forsgg pa at kontrollere og modificere lezeserens bestrabelser pa at
afkode tekst, hvorimod feerdigheder er automatiserede handlinger som er resultatet af
afkodning og forstaelse med hastighed, praecision og flydende laesning (Afflerbach et al., 2008,
s. 368).

Som et eksempel er morfologisk laesning en strategi, der indeholder konkrete
feerdigheder sasom at afkode de enkelte morfemer af ordet med henblik pa at forsta ordets
betydning. [ yngstetrinnet er der naturligt mest fokus pa afkodningen, og efterhanden
eleverne bliver mere sikre og hurtigere leesere, gges laesekravene, og der vil veere mere fokus

pa at laese for at leere.

2.4 Ortografisk dybde
Tilgang til dataanalyser af empiri er baseret pa en deduktiv optik, som tager udgangspunkt i
de grgnlandske ortografiske regler. Pa baggrund af denne deduktive tilgang er det ngdvendigt
at foretage en komparativ undersggelse af den nordiske og europaeiske ortografiske dybde, da
denne viden kan give en indblik i det grgnlandske skriftsystem i forhold til iseer dansk- og
engelsk skriftsystem da sprogene dansk og engelsk er szerligt anvendt i samfundet. I min egen
gengivelse af Seymour et al. (2003, s. 146) i figur 3 har jeg placeret det grgnlandske
skriftsystem under samme kategori som finsk, da kalaallisut, ligesom finsk, hgrer til de mest
overfladiske ortografier (Elbro, 2005, s. 38).

Figur 3 skal forstds som et kontinuum da de forskellige skriftsystemer der star i samme
kategori, sagtens kan veere lidt til hgjre eller venstre i forhold til hinanden. Det er derfor

rimeligt at placere kalaallisut sammen med finsk, selv om kalaallisut faktisk er lidt dybere end
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finsk pa grund af den velkendte ortografiske inkonsistens, men finsk har ogsa enkelte
inkonsekvenser (Arffman, 2007, s. 62; Lyytinen et al., 2005, s. 48), sa ingen er fuldkommen (se
figur 3). llinniartitaanermut Aqutsisoqarfik har desuden ogsa hentet inspiration fra Finland i
forbindelse med projektet om dysleksitiltag og udvikling af laeseindleeringsspillet

GraphoGame Kalaallisut (Ilinniartitaanermut Aqutsisoqarfik, 2022).

Writing system categorized by orthographic depth

Shallow orthography Deep orthography
Finnish German Portuguese  French English
Kalaallisut Italian Swedish Danish

Spannish Faroese

Icelandic

Norwegian

Figur 3 Skriftsystem kategoriseret efter ortografisk dybde inspireret og gengivet af Raynar et al. (2012).

Ved en ortografisk dybde forstar man ortografiens inkonsekvenser i forhold til bogstav-
lyd-forbindelser, f.eks. omtales dansk og engelsk som "dybe” ortografier i forhold til
grgnlandsk som har en transparent ortografi. En transparent ortografi betyder, at
skriftsystemet er lydret, sa det er let at slutte fra stavning til udtale og vice versa. Der er et
entydigt forhold mellem fonem og bogstav, hvor bogstavets lyd repraesenterer bogstavets
navn. Flere forskningsresultater viser, at bgrn, der leerer at leese i et transparent ortografisk
skriftsystem, kan opleve et tidlig stadie af laesning i forhold til de bgrn, der leerer at leese i en
uregelmaessig ortografi som engelsk (Lyberth et al., 2020, s. 10; Rayner etal., 2012, s. 283;
Seymour et al,, 2003, s. 145). Nar man som grgnlandsktalende besgger Finland, kan man stgde

pa danske laneord som ligner samme stavelsesmgnster pa kalaallisut. Eksempler pa laneord:

Finsk Kalaallisut
banaani banaani
kioski kioski
hotelli hoteli
salaatti salaati
traktori traktori

Stavningen af laneord blev tilpasset den grgnlandske udtale, bade med hensyn til de enkelte
lyde og til lydforbindelser. I de ovenstaende eksempler gaelder det, at den fremmede stavning
bibeholdes, og hvis laneordet ender med en konsonant, bliver der tilfgjet vokalen i som i

kioski.
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2.5 Ehris udviklingsfaser i en grgnlandsk kontekst

Den amerikanske professor emerita i uddannelsespsykologi Linnea C. Ehri har udviklet en
model bestdende af fire faser i bgrns leeseudvikling. Hendes argument for faserne var at
identificere betydelige fremskridt, der finder sted, nar bgrn gradvist leerer at genkende og
leese ord direkte fra hukommelsen. Faserne hjalper os med at forsta den kognitive laeseproces
af ord, der ligger til grund for udvikling af ordleesning og stavefaerdigheder, samt til en
paedagogisk differentiering af den undervisning, der bedst understgtter elevernes
progression. Faserne er navngivet for at afspejle den type alfabetisk viden, der dominerer i de
grafem-fonem-forbindelser, der dannes i laeeseprocessen: fgralfabetisk fase, delvist alfabetisk
fase, fuldt alfabetisk fase og konsolideret alfabetisk fase (Ehri, 1998, 2005b, 2011, 2014).
Selvom engelsk og kalaallisut typologisk set tilhgrer forskellige sprogfamilier, kan faserne
stadig anvendes til at forsta grgnlandske bgrns laeseproces af ord. Argumentet for fasernes
anvendelighed blandt grenlandske begynderlaesere er, at det grgnlandske skriftsystem,
ligesom det engelsk og de skandinaviske sprog, bygger pa det latinske alfabet, og er baseret pa
det fonematiske princip, ogsa kaldet lydprincippet. Forudsaetningen for at anvende Ehris
udviklingsfaser i laesning er en grundlaeggende forstdelse af lydprincippet.

Fgr jeg dykker ned i Ehris udviklingsfaser vil jeg gare rede for det grgnlandske lydprincip
som er udgangspunktet for alle alfabetiske skrifter. Flere leeseteorier, seerligt
laesepaedagogiske litteratur, opdeler lydprincippet i fire systematiske principper (se figur 4).
Hvorfor staves tulugaq 'ravn’ med et /t/ nar det udtales som et dansk /d/? Og hvorfor staves
atsa 'faster’ med konsonant-kombinationen -ts, og ikke *atta nar dobbeltkonsonanter
markerer leengden i udtalen? Som beskrevet i afsnit 2.4 om grgnlandsk ortografi, fremsta
skriftsproget som overfladisk, hvor forskellige principper ggr sig geeldende ligesom alle
alfabetiske skrifter (Elbro, 2005, 2018). Udgangspunktet for lydprincippet er, at hvert enkelt
bogstav svarer til et fonem, og vice versa. Fonem er den abstrakte sproglyd, som i den
konkrete udtale kan have flere lydvarianter. I modsaetning til dansk ortografi med ni vokaler,
har grgnlandsk ortografi fem vokaler: a, i, e, 0 og u, men hvis man ser pa deres
betydningsadskillende funktion, repraesenterer de kun tre forskellige vokaler: a, i og u. Man
kan f.eks. ikke fa forskellige betydninger frem ved at udskifte i med e: illu betyder det samme

”n

som "ellu” 'hus’. Tilsvarende med u og o: ulloriaq betyder det samme som "olloriaq” ’stjerne’.
Det geelder nemlig, at vokalerne e/i og u/o er betydningsadskillende vokaler og dermed

udtalevarianter. Vokalerne o og e anvendes foran r og g, altsa uvulariserede lyde, der dannes
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mellem bagtunge og drgbelen. I grgnlandsk ortografi bruges 12 enkeltkonsonanter; p, t, q, k, s,
j» & Vv, 1, r,n, m og kombinationerne 'ng’ og 'rng’ som svarer til en enkelt sproglyd.
Haemmelyden v er en szerlig type konsonant som ved fordoblingen angives i skriften med

dobbeltkonsonanten v -> ff.

Lydprincip 1 eller det fonematiske princip er det grundleeggende som foreskriver, at der

til ét fonem svarer til ét symbol, som er ét bogstav. Fonemet /k/ som en enkel sproglyd

Ordspecifikke udtaler: Fremmedord,
f.eks. guitari, quiz, weekendi, iPadi.

Betydningsprincippet:
Betydningsenheder, f.eks. ogaluppoq,
oqaluffik, sinilerput, siniffik

Lydprincippet 2

Bogstavfglger, f.eks. illu, orpik, uppik,
arsaq, assak, erruut.

Lydprincippet 1
Enkelte bogstaver, f.eks. s-i-k-u, i-s-i,

m-a-t-u

Figur 4 Grgnlandsk ortografi, som bygger pa fire principper inspireret af Elbro (2014).

svarer til f.eks. bogstavet 'k’, og udtales 'kd’. Nar barnet afkoder de enkelte lyde i ordet s-i-k-u
'i-s’ ved at lydere de enkelte bogstavlyde, er barnet opmarksom pa grafem-fonem-
forbindelser, hvilket udggr fundamentet til laesning. De hyppigste forekomster af bogstaver i
skriften er vokalerne 'a’, i’ og 'u’. Vokalen 'a’ er den mest hyppigste af alle vokalerne med
18,82 % af alle forekomster af skrevet 'a’. Det viser en omfattende opggrelse af stavemade og
bogstaver i knap 1 million af grgnlandske ord (Oqaasileriffik)’. Lydprincippet har fa
systematiske undtagelser, ndr to bogstaver svarer til én sproglyd, f.eks. 'ng’ <-> /fj/ som i
ordet angivoq 'er stor’, angaju 'storesgster eller storebror’. Dette fonem har man ogsa i dansk
og engelsk som i ordene mange, penge eller song, ring. Ligeledes ser vi andre former for

systematiske undtagelser fra lydprincippet 1, hvor dobbeltkonsonanterne 'll’, ’gg’, 'rr’ og ’ff’

7 Oplysning hentet fra Oqaasileriffik (Grgnlands Sprogsekretariat) ved mailkorrespondance d. 03.03.2025.
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markerer ustemthed, mens enkelte konsonanter ', ’g’, 'r’ og 'v’ marker stemthed. Disse

undtagelser hgrer under det mere avancerede Lydprincip 2.

Lydprincip 2 er en faellesbetegnelse for bogstavkombinationer bag alle de grafem-fonem-
forbindelser, hvor flere bogstaver svarer til ét fonem eller hvor et grafem har flere
udtalemuligheder alt efter lydlige konventioner, f.eks. udtales vokalerne 'mgrkere’ nar
vokalen star fgr uvulariserende lyd, dvs. en 'r’ eller en ’'q’-lyd, f.eks. arsaq 'bold’ (Kahn &
Valijarvi, 2022). To forskellige konsonanter kombineres ikke med hinanden, bortset fra 'ts’ og
r-kombinationerne 'rp’, 'rt’, 'rf, 'rl’, 'rs’, 'rm’, og 'rn’. En seerlig systematisk undtagelse i forhold
til lydleengde er konsonantkombination ’ts’ der altid udtales som en steerk affrikeret lyd, dvs.
med en s-lyd som i tatsit 'sger’.

Vokalleengde og konsonantleengde udtrykkes helt konsekvent ved, at de korte lyde
skrives med enkeltbogstaver, og de lange lyde skrives med dobbeltskrevne bogstaver: giavoq

'greeder’ >< giiavoq 'fryser’ eller isippoq 'falder i vandet’ >< issippoq 'det er koldt'.

Betydningsprincippet eller det morfematiske princip bygger pa mindre
betydningsbarende enheder; morfemer. Betydningsprincippet i kalaallisut gar ud p4, at
morfemerne assimileres nar de saettes sammen til et ord, dvs. der kan ske markante
lydeendringer nar morfemerne settes sammen hvad enten det drejer sig om assimilation af
vokaler eller konsonanter. I ordet siniffik 'seng’ er der to morfemer, rodmorfemet sinip- 'sove’
og suffikset -fik ‘et sted hvor man...". Suffikset -fik opsluger rodmorfemets sidste konsonant p
og fordobler til -ffik. Ordet udtrykkes ved uselvstzendige morfemer og hvert morfem har en
selvsteendig betydning. Rodmorfemet baerer hovedveegten af ordets leksikalske betydning,
som kan forekomme som bundne eller frie morfemer. Endelsesmorfemerne -poq og -voq
markerer indikativ 3.person singularis og er ikke sa vanskelige at fa fat p3, for det er denne

form for verbernes parametre, man i de fleste tilfzelde kan finde i ordbgger.

Ordspecifikke udtaler eller traditionsprincippet bygger pa unikke stavemader, som det
grgnlandske sprog har beholdt som fremmedord, eller ord, hvor kalaallisut fglger den danske
eller internationale stavemade, f.eks. guitari (ikke *kitsaari), agurki (ikke *akoorki), iPaidi
(ikke *aipatsi) eller weekendi (ikke *viikenti). Det skal bemaerkes, at der tilfgjes et i’ til

fremmedordets sidste stavelse, der ender pa konsonant. Fremmedordenes unikke stavemader
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kan veere udfordrende for begynder-leeseren, uanset om der er tale om danske eller
internationale stavemdder. Laeseren vaenner sig til de enkelte ords seerpragede stavemade, de
sdkaldte ortografiske repraesentationer, nar leeseren har mgdt ordet mange gange og i
forskellige kontekster, fgr det kan automatiseres preaecis som laesning af grgnlandske ord
(Ehri, 2005a, 2014).

Ehri (1998; 2005; 2011; 2014) definerer forskellige afkodningsstrategier nar bgrn leerer
at laese et ord, de aldrig for har set. Man kan afkode ved at lydere bogstavernes lyde sammen,
sa de danner et genkendeligt talt ord. Lyderingen kan besta af enkelte bogstavlyde eller
velkendte bogstavmgnstre. En anden strategi er at bruge rimanalogier ved at leegge maerke til,
hvordan stavemdden af ord minder om kendte ord, og ved at bruge fzlles bogstaver til at laese
ord, f.eks. at laese nillerpoq 'er koldt’ versus nilerpoq 'prutter’. En tredje strategi er at forudsige
ord med stgtte i kontekstelementer som f.eks. den forudgaende saetning eller tekstbilleder
eller fgrste og sidste bogstav for at danne en forventning om, hvad det kunne veere for et ord
uden at koble alle bogstavlydene sammen. Et konkret eksempel fra dataszettet som kunne
vaere kontekstbaseret forudsigelse af ord er, ermiut 'vaskeklud’, hvor teksten er illustreret
med en tegning af en vaskeklud. Ordet bliver leest erruut ’karklud’ som har det samme fgrste
og sidste bogstav som ermiut. I dette tilfeelde virker det geettede ord meningsfuld i forhold til
konteksten (Ehri, 2014, s. 6). I alle de tre afkodningsstrategier omdanner leeseren ordets
stavemade til en udtale, hvis lyd svarer til de skrevne bogstaver.

Ifglge Ehri foregdr leeseudviklingen i overlappende faser, hvor hver fase udspringer af den
foregdende fase: "The succession of phases resemble overlapping waves rather than discrete
stages.” (Ehri, 2014, s. 10). Hun eksemplificerer overlappende faser som bglger, hvor hver
bglge udggr en mere avanceret grafem-fonem-forbindelse, som hver isaer kendetegner én
dominerende type forbindelse. Faserne knytter sig fra visuelle aspekter til fonologisk-grafem-
forbindelser i hukommelsen. Mens vi lader Ehri argumentere for udviklingsfaser, primeert for
engelsktalende bgrn, skal vi dykke ned i, hvordan udviklingsfaserne kan bruges i en

grgnlandsk kontekst. I det fglgende gennemgas de enkelte faser med grgnlandske eksempler.

Den faralfabetiske fase bygger pa de visuelle aspekter i form af logoer, billeder eller
kontekst snarere end forbindelser mellem grafem og fonem. Forbindelsen er altsa ikke
knyttet op pa en forstaelse af, at grafemer svarer til lyde. Barnet kan maske huske, hvordan et

bestemt ord laeses, men de forbindelser, der dannes i deres hukommelse, bygger pa
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logografiske traek frem for grafemer og fonemer, f.eks. den logografiske form af discount-
butikken AKIKI med isbjgrn som logo eller det grgnne skilt, der danner baggrund for EXIT.
Ehri eksemplificerer de gule buer bag McDonald's-skiltet som de visuelt fremtraedende
aspekt, barnet lagrer i hukommelsen frem for det fgrste grafem M i navnet (Ehri, 1998b, s.
19). Barnet kan mdske genkende det fgrste bogstav af sit navn eller familiemedlemmets navn,
men det ggr de ved at leere bogstaverne udenad og ikke ved at forbinde grafem-fonem i deres
navn. Bgrn, der befinder sig hovedsageligt i denne fase, vil kun kende fa bogstaver og vil
forsgge at huske ord pa deres udseende. Ordet gitsuk 'kat’ kan maske huskes pa 'hestehalen’ i
starten og 'strakte arme’ i slutningen. Men denne strategi fungerer ikke pa sigt, derfor er
lydprincippet en ngdvendighed for at kunne skelne mellem gitsuk og qisuk 'trae’. Disse treek er
kendetegnene for bgrns forberedende leesning, indtil de leerer grafem-fonem-forbindelser og

indleder formaliseret leeseundervisning.

[ den delvist alfabetiske fase har barnet tilegnet sig et vist kendskab til det alfabetiske
system, herunder bogstavernes former, navne eller lyde og evnen til at skelne mellem
fremtraedende lyde i et ord. Ehri fremhaever de tre aspekter af bogstavkendskab som
grafofoniske (graphophonic) evner, der ggr det muligt for begynderlaesere at sikre
fuldsteendige ortografiske repraesentationer af ordgenkendelse i hukommelsen (Ehri, 19983,
s. 15). Barnet bruger sin alfabetiske viden til at danne delvise grafem-fonem-forbindelser, idet
de leerer at lzese efter hukommelsen. Barnet husker maske f.eks. grafem-fonem-
forbindelserne a /a/ og q /q/for at leese arsaq 'bold’. Grundet den ufuldsteendige forbindelser
har barnet ofte sveert ved at segmentere de fonemer, der forekommer midt i talte ord. De har
iseer sveert ved at stave vokallyde, hvilket viser begraensning af barnets viden om alfabetiske
system. Barnet kan f.eks. skrive gmq for gimmeq 'hund’. | denne delvist alfabetiske fase kan
barnet veere forvirret over bogstaver som ligner hinanden. Blandt grgnlandske
begynderlaesere er det typisk 'q’ og 'p’ der leeses og skrives spejlvendt, ligesom engelsktalende
begynderlaesere kan bytte rundt pa bogstaverne 'd’ og'b’, fordi barnet endnu ikke ved,
hvornar orienteringen af bogstaverne spiller en rolle (Ehri, 2014, s. 8; Elbro, 2018, s. 148;
Rayner et al.,, 2012, s. 325). Det er en tradition, saerligt i handskrift, at man laver en vandret
streg over den lodrette streg i bogstavet 'q’ (se figur 5). Men denne vandrette streg eksisterer

ikke i trykte tekster eller i tastaturet. Det kan derfor veere forvirrende for de grgnlandske
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begynderlaesere, ndr de bliver undervist i, at der skal veere en vandret streg i bogstavet 'q’

sddan som den er formet i undervisningsmaterialer:

12

3

Figur 5 Skriveretning af bogstavet 'q' fra
undervisningsmaterialet Tumi (2021)

[ den delvist alfabetiske fase ses det ofte, at begynderskrivere blander store og sma
bogstaver i deres stavning. En undersggelse har peget pa en mulig forklaring pa dette
feenomen: Nar et barn indseetter et stort bogstav midt i et ord, kan det skyldes, at netop dette
bogstav er seerligt velkendt for barnet. Det kan f.eks. veere det fgrste bogstav i barnets eget
fornavn eller efternavn eller et forbogstav, der forbindes med et naert familiemedlem
(Treiman & Kessler, 2004). Det er dog vigtigt at understrege, at blandingen af store og sma
bogstaver ikke entydigt kan knyttes til den delvist alfabetiske fase alene, idet Ehri’s faser bgr

forstas som overlappende udviklingstrin.

[ den fuldt alfabetiske fase begynder barnet at laese korte ord praecist og automatisk
baseret pa hukommelsen. Barnet har opbygget et mere komplet kendskab til det alfabetiske
system, herunder sikre grafem-fonem-forbindelser bade for vokaler og konsonanter samt en
funktionel forstdelse af hvordan de enkelte grafemer kan omkodes til tilsvarende fonemer.
Dette illustreres gennem pilene i figur 6. Barnet er i stand til at afkode de genkendte ord efter
hukommelsen, men ogsa ukendte ord ved at lydere dem og koble lydene sammen. Hos
grgnlandske begynderlaesere kan det veere vanskeligt at skelne mellem "lange” vokaler, f.eks.
maanna 'nu’ og "korte” vokaler f.eks. manna '"denne/dette’ samt "korte” konsonanter f.eks. isi
‘gje’ og "lange” konsonanter f.eks. issi 'kulde’. Nar et ord er laest mange gange, gges
lezesehastigheden for det enkelte ord. Ordleesning bliver altsa automatiseret, nar hele ordet
bliver lzest uden tgven og uden pauser mellem sproglige enheder, ogsa kaldet unitization:
”... sight word reading is that words come to be read as single units with no pauses between

word parts, referred to as unitization.” (Ehri, 2005, s. 169). Derudover konfronteres
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begynderlasere med nogle ortografiske afvigelser fra deres kendskab til alfabetisk system,
f.eks. foran a og u udtales /t/ som "d”, hvor grundfonemet /t/ udtales med en steerkt affrikeret
lyd.

[ den konsoliderede alfabetiske fase opnar barnet evnen til at skabe enheder af bestemte
ortografiske repreesentationer, som Ehri definerer som Orthographic Mapping (Ehri, 2014).
Nar barnet har mgdt bestemte bogstavraekker mange gange i lgbet af sin leeseudvikling, de
sakaldte ortografiske repraesentationer af ord, lagres de i hukommelsen, sdledes at barnet kan
genkalde ordene, nar hun mgder dem igen. Disse ortografiske repraesentationer omfatter ord,
stavelser eller morfemer, som umiddelbart er blevet til genkendte ord eller orddele, f.eks. de
engelske suffikser -tion og -ing som Ehri definerer som konsoliderende enheder, hvor barnet
genkender laengere ord hurtigere i mgdet med f.eks. ordene ques-tion og interest-ing (Ehri,
1998b, s. 23). I en grgnlandsk kontekst er det f.eks. det hgjfrekvente endelsesmorfem -poq
(indikativ 3. pers. sing) eller nominalmorfemet -aragq ’lille’ som kan defineres som
konsoliderende enheder, hvor barnet bruger disse ortografiske repraesentationer til at laese
nye ord hurtigt, f.eks. arsar.poq ’spiller bold’. Den viden kan de ogsa anvende i deres stavning;
kan barnet stave til gimmi.araq "hundehvalp’, kan hun ogsa stave til meera.araq 'spaedbarn’.

Barnet etablerer en ortografisk strategi, som bliver automatiseret i leeseudviklingsprocessen.
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Fase

Eksempel

1. Far alfabetisk fase

Visuelle aspekter i form af logoer, hvor det er

markante traek ved ordet, som eleven haefter

sig ved.

PISIFFIK

Brusseni

2. Delvist alfabetisk fase

Delvis forbindelse mellem bogstav og lyd. sila
Ordet kan godt blive fejllaest som ¢ ¢ \<
uhensigtsmeessige stavelser, f.eks. ’s-il-a’.
/s/-/il/-/a/
3. Fuldt alfabetisk fase
Fuld forbindelse mellem lyd og bogstav. sila
FEI
/s/-1i/-/1/-/a/
4. Konsolideret alfabetisk fase
Etablering af ortografiske repraesentationer sila
(ortografiske strategier). ¢ \4
/si/-/la/
Automatiseret ord, der leeses som en enhed.
sila
v
/sila/

Figur 6 Leeseudviklingens faser (Ehri 2005; 2014) inspireret af Brandt, 2022.
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Pilene i figur 6 illustrerer forbindelser mellem grafemer og fonemer, som bliver ferre,
efterhdnden som barnet gger sin laeseerfaring. Laeseudviklingens faser kan overlappe, alt efter
hvor barnet befinder sig i sin leeseudvikling, men grundprincippet er, at leeseudviklingen gar
fra at afkode de enkelte grafem-fonem-forbindelser, dernaest flere grafemer sammen - og til
sidst at leese hele ordet som en helhed. Nar barnet har automatiseret ordet ved at genkende
ordet gjeblikkeligt og udtale det praecist uden tgven, er ordet kommet ind i barnets
hukommelse. Set fra et literacy-perspektiv relaterer laeseudviklingens faser sig til den
analytiske lydmetode, hvor eleverne opdeler ord i bogstaver, satter lyd pa hvert enkelt

bogstav for derefter at saette lydene sammen til et ord (Ehri, 2005b; Shanahan, 2005). I denne




proces leerer begynderlaeseren gradvist at genkende de enkelte bogstaver og kombinere dem
til bogstavfglger og stavelser. Nar laeseren kan genkende bogstavfglger, udvikles de til
ortografiske repraesentationer som bliver lagret i barnets hukommelse, og er afggrende i
laeseprocessen. Barnet lagrer de konkrete grafemer og forsgger at lytte og genkende de
enkelte bogstaver og dermed koble bogstavlyde til bogstavfglger og stavelser. Under
afkodningsprocessen laerer barnet sdledes at anvende sin sproglige viden og aktivt i
lyderingsprocessen. De to fgrste faser i figur 6 tilegner barnet grafem-fonem-forbindelser,
hvilket danner grundlaget for udviklingen af fonologisk opmarksomhed. For at kunne udvikle
denne opmarksomhed skal begynderlaeseren aktivt bruge sin sproglige viden i
lytteprocessen.

Forskningen indenfor laesning peger p4a, at det netop er gennem lydmetoden, bgrn leerer
at leese (Ehri, 1998; Elbro, 2018). Lydmetoden (pa engelsk kaldet phonics) bygger pa
identifikation og kendskab til bogstavernes navne, form og lyde og udggr den
afkodningsstrategi, begynderlaesere typisk anvender i laeseprocessen. Dog kan betegnelsen
lydmetoden virke misvisende, da der findes mange forskellige tilgange til undervisning i
fonologisk opmaerksomhed.

Ehri understreger, at hendes fokus ligger pa laeseprocesser frem for metoder: ”I focus on
processes rather than methods.” (Ehri, 1998, s. 3). Pa den baggrund er det derfor mere praecis
at anvende betegnelsen fonologisk opmarksomhed frem for lydmetoden, nar der henvises til

de underliggende processer i begynderlaeserens afkodning og leeseudvikling.

2.6 Det morfematiske princip i kalaallisut

Det morfematiske princip blev kort introduceret i forbindelse med lydprincippet pa s. 25, men
i dette afsnit uddybes de morfematiske principper i kalaallisut mere indgaende.
Indledningsvis vil jeg fremhaeve, at jeg ikke anvender betegnelserne affikser og suffikser.
Affikser omfatter alle typer morfemer, mens suffikser betegner afledningsmorfemer, ogsa
kaldet tilhaeng, som altid placeres efter et rodmorfem (Haspelmath & Sims, 2010, s. 20). I
stedet anvender jeg tre mere praecise morfologiske betegnelser: rodmorfem, aflednings-
morfem og endelsesmorfem, der hver beskriver morfemets position og funktion i ordet. Ved
at anvende disse tre morfemtyper bliver terminologien mere konkret og forhabentlig, mere
tilgeengelig i relation til de morfologiske leeringsaktiviteter, der analyseres og diskuteres i

dette ph.d.-projekt.
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[ et polysyntetisk sprog som kalaallisut udtrykkes morfemer ofte som uselvstaendige
morfemer i orddannelsen. Det grgnlandske sprog rummer mellem 400 og 500 produktive
afledningsmorfemer, som kan knyttes til rodmorfemer (Allen, 2017; Fortescue, 1980;
Trondhjem, 2008). Produktive afledningsmorfemer defineres som de hyppigst anvendte
morfemer, der andrer eller preeciserer ordets betydning. Med andre ord betegner de
tilknytningsprocesser inden for orddannelse, som native speakers anvender, nar de danner
nye ord: “Processes of lexeme formation that can be used by native speakers to form new
lexemes are called productive.” (Lieber, 2016, s. 69). Tre faktorer, der er afggrende for
morfemers produktivitet, er anvendelighed, gennemsigtighed og hyppighed (Lieber, 2016, s.
69). Et eksempel herpa er afledningsmorfemet -sinnaa 'kan’, som i ordet arpaC.sinnaa.voq
’kan lgbe’ kan betragtes som produktivt, idet det opfylder alle tre kriterier: Det er anvendeligt
i forskellige sammenhaenge, dets betydning er let gennemskuelig, og hyppigheden er hg;j.
Beherskelse af produktive morfemer kraever saledes, at man mgder morfemet mange gange
og gradvist har faet en god viden om morfemets betydning og dets brugsdistribution, f.eks. om
afledningsmorfemerne szettes til verbale eller nominale rodmorfemer. Eksemplet viser,
hvordan et enkelt ord pa kalaallisut kan udtrykke det, der i analytiske sprog som dansk og
engelsk ville svare til en hel seetning bestaende af flere ord. Kalaallisut adskiller sig dermed
markant ved at have et gennemsnit pa 3,72 morfemer pr. ord, mens engelsk i gennemsnit kun
har 1,68 (Allen, 2017, s. 450; Haspelmath & Sims, 2010, s. 6; Lyberth et al., 2022, s. 18). Dette
vidner om en kompleks morfologisk struktur, som yderligere kompliceres af de lydlige
@ndringer, der kan opsta, ndr morfemer kombineres.

Figur 7 viser et eksempel pa en morfologisk skriveaktivitet, hvor eleven skal danne et ord
ved at sammenfgje billedordet og et morfem. Orddannelsesprocessen er saledes en syntese af
morfemer, idet eleven skal kombinere rodmorfemet som i eksemplet er isbjgrn, og er udtrykt

som et billedord. I processen assimileres lyden mellem rodmorfemets sidste bogstav og

+ suaq =

Figur 7 Et eksempel pa en morfologisk skriveaktivitet, hvor eleven skal danne et ord ved at
sammenfgje billedordet og morfemet.

afledningsmorfemets fgrste bogstav, nar morfemerne sattes sammen (Elbro, 2018, s. 173).
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[ eksemplet er det ordet nanorsuaq ’stor isbjgrn’ der skal staves. Ordet er opdelt efter
morfemgranser, dvs. efter ordets morfologiske struktur: nanoq.suaq (morfemgraenser er
markeret med punktum). Det morfologiske princip styres af et rodmorfem nanoq 'isbjgrn’ og
et afledningsmorfem -suaq 'stor’. Da to forskellige konsonanter som hovedregel ikke kan sta
sammen med undtagelse af 'ng’ og 'ts’, sker der lydforandringer mellem morfemgraenser.
Afledningsmorfemet -suaq assimileres til rodmorfemets udlyd nanog sdledes at’q’ bliver til 'r’:
nanoq + (r)suaq = nanorsuagq.

[ dette projekt betegner jeg de nominale afledningsmorfemer som f.eks. -nnguagq, -(r)suagq,
-aragq for halv-bundne morfemer, fordi disse kraever obligatorisk tilknytning til et morfem,
men ikke ngdvendigvis med et endelsesmorfem. Nominale afledningsmorfemer har en
konkret betydning og kan samtidig fungere som afsluttende endelser i sig selv.

Forskningen viser, at morfologisk opmaerksomhed har betydning for bade ordkendskab,
leeseforstaelse og laesehastighed (Ehri, 1998; Elbro, 2018; Juul et al., 2018). En dansk
forskergruppe har pa baggrund af et forskningsprojekt udviklet undervisningsmaterialet Tag
ordet med dig! (2019) til mellemtrinnet. Formalet er at styrke elevernes ordlaesning, stavning
og tilegnelse af ords betydning gennem morfologisk opmeerksomhed og morfologisk analyse.
Dette understgtter vigtigheden af at udvikle undervisningsmaterialer, der kan gge elevernes

morfologiske bevidsthed.

2.7 Stavelsesstrukturens rolle i afkodningsprocessen

Opdeling af ord i stavelser er en Kklassisk leeringsaktivitet i grgnlandske klasserum pa
yngstetrinnet. I laese- og skriveundervisningen udtrykkes stavelser ofte ved at klappe
stavelser eller bruge fingre til at dele et ord.

Psykologen R. H. Stetson definerede sprogs stavelser ud fra den artikulatoriske indsats,
der kraeves for at udtale dem. I sin teori om stavelsesproduktion som han har benaevnt for
'pulse’- eller 'motor’ theory argumenterede han for, at hver stavelse fonetiske set svarer til en
stigning i lufttryk, hvor luften fra lungerne frigives som en raekke af brystkassepulser (Crystal
& Yu, 2024, s. 452). Teorien tager sdledes udgangspunkt i en fonetisk forstaelse af
stavelsesproduktion, hvor rytmen og strukturen i sproglig ytring ses som teet knyttet til

kroppens motoriske bevaegelser.

33



Pa kalaallisut er der 8 stavelsestyper: V, VV, CV, CVV, VC, VVC, CVC og CVVC8 (Langgard,
2010). En stavelse indeholder altid mindst én vokal, og kan inddeles i to underkategorier:
abne stavelser og lukkede stavelser. Abne stavelser er karakteriseret ved at ende pa en vokal,
mens lukkede stavelser afsluttes med en konsonant.

e Eksempler pa dbne stavelser: a, si, tu, na, ri, ma

e Eksempler pa lukkede stavelser: ar, tak, aq, ut, il, toq
Universalt geelder det, at der altid hgrer en vokal til hver stavelse.

Opggrelsen af dbne og lukkede stavelser i de anvendte lzesebgger i denne undersggelse viser,
at abne stavelser er hyppigere end lukkede stavelser. Med kun fa konsonantklynger 'ng’ og 'ts’ i
skriftsystemet og hyppigheden af dbne stavelser, kan den grgnlandske stavelsesstruktur
karakteriseres som en simpel stavelsesstruktur: “Languages with simple syllable structures
have open CV syllables with few consonant clusters.” (Ehri, 2005, s. 182). Finsk har ligeledes
en simpel stavelsesstruktur med sine 10 typer stavelsesgranser, hvor dbne stavelser er
hyppigere end lukkede stavelser og med kun fa konsonantklynger 'nk’ og 'ng’ (Aro, 2004, s. 14;
Lyytinen et al., 2005, s. 48). Den hgje forekomst af dbne stavelser kan muligvis relateres til
frekvensen af vokalen ’a’, som synes at veere den mest udbredte i kalaallisut (jv. s. 24 om
lydprincippet).

Den korteste stavelse bestar af en enkelt vokal og den lzengste stavelse bestar af fire
bogstaver. Det fleste grgnlandske ord er i multistavelser (flerstavelser). Det gennemsnitlige
antal stavelser i de anvendte lzesebgger i denne undersggelse, er tre stavelser pr. ord. Ordenes
stavelsesmaessige fleksibilitet varierer fra én stavelse f.eks. aap ’ja’ til ti stavelser f.eks. ip-pe-
qi-na-veer-saa-te-qa-rat-ta 'fordi vi har myggenet’ Stavelser har ligesom fonemerne ingen
betydning i sig selv og athaenger ikke af morfologisk struktur. Stavelser opstar fgrst, nar de
indgar som sproglige enheder i ord, og opstar saledes efter helt regelbundne principper der
galder for den grgnlandske fonetik. Pa kalaallisut har vi f.eks. stavelserne nu, ti, raq og vai,
men ikke go, vig, rot eller fum. For stavelsestyper geelder fire principper (Berthelsen et al.,
2013):

1. To forskellige vokaler deles i midten, f.eks. gi-a-voq 'greeder’, med undtagelse af

diftongen ai som hgrer til én stavelse og kan ikke deles. Lang vokal skrevet med

dobbelte vokaler deles ikke.

8 C = consonant, V = vowel
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2. Enkelt konsonant mellem to vokaler, f.eks. a-ni-voq 'gar ud’. Der kan deles fgr
konsonanten, men ikke efter.

3. Dobbeltkonsonanter deles i midten, f.eks. il-lar-poq 'griner’. Der deles altid mellem
farste og anden konsonant, ogsa konsonantklyngerne ’ts’ deles f.eks. nut-ser-i-soq
‘oversaetter’. Grafemet 'ng’ er en undtagelse, idet denne konsonantklynge betegner én
kort lyd og kan ikke deles.

4. Tre konsonanter efter hinanden, f.eks. a-jun-ngi-laq 'det er ok’ Der er kun to
forekomster af tre konsonanter efter hinanden: 'nng’ og ‘rng’. De deles efter fgrste
konsonant.

Som i mange danske materialer til begynderlaesning, har man i de grgnlandske undervisnings-
materialer farvelagt bogstaverne med bla for konsonanter og rgd for vokaler.

Leeringsmal for faget kalaallisut i yngstetrinnet naevner, at eleven skal kunne anvende
orddelingsprincipperne: "Eleven kan anvende (...) orddelingsprincipperne.” (Naalakkersuisut,
2023a). Flere forskningsbaserede undersggelser har dokumenteret, at der er gode grunde til
at have kendskab til orddelingsprincipperne (Ehri, 2005a, 2014; Elbro, 2021; Knight-
Mckenna, 2008). Ehri har f.eks. dokumenteret, at elever som arbejdede ud fra en
stavelsesbaseret tilgang, opndede bedre resultater i afkodningen af nye ord end elever, der
arbejdede med hele ord. Disse resultater understreger betydningen af malrettet treening i
stavelsesdele som et centralt grundlag for udviklingen af bade sikker ordgenkendelse og mere
generelle afkodningsfeerdigheder (Ehri, 2005a).

Nar ordene bliver opdelt i stavelser, husker laesere et stigende antal ortografiske
repraesentationer i hukommelsen, der gentager sig i forskellige ord. Nar laesere bliver
fortrolige med ortografiske repraesentationer, bliver grafem-fonem-forbindelser i ordene til
stgrre enheder, som omfatter stavelser, morfemer og hele ord, der er blevet samlet som
enheder. At vaere fortrolig med ortografiske repraesentationer er grundleeggende for
afkodningen, da kendskabet af bogstavfglger ggr det nemmere at laese ord i multistavelser
(lange ord) (Ehri, 2005, s. 175). Nogle grgnlandske bogstavers udtale er betinget af, hvor de
star i stavelsen. F.eks. udtales bogstavet 'r’ typisk vokalisk? efter en vokal, og efterfulgt af en
konsonant, assimileres r-lyden med vokalen, f.eks. ar-saq. Her udtales vokalen 'mgrkere’, dvs.

en uvulariseret lyd, hvor det faktisk er sveert at hgre r-lyden. Begynderskrivere kan derfor

9 Jeg anvender suffikset -isk bevidst i ordet vokalisk som udtryk for, at det er vokalen der dominerer og
modificerer r-lyden.

35



have tendens til at udelade vokalisk 'r’ som vi ogsa ser i datamaterialet: *qimmeqapoq ->
qimmeqarpoq (elev A5). Tendensen fremheeves i leerervejledningen for
undervisningsmaterialet Tumi 2 for 2. klasse: "Nar r star som sidst i en stavelse efterfulgt af en
konsonant, kan man naesten ikke hgre r-lyden som i sorluk. Derfor har begynderskrivere
tendens til at udelade r.” (egen overseettelse)10. Tendensen bekraeftes ligeledes af Jacobsens
undersggelser, som paviser en betydelig variation i forekomsten af r-udeladelser (Jacobsen,
1994, 1997b). Hun fremhaever, at denne type stavefejl er saerligt kompleks, idet graden af
fejlen afheenger af, om der samtidig er lavet vokalfejl. Vokalen a er dog ikke relevant i denne
sammenhaeng, da den ikke har varianter. Jacobsen vurderer f.eks. stavefejlen *nanusuaq
(nanorsuaq) som mere alvorlig end stavefejlen *nanossuagq, fordi der i det fgrste tilfeelde ogsa
sker en @endring af vokalen. I *nanossuaq er der derimod tale om, at r'et er erstattet med sin

rolle som konsonantleengde (Jacobsen, 1997b, s. 197).

[ undervisningsmaterialet Tumi 1 (2021), som er udviklet til 1. klassetrin, fokuseres der
pa det, der inden for den internationale fonetiske forskningsverden betegnes som light
syllables,11 dvs. "lette” stavelser. En "let” stavelse defineres som en stavelse, der indeholder en
kort vokal efterfulgt af hgjst én kort konsonant (Ashby, 2011, s. 168). Eksempler pa
grgnlandske "lette” stavelser kan veere fglgende som er markeret med fed skrift: i-si, u-lu eller
a-ni. 1 Tumi 2 har man fokus pa heavy syllables, dvs. "tunge” stavelser. En "tung” stavelse
defineres som en stavelse, der indeholder en kort vokal efterfulgt af to eller flere konsonanter.
Eksempler pa grgnlandske "tunge” stavelser kan veere: ak-ki, il-lu eller er-nga. |
leerervejledningerne til Tumi gives der ingen eksplicit definition pa "lette” og "tunge” stavelser.
Imidlertid kan udtrykket "taanerit oginnerit” (Brandt et al,, 2021) fortolkes som en henvisning
til light syllables og "taanerit ogimaannerusut” (Dalager et al., 2022, s. 4) til heavy syllables.
Stavelsers veegt, dvs. hvorvidt en stavelse anses for en "let” eller "tung” stavelse vil ikke blive
yderligere behandlet i denne undersggelse da det er et emne for sig selv og falder udenfor det
overordnede forskningsspgrgsmal. Til gengzeld er inddelingen i dbne og lukkede stavelser
mere relevant at inddrage i denne sammenhang. Dette skyldes, at der i materialet Tumi 1 og

Tumi 2 arbejdes eksplicit med disse stavelsestyper: Tumi 1 har primaert fokus pa abne

10 "Taanerulli naaneraniitilluni aappersarissamillu malitseqartilluni r tusaasassaanngingajattarpogq, soorlu
sorluk. Tusaasassaanngingajammat allannialerlaat r-p allannissaa minikkajuppaat.” (Dalager et al,, 2022, s. 96).
11“Taanerit oqinnerit...” (Leerervejledningen til Tumi 1, s. 7, llinniusiorfik, 2021)
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stavelser, mens og Tumi 2 i hgjere grad introducerer og arbejder med lukkede stavelser. Denne
opdeling afspejler en paedagogisk progressionsteenkning, som ligger til grund for
leeringsmalene og giver inspiration til, hvordan leererne kan taeenke progression i

lzeseundervisningen.

Ehri placerer bgrn som har tilegnet sig orddelingsprincipperne i leeseudviklingens
konsoliderede fase: "Consolidation allows readers to operate with multiletter units that may
be morphemes, syllables (...)” (Ehri, 1998, s. 22). Nar bgrn opnar kendskab til stavelsernes
principper, bruger de disse stavelsesenheder til at danne forbindelser for at lagre genkendte
ord i hukommelsen. Hvis barnet f.eks. mgder stavelsesmgnstret -soq i ordet i.ga.soq, vil hun
genkende stavelsen og forbinde den til at leere at lzese nye ord, der staves pa samme made,
f.eks.iordet sa.na.soq.

En finsk undersggelse har pavist, at ord, der er opdelt i stavelser med markerede
stavelsesgraenser ved hjzlp af bindestreger, reducerer lzesehastigheden og mindsker
tendensen til umiddelbar ordgenkendelse (Haikio6 et al., 2016). Dette faenomen, hvor orddeling
ved stavelsesgraenser pavirker laeseprocessen, har en seerlig betydning for finske begynder-
leesere, der allerede har udviklet feerdigheder i fonologisk afkodning: “.. hyphenation at
syllable boundaries slows down word recognition of early Finnish readers already mastering
phonological decoding.” (Haikio et al., 2016, s. 175). Effekten af orddeling pa lezesehastighed og
ordgenkendelse afhaenger af leeserens leeseniveau, idet mere erfarne leesere oplever en stgrre
forstyrrelseseffekt af orddeling end begyndere. P4 den baggrund anbefaler forskergruppen, at
nar elever har tilegnet sig orddelingsprincipperne og har automatiseret deres

ordgenkendelse, bgr man undga at anvende tekster, hvor stavelsesgraenser er markeret.

2.8 Hgjtlaesning - en vigtig komponent

Da de indsamlede data indeholder hgjtleesning i EyeJustRead, har jeg specifikt ligeledes sggt
pa forskning indenfor hgjtleesning. Fgrst og fremmest er det ngdvendigt at definere de danske
begreber hgjtieesning kontra oplaesning da disse to begreber bliver brugt i fleeng i forskellige
tekster. Ved naermere undersggelse skelnes der mellem de to begreber. Hgjtleesning er, nar
leeseren traener laeseferdigheder ved at laese teksten direkte op. Fokus er, HVAD der stdr i
teksten, hvorimod oplaesning er, nar leeseren lzeser op for andre. Fokus er handlingen og

dermed HVORDAN, teksten bliver laest. Laeseren traener sin fortolkningsevne da oplaesning
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fordrer, at teksten laeses op med indlevelse som kan give oplevelser for lytteren og samtidig
en gjendbner for tekstforstaelse. Nar jeg bruger begrebet hgjtlaesning i dette projekt,
understreges, at teksten blot leeses hgjt, sa andre kan hgre det, og betegnelsen oplaesning
bruger jeg, nar leesningen skal veere udtryksfuld (Brandt, 2022, s. 88).

Ved gennemgangen af forskningslitteraturen om hgjtlaesning har jeg rettet
opmarksomheden mod to amerikanske leeseforskere, Timothy Shanahan (f. 1960) og
Timothy Rasinski (f. 1950), der begge har bidraget vaesentligt til forstaelsen af hgjtlaesningens
betydning for lzeseudviklingen. Shanahan var medlem af National Reading Panel, som i
slutningen af 1990’erne blev nedsat i USA med henblik pa en omfattende gennemgang af
forskningen i effektiv leeseundervisning (Lambert, 2025; National Reading Panel, 2000). Hans
seerlige bidrag relaterede sig til omraderne flydende leesning og leeseforstaelse - et af de fem
centrale omrader (phonemic awareness, phonics, fluency, vocabulary og comprehension),
som rapporten fremhaevede som grundlaeggende for lzeseudvikling. Rasinski er en
internationalt anerkendt professor i leeseforskning med et mangearigt fokus pa
sammenhangen mellem flydende laesning og leeseforstaelse. Begge forskere har saledes ydet
vaesentlige bidrag til feltet, seerligt ved at understrege betydningen af eksplicit undervisning i
flydende lesning (reading fluency) og laeseforstaelse (comprehension).

Begrebet hgjtleesning fremstar imidlertid som en relativt diffus stgrrelse og kan vaekke
forskellige associationer og fortolkninger afthaengigt af lzeserens egne erfaringer. I en almen
padagogisk kontekst forbindes hgjtleesning ofte med foraeldres oplaesning for deres bgrn,
f.eks. godnathistorier eller med leererens oplaesning for elever i undervisningssammenhaeng.
forskningslitteraturen findes der desuden uenighed om, hvordan begrebet flydende lzesning
precist skal defineres (Rasinski, 2014; Shanahan, 2005).

[ dette ph.d.-projekt defineres flydende leesning ud fra den amerikanske ekspertgruppes
endelige rapport, The National Reading Panel (National Reading Panel, 2000). Rapporten
definerer flydende laesning som evnen til at leese en tekst hgjt med praecision, hastighed og
korrekt udtryk. Med dette mere specifikke udtryk flydende lzesning defineres laesningen som
et resultat af en udviklingsproces, der omfatter automatiserede leesefeerdigheder, som ggr det
muligt at forsta en tekst. Flydende lzesning er altsd en forudsaetning for at forsta tekstens
sammenhaeng. Uden flydende laesning er der stor risiko for, at tekstens mening gar tabt -

delvist eller helt (Rasinski, 2014, s. 5).
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2.9 Atuarneq - det grgnlandske ord for leesning
Det er relevant at inddrage en forklaring pa det grgnlandske ord for leesning, atuarneq, da det
giver indblik i, hvordan leesning som begreb er bade sprogligt og kulturelt forankret i det
grgnlandske samfund. En sddan forstdelse understgtter perspektivet pa laesning som mere
end en teknisk feerdighed, den fremstar samtidig som en kulturel praksis med bade
etymologiske og semantiske rgdder. I en undervisningskontekst kan begrebet atuarneq
imidlertid udggre en udfordring, idet det seerligt for bgrn kan fremsta diffust. Dette skyldes, at
ordet er polysemisk og dermed rummer flere beslaegtede betydninger, som udtales og staves
ens, men forstas forskelligt athangigt af konteksten. Flere afledte ord deler rodmorfemet
atuar- og er etymologisk beslaegtede, men har forskellige betydninger (Jacobsen, 19974, s. 55;
Petersen, 1983, s.5):
Atuar.poq: han/hun lzeser (en bog) eller han gar i skole.
Atuar.toq: en elev (som gar i skole)
Atuar.neq: at lzese eller leesning
Atuar fik: en skole (et sted, hvor man laeser)
Atuar.gaq: en bog (som bliver leest)
Ordets tvetydige betydning blev tydelig i en konkret observation, hvor jeg spurgte en elev om
hans oplevelse af sin laesning. Eleven havde netop laest hgjt i programmet EyeJustRead, og jeg
spurgte: "Hvad synes du om din lzesning?”. Hans svar var: "Det er ikke sa sjovt, fordi der er
mange som driller”12 (egen oversettelse). Her blev det klart, at eleven havde misforstdet mit
spgrgsmal. Mit grgnlandske spgrgsmal “Atuarnerit ganoq igaajuk?” blev af ham forstaet som
"Hvordan gar det med din skolegang?”, snarere end "Hvordan oplever du din laesning?”.
Denne situation illustrerer, hvordan ordets polysemi kan skabe kommunikative
misforstaelser, og peger dermed p3, at leereren ma vaere saerligt opmarksom pa
spgrgsmalstyper og konteksten, hvori en samtale finder sted. Samtidig indikerer situationen,
at eleven ikke er vant til at blive spurgt ind til selve laeseprocessen, hvilket netop er centralt i
arbejdet med leeseudvikling.

Etymologisk set har ordet atuarpoq sin oprindelse i betydningen "at fglge en vej eller et
spor ngje” (Forstescue, et al,, 2010; Jacobsen, 1997, s. 56; Kleinschmidt, 1871; Petersen, 1976,

s. 172). Denne betydning giver en interessant historisk og metaforisk dimension til lzesning,

12 Elev C7 i studie 1: "Nuanniilaarpoq, ginngasaarisartorpassuaqarami.” (7.12.2021).
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idet man netop med fingeren fglger bogstaverne i leeseretningen gennem teksten, f.eks. i
Bibelen eller andre skrifter, som blev laest i 1800-tallet. Rodmorfemet atuar- har gennemgaet
en betydelig semantisk udvikling gennem tiden. Den oprindelige betydning refererede
udelukkende til handlingen "at fglge bogstaver”, hvor betydningen gradvist er blevet udviklet
til ogsa at indga i en leeringsmaessig kontekst: ”... ordets betydning handler saledes ikke kun

om at fglge bogens linjer, men har nu ogsa rod i en leeringsmaessig kontekst” 13 (Petersen,
1983, s. 5).

13 “ . oKautsip isuma nutamik ilaKalerpoK atuagkap titarnerinik malingnauermut taimagdlat tingajungnaerdluni
dmale iliniartitaunermut tingalerdlune.” (Petersen, 1983, s. 5).
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Kapitel 3: Undersggelsens forskningsdesign

[ dette kapitel praesenteres athandlingens metodologiske grundlag og den forskningsmaessige
tilgang, der har struktureret projektets udvikling, dataindsamling og analyse. Da
undersggelsen er gennemfgrt i en skolekontekst og omhandler udvikling og afprgvning af
didaktiske designs med henblik pa at styrke elevernes afkodningsstrategier, er det centralt at
anvende en forskningsmetode, der bdde rummer praksisneer intervention og teoretisk

refleksion.

3.1 Introduktion til designforskning i en skolekontekst

Projektets metodologiske ramme er inspireret af designforskning, som er en bred vifte af
forskningstilgange med en designbaseret tilgang. | designforskningen anvendes forskellige
begreber for de samme kendetegn som f.eks. Design-Based Research, Design Eksperiment og
Educational Design Research. Denne undersggelse bygger pa McKenney & Reeves’s (2019)
betegnelse Educational Design Research (herefter EDR) som den genre som passer bedst til
undersggelsens kontekst der seerligt har fokus pa uddannelsesforskning. EDR-tilgangen kan
bidrage med udvikling af mange forskellige lésningsmuligheder: "Many different kinds of
solutions can be developed and studied through educational design research, including
educational products, processes, programs, or policies.” (McKenney & Reeves, 2019, s. 6). Nar
jeg i athandlingen derfor vaelger at fastholde Educational Design Research betegnelse frem for
f.eks. Design-based Research, skal det ses som en understregning af, at min forskning sker i en
skolekontekst gennem et didaktisk design i praksis. Dette er en vigtig pointe, fordi der inden
for Design-Based-Research fortsat er forskellige strgamninger, der traekker bade design- og
forskningsperspektivet i forskellige retninger i Design-Based Research-tilgange.

McKenney og Reeves beskriver forskningstilgangen, som er kendetegnet ved et teet samspil
mellem forskning og praksis, hvor designet lgbende justeres pa baggrund af empiriske fund
og kontekstuelle behov, og hvor viden udvikles gennem cykliske processer af design,
implementering, analyse og redesign. Tilgangen indebaerer saledes, at ny viden udvikler
gennem systematiske processer, afprgver og forbedrer et design (Amiel & Reeves, 2008;
Christensen et al., 2012; McKenney & Reeves, 2019; Reeves, 2006). EDR-tilgangen

kendetegnes ved fire grundleeggende principper:
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e EDRerintervenerende i praksis

e EDR bestar af iterative processer

e EDR er kollaborativ

e EDR er teoriorienteret

e EDR er pragmatisk
At EDR er intervenerende i praksis, betyder, at nye designs afprgves i en konkret
praksissituation. Det er typisk "prototyper”, der er centralt fokus i et EDR-projekt, hvor der
praesenteres indledende designidéer, som afprgves, evalueres og udvikles gennem
systematiske forlgb. [ dette projekt udggr leesning i EyeJustRead, morfem-ruller og
morfologiske skriveaktiviteter som prototypiske designs. Disse fungerer som fgrste udkast,
der demonstrerer centrale principper for designet og gradvist udvikles til delvist eller fuldt
implementerbare didaktiske designs. EDR foregar desuden i iterative processer, hvilket
indebeerer, at designprocessen udfolder sig i gentagne cyklusser af afprgvning, evaluering og
redesigns. | dette projekt er iterationerne realiseret gennem studie 1 og studie 2, hvor
erfaringer fra den fgrste afprgvning danner grundlag for justeringer og videreudvikling i det
naste feltarbejde. Denne iterative tilgang muligggr en gradvis justering af didaktiske designs
og sikrer, at de udviklede designs bliver sa robuste og anvendelige som muligt i praksis. Det
tredje kendetegn ved EDR er, at den er kollaborativ. Forskeren arbejder teet sammen med
praktikere for at identificere og forsta problemer i praksis og for at udvikle relevante
lgsninger. I dette projekt deltager leerere i faget kalaallisut pa yngstetrinnet som centrale
samarbejdspartnere. Laerernes indsigt i undervisningspraksis er afggrende for
problemidentifikationen, i dette tilfaelde at afdeekke, hvilke afkodningsstrategier eleverne
anvender samt for at udvikle og kvalificere de didaktiske designs, der kan understgtte
elevernes laeseudvikling. Endelig er EDR teoriorienteret, idet den sgger at skabe teoretisk
indsigt, som kan bidrage til at forbedre bade teori og praksis. Projektet bygger pa
eksisterende teoretiske forstaelser, herunder lydprincippet i kalaallisut og sprogets
strukturelle opbygning, som danner afszet for udviklingen af nye designs. Denne dobbelte
orientering med at koble teori og praksis er central for EDR-tilgangen og afspejler dens
pragmatiske grundlag. Formalet er ikke at gennemfgre det perfekte eksperiment, men at
undersgge, hvad der virker i praksis, og hvordan praksis kan forbedres gennem design og

refleksion (McKenney & Reeves, 2019; Reeves, 2006).
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For at fa en bedre forstdelse af EDR som metode vil jeg citere Gravemeijer & Cobb’s EDR’s
slogan "if you want to change something, you have to understand it, and if you want to
understand something, you have to change it.” (Gravemeijer & Cobb, 2006, s.17). EBR-
tilgangen skal forstds som at forstaelse og forbedring er to sider af samme sag, hvor tilgangen
gnsker at forsta et fanomen, samtidig med at forbedre fanomenet. En dybere indsigt i et
feenomen forudseetter, at man samtidig forsgger at intervenere og forbedre det, og omvendt
kan sddanne forbedringer kun realiseres gennem en solid forstaelse af feenomenets natur.

[ dette projekts tilfeelde betyder det, at jeg pa den ene side sgger at forsta hvilke
afkodningsstrategier eleverne anvender, og pa den anden side udvikler og afprgver didaktiske
designs, der potentielt kan styrke netop disse strategier og dermed bidrage til elevernes
laeseudvikling.

[ designforskningen er der en rakke kritiske forhold, der skal gennemteenkes. Fgrst og
fremmest rummer EDR betydelige potentialer. Tilgangen er i hgj grad kontekstbaseret, og
didaktiske designs afprgves i en iterativ proces med henblik pa at forbedre dem. Denne
forankring i konkrete laeringskontekster er afggrende, hvis didaktiske designs skal give
mening og veere anvendelige i praksis. Netop de forhold, der ggr EDR steerk, dens
kontekstuelle og iterative karakter er imidlertid ogsa baggrunden for nogle af de mest
centrale kritikpunkter. Flere design-forskere har kritiseret, at designforskning-tilgangen kan
fagre til en overproduktion af store datamangder, hvilket i sig selv udggr en metodisk
udfordring (Anderson & Shattuck, 2012; @rngreen, 2015). Disse omfattende datamaengder
bliver ofte ikke analyseret tilstraekkeligt grundigt og bidrager dermed ikke i tilstraekkelig grad
til at sikre kvaliteten af de udviklede designs eller til en solid teoridannelse. Indsamlingen af
store datamaengder opstar typisk i de gentagne, iterative processer, hvor didaktiske designs
afprgves, evalueres og videreudvikles. | sdidanne forlgb genereres komplekse datasaet, som
kan ggre bade analysen og det efterfglgende alignment mellem design, implementering og
teori vanskelig at overskue.

EDR henter inspiration fra aktionsforskning og derfor sammenlignes det ofte med
aktionsforskning, da de to forskningstilgange deler flere metodiske og formalsmaessige traek.
Begge tilgange etablerer et teet samarbejde mellem forskere og deltagere, som er forankret i
en konkret praksis, og begge har som overordnet mal at bidrage til udvikling af bade teori og
praksis. Forskellen mellem EDR og aktionsforskning ligger imidlertid i vaegtningen af deres

fokusomrader: EDR laegger primaert vaegt pa design- og refleksionsprocesser, mens
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aktionsforskning i hgjere grad koncentrerer sig om forbedring af praksis (Christensen et al,,
2012).
I det fglgende afsnit beskriver jeg hvordan jeg har anvendt EDR i ph.d.-projektet.

3.2 Anvendelse af EDR i ph.d.-projektet

Det anvendte forskningsdesign er athaengigt af aktgrer, i dette tilfzelde folkeskoleleerere som
skaber konteksten, og derfor skal teori om laesning medtaenke disse aktgrer. Der er fire faser i
forskningsdesignet som satter rammen for projektet (se figur 8). Dette forskningsdesign er
inspireret af Thomas Reeves firefasede forskningsmodel (Amiel & Reeves, 2008; Reeves,
2006) og danner udgangspunkt for de fire nedenstaende faser, der dog er endret lidt i forhold
til modellen.

Fase 1: Undersggelse af elevernes leeseniveau og afkodningsstrategier. Her vil
deltagerobservation, videoobservation, lydoptagelser fra eye-tracker og skriftlige produkter
fra leeringsaktiviteter indga.

Fase 2: Udvikling af didaktiske designs til begynderleesning.

Fase 3: Afprgvning i praksis af didaktiske designs.

Fase 4: Analyse af afprgvningerne, redesign og teorigenerering.

For at afklare elevernes laeseniveau og afkodningsstrategier, er det ngdvendigt at inddrage
folkeskoleleererne, som er vaerdifulde og ngdvendige samarbejdspartnere i projektet, idet det
er dem der gennemfgrer praksisdelen i undersggelsen. Laererne er med til at finde
karakteristiske traek ved eventuelle didaktiske Igsningsmuligheder, idet de kender eleverne
bedst muligt.

[ processform, ser forskningsprojektets fire faser saledes ud:
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 Afprevning i praksis
af didaktisk design

* Undersggelse af
elevernes leeseniveau

og afkodnings- . . . . - Morfem-ruller .
strategier. é_ldv_lklln_g af didaktisk - Ordafkodningstest Analyse af
) esign til begynder- - P afpravningerne og
- Deltagerobservation lzesning. - Leeringsaktiviteter redesign.
- Videoobservation - Morfem-ruller
- Lydoptagelser - Ordafkodningstest
- Elevprodukter - Leeringsaktiviteter

Figur 8 Faser i Design-Based Research-processen inspireret af Reeves (2006).

[ et Educational Design Research-forlgb leegges der typisk veegt pa et cyklisk og iterativt
designs som i dette projekt er forankret i studie 1 og studie 2. I disse studier medvirker
leererne aktivt i udviklingen af didaktiske designs samt afprgvningen af dem pa yngstetrinnet.
Afkodningsstrategier kommer dels til udtryk via en eye-tracker-optagelser af elevernes
leeseprocesser og gennem elevernes egne tekstproduktioner, som indgar i en vekselvirkning
med deres afkodningsprocesser.

Kontakten til skolen foregik gennem mails til skolelederen, der i dette ph.d.-projekt
fungerer som gatekeeper. Arbejde med at finde deltagende leerere beskrives naermere i det
folgende afsnit.

Dataindsamlingen er baseret pa kvalitative undersggelsesmetoder som
deltagerobservation, videoobservation, lydoptagelser og interviews med leerere og
gennemfgrte leeringsaktiviteter. Interviewene har til formal at klarlaegge og uddybe, hvilke
afkodnings-og leesestrategier leererne pa yngstetrinnet leegger mest vaegt pa samt hvilke
paedagogiske begrundelser der ligger til grund for deres prioriteringer. Interviewene er
suppleret med observationer af undervisningen i faget kalaallisut pa yngstetrinnet med
henblik pa at opna et indblik i fagets praksis og undervisningens konkrete udformning.
Derudover er der indsamlet kvantitative data i form af en spgrgeskemaundersggelse, som
bidrager til at udvide datagrundlaget. Datamaterialerne praesenteres og uddybes naermere i

kapitel 4.
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Udveelgelsen af elevcases er foretaget pa baggrund af elevernes leesefeerdigheder, sdledes
at der i analysen indgar repraesentanter for hele spektret af lzeseniveauer, fra sikre til usikre
begynderlasere samt elever, der befinder sig midt imellem. Denne strategiske udvalgelse
giver mulighed for en nuanceret analyse af variationen i elevers laeseudvikling og de

didaktiske tilgange, der knytter sig hertil.

Jeg veksler mellem begreberne elev og barn i ph.d.-projektet da det er vigtigt at skelne
mellem elev fra et leererperspektiv og barn som det enkelte individ. Set fra et leererperspektiv
er bgrn elever der skal undervises i skolen, men alligevel er enhver elev et unikt individ der
skal tilgodeses efter deres laesefeerdigheder og forskellige mader at leere pa. Begrebet elev er
hensigtsmaessigt at anvende ndr der redeggres for en elevs leesning som er rammesat i skolen.
Jeg anvender derfor begrebet elev nar det drejer sig om laesning i en skolekontekst, og

begrebet barn nar det drejer sig om laesning udenfor skolen.

3.3 Jagten pa deltagende laerere og kriterier for deltagelsen

En af de stgrste udfordringer i opstartsfasen af mit ph.d.-projekt har veeret at finde lzerere, der
var interesserede i at deltage i projektet. Forud for projektets egentlige begyndelse
gennemfgrte jeg et pilotprojekt, hvor jeg gennem skolelederen fik adgang til en skole i Nuuk.
Formalet med pilotprojektet var at indsamle data i form af observationer, leererinterviews og
elevernes skriftlige produkter.

To leerere meldte sig frivilligt til at deltage, men allerede efter blot to skolebesgg valgte de
at traekke sig fra samarbejdet. De begrundede deres beslutning med uklarheder omkring
arbejdsfordelingen og formalet med projektet. Samtidig gav de udtryk for, at de oplevede et
urimeligt stort forberedelseskrav, hvilket muligvis skyldtes en misforstaelse af projektets
karakter og omfang. Jeg oplevede dette som et nederlag, men ogsa som en vigtig
leeringserfaring, der fgrte til grundige refleksioner over mine kommunikationsstrategier samt
en strategieendring i min tilgang til kontakten til skolerne. Pa baggrund af leerernes
begrundelser, sarligt med hensyn til uklarheder omkring arbejdsfordelingen, har jeg
udarbejdet en detaljeret oversigt over rollefordelingen mellem praktikere, som i dette tilfaelde
er leerere og forskeren (se tabel 2). Oversigten er inspireret af Kildedal & Laursen (Duus et al.,
2012, s. 86) og er oversat til kalaallisut for at ggre arbejdsfordelingen tydeligere mellem

leerere og forskeren. Formalet med rollefordelingen er at skabe rammer for et lgbende
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samspil mellem forsker og felt om den viden og arbejdsopgaver der produceres undervejs.
Oversigten viser leererens og forskerens ansvarsomrdder og hvilke ansvarsomrader der er et
feelles anliggende for bade forskeren og leereren. [ kolonnen til venstre fremgar leererens
opgaver, som bl.a. bestdr i at levere data og bidrage til udviklingen af undervisningspraksis. I
hgjre kolonne fremgar forskerens opgaver, der primeert bestdr i at analysere data og
udvikling af didaktiske design. Den midterste kolonne viser de elementer i felten, som er et
feelles anliggende for laereren og forskeren, hvor samarbejde og planlaegning er i fokus.
Indsatsomrdderne er desuden fordelt pa tre niveauer: basisniveau, metaniveau og slutniveau.
Oversigten blev sendt til leereren forud for feltarbejdet for at skabe klarhed om

rollefordelingen fra begyndelsen.

[ jagten pa deltagende leerere har skolelederne fungeret som gatekeepere, da det er dem,
der har ansvar for at videreformidle henvendelser til lzererne pa yngstetrinnet. Indenfor
forskningsverden er man ngdt til at alliere sig med en gatekeeper, hvor det er etisk korrekt at
kontakte gatekeeperen som den fgrste kommandovej. Min egen erfaring viser dog, at dette
ikke altid er den mest hensigtsmaessige tilgang, isaer i en kontekst som Grgnland, hvor
forskningsfeltet er praeget af en lille befolkning spredt over et stort geografisk omrade. Mange
leerere og offentligt ansatte indenfor skoleomradet kender hinanden i stgrre eller mindre
grad, og i denne sammenhaeng kan direkte henvendelser til potentielle deltagere ofte vaere en

mere effektiv strategi end kontakt via formelle kommandoveje.
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Tabel 2 Rollefordeling mellem forsker og skole (inspireret af Duus, Gitte m.fl. (2014):
Aktionsforskning - En grundbog s. 86).

Rollefordelingen mellem forsker og skole

Niveau for Laererens opgave Falles opgaver Forskerens opgaver

indsats Udvikle praksis Samarbejde og planlaegge | Drive forsknings-

virksomhed

Basisniveau Levere data. Formulere problem- Indsamle data.
Medproducere ny viden. | stillinger og mal. Analysere data.
Afprgve ny viden. Studere leereprocesser. Levere ny viden.
Omsezette ny viden til Styre processen. Stgtte omsaetning af
praksis. Lgse modsatninger og viden.

konflikter.
Understgtte processen.

Metaniveau Drgfte hensigtsmaessige Analysere Give feedback pa
mader at igangsaette afkodningsstrategier som | leerernes leereprocesser.
leereprocesser pa. leerende enhed - leegge

leeringsstrategier.

Slutniveau Udvikle og videreudvikle | Vurdere resultater, Udvikle lokal og evt.
afkodningsstrategier i afslutte samarbejde generaliserbar viden.
praksis. mellem forsker og felt.

[ det fglgende beskrives oversigtens (tabel 2) niveauer af indsats som afspejler graden af
involvering, kompleksitet og vidensudvikling. Man kan derfor se modellen som en iterativ og
kollaborativ proces, hvor deltagerne beveaeger sig fra praktisk implementering (basis) til

refleksion og strategiudvikling (meta) og endelig til konsolidering og vidensudvikling (slut).

Laererens opgave

Basisniveau: Laereren leverer data som f.eks. elevernes faglige niveau og laesefeerdigheder.
Hvad er elevernes faglige niveau? Kan de bogstavernes lyde, form og navn? Kan de lzese et
ord? Leereren skal levere elevernes skriftlige produktioner som dokumentation. Her er det
vigtigt at fa tilladelse fra foraeldrene. Det vil ogsa veere en fordel hvis leereren kan levere

elevernes sproglige baggrund da den har en indflydelse pa indleeringen. Laereren skal vaere
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med til at producere ny viden og afprgve den. Det kunne vare ortografiske principper som
f.eks. grgnlandske morfematiske principper: gimmeq-qar-poq,'* hvor ordets betydningsdele
hjeelper os med at forstd ord og deres sammenhaeng. Laereren skal sdledes omsaette ny viden
til undervisningspraksis.

Metaniveau: Lareren skal drgfte sammen med forskeren og evt. med kollegaer om
didaktiske hensigtsmaessige mader at igangsaette leereprocesser pa. Her vil det f.eks. veere
oplagt at inddrage elevernes forforstaelse og erfaringer inden for et bestemt emne. Hvad er
den mest didaktisk hensigtsmaessige made at igangsaette leereprocesser pa?

Slutniveau: I forhold til forskningsprojektets problemformulering skal leererne udvikle og
videreudvikle laesestrategier i praksis. Det kunne veaere udvikling af de grgnlandske
ortografiske principper, herunder betydningsprincippet f.eks. gimmeqarpoq/qimmeqarput,

nerivoq/nerivaa.

Falles opgaver

Basisniveau: For at tilgodese leeringsteoretisk udgangspunkt tilretteleegges processen
saledes at problemstillingen "ejes’ af forskeren og laereren i feellesskab. Forskeren formulerer
problemstillinger og mal, hvor der indgar en aftale om laeringsaktiviteter i form af afprgvning
af nye metoder, der kan bidrage til udvikling af afkodningsstrategier i praksis. Da denne
forskning er en demokratisk proces, hvor leererne inddrages som medforskere i et neermere
aftalt omfang, laegges der vaegt pa et feelles anliggende for forsker og laerer, nemlig samarbejde
om at styre processen og arbejde med implementering af resultaterne. Forskeren
understgtter processen ved at give forskellige former for feedback til leererne med henblik pa
at udvikle progressive afkodningsstrategier, der bedst fremmer elevernes laeseindlering.
Forskeren kan studere, hvilke begreber laererne anvender, nar de taler om praksis og hvilke
former for teoretiske perspektiver der ligger bag begreberne.

Metaniveau: Forskeren og leereren skal i feellesskab analysere afkodnings- og leesestrategier
som bliver afprgvet i undervisningen. Ud fra resultaterne af afprgvningerne i praksis af
didaktiske designs, udvikles og redesignes leeringsaktiviteter.

Slutniveau: Forskeren og leereren vurderer resultater af afprgvningerne af didaktisk design,

og afslutter samarbejdet mellem forsker og skolen.

14 gimmeq-qar-poq = hun/han har en hund (qimmeq = hund, -qar = har, -poq = 3. person: den/han/hun)
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Forskerens opgaver

Basisniveau: Forskeren indsamler elevernes skriftlige produktioner og lydoptagelser af
hgijtleesning. Bade de skriftlige og hgjtleesning indebzerer afkodningsstrategierne,
stavelseslasning og morfemlaesning. Forskeren analyserer de indsamlede data pa baggrund af
de leeseteorier der ligger til grund for undersggelsen. Analysens resultater leveres til laereren
og forskeren udarbejder et didaktisk design i samarbejde med lzereren. Forskeren skal
desuden stgtte omsaetning af viden.

Metaniveau: Forskeren giver feedback pa leerernes leereprocesser samt giver dem mulighed
for at reflektere over egen begynderlasningsmetoder.

Slutniveau: Forskeren udvikler didaktiske design og generere viden.

Oversigten (tabel 2) blev sendt til lzereren forud for feltarbejdet for at skabe klarhed om
rollefordelingen fra begyndelsen.

Inden jeg kontaktede skolerne, havde jeg gennemgaet de seneste fem ars resultater fra
trintestene i faget kalaallisut i 3. klasse. Formalet var at udvaelge skoler, der reprasenterede
hele spektret af praestationer - fra "god praestation” over "mindre god praestation” til "darlig
praestation”. Denne strategi viste sig dog ikke at veere frugtbar, da jeg ikke modtog
tilbagemeldinger fra de skoler, jeg henvendte mig til. Det blev hurtigt klart, at brugen af
trintestresultater som udvalgelseskriterium kunne have en utilsigtet effekt, hvor
trintestresultaterne kom til at styre udveelgelsen i en grad, der ikke var forenelig med
projektets formal. Desuden kan en saddan tilgang give lzerere en oplevelse af at veere udpeget
ud fra et praestationsfokus snarere end interesse, hvilket potentielt kan skabe modstand eller
modvilje, iser fordi deltagelsen i projektet ikke er lgnnet. Derfor blev det ngdvendigt at
@ndre pa strategien til kontakten til skolerne. Det blev centralt, at deltagelsen skulle bygge pa
leerernes frivillige engagement og interesse, frem for pa trintestresultater eller
ledelsesmaessige pres.

Som led i denne nye tilgang valgte jeg at kontakte tidligere studerende fra
leereruddannelsen, hvor én af dem meldte sig frivilligt. Denne fremgangsmade viste sig at
veere langt mere hensigtsmaessig, da jeg allerede havde en relation til leereren gennem mit
virke som underviser. Dette betgd, at der fra start eksisterede en vis tillid og et vist kendskab

til hinanden, hvilket lettede adgangen til feltet og min rolle som forsker i feltet.
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Pa baggrund af disse erfaringer og de @ndrede kommunikationsstrategier til skolerne, blev
falgende kriterier for udvalgelse af skoler og leerere fastlagt:

e Skoler skal ikke udveelges pa baggrund af trintestresultater.

e Deltagende leerere skal selv gnske at deltage og have tid til det.

e Detskal veere leerere pa 2. eller 3. klassetrin.

e Deltagere kan med fordel veere én af mine tidligere studerende.

3.4 Etiske overvejelser

Undersggelsen er gennemfgrt i overensstemmelse med Ilisimatusarfiks etiske retningslinjer -
Ileqqussaasut (Ilisimatusarfik, 2014.). Nar man forsker i Grgnland, ma man tage saerlige etiske
hensyn, idet landet udggr et unikt forskningsfelt kendetegnet ved en lille befolkning spredt
over et meget stort geografisk omrade. Befolkningen udggres primeert af et oprindeligt folk
med en sarpraeget kultur og en kompleks kolonihistorie, hvilket skaerper kravene til
respektfuld og sensitiv tilgang til forskningsprocessen. Jeg er selv af oprindelige folks
afstamning og har kalaallisut som modersmal. Denne baggrund giver mig en sarlig kulturel
forforstaelse og et steerkt personligt ejerskab i forhold til undersggelsen. Min position som
indfgdt grgnlaender har gjort det muligt for mig at gennemfgre feltarbejdet uden behov for
tolkning eller oversattelse, og jeg har haft adgang til sproglige og kulturelle nuancer som
ellers kunne veere gaet tabt for en udefrakommende forsker. Dertil kommer, at jeg bringer
faglig viden og erfaringer fra den grgnlandske folkeskole med mig, hvilket yderligere styrker
min forstaelse for den kontekst, undersggelsen er forankret i.

Forud for feltarbejdet blev der udsendt skriftlig information til klassens foraeldre med
henblik pa indhentning af informeret samtykke. Foraeldrene gav samtykke til, at deres barn
kunne deltage i projektet, herunder medvirke i lyd- og videooptagelser i undervisningen samt
udlevere deres skriftlige fremstillinger til projektets formal (se bilag 4: Brev til foreeldre).
Enkelte foraeldre valgte ikke at give samtykke, og dette valg blev naturligvis respekteret. De
pageeldende elever blev derfor ikke inkluderet i optagelserne og indgar heller ikke i analysen
af datamaterialet. | behandlingen af data har jeg veeret saerligt opmaerksom pa beskyttelsen af
deltagernes anonymitet. Da elevernes hgjtleesninger i programmet EyeJustRead kan afslgre
dialektale traek, som kan indikere geografisk oprindelse og dermed identitet, har jeg
minimeret risikoen for genkendelse. Strategien er, at jeg hverken har valgt at angive navnet

pa kommunen eller den konkrete skole. I praesentationen af data angiver jeg alene elevens
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kgn, klassetrin samt en bred geografisk placering i form af de overordnede regioner Nord-,
Midt- eller Sydgrgnland. Denne tilgang sikrer deltagernes anonymitet og respektere de
sproglige og kulturelle seerkender, der knytter sig til deres identitet. Af hensyn til deltagernes
anonymitet har jeg fundet det etisk korrekt at anvende pseudonavne for bade skoler og
elever. Eleverne er sdledes anonymiseret med koder som f.eks. elev B1, mens leerernes navne

er erstattet med fiktive navne efterfulgt af skolens pseudonavn, f.eks. lzereren Aka C.

3.5 Feltarbejde pa yngstetrinnet

Feltarbejde er en overordnet kvalitativ forskningsmetode som finder sted mellem mennesker
og samfund, og sgger at identificere kvaliteten af den verden der studeres, som i dette tilfeelde
er kvaliteten af leeseundervisningen pa folkeskolens yngstetrin og dermed kvaliteten af
elevers afkodningsstrategier (Hastrup, 2025, s. 87). For at kunne belyse ph.d.-projektets
problemstilling, er feltarbejdet grundlaget for den videre forskningsproces. Feltarbejde
forbindes ofte til antropologien, men er ngdvenligvis ikke begraenset til denne. Feltarbejde
optrader i en reekke videnskabelige discipliner som f.eks. lingvistik, antropologi, geografi og
biologi for blot at neevne nogle fa. Kendetegnende for feltarbejde i de videnskabelige
discipliner er, at felten peger i retning af et bestemt fysisk sted, hvor forskeren tager i felten
for at finde ud af sammenhaengen mellem sociale faellesskaber og relationer. Antropologen
Kirsten Hastrup skelner mellem felten og feltet i sin definition af feltarbejde. Felten defineres
som det konkrete sted i verden, hvor feltarbejdet udfgres. Konkret for dette projekt er skolen
det sted hvor lzeseundervisningen praktiseres og er en szerlig situation at undersgge. Felten
udggr derfor en kompleksitet, hvor forskeren er ngdt til pa baggrund af sine empiriske
interesser at afgraense et analytisk objekt med henblik pa at identificere et specifikt fokus.
Feltet er det analytisk bestemte genstandsfelt som er konstrueret gennem en seerlig
vidensinteresse.

Projektets genstandsfelt forsgger at identificere elevers stavelses- og morfologiske
afkodningsstrategier, hvor jeg som forsker foretager min undersggelse in situ, dvs.
genstandsfeltet foreligger allerede i en bestemt sammenhang i felten i en unik situation. [ min
didaktiske etnografi er det primzert det didaktiske aspekt der er relevant i feltarbejdet, der
tager afszet i didaktisk design hvor undervisning og lezering anskues som en proces- og
praksisrelateret handling (Sgrensen & Levinsen, 2014). Gullgv & Hgjlund (2010) pointerer, at

forskerens position i felten udggr en refleksiv tilstand da forskerens systematiske
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overvejelser over feltprocessen, empiriens karakter og egne forudsaetninger er i stand til at
seette sig ind i leerernes perspektiver og rationaler. Pa denne made er forskeren en del af
empiriens tilblivelse som sker ved personlig mellemkomst (Gullgv & Hgjlund, 2010, s. 23).
Intervention er indlejret i felten med det formal at opna en detaljeret og praktisk baseret
viden om lzererens lzeseundervisning og elevernes afkodningsstrategier. Som beskrevet i
metodeafsnittet blev feltarbejdet gennemfgrt som en iterativ proces, hvor de udviklede
leeringsaktiviteter lgbende blev afprgvet og forbedret i praksis. Formalet med denne tilgang
var at udvikle robuste designs sdledes at de kan anvendes i forskellige lzeringskontekster.
Figur 9 viser det kronologiske forlgb og tidspunktet for de gennemfgrte studier pa de tre
deltagende skoler (Skole A, Skole B og Skole C) i perioden fra maj 2020 til december 2022.
Hvert studie bygger videre pa de erfaringer, der er gjort i de foregdende forlgb, og indgar
sdledes som led i en iterativ og cyklisk udviklingsproces, hvor design og leeringsaktiviteter

gradvist afprgves, justeres og videreudvikles.

[ dette ph.d.-projekt skelner jeg mellem normativ og deskriptiv forskning, da denne
skelnen foretager en refleksiv analyse af min egen position og positionering i felten. Skolen og
de deltagende laerere beskrives som normative respondenter. Nar leereren giver udtryk for,
hvordan elevernes leeseferdigheder bgr veere, er det et normativt udsagn (Pedersen, 2018, s.
445). Det normative aspekt bidrager saledes med synspunkter pa hvordan
lzeseundervisningen bgr veere ud fra grundlaeggende leeringssyn, veerdiopfattelser og
menneskesyn. Nar jeg som forsker beskriver, hvordan elevernes afkodnings- eller
leesestrategier faktisk er, er det et deskriptivt udsagn. Denne deskriptive udsagn er baseret pa
observationer og analyser af elevernes laesestrategier og leering som den er, mens det
normative aspekt praesenterer sig som en foreskrivende dimension, der vil pege mod

bestemte mader at gennemfgre leeseundervisningen pa.
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Skole A Skole B Skole A Skole B Skole C Skole C
Studie 1 Studie 1 Studie 2 Studie 2 Studie 1 Studie 2

2020 2021 2021 2022
Oktober Oktober December December

Figur 9 Kronologisk forlgb over feltarbejdet

Normerne har som regel stgrst indflydelse pa malet, mindre pa indholdet og mindst pa
metoderne. [ lzererplanerne fra 2002 formuleres et af leeringsmalene for faget kalaallisut
sdledes: "Ved afslutningen af yngstetrinnet forventes det, at eleverne kan tale med om
hovedindhold, tid, sted og handling i tekster og andre udtryksformer, sdsom billeder, video og
tegneserier.” (Inerisaavik, 2002, s. A14). Nar en laerer i faget kalaallisut retter sig efter dette
leeringsmal, vil normativiteten blive synlig i timerne i 3. klasse. Selvom normerne har stgrst
indflydelse pa malet, er fagets indhold normativt praeget, fordi indholdet grundleeggende er et
spgrgsmal om at vaelge den begraensede mangde stof, som faget potentielt kan rumme. Flere
undersggelser har vist, at langt de fleste grgnlandske leerere benytter sig slavisk af
undervisningsmaterialer som er baseret pa leeringsmalene (Demant-Poort & Andersen, 2023;
Hauksdottir et al., 2018; Mathiassen, 2014), hvilket i sig selv er et normativt resultat. En sddan
udveelgelse af indhold er styret af normer: Hvad er repraesentativt og brugbart i en
grgnlandsk skole, pa dette klassetrin og pa dette tidspunkt? Ikke mindst det, hvis leereren
fraveaelger noget fra fagets indhold, vil det ogsa vise nogle af de normer, der er styret af. Et
praktisk eksempel fra grgnlandsk i folkeskolen: Undervises der i grgnlandske dialekter, eller
slet ikke? Min umiddelbare antagelse er, at der slet ikke undervises i grgnlandske dialekter pa
grund af mangel pa undervisningsmaterialer om dialekter. Pointen er, at det vil veere sadan, at

skoler har meget af det samme feelles stof, fordi de driver skole i samme kulturkreds.

3.5.1 Studie 1

En central del af ph.d.-projektet er (to arlige) interventionsforlgb i hver af de deltagende
klasser. Leeringsaktiviteterne er grundleeggende det samme fra klasse til klasse (men forlgber
i realiteten aldrig ens). Interventionsforlgbene er lokalt planlagt pa baggrund af aftaler med

skolelederne. I studie 1 fulgte jeg to 2. klasser og en 3. klasse. Alle grgnlandsklaererne er
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lzereruddannede, og har kalaallisut som linjefag. Forud for feltarbejdet far jeg tilsendt
leerernes skema, som er udgangspunktet for planlaegningen af feltarbejdet. Pa grund af
COVID-19-pandemien i 2020 og pa baggrund af myndighedernes anbefalinger for at bekeempe
spredningen af virussen, blev mit fgrste feltarbejde til skole A udsat i et par maneder.
Udseettelsen havde heldigvis ingen negativ indvirkning pa ph.d.-forlgbet, da feltarbejdet
kunne planlaegges og gennemfgres inden for samme skolear.

Dataindsamlingen foregar retrospektivt en gang arligt for deltagende skoler mellem
2020-22. Der vil blive gennemfgrt to typer af analytiske undersggelser. Den ene vil blive
gennemfgrt efter den fgrste dataindsamling under interventionsforlgb. Den anden vil blive
gennemfgrt efter den anden dataindsamling. Denne kvalitative del af undersggelsen
indhenter data pa mere end et forlgb for at undersgge elevernes laeseudvikling over tid. I
studie 1 har jeg faet leereren til at vaelge en bog de enkelte elever skal leese i la&eseprogrammet
EyeJustRead, da leereren kender bedst til elevernes laesefaerdigheder. Det er ganske oplagt, at
de fleste laerere kender deres elevers standpunkt ganske godt. Det er dog ikke altid, at dette er
tilfaeldet. Ingen lzerer, selv den mest erfarne leerer, er ufejlbarlig. De leesebgger som lzereren i
skole B har valgt at de enkelte elever skal laese, viste sig at vaere alt for svaere for eleverne.
Dette tyder p3, at leereren ikke kender til elevernes laeseniveau. Det resulterer i
uhensigtsmaessige laeseresultater da leesebogens svaerhedsgrad ikke passer til elevens
leesefeerdigheder. I studie 1 blev 78 lzesninger indsamlet, hvilket svarer til 4 timer og 3

minutter.

3.5.2 Studie 2

Studie 2 blev gennemfgrt et ar efter studie 1 og viste en vaesentlig faktor med stor betydning
for dybden og kvaliteten af dataindsamlingen. En central observation var, at de fleste elever
kunne genkende og huske mig fra det fgrste studie. Pa baggrund af et positiv gensyn og den
hurtige genetablering af relationen til eleverne, kunne jeg reducere tidsforbruget pa
deltagerobservation. Dette var saerligt geeldende i tilfeelde, hvor leereren fra studie 1 var den
samme. Denne effektivisering af processen blev tydeliggjort ved en markant stigning i antallet
af leesninger i EyeJustRead sammenlignet med studie 1, hvilket samtidig frigjorde mere tid til
afprgvning af leeringsaktiviteter. [ studie 2 blev der indsamlet i alt 119 lezesninger, svarende til
en samlet varighed pa 5 timer og 57 minutter. Sammenlignet med det fgrste studie udviste

eleverne en stgrre grad af abenhed og tillid. Szerligt eleverne pa skole B fremstod markant
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mere dbne og mindre tilbageholdende end i det fgrste studie. Inden lzeseaktiviteten i
EyeJustRead blev hele klassen praesenteret for et videoklip med en optagelse fra EyeJustRead,
hvor en elev fra en anden skole laeste hgjt. Formalet med at vise en videoklip var, at
genaktivere elevernes erindringer fra det fgrste studie. Eleverne udviste nysgerrighed i
forhold til, hvem der leeste i videoklippet, og jeg benyttede lejligheden til at undersgge deres
refleksioner om laeserens eventuelle fejl. Forud for de individuelle leeseaktiviteter i
EyeJustRead fik eleverne mulighed for at lytte til deres egen leesning fra studie 1. Formalet var
at fremme elevernes reflektion over deres egen laesning. Det skal dog bemaerkes, at denne
mulighed kun var tilgaengelig for de elever, der havde deltaget i Studie 1. Da elev B5 lyttede til
sin egen hgjtlaesning, kommenterede han: "Det var dengang min stemme 13 i et hgjt leje”15
(egen overseettelse). En anden reaktion blev observeret hos elev C9, som naegtede at lytte til
sin egen stemme og afbrgd afspilningen efter blot fa sekunder: "Nej, jeg vil ikke hgre det! (...)
Det er for maerkeligt.”16 (egen oversaettelse). Elev C9 valgte desuden at afsta fra at laese hgijt
efter at have lyttet og set sin egen hgjtlaesning. Dette kan vare et tegn pa angst relateret til
risikoen for at gd i sta eller bega fejl under lzesningen. Desuden kan det pege pa en manglende
erfaring med hgjtleesning, hvilket antyder, at eleven ikke er treenet i denne feerdighed. Andre
udviste en mere nysgerrig og analytisk tilgang, hvor de identificerede fejlleesninger i deres
egen hgjtleesning. Samlet set fremgar det, at eleverne udviser forskelligartede reaktioner pa at
hgre og se deres egen leesning, hvilket kan relatere til varierende forskelle i metakognitiv

bevidsthed, selvtillid og erfaring med hgjtleesning.

3.6 Eye-tracking som metode

Eye-tracking er en teknologi, der registrerer og maler gjenbevagelser under laesning pa en
skeerm. Eye-tracking anvendes inden for en reekke videnskabelige discipliner som bl.a.
psykolingvistik og neurovidenskab til at forstd, hvorfor og hvordan gjenbevagelser sker, og
hvordan vi indfanger information via synssansen. De seneste artier har der vaeret en stigning i
antallet af studier, hvor eye-tracking anvendes til at undersgge bade bgrns og voksnes
laesninger. Der har dog ikke tidligere vaeret nogen studier, hvor eye-tracking anvendes med
bgrn i Grgnland. Forskere omtaler ofte gjet som et vindue til sindet og defineres som eye-mind

hypothesis eller eye-mind assumption. Dette betyder, at gjenbevaegelser fortzeller os noget om

15 Elev B5 i studie 2: "Qataattuaraagallarama” (21.10.2021)
16 Elev C9 i studie 2: "Naej, ua’ tusaanianngilara! (....) Eqqumiitsigisoq” (7.02.2023)
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kognitive lzeseprocesser (Conklin et al., 2018, s. 6). Det, eleven kigger pa3, er ogsa det, hun
teenker pa lige nu. Denne hypotese om synkronitet, hvor det man kigger p3a, gar med i
tankerne holder ikke altid, i det man stadig kan teenke pad noget andet, end det man kigger pa.
Der er dog evidens for, at det man kigger p4a, er det man i gennemsnit taenker pa (Conklin et
al,, 2018, s. 170). Eye-tracking har desuden skabt nye forskningsresultater og muligheder for
at opna ny viden om lzesning. Et eksempel pa et studie med brug af eye-tracking er, at der er
forskel pa bgrns og voksnes processering pa laesning (Blythe & Joseph, 2011; Elbro, 2018).
Indenfor forskning med eye-tracking er der nogle termer som er vigtige at definere i

projektets sammenhaeng. Bjets bevaegelser kan groft sagt opdeles i 'fikseringer’ og ’saccader’.

> 4 s ¢ 2 (3 n G 2 2 4
Figur 10 Eksempel pa fikseringer og saccader under leesning af en tekst.

En fiksering er, nar blikket holder 'pause’ eller stopper pa det samme sted i kortere tid. En
saccade er, ndr blikket flytter sig fra en fiksering til den naeste fiksering (Conklin et al., 2018).
Figur 10 viser et eksempel pa gjenbevaegelser i forbindelse med en laesning af en tekst. De
runde cirkler er fikseringer, mens den rgde streg viser saccader. Nar man laeser, har man
typisk mange kortvarige fikseringer pa udvalgte ord afbrudt af saccader, nar blikket flyttes. I
eksemplet ses, at der er tre fikseringer pa ordet toqqortaapput’de leger gemmeleg’ og én
fiksering pa navnet Uka. De tre fikseringer pa ordet toqqortaapput betyder, at laeseprocessen
arbejder pa at afkode ordet og dermed forstaelsen af ordet. I mine analyser har jeg fokus pa
fejlleesninger med lange eller flere fikseringer pa et ord da lange fikseringer indikerer stgrre
afkodningsproces, hvorimod korte fikseringer indikerer mindre afkodningsproces.
Internationale eye-tracking-forskere maler gjenbevaegelser i millisekunder (ms) og
fremstiller ofte resultaterne i grafisk form af enkle sgjlediagrammer eller kurver. [ mine
analyser af elevernes laesninger foretager jeg ikke statistiske analyser, da det ligger udenfor

projektets problemformulering. Ngjagtige optagelser af gjenbevaegelser er en proces, der
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kraever, at eleven sidder meget stille og fglger instruktioner fra leereren eller forskeren, ofte i

leengere perioder, hvilket kraever meget talmodighed.

I dette projekt anvendes en Tobii 4C Eye Tracker fra Tobii Technology. Tobii 4C er et
stykke hardware, der vejer ca. 90 gram og maler 33,5 cm i leengde, 1,5 cm i bredden og 1,7 cm
i hgjden. Pa laptoppen er der pasat en magnet, som er fastmonteret under skaermen, og
tilsluttes via USB til laptoppen. Eye-tracking optagelser og efterfglgende databehandling
udfgres pa en laptop af maerket Lenovo ThinkPad T460. Forud for samtlige feltarbejder
modtog jeg et individuelt introduktionskursus i Tobii Eye Tracker, hvor en ansat fra firmaet
og udbyderen EyeJustRead holdt en introduktion omkring anvendelsen og principperne i eye-
tracking. Her blev jeg instrueret i hvordan Eye Trackeren anvendes pa pc samt handtering og
behandling af data. Introduktionen foregik den 4. marts 2020 og jeg har efterfglgende

modtaget support og sparring omkring anvendelsen af eye-tracking.

Valg af eye-tracker og udstyr afthaenger af forskningens formal. Set fra en eye-tracking-
perspektiv kan hgjtlaesning forstyrre gjenbevagelsernes praecision. Hgj preecision er seerlig
ngdvendig for undersggelser, hvor man har mindre interessepunkter, f.eks. nar man vil
analysere laeseprocessen af deltagernes leesning af specifikke ord. I de undersggelser, hvor
man er interesseret i at undersgge kognitive laeseprocesser af specifikke ord, og altsa uden
hgjtleesning, anvendes ofte udstyret EyeLink1000, hvor man "kun” maler gjenbevaegelser. Ved
brug af EyeLink-udstyret placeres hovedet i et stativ med stgtte til panden og hagen - preecis
som i en synsprgve. Nar hovedet er placeret i stativet, er det sveert at tale og derfor er
gjenbevaegelser mere preecise i forhold Tobii udstyret som jeg anvender!”. Set fra et didaktisk-
perspektiv er udstyret Tobii egnet til hgjtleesning der understgtter leesestrategier, hvor
gjendata og hgjtlaesning kombineres med automatiske analyser s laereren og laesevejlederen
kan arbejde effektivt med lzeseundervisning.

Pa baggrund af forskerens forskningsspgrgsmal definerer forskeren interessepunkter, de
sakaldte regions of interests (ROI) som er indbygget i programmet. Interessepunkter er et
udvalg af datasaet der er defineret til et bestemt formal. Et interessepunkt, ogsa omtalt som

area of interest (AOI), er et veerktgij til at udveaelge interessepunkter, hvor forskeren kan

17 Samtale med eye-tracking-forskere under ph.d.-ophold i University of Turku, Finland (11.01.23).
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udtraekke specifikke malinger i disse regioner. Eye-trackingens laeseforskere anvender AOI'er
som ofte er et enkelt ord, eller seetningens 6 ord. Hvis interessepunkter er alle 6 ord i en
seetning, er der 6 AOI'er. Det kan ogsa veere hele saetningen eller endda en stgrre del af

teksten18,

[ programmet EyeJustRead er der indbygget seks

interessepunkter, hvor de enkelte interessepunkter er markeret Interessepunkter
med symboler (se figur 11). Nar elevens lzesning afspilles, Alle
figurerer de forskellige symboler i displayet som viser, hvor man [ silledfiksering

. . . . Spring Tilbage
kan opfange disse interessepunkter i elevens laesning. De seks * i g

] . . Lang Fiksering
interessepunkter defineres saledes:
Z, Perifer Laesning

1. Billedfiksering (Fixation of an image/object): Viser, hvor , ,
Kort Fiksering

eleven har kigget pa et billede i mere end et halvt sekund. B Lavsinots

2. Spring tilbage (regression): Viser, hvor eleven har kigget igur 11 Interessepunkter fa
tilbage pa et ord pa den samme side efter fgrst at have programmet EyeJustRead.
leest forbi det.

3. Lang fiksering (long fixation): Viser, hvor eleven har kigget pa et ord i mere end 2
sekunder. Dette er et tegn pa intens opmarksomhed pa et enkelt ord.

4. Perifer laesning (peripheral reading): Viser, hvor eleven har kigget pa en ny linje uden
at se direkte pa det sidste ord i linjen fgr. Det er almindeligt for treenede leesere.

5. Kort fiksering (short fixation): Viser, hvor eleven har kigget meget kort tid pa et ord i
forhold til ordets lzengde.

6. Lazerernote (teachers note): Viser, hvor man selv har markeret noget interessant.

Markeringer laves ved at holde musen over et ord og klikke pa plusset.

3.6.1 Rammedesign af hgjtlaeesningen

Rammedesignet er en vaesentlig faktor for etablering af et fagligt fordybet rum. Under
lydoptagelserne af elevernes hgjtlaesninger i programmet EyeJustRead, er det vigtigt, at
eleverne fgler sig trygge og har det behageligt. Under feltarbejde far jeg tildelt et ledigt klasse-

eller kontorlokale i samarbejde med skolens leder og/eller leereren. Tildeling af et ledigt

18 Mail-korrespondance med en eye-tracking leeseforsker Tuomo Héikioé ved Turku Universitet, Finland (01.09.2021).
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lokale athaenger af skolens ressourcer og faciliteter. Pa skole B far jeg tildelt et kontorlokale,
eller rettere sagt en sakaldt IT-veerksted med en masse IT-udstyr som iPad- og opladere,
kabler m.m. Grunden til, at jeg fik dette kontorlokale var, at jeg ikke fik adgang til skolens wifi-
forbindelse, da det kraever internetforbindelse for at kunne anvende programmet
EyeJustRead. Citat fra forskningsdagbogen: "Viceskoleinspektgren prgvede at hjeelpe mig med
at fa adgang til wifi, men det mislykkedes. Han ringede til IT-supporten i xxx for at fa koden til
wifi. Senere lykkedes det at fa adgang til internettet, men gennem en ADSL-kabel.”
(Forskningsdagbog dateret 26.10.2020). Udfordringen med internetforbindelse blev til en
frustrationsfaktor da det kraever tid og ressourcer fra begge parter, men det blev ogsa en
gjendbner for mig da jeg skulle have sikret internetforbindelsen inden jeg kom til felten. At fa
eleverne til at leese i et kontorlokale, som er knyttet til ledelsen, er ikke szerligt
hensigtsmaessigt da dette kan give fglelsen af asymmetrisk magtforhold mellem elev og
leerer/forsker. Jeg har derfor bestraebt mig pa at gennemfgre hgjtlaesning i eye-trackeri et

klasselokale, hvor eleverne hgrer hjemme og fgler sig trygge sa meget som muligt.

Jeg har delt rammedesignet (struktureret eye-tracking-forlgbet) i tre faser (se figur 12).
Fgrste fase er en set-up fase, hvor jeg byder eleven velkommen med en uformel small talk-
dialog som en kommunikations-starter. Jeg introducerer laese-forlgbet trin for trin og ggre de
praktiske ggremal klar. Eye-trackeren kalibreres til laeserens gjne som det fgrste ved at sidde
godt pa stolen, som det andet ved at placere computeren sa laeserens gjne vises midt pa
skaermen og som det tredje ved at fglge cirklerne rundt pa skeermen. En god kalibrering har
betydning for kvaliteten af trackingen. Det er derfor vigtigt, at kalibreringen er sa praecis som
muligt. Kalibreringen kraever meget talmodighed da eleven skal sidde meget stille og
koncentrere sig om at fglge cirklerne rundt pa skeermen. Nar kalibreringen er gennemfgrt,
vises kvaliteten af kalibreringen. Hvis kalibreringen ikke er tilfredsstillende, kan eye-
trackeren kalibreres igen. Der har vaeret nogle tilfeelde, hvor kalibreringen mislykkedes pa
trods af flere forsgg. I disse tilfeelde, lzeser eleven uden kalibrering, men elevens leesning
bliver gemt i elevens profil uden registrering og maling af gjenbevaegelser. Nar kalibreringen
mislykkedes, kan det skyldes flere ting. Det kan veere, at eleven er urolig, ikke kan sidde stille
eller er nervgs, hvilket kan pavirke kvaliteten af kalibreringen. Derfor er det vigtigt at
observere eleven, tage en samtale med leereren om de enkelte elever og snakke med de

enkelte elever fgr gennemfgrelse af eye-tracking. Lysglimt fra lamper eller sollys i rummet
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kan ogsa forringe kvaliteten af kalibreringen. I disse tilfeelde slukkes eller justeres lyset, eller
ogsa flytter man computeren sa lysstrdlen ikke rettes direkte mod eye-trackeren.

Anden fase er hgjtleesningsfase (se figur 13). Her leeser eleven en bog pa skeermen som er
gjort tilgeengelig og er klar til at leese. Hver leesning er sat til 3 minutters tidsinterval, hvilket
undlod at udstille nogen som hurtige eller langsomme laesere. Laesesituationen kan yderligere
inddeles i tre praktiske elementer: stimulus, trigger og follow-up. Forskere indenfor eye-
tracking inddeler forskellige typer af stimulus afhaengigt af forskningsspgrgsmalet. [ min
undersggelse anvender jeg text stimuli og image stimuli (Conklin et al., 2018, s. 36f). I de
tekstbaserede undersggelser, er malet at identificere et sprogligt treek eller et sprogligt
mgnster der skaber stimuli, hvor sanserne pavirkes. Eleverne stimuleres fgrst og fremmest af
bogens forside eller af tekstens illustration (image stimuli), inden eleven begynder at leese
hgijt (text stimuli). Under elevens hgjtlaesning er der nogle mulige triggers som eleven bruger.
Disse triggers bestemmes af den type undersggelse man gennemfgrer. I en tekstbaseret
undersggelse som dette, vil man normalt have teksten til at blive pa skeermen, indtil eleven er
feerdig med at laese teksten, og skal bladre til naeste side. Nar eleven selv bladrer, anvender
laesehjeelpsfunktioner som at forstgrre ordet, eller afslutter sin laesning ved at vurdere sin
egen leesning anvender hun/han manuelle triggers som tastaturknap, piletasterne (eller klik
pa musen), sa eleven kan komme videre i sit eget tempo. Dette er at foretraekke frem for at
have teksten pa skeermen i en bestemt tidsperiode, da elevernes laesehastigheder er meget
forskellige.

Tidtagningen stopper midlertidigt, hver gang eleven ser vaek fra teksten i mere end et
halvt sekund. Nar den planlagte laesetid er gdet, bliver det umuligt at bladre videre i bogen,
men eleven veaelger selv hvornar bogen lukkes. Det betyder, at hver optagelse varer lidt
leengere end den forudbestemte laesetid pa 3 minutter, hvis eleven har kigget vaek fra teksten,
eller har brugt ekstra tid pa at leese den sidste side feerdig. Nar der er gaet 3-5 minutter af
elevens hgjtleesning, afsluttes leesningen med follow-up-spgrgsmal som er
forstaelsesspgrgsmal til teksten. Forstaelsesspgrgsmal kan enten vaere lukkede eller abne
spgrgsmal. Spgrgsmalstyper afhanger af elevens afkodningsfeerdigheder eller laesestrategier.
Hvis eleven leeser meget langsomt og fonologisk, dvs. hvis eleven laeser de enkelte
bogstavlyde, stiller jeg et lukket spgrgsmal som: "Forstar du indholdet?” eller "Forsta du

ordet?”. Hvis eleven derimod lzeser i stavelser eller nogenlunde hurtig og automatisk stiller
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jeg et abent spgrgsmal som: "Hvad handler teksten om?” eller "Hvad skete der i teksten?”.

Elevens svar kan fgre til nye uddybende spgrgsmal.

Tredje og sidste fase er afslutningsfase, hvor jeg evaluerer sammen med eleven om
hendes/hans laesning. Jeg spgrger ind til, hvad eleven synes om at lzese i EyeJustRead og om
det var sveert. Med udgangspunkt i disse evalueringsspgrgsmal tager vi en uformel samtale
om elevens leesning. Til slut siger jeg tak og eleven gar tilbage til klassen. Follow-up-
situationen og afslutningsfasen optages i en diktafon med det formal at indsamle yderligere

informationer.

Velkomst og instruktion

Set-up fase — l
Eye-tracker set-up og kalibrering

Praktiske ggremal -
Stimulus

g

Trigger

3

Follow-up

Hgjtlaesningsfase —

Hgjtlaesning (3 min.)

[

|

Farvel og tak
Afslutningsfase l,

Indsamle yderligere informationer
(f.eks. evaluere, notere, uformelle samtaler)

—

Figur 12 Struktur af en typisk eye-tracking gennemfgrelse inspireret af Conklin et. al
(2018, s. 49).

Figur 13 Eye-tracker i aktion, hvor en elev
leeser hgijt pa skeermen.
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Bias forekommer under hgjtleesningsfasen, hvor gennemfgrelsen af leesningerne samt
analyse og evaluering af de indsamlede data kan pavirke resultaterne. Indsamlingsmetoden
kan derfor "forurene” data da der er risiko for skeevheder, hvor nogle elementer kan blive
fremhaevet mere end de gnskede data. Indsamling af data kan henvises til en bevidst eller
ubevidst tendens hos en forsker, sdledes at det kan lede frem til fejlagtige konklusioner. I
dette tilfeelde er det tekniske fejl, jeg anser som bias, da en urolig eller en elev der ikke sidder
stille, pavirker kvaliteten af lzesningen. Jeg har bestraebt mig pa at indsamle sa autentiske
leesninger som muligt. Men ofte bliver laesninger forstyrret af et lille vindue pa skeermen med
gjne som signalerer for meget bevaegelse i lzeserens hoved. Det lille vindue kan dukke op pa
skeermen under lzesning, hvorved leeseren stopper op og ikke aner hvad hun/han skal stille op

med den.

3.7 Analysestrategi - en narrativ fortalling

Et af de mest udfordrende tidspunkter i ph.d.-forlgbet var, da jeg skulle beslutte, hvordan de
empiriske analyser skulle fremstilles i den endelige athandling. Jeg har valgt den
analysestrategi, der bedst giver mening og muliggjorde en sammenhangende analyse pa
baggrund af udvalgte cases. Observationer, lzesninger i EyeJustRead, lezeringsaktiviteter, video-
og lydoptagelser, leererinterviews og spgrgeskemaundersggelse blev flettet sammen og
bygget op omkring hver af de 6 udvalgte elever. Til hver case gik jeg alt datamaterialet
igennem for at finde alt det, der knytter sig til denne elev - laesninger i EyeJustRead, skriftlige
fremstillinger fra laeringsaktiviteter, sma samtaler vi har haft, feltnoter og video- og
lydoptagelser.

Analysestrategi tager udgangspunkt i en induktiv tilgang, da jeg begynder undersggelsen i
empirien — med specifikke observationer og radata fra EyeJustRead og derefter arbejder mig
frem til en opsummerende konklusion ud af dem. Begrundelsen for at anvende en induktiv
tilgang, er som vi sd i afsnittet om litteraturreview (se kap. 2 s. 10), at der er meget lidt
forskning pa feltomradet. Tilgangen skal sdledes forstas ved at na til en sammenfattende
opfattelse eller en konklusion gennem observationer for at kunne arbejde videre med
analysen. Grundet begraenset adgang til radata fra programmet EyeJustRead, har jeg
forarbejdet dataseettet manuelt, hvor jeg har kodet elevernes leesninger i fem selektive
kategorier: geettelaesning, fonologisk laesning, stavelseslaesning, morfologisk laesning og

flydende leesning.
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Ved selektiv kodning, ogsa kaldet fokuseret kodning, foretages en dybere analyse af data
ved at koncentrere sig om de mest centrale temaer, som i dette tilfeelde repraesenteres af de
fem overordnede kategorier: geettelaesning, fonologisk, stavelsesbaseret og morfologisk
afkodning og flydende laesning. Selektiv kodning kraever ngje overvejelser om, hvilke initiale
koder der giver stgrst analytisk mening, sa dataene kan kategoriseres praecist og daekkende.
Nye koder kan opsta gennem kombination af initiale koder, hvorefter dataene genundersgges
og revurderes i forhold til disse udvalgte koder (Bryman, 2012, s. 569).

Hver overordnet kategori kan yderligere opdeles i mere specifikke underkategorier.
Kategorien geetteleesning kan f.eks. opdeles efter de geettestrategier, eleverne anvender,
sasom syntaktiske, semantiske eller grafo-fonologiske strategier. Tabel 14 illustrerer en
selektiv kodning af en elevs leesning, hvor hvert laest ord er vurderet og markeret med,
hvilken strategi ordet er leest efter. PA denne made identificeres og tematiseres relevante data

for at skabe overblik og struktur.
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Figur 14 Eksempel pa en selektiv kodning af en elevs leesning i analysestrategien.

Systematisering af data er en integreret del af dataanalyse som er afggrende for
analysearbejdet. For at systematisere data fra eye-tracking, har jeg designet en skabelon i
Excel, hvor jeg har oprettet et format, herunder cellefarve for at markere en bestemt

afkodningsstrategi. For at finde de mest anvendte afkodningsstrategier i et celleomrade, har
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jeg brugt filtreringsikonet. Jeg organiserer en liste i en excel-fil over skole- og elevnavne i
numerisk raekkefglge, ssmmensaetter en liste over afkodningsstrategier efter farver.
Systematisering af data ggr det lettere at fa et overblik over og bedre forstdelse af data,
organisere og finde de data, jeg skal bruge, og i sidste ende traeffe mere effektive beslutninger
i forhold til udvaelgelseskriterier. Da der er tale om ca. 10 timers indsamlede laesninger i
EyeJustRead, har det veeret tidskraevende og udfordrende at behandle og systematisere data i
fem kategorier.

Afhandlingen fokuserer ikke pa at analysere bgrnenes sociale baggrund eller ressourcer i
hjemmet, der kunne ligge bag de overleverede betingelser, men at undersgge pa mikroniveau
- at zoome ind p3a, hvordan de afkoder de enkelte ord og hvorfor. Tilsammen har de empiriske
og begrundede analyser af afkodningsstrategier til hensigt at levere svar pa athandlingens
forskningsspgrgsmal og pa den made forhabentlig bidrage til en kvalificeret forstdelse af

grgnlandske bgrns laesninger.

3.8 Didaktisk design i faget kalaallisut
Didaktisk design forbindes ofte med it, men it er ikke en forudseetning for at anvende
designbegrebet. [ dette afsnit anvendes designbegrebet for at demonstrere de aspekter af
leeseundervisning som handler om at gennemfgre laeringsaktiviteter i praksis. Derudover er
formalet at vise, at designtilgangen giver laereren lejlighed til at fokusere pa detaljer og
strukturer i planleegningen, som ikke altid adresseres i en traditionel undervisningspraksis.
Dette forskningsprojekt undersgger hvilke afkodningsstrategier der fremmer
leseindleeringen hos grgnlandske elever pa folkeskolens yngstetrin. Der fokuseres pa to
former for afkodningsstrategier: stavelseslasning og morfemlasning, for at undersgge
effekten af de to afkodningsstrategier der fremmer leeseindleeringen mest. I feltarbejdet pa
udvalgte skoler tager jeg udgangspunkt i Sgrensens & Levinsens didaktiske design-model

(Sgrensen & Levinsen, 2014), hvor elevernes egen designaktiviteter indlejres i den

FOR PRAKSIS I KLASSEN EFTER

FGR praksis /produktion EFTER

Feedforward
, D

Figur 15 Didaktisk design-model som viser sammenhangen mellem leereres og elevers arbejde som didaktiske
designere. Laererens tre faser er vist med orange, elevernes med bla.
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-
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overordnede didaktiske designramme. Jeg har derfor designet didaktiske forlgb som er

baseret pa morfologiske leeringsaktiviteter.

I modellen ovenfor vises ét eksempel pa en didaktisk ramme for et forlgb. Alt efter om det
er et fagfagligt orienteret forlgb eller et decideret projektforlgb, kan der veere feerre eller flere
sekvenser. | dette forskningsprojekt fylder den bla sekvens det meste af forlgbet. Modellen
viser, hvordan elevernes designaktiviteter som didaktiske designere, er indlejret i et teet
samspil med den overordnede didaktiske ramme.

Lidt firkantet sagt, kan en (meget) traditionel undervisningsplan billedligt udtrykkes som
en vandfaldsmodel. Leeringsmal, arbejdsformer, leeringsmidler og alle aktiviteter er stramt
planlagt inden forlgbet gdr i gang. Leererens fokus i undervisningen er at fglge planens
sekvenser og fa alle eleverne gennem de planlagte aktiviteter (fra toppen og nedefter).
Laererens fokus pa progression tager udgangspunkt i, om eleverne kommer
gennem aktiviteterne.

For leererens vedkommende udggr modellen tre faser:

1. Fgr: Forberedelsen

2. Praksis i klassen

3. Efter: Evaluering
Fgr jeg kunne designe undervisningsforlgbet, matte jeg beslutte mig for hvilke morfologiske
kompleksiteter der skulle veere i fokus. Da antallet af lektioner er begraenset, har jeg valgt at
se bort fra endelsesmorfemer, som daekkes af andre grgnlandske undervisningsmaterialer, og
som ikke giver ledetrdde til ordenes leksikale betydning. Det fik mig til at spgrge, hvilke
morfologiske kompleksiteter eleverne mgder i de tekster de laeser pa yngstetrinnet - og hvor
ofte de mgder dem. Spgrgsmalet er dog sveert at besvare da grgnlandske tekstkorpus med et
repraesentativt udvalg af tekster, der anvendes i begynderundervisningen ikke findes. De
gengse tekster der anvendes til begynderlaesere, er ikke opmeaerket med hensyn til
morfologisk struktur. Nedenfor har jeg hentet et tekstuddrag fra yngstetrinnet, som et

eksempel pa en morfologisk kompleksitet der kunne indga i didaktisk design-forlgbet (egne

overseaettelser):
Aaku sisoraatit. Her er skiene.
Ukap sisoraatai. Uka’s ski.
Aaku ajaappissat. Her er skistavene.
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Ukap ajaappiai. Uka’s skistav.

Aana majuartaat. Her er skilift.

Ukap majuassutissaa. Uka skal med denne skilift.
Uka majuarpoq. Uka gar op.

Uka majuartaammik majuarpoq. Uka gdr op med en skilift.

(fra Nielsen, 2016, AKKI leesebgger)

Folkeskolelzererne er uddannede, professionelle didaktiske designere. De skal kunne
planleegge, gennemfgre og evaluere deres undervisning. Nar man taler om eleverne som
didaktiske designere, handler det om, at hvis eleverne skal “leere at leere” og udvikle nogle
effektive og tidssvarende leeringskompetencer, sa skal de opleve hgj grad af medindflydelse,
sparring og ejerskab i forhold til deres lzering. Derfor giver det god mening, at eleverne - i
stgrre eller mindre sekvenser i undervisningen - ogsa oplever selv at kunne “designe” i
forhold til deres egen lzering.

[ figur 16 vises, hvilke niveauer eleverne kan agere som didaktiske designere:

Didaktisk design-niveauer Laerer Elev
1 Atgennemfgre undervisning X X
2 Atplanleegge undervisning X X
3 Praksisbaseret refleksion X X
4 Teoribaseret refleksion X

Figur 16 Fire didaktisk design-niveauer.

Det, der adskiller didaktisk design fra en traditionel undervisningsplan, er, at der er
indlejret kortere eller leengere sekvenser, hvor eleverne kan agere som didaktiske designere -
altsa traeffe nogle valg, der har indflydelse pa deres egen laering. Man kan ogsa sige, at
udfordringen ved at udarbejde et didaktisk design er, at “designe for designere”.

Laererens fokus pa progression tager i et didaktisk design udgangspunkt i elevernes
leereproces i det leeringsscenarie der udfolder sig, og om den forlgber hensigtsmaessigt i

forhold til leeringsmal og den overordnede didaktiske ramme.
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3.9 Kreativitet i didaktisk design-forlgbet

Ekspertgruppen vedrgrende styrkelse af sprogtilegnelse anbefaler, at undervisningen i faget
kalaallisut pa yngstetrinnet i den grgnlandske folkeskole ggres kreativ, oplevelsesorienteret
og legende (Hauksdoéttir et al., 2018). Men hvad forstdr man ved kreativitet i forhold til
leering? Den engelske forfatter og internationalt anerkendt uddannelsesrddgiver indenfor
udvikling af kreativitet og lzering Ken Robinson (f. 1950-2020) ser kreativitet som en proces
der fa fantasien til at skabe noget: "Creativity involves putting your imagination to work. In a
sense, creativity is applied imagination.” (Robinson, 2017, s. 121). Laererens kreativitet
afhaenger af, hvor dbent netvaerket er, og hvor nemt det er at opna ny viden. Kreativitet skabes
gennem samarbejde, inspiration og undersggelse mere end pa baggrund af individuelle
praestationer. Forudseetningen for, at kreativitet skabes, er feerdigheder, kendskab til
materialer og en Igbende kritisk vurdering. Og det er noget alle lzererne kan leere. Robinson
definerer kreativ undervisning ved at skelne mellem en kreativ leerer og undervisning med
henblik pa at fremme elevernes kreativitet. En kreativ leerer ved, hvordan han/hun skal
engagere og inspirere sine elever. Ud over laererens faglige viden kraever god undervisning, at
man har evnen til at engagere elever - det er en kreativ proces i sig selv. Undervisning med
henblik pa at fremme kreativitet gar ud pa at hjalpe eleverne med at opdage deres kreative
potentialer (Robinson, 2017, s. 227). Det kraever, at leereren kan noget seerligt inden for sit
fagomrade, f.eks. udvikle undervisningsmaterialer eller at lege med sprog i forskellige
leeringsaktiviteter. [ dette tilfaelde er det lege med stavelser og morfemer, evnen til at teenke i
stavelser og morfemer, afkodningsstrategiske muligheder og materialeudvikling.

[ spgrgeskemaundersggelsen har 55 % af respondenterne svaret, at de laver materialer til
deres egen undervisning. Resultatet viser umiddelbart, at leererne er mere eller mindre
kreative, men resultatet siger ikke noget om hvilken sprogsyn eller grammatisk tilgang og
formal de har, nar de udvikler materialer. Mange forbinder kreativitet med kunst, handvaerk
eller design, men ifglge Robinson er det en misforstdelse hvis man tror det. Det er en snaever
synsvinkel hvis man forbinder kreativitet med billedkunst eller handvark som skolefag. |
bekendtggrelsen om trinformal samt fagformal og leeringsmal for folkeskolens fag
(Naalakkersuisut, 2023b) kommer kreativitet til udtryk i fagene kunst og arkitektur samt
handverk og design, men ogsa i fagene personlig udvikling og matematik. Det er
bemeerkelsesveerdigt, at kreativitet ikke kommer til udtryk i sprogfagene, til trods for

ekspertgruppens anbefaling om at ggre grgnlandskundervisningen oplevelsesorienteret,
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kreativ og legende for de yngste elever (Hauksdottir et al., 2018). Man kan veere kreativ i alle
fag, ogsa i sprogfagene. Det kraever at leereren beslutter sig for at fremstille noget inden for sit
fagomrade. Laererne giver ofte udtryk for manglende konkrete materialer og dermed
kreativitet i grgnlandskundervisningen. Det tyder p3, at mange leerere opfatter/forstar
kreativitetsbegrebet som en diffus stgrrelse, som derfor er ngdvendig at fa defineret begrebet.

Ifglge Gyldensdals fremmedordbog (2005) udspringer begrebet kreativitet af latin
cre’are, og bliver hentydet til evnen til nyskabelse, idérigdom og evnen til at realisere ideerne.
Denne definition bliver bekraeftet under laererinterviewet da jeg spurgte laereren hvad hun
forsta ved kreativitetsbegrebet: "Jeg forsta kreativitet som noget mennesket selv skaber...
nytenkende skabelse, for eksempel er bgrn kreative nar de realiserer deres tanker eller
kommer ud med deres tanker... man kan for eksempel veere kreativ ved husflidsarbejde og
gore noget (...) at skabe sine egne ideer...”1° (egen oversattelse).

[ leererplanerne fra 2002 for yngstetrinnet fremhaeves kreativitet som et vaesentligt
element i undervisningen. Det understreges, at "Eleverne leerer bedst, nar der arbejdes med
konkrete ting og nar det kreative og musiske aspekt er med i undervisningen” (Inerisaavik,
2002, s. A 5). Pa trods af, at leererplaner har eksisteret i over 20 ar, er kreativitet fortsat et
efterspurgt og aktuelt aspekt i nutidens undervisning. Betydningen af kreativitet fremhaeves
desuden i leereplanerne for sprogundervisningen i inuktitut, hvor det eksplicit fremhaeves, at
"Strong language skills provide the foundation for creative thinking, innovation, and the
ability to seek effective solutions.” Et tilsvarende fokus ses i Feelles Mal for faget dansk, hvor
det i kompetenceomraddet fremstilling understreges, at "Eleven kan udtrykke sig kreativt og
eksperimenterende” (Bgrne- og Undervisningsministeriet, 2025). Disse eksempler peger p3,
at udviklingen af elevernes kreativitet bgr betragtes som en central del af undervisningen -
ikke blot i sprogfagene, men i skolens fag generelt. Dette synspunkt ligger i forleengelse af
Robinsons argument om kreativitetens afggrende betydning pa tveers af fagomrader.

Forudseetningen for didaktisk design-forlgbet er, at leereren teenker kreativ i forhold til et

bestemt undervisningsmateriale i en bestemt praksis. [ dette forskningsprojekt teenker

19 Leererinterview Tupaarnaq skole A: ”...ua imatut paasisarpara nammineq inuk krea ganogq.
Nutaaliorsinnaalluni pilersitsisinnaasoq soorl taamatut soorluu meeqqat aamma kreativiusarput nammineq
eqqarsaatiminnik piviusunngortitsillutik suliaminnik imaluunniit eqqarsaatitik annillugit... soorluu
sanalunnikkut soorl kreativiusogarsinnaavoq aam ganoq ilinniarnikkut (...) pinngortitsilluni suliamik
nammineq takorluukkamik taamatut...” (13.05.2020).
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lzererne kreativt i forhold til skriftprincippets betydningsprincip ved at udfolde sig med
stavelser og morfematiske principper. [ modellens fgrste fase, forberedelsesfasen, planlaegger
leereren det didaktiske rammedesign, hvor kreativitet udfoldes i forhold til skriftprincippets
betydningsprincip i praksis. Det kunne f.eks. veere at lege med morfemer, dele et ord i
morfemer (segmentere) eller opbygge et ord af morfemer. For at udvikle elevernes
morfologisk opmaerksomhed er det ligeledes vigtigt at inddrage nonsensord, dvs. ord der er
konstrueret sa de kan laeses, men giver ingen mening. Et eksempel pa et nonsensord er
*silasinnaalaq som er konstrueret korrekt, fordi den kan laeses og ligner et rigtigt ord. Ordet
illutorpoq 'spiser et hus’ er ogsa korrekt konstrueret, da verbaliserende afledningsmorfemet -
tor'indtage/spise’ morfologisk kan szette sig pa rodmorfemet illu "hus’ og 3. person singularis
-poq 'hun/han/den’, og dermed danner ordet en betydning. Eleverne kan herefter selv
forsgge at kontekstualisere ordet pa baggrund af deres aktive ordforrad eller drgfte ordets
opbygning og mulige betydning ved hjalp af metasprog. Gennem sadanne aktiviteter fremmes
elevernes bevidsthed om sprogets struktur og skriftens betydningsbaerende principper.

Det er sdledes vigtigt, at leererne udfolder sig kreativt i forhold til skriftprincippets
betydningsprincip. Palindromer kan ligeledes inddrages i laeseundervisningens
kreativitetsteenkning, dvs. ord der staves forfra og bagfra, f.eks. gajaq 'kajak’ og appa 'lomvie’.
Det kan dog vere sveert at finde palindromer pa kalaallisut, da det er steerkt begraenset hvilke
konsonanter der kan sta hhv. i begyndelsen og isar i slutningen af ordet. Det er derfor vigtigt
at give eleverne nogle praj til at spore palindromer, sa det er muligt at finde dem. En praj
kunne f.eks. veere, at et ord pa kalaallisut ikke slutter med bogstavet ‘'m’, derfor skal ordet ikke
begynde med bogstavet 'm’. Lege med palindromer kan bidrage til at gge elevernes
opmaerksomhed pa ordenes strukturelle opbygning. En vaesentlig del af kreativitet er, at
udforske og prgve ting af pd en legende made og endda til tider pa en fjollet made uden noget

specifikt formal.

Kreativitet resulterer i lzerernes handlinger pa den ene side og pa den anden side
undervisningsmaterialer eller objekter i bestemte laeringspraksis, der redesignes lgbende. I
undersggelsen af undervisningen i kalaallisut pa mellemtrinnet (Ilinniartitaanermut
Aqutsisoqarfik, 2016) viste det sig, at de fleste laerere anvender undervisningsmaterialer

slavisk i dets opbygning og opgaveforslag. Laererne sgger ikke selv andre materialer til
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inspiration i deres planleegning af undervisningen. Laererne sgger saledes ikke potentielle

brugsmuligheder af de gaengse undervisningsmaterialer, hvor kreativitet udfoldes.
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Kapitel 4: Datamaterialer

De indsamlede datamateriale, som ligger til grund for dette ph.d.-projekt, er indsamlet i
perioden 2020-2023 og bestadr bade af kvalitative og kvantitative data. Tre skoler fordelt pa
tre forskellige kommuner deltog i projektet. Jeg har navngivet deltagende skoler for: skole A,
skole B og skole C, og har givet pseudonavne til de deltagende elever med skolens navn og
elevnummer, f.eks. elev A10. [ analysen anvendes citatuddrag fra elevernes leesninger og
skriftlige produkter efter den reekkefglge dataseaettet er indsamlet p3, f.eks. C11 (skole C,
elevnummer 11). I alt deltog fem klasser i projektet: to klasser fra bade skole A og skole B
samt én Kklasse fra skole C. En klasse fra henholdsvis skole A og skole B fungerede som
primeere undersggelsesklasser, hvor de meste af datamaterialet blev indsamlet. Jeg har
saledes udvalgt tre klasser, én fra hver af de tre skoler, som primzere undersggelsesklasser, og
det er disse, jeg vil fokusere pa i den analytiske del af undersggelsen. Pa elevniveau deltog 70
elever i undersggelsen, hvoraf 46 elever deltog i begge indsamlingsperioder. De resterende
elever deltog kun i én af perioderne, enten fordi de var flyttet, eller fordi de var fraveerende i
den ene af perioderne. For at opna et komparativt perspektiv i den empiriske analyse har jeg

valgt at foretage en uddybende analyse af de elever, der deltog i begge indsamlingsperioder.

Det kvalitative datamateriale er inddelt i to forskellige datatyper: empiriske data og
tekniske data. De empiriske data omfatter klassiske kvalitative undersggelsesmetoder, som
deltager- og videoobservationer, leererinterviews og elevprodukter. De tekniske data omfatter
datamaterialer fra eye-tracking, som er et maleveerktgj, der registrerer laeserens
gjenbevagelser. Disse data har en teknisk karakter, idet de muligggr preecise malinger af
leeserens fikseringer pa ordniveau. Det kvantitative datamateriale bestar derimod af en
spgrgeskemaundersggelse, der har til formal at understgtte de problemstillinger, der kommer
frem i den kvalitative del af undersggelsen. Spgrgeskemaundersggelsen uddybes naermere i

afsnit 4.2 i dette kapitel.

Det er vigtigt at understrege, at ingen af de deltagende elever er diagnosticeret med
dysleksi eller andre former for laese- og skrivevanskeligheder. Alle elever deltager sdledes pa
lige vilkdr, uanset deres individuelle leese- og skrivefeerdigheder.

Det bgr understreges, at bgrn i Grgnland pabegynder deres skolegang i det kalenderar, hvor
de fylder 6 ar. I modsaetning til det danske skolesystem eksisterer ikke 0. klasse i Grgnland. |
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stedet sker overgangen direkte fra bgrnehave til 1. klasse. Den danske 0. klasse svarer saledes
til den grgnlandske 1. klasse. Det er derfor ngdvendigt at traekke ét klassetrin fra det danske
system for at sikre en sammenligning. P4 baggrund af denne, er de deltagende elever i denne

undersggelse i aldersgruppen 8-10 ar.

4.1 Leererinterviews

Formalet med interviewene er at klarleegge og uddybe leerernes faglige baggrund og tilgang til
leeseundervisning og hvilke praktiske begrundelser der er tale om savel som deres forhold til
emnet. Interviewene blev gennemfgrt efter 2-3 dages deltagerobservationer eller i én af de
sidste dage af feltarbejdet, sa man kan spgrge ind til handlinger eller haendelser, man har
observeret. Observationer star saledes sterkt, nar det kombineres med interviews da
observationer kan bidrage til nye opmaerksomhedspunkter som man pa forhand ikke var
opmearksom pa.

Interviewene foregik i ét af skolens lokaler, som leererne har sgrget for at booke. 7
grgnlandskleerere pa yngstetrinnet blev interviewet, hvor alle er kvindelige lzerere. Leengder
af interviews varierer mellem 15 til 60 minutter, jo mere leereren har viden om laesning, jo
lzengere er interviewene. Det har varet vigtigt at imgdekomme leerernes gnsker med hensyn
til tid og sted da det er vigtigt at gennemfgre interviewene i behagelige omgivelser, hvor de
kan fgle sig trygge. Desuden skal jeg som interviewer huske p4, at jeg tager leerernes tid, og
derfor er det vigtigt, at jeg indordner mig efter deres gnsker. Jeg har valgt at udfgre
semistrukturerede interviews, da det er en interviewform, som abner flest muligheder i
forhold til zendringer undervejs. Det semistrukturerede interview udfgres pa baggrund af en
eksisterende interviewguide (se bilag 6). Forud for interviewet har jeg lavet nogle spgrgsmal
og ridset nogle emner op, som jeg gnsker at spgrge ind til. Her er det vigtig at understrege, at
det er en forelgbig interviewguide, som jeg til enhver tid kan zendre pa. Dette er pa baggrund
af tanken om, at der under interviewet kan dukke tanker op om nogle ting, som der er behov
for at spgrge uddybende ind til som reaktion pa det, der betragtes som et signifikant svar med
henblik pa at opnar stgrre viden om emnet (Tanggaard & Brinkmann, 2025, s. 37f). Det
semistrukturerede interview laegger saledes op til, en fortolkning af de besvarelser som giver
mulighed for at opna indsigt og ny viden pa lezeseundervisning i praksis (Kvale & Brinkmann,

2018).
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Det har veeret vigtigt at transskribere leererinterviews i undersggelsens sammenhaeng for
at vise undersggelsens verdi og troverdighed. Pa denne made bliver datamaterialet gjort let
tilgaengeligt for forskeren og giver en mere grundig undersggelse af, hvad respondenterne
siger. Transskriptioner hjelper pa hukommelsen og giver nemmere adgang til fortolkning og
databehandling. Derudover tillader transskriptioner gentagelser af respondenternes svar
(Bryman, 2012, s. 482). Sproget der blev brugt under interviewene, var kalaallisut, sdledes at
interviewet foregik pa respondentens modersmal eller det sprog de selv foretrak. For at
undgad misforstdelser har jeg dog bevaret visse danske fagtermer indenfor laeseundervisning
som f.eks. aftkodning, morfemer, kreativitet, differentiering. Dette skyldes, at der er et
begraenset antal fagtermer pa kalaallisut indenfor dette fagomrade. Laererinterviewene er
transskriberet pa det sprog, som samtalen foregik pa. De grgnlandsksprogede
transskriptioner er ikke oversat til dansk i deres helhed, men blev oversat i det omfang det
var relevant og ngdvendigt for analysen. Transskriptioner er ikke vedlagt som bilag, i stedet
gengives citatuddrag fra de grgnlandsksprogede transskriptioner som fodnote og oversaettes

til dansk i brgdteksten.

[ kvalitativ forskning er forskeren ofte interesseret i, hvad respondenter siger, men ogsa
maden det bliver sagt pa (Bryman, 2012, s. 482). I den forbindelse har jeg ngje overvejet, hvor
detaljeret transskriptionen skulle veere. Jeg har noteret gestikulationer og gambitter, da de
regulerer samtalen og er med til at holde samtalen i gang. Selvom gambitter ikke indeholder
informationer om emnet, kan det veere med til at signalere et udtryk. Interviewene blev
optaget med en diktafon for at sikre en diskret og fleksibel dataindsamling. Denne digitale
optagemetode har nogle klare brugervenlige fordele, idet den letter efterfglgende

databehandling for forskeren og gar det nemt at lytte til undersggelsens datamateriale.

4.2 Spgrgeskemaundersggelsen

Spgrgeskemaundersggelsens overordnede formal er at tilvejebringe et videns- og erfarings-
grundlag om grgnlandskleerernes fagdidaktiske aspekter ved laeseundervisningen pa
yngstetrinnet i den grgnlandske folkeskole, herunder leerernes faglige og personlige
holdninger til deres praksis. Denne overordnede malsatning er blevet omformet til en reekke

udvalgte analytiske spgrgsmal, baseret pa en raekke grundlaeggende antagelser. Disse
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antagelser bygger pa en indledende orientering i bl.a. praktikbesgg, leererkurser, egne
undersggelser; samtaler og mgder med relevante ressourcepersoner.
Spgrgeskemaundersggelsen supplerer den kvalitative del af undersggelsen, hvor
besvarelserne belyses og uddybes. Undersggelsen skal sdledes bekrzefte eller afkrzaefte de
problemstillinger, der kommer frem i den kvalitative del af undersggelsen.
Undersggelsen giver et overbliksbillede af leerernes erfaringer og faglige kompetencer og kan
bruges som pejlemaerke i forhold til leerernes faglige viden og didaktiske perspektiver.
Spgrgeskemaundersggelsen har sdledes suppleret den kvalitative del af undersggelsen, hvor
besvarelserne blev brugt til at belyse og uddybe leerernes faglige viden og didaktiske

perspektiver.

Jeg har konstrueret 16 spgrgsmal pa baggrund af en raekke baggrundsvariabler, dvs.
spgrgsmal der belyser, hvem leereren (respondenten) er, f.eks. kgn, alder og uddannelse. Det
er hensigtsmaessigt at spgrge ind til alder, fordi alder kan vaere en diskriminerende variabel,
da unge teenker og opfgrer sig anderledes end aeldre (Boolsen, 2008). Min egen erfaring og
hypotese i denne undersggelse er, at de yngre leerere er mere abne og motiverede for at
afprgve nye og forskellige undervisningsmetoder- og principper, i forhold til seldre leerere,
som er mere eller mindre tilbgjelig til at fastholde den traditionelle undervisningsmetode. Jeg
har konstrueret 5 lukkede baggrundsspgrgsmal med flere svarmuligheder. Spgrgsmal 3: "Er
du leereruddannet” er et filterspgrgsmal, fordi hvis leereren svarer "nej”, skal nzaeste spgrgsmal
(sp. 4) springes over. Tre andre spgrgsmalstyper indgar i spgrgeskemaundersggelsen:
holdnings-, handlings- og videnspgrgsmal, som er relevante i undersggelsens formal og
problemstilling. Ved holdningsspgrgsmal er jeg interesseret i at vide, leererens holdning til et
emne. Jeg har konstrueret tre holdningsspgrgsmal, hvor to er konstrueret som likert-skala og
den tredje vurderer hvilke veerdier leereren har: "Nar du underviser i bogstavernes lyde,
hvilke delelementer veegter du mest?” (sp. 9, se figur 17).

[ dette spgrgsmal er der fire svarmuligheder, hvor laereren kan satte flere krydser.
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Likert-skalaer (sp. 10 og 11) indeholder fem punkter, der gar fra "meget enig” til "meget

9. Nipisiuititsigaangavit suna pingaarnertut atuartitsissutigisarpiuk? (Arlalinnik
krydsiliisinnaavutit)

Nar du underviser i bogstavernes lyde, hvilke delelementer vaegter du mest?
(Du ma gerne seette flere krydser)

(1) & Naginnerit nipaasa ussersuutaat / handfonemer
27 d Naginnerit taaguutaat / bogstavernes navne
(3 W Naginneritilusaat / bogstavernes form

4y @ Tamaasa pingaartippakka / alle er lige vigtige

Figur 17 Spgrgeskemaundersggelsens spgrgsmal nr. 9

uenig” og indeholder et neutralt midtpunkt pa skalaen: "hverken enig eller uenig” som kan
opfattes som "har ikke taget stilling” (Bryman, 2012, s. 259). Handlingsspgrgsmalene er
konstrueret dels som dbne, dels lukkede spgrgsmalstyper og kan bidrage med at afdaekke ét af
ph.d.-projektets forskningsspgrgsmal: Hvad gar folkeskolelzerere for at fremme elevernes
leeseudvikling? Da forskningsspgrgsmalet leegger op til en handling, kan handlingsspgrgsmalet
sdledes bidrage med, hvad leereren ggr i en given undervisningssituation. Spgrgsmal 7 er
konstrueret som et dbent spgrgsmal, hvor leereren selv skal svare med sine egne ord: "Hvilke
bgger eller undervisningsmaterialer anvender du, nar du underviser?” Databehandlingen pa
besvarelser af abne spgrgsmal kan vaere tidskraevende, fordi de indkomne besvarelser skal
sammenfattes og kodes til kategorier, der efterfglgende kan bearbejdes og analyseres. Her er
validiteten (gyldigheden) af besvarelserne relativt hgj da der er en teet sammenhaeng mellem
ph.d.-projektets forskningsspgrgsmal - og dermed dét der skal undersgges, og dét, der faktisk
males ifglge undersggelsens design. Videnspgrgsmalene er konstrueret som multiple-choice-
spgrgsmal med fire svarmuligheder, hvor kun ét er det rigtige svar. Formalet med
videnspgrgsmalene er at male leerernes teoretiske viden om den grgnlandske ortografi og de
fonologiske regler. Da videnspgrgsmalene er test-baserede spgrgsmadl, er der risiko for, at
leererne fgler, at de gar til eksamen, hvilket de maske ikke bryder sig om. Laererne har
mulighed for at svare "ved ikke” som et alternativ svar safremt lzereren ikke kender det
rigtige svar, og dermed undga pres pa leereren. Videnspgrgsmalene kan bidrage med at
afdaekke leerernes teoretiske viden og dermed kvaliteten af leeseundervisningen. Baggrunden
for videnspgrgsmal er, at lzeseforskningen beskriver, at leererens indsigt i grgnlandsk sprog,

ortografi og skriftlige former er vigtige i begynderleesningen (Elbro, 2018, s. 12). Jeg har
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derfor stillet nogle videnspgrgsmal for at belyse leerernes viden om grgnlandsk ortografi. Min
egen antagelse er, hvis leereren er teoretisk kompetent, er kvaliteten af laeseundervisningen

bedre.

Spgrgeskemaundersggelsen blev gennemfgrt i juni 2021 og er udarbejdet elektronisk ved
hjeelp af SurveyXact, som er et veerktgij til online spgrgeskemaundersggelser.
Spgrgeskemaundersggelsen er sendt til 18 byskoler i Grgnland og er rettet mod alle
grgnlandskleerere pa yngstetrinnet. Desveerre findes ikke offentlige tal pa antal
grgnlandskleerere pa yngstetrinnet. Jeg har derfor spurgt samtlige deltagende byskoler om
antallet af grgnlandskleerere pa yngstetrinnet og fandt frem til i alt 120 leerere. Dette skal
tages med forbehold da skoleledere kan have forskellige indfaldsvinkler til spgrgsmalet. Nogle
skoleledere har mdske medregnet stgttepersoner eller specialundervisningslerere, hvor
andre ikke har medregnet disse. 48 laerere har besvaret spgrgeskemaundersggelsen, hvor
kgnsfordelingen er pa 47 kvinder og en enkel mand. Besvarelserne svarer sdledes til en
svarprocent pa 40 %, hvilket vurderes som knap acceptabelt for en webbaseret
spgrgeskemaundersggelse (Bryman, 2012; Thisted, 2018). [ dette tilfaelde vil jeg dog benytte
besvarelserne, da det er en mindre survey med et lille udpluk af en stgrre maengde af

respondenter.

Spgrgeskemaundersggelsen er tosproget, dvs. spgrgsmalene er skrevet bade pa
kalaallisut og dansk, hvor det grgnlandske er skrevet som det fgrste og den danske i kursiv for
at ggre spgrgeskemaet letleeselig. Det er dels for at undga misforstdelser, dels for at sikre
forstdelsen af de faglige begreber. Linket til spgrgeskemaundersggelsen blev sendt til
skolelederen, som er gatekeeper i denne undersggelse (Bryman, 2012, s. 85). Gatekeepers
tillader forskeren at fa adgang til skolens laerere og elever og er ofte interesseret i forskerens
forskningsmotiver som f.eks. hvad skolen kan opna ved undersggelsen, hvad det vil miste ved
at deltage i undersggelsen i form af personaletid og andre omkostninger. Adgang til leererne
gennem gatekeepers er nasten altid et spgrgsmal om forhandling, og resultaterne af denne
forhandling er ofte en form for forskningsaftale’ (Bryman, 2012, s. 152). Linket til
spgrgeskemaundersggelsen blev ogsa sendt som cc til viceskolelederen, for at sikre at
undersggelsen nar ud til malgruppen. Gatekeeperen blev bedt om at videresende

sporgeskemaet til de respektive laerere. Arsagen til laerernes lave svarprocent kan skyldes, at
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afsendelsen af spgrgeskemaundersggelsen er gdet gennem skolelederen og maske at den ikke
i alle tilfeelde er ndet frem til malgruppen. En anden arsag kan veere, travlhed pa skolerne da
spgrgeskemaet blev sendt ud midt i juni, hvor leererne har travlt med at afslutte skolearet og
maske er engagementet begraenset ved udgangen af skolearet og sommerferie lige om hjgrnet.
En tredje arsag kan veere, at leererne ikke leeser deres beskeder eller ikke reagerer pa
skolelederens besked. For at fa s mange besvarelser som muligt har jeg ogsa lagt linket til
spgrgeskemaet til mine tidligere studerende gennem Facebook-grupper og laerernes

Facebook-gruppe.

Pa grund af den lave svarprocent skal de resultater, som fremgar af spgrgeskema-
undersggelsen tages med forbehold. Da undersggelsen ikke er repraesentativ for en generel
forstaelse af grgnlandsklerernes fagdidaktiske perspektiver, ma man holde sig for gje, at der
ikke er angivet nogle specifikke retningslinjer for besvarelsen af spgrgeskemaet.
Spgrgeskemaet blev pilottestet, fgr det blev sendt ud til malgruppen. Pilottesten blev
gennemfgrt under et feltarbejde, hvor to leerere besvarede spgrgeskemaundersggelsen online
og jeg var fysisk til stede, hvis leererne skulle komme med kommentarer eller forslag til
a@ndringer. Pilottest foretages for at minimere fejl i den endelige undersggelse, hvilket kan
veere medvirkende til at sikre undersggelsens validitet. Derudover giver den et indblik i, om
spgrgeskemaet virker efter hensigten (Bryman, 2012, s. 263), det vil sige om besvarelsen
svarer til det, der sgges efter. Er der fejl og mangler i pilottesten, er det muligt at redigere
disse inden den endelige undersggelse. Er der stgrre aendringer, er det en god ide at lave
endnu en pilottest. [ dette tilfzelde var der nogle mindre forslag til &ndringer fra leerernes
side, dog ikke stgrre eendringer, sdledes at det ikke var ngdvendigt at lave en ny pilottest.
Selvom spgrgeskemaet blev pilottestet, skal resultaterne tages med forbehold.

| spgrgeskemaundersggelsen er udvalgelsesmetoden klyngeudvzaelgelse anvendt, da man
ikke vaelger et enkelt individ ad gangen, men en gruppe respondenter som i dette tilfaelde er

leerere pa folkeskolens yngstetrin.

4.3 Gennemfgrte leeringsaktiviteter
[ dette ph.d.-projekt betegnes de udviklede didaktiske designs som leeringsaktiviteter. Valget
af denne betegnelse udspringer af en bevidst afgransning, idet begrebet didaktisk design

forstas som et bredt og omfattende felt inden for lezeringsomradet. For at skabe en tydeligere
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fokus har jeg derfor valgt at anvende betegnelsen lzringsaktiviteter, som i hgjere grad peger
pa et konkret indhold. Med begrebet laeringsaktiviteter henvises der saledes til de specifikke
aktiviteter, der blev gennemfgrt i begge feltarbejder, bade i studie 1 og i studie 2.

Alle leeringsaktiviteter blev gennemfgrt i teet samarbejde med de deltagende og
involverede leerere i projektet og er rettet mod yngstetrinnet og mellemtrinnet.
Laeringsaktiviteterne har til formal at understgtte elevernes laeseudvikling ved at styrke bade
afkodning, stavning og ordforstaelsen. De er designet til at kunne gennemfgres inden for én
til to lektioner. Forud for gennemfgrelsen blev leeringsaktiviteterne introduceret for leererne i
en dben dialog, hvor der blev drgftet forberedelse, organisationsform og supplerende idéer
samt eventuelle differentieringsmuligheder med henblik pa at tilpasse aktiviteten til
forskellige niveauer. Tre af laeringsaktiviteterne tager udgangspunkt i skriftens
betydningsprincip, som gerne skulle levere grundleeggende viden om ordets byggesten -
morfemerne og konkrete ideer til en tidssvarende, motiverende og fagligt funderet
undervisning. Inden pabegyndelsen af feltarbejdet, blev leeringsaktiviteter afprgvet pa
leereruddannelsen med henblik pa at skabe en tydelig kobling mellem teori og praksis for de
studerende med efterfglgende faglig og didaktisk refleksion over de konkrete erfaringer med
undervisningen. Afprgvning af leeringsaktiviteterne pa leereruddannelsen er desuden en form

for forberedelse til feltarbejde og giver didaktisk efterbehandling af designet.

4.3.1 Konkrete laeringsaktiviteter
[ forbindelse med feltarbejdet afprgvede jeg en raeekke morfologiske leeringsaktiviteter,
herunder anvendelse af terninger med
plastlommer samt balloner med motiver.
Aktiviteten med terningerne bestod af to terninger:
den ene med morfemer placeret i lommerne og den
anden med billedord (se figur 18). Eleverne sad i

rundkreds og skiftedes til at kaste terningerne

midt pa gulvet. Herefter skulle to elever

samarbejde om at danne og udtale det ord, som

Figur 18 Terninger med plastlommer anvendt i
feltarbejdet. Den ene er med billedord og den anden
med morfemer.

terningernes kombination repraesenterede, f.eks.

kunne den ene terning vise billedordet illu "hus’,
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mens den anden viste morfemet -aragq, hvilket tilsammen danner ordet illuaraq ’lille hus’. Hvis
morfemterningen viste et bundet afledningsmorfem, som f.eks. -lior 'laver/fremstiller’, matte
eleverne i faellesskab tilfgje et passende endelsesmorfem for at skabe en grammatisk korrekt
ordform. Denne aktivitet havde til formal at give eleverne en konkret og legende tilgang til
sprogets morfologiske struktur og derved styrke deres forstaelse af orddannelse gennem en
visuel og multisensorisk tilgang i et leeringsfeellesskab. Nogle kombinationer kan laegge op til
en sproglig diskussion af orddannelsens betydning. Hvis terningen med ordbilledet, f.eks.
viser en ispind, og morfemterningen viser -taar 'har faet en ny/nye’, kan eleverne drgfte,
hvorvidt det giver mening at tale om at fa en "ny ispind". Morfemet -taar anvendes typisk i
forbindelse med tgj eller materialer, og eksemplet kan dermed abne for en fzelles refleksion
over, hvordan betydningen af morfemer afhaenger af kontekst. P4 denne made bliver

orddannelsens betydning gjort konkret og tilgaengelig i et lzeringsfaellesskab.

En anden anvendt leeringsaktivitet bestod i at arbejde med balloner med motiver, hvor
motiverne fungerede som billedord (se figur
19). Aktiviteten tog udgangspunkt i et konkret
morfem, f.eks. -qar, som blev skrevet pa tavlen
eller smartboardet. Eleverne stod i en
rundkreds og skiftedes til at kaste bolden til en
tilfaeldig klassekammerat. Nar en elev greb
bolden med begge hander, skulle

vedkommende identificere det motiv, som

tommelfingeren landede pa. Fgr aktiviteten

Figur 19 Lzeringsballoner anvendet til at arbejde med
pébegyndtes, aftaltes det, om venstre eller morfologisk opmaerksomhed i feltarbejdet.

hgjre tommelfinger skulle anvendes, og man kunne eventuelt skifte hdnd, nar alle havde haft
en tur. Den elev, der greb bolden, skulle herefter tilfgje morfemet -qar til det pageeldende
billedord. Landede tommelfingeren f.eks. pa billedordet bog, skulle eleven sige ordet
atuagaqarpoq 'han har/der er en bog’, hvor eleven ogsa udvelger et passende
endelsesmorfem.

Som det fremgar i afsnittet om det morfematiske princip pa s. 31, har de tre typer af
morfemer hver deres funktion i orddannelsen og dermed ogsa karakteristiske kendetegn. I

den forbindelse har jeg afprgvet en laeringsaktivitet udformet som et puslespil med saerligt
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fokus pa rodmorfemer. Rodmorfemet udggr ordets grundleeggende betydningsbaerende
enhed, og eftersom rodmorfemer ofte er relativt konkrete i deres betydning, egner de sig

seerligt godt som udgangspunkt for den indledende morfembaserede undervisning.

[ puslespilsaktiviteten arbejder eleverne enten individuelt
eller i par. Opgaven bestar i at identificere et faelles rodmorfem ’i‘;
ved at forbinde fire ord og tilhgrende billedkort. Alle fire ord Ve 8 X >
skal have samme rodmorfem, f.eks. atuartoq, atuarput, SERZ X2
atuarfik og atuarpoq, der alle tager udgangspunkt i
rodmorfemet atuar- (jf. figur 20). Formalet med aktiviteten er

at fremme elevernes morfologiske opmarksomhed, herunder

forstaelsen af, at rodmorfemer kan indga i forskellige
bgjningsformer og dermed skabe nye betydningsnuancer. Mine

/| &
| ha AN/
erfaringer viser, at eleverne hurtigt forstar formalet med Figur 20 En elev arbejder med

puslespilsaktiviteten

puslespilsaktiviteten, og at der kun er behov for en kort
instruktion, fgr de kan gennemfgre opgaven selvstaendigt. Dette star i kontrast til
leeringsaktiviteterne med afledningsmorfemer, som kraever et stgrre ordmateriale og en mere
omfattende forklaring for at blive forstaet. Pa baggrund af denne observation kan det
konkluderes, at rodmorfemer udggr det mest hensigtsmaessige udgangspunkt i forhold til
raekkefglgen af morfemtyper i undervisningen. Puslespilsaktiviteten kan anvendes som en
supplerende opgave og udvides med tilsvarende variationer. Nar eleverne fgrst har forstaet
aktiviteten, kan de f.eks. opfordres til selv at finde yderligere ord med det pageldende
rodmorfem og eventuelt skrive disse ned. P4 den made understgttes en mere aktiv
bearbejdning af morfemerne, idet automatisering og tilegnelse af ord ikke alene foregar
gennem leesning, men i lige sa hgj grad gennem skriftlig produktion (Ehri, 1998; Elbro, 2018).

Disse leeringsaktiviteter udggr eksempler pa, hvordan elever kan arbejde med
morfologisk opmaerksomhed i et leeringsfaellesskab. Forskning har vist, at traening af
morfologisk opmaerksomhed kan understgtte tilegnelsen af ord, styrke elevernes dybere
kendskab til ords opbygning samt bidrage til en forbedret laeseforstaelse (Elbro, 2018, s. 221;
Gandil, 2019, s. 38).
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4.3.2 Morfologiske skriveaktiviteter

Jeg er flere gange blevet spurgt om, hvorfor jeg inddrager elevernes skriftlige produkter som
en del af min empirisamling, nar jeg har fokus pa laesning. Laesning og skrivning haenger
ulgseligt sammen. Uden de skrevne ord er der intet at leese. Derfor er det ngdvendigt at
inddrage skriftlige leeringsaktiviteter i projektet. Skrivning stgtter leeseudviklingen pa alle
udviklingsniveauer, og den made der arbejdes med skriftligheden p3, er en vigtig indikator til
at fremme laesningen (Ehri, 1998, s. 30; Elbro, 2018, s. 174; Lyster, 2012, s. 124). Flere
forskere har papeget, at skriveaktiviteter er et vigtigt element til at forbedre elevernes
leesefeerdighed, og maengden af skriveaktiviteter er vigtig for at opna effekt.

Jeg har konstrueret morfologiske skriveaktiviteter som blev gennemfgrt i begge studier.
Formalet med morfologiske skriveaktiviteter er at styrke elevernes morfologiske
opmaerksomhed sdledes, at de far viden om komplekse ords opbygning. Desuden kan
aktiviteten understgtte automatisering af morfemerne og dermed automatisering af
orddannelserne. I alt blev der indsamlet 72 morfologiske skriveaktiviteter, som blev
gennemfgrt manuelt pa papirform og 14 morfologiske skriveaktiviteter som blev gennemfgrt
paiPad. I studie 1 blev 42 morfologiske skriveaktiviteter indsamlet og i studie 2 er der
indsamlet 30 morfologiske skriveaktiviteter. [ feltarbejdsperioden rullede Ipad’sene i de
Grgnlandske folkeskoler, hvor nogle skoler fik iPads senere end andre. Derfor var det ikke
muligt at gennemfgre morfologiske skriveaktiviteter pa iPad i alle deltagende skoler.
Aktiviteten bygger pa en syntesedannelse af morfemer, hvor eleverne skal sammenskrive
rodmorfemet som er et billedord (se figur 21), afledningsmorfem og et selvvalgt
endelsesmorfem. Valg af ordmateriale og morfemtyper er ren tilfaeldige, men i udvalgelsen af
afledningsmorfemer er der taget hensyn til almindeligt forekommende morfemer som bliver
anvendt i daglig tale blandt grgnlandske bgrn. Morfologiske skriveaktiviteter bestar af otte
opgaver bestdende af et billedord, afledningsmorfem og en streg til udfyldelse af selvvalgt
endelsesmorfem. Fglgende afledningsmorfemer indgar i morfologiske skriveaktiviteter:

-tor ’spiser/drikker’ verbaliserende, der laver nominalstammer om til verbum, f.eks.
tii.tor.poq -> tiitorpoq 'hun drikker te’.

-qar 'han har/der er’ verbaliserende, der laver nominalstammer om til verbum, f.eks.
illu.qar.poq -> illogarpoq 'der er et hus’.

-lior 'laver/fremstiller’ verbaliserende, der laver nominalstammer om til verbum, f.eks.

illulior.poq -> illuliorpoq "han bygger/laver et hus’.
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-taar 'har faet en ny/nye’ verbaliserende, der laver nominalstammer om til verbum, f.eks.
illu.taar.poq -> illutaarpoq 'har faet et nyt hus’.

-gup 'tgrster/lyst til’ verbaliserende, der laver nominalstammer om til verbum, f.eks.
neqi.gup.poq -> neqiguppoq 'har lyst til kagd’.

-(r)suaq 'stor/grim/dum’ forbliver nomen, hvilket betyder at nominalstammen bibeholder
sin ordklasse. r’et i parentes betyder, at morfemet er recessivt, dvs. kun ved vokalstammer
dukker r’et op, f.eks. illu.(r)suaq -> illorsuaq 'stort hus’.

-nnguaq 'lille/sgd’ forbliver nomen, hvilket betyder at nominalstammen bibeholder sin
ordklasse, f.eks. arnag.nnguaq -> arnannguaq 'sgd dame/kvinde’.

-araq ’en lille’ forbliver nomen, hvilket betyder, at nominalstammen bibeholder sin ordklasse,

f.eks. gimmeq.araq -> gimmiaraq "’hundehvalp’.

De fgrste fem afledningsmorfemer klassificeres som bundne morfemer, hvilket indebzerer, at
de obligatorisk knytter sig bade til et rodmorfem og et endelsesmorfem. Selvom de udggr
selvsteendige betydningsbaerende enheder, kan deres funktion og semantik ofte vaere
vanskeligere at afkode end de nominaliserende morfemer. De tre sidste afledningsmorfemer
betegnes derimod som halv-bundne morfemer. Disse kraever en obligatorisk tilknytning til et
rodmorfem, men behgver ikke ngdvendigvis at forbindes til et endelsesmorfem. Halv-bundne
morfemer kan dermed i visse tilfeelde fungere som en afsluttende endelse i sig selv, hvilket de
ovenstaende eksempler illustrerer.

Preaefikser er ikke inddraget i de morfologiske leeringsaktiviteter, idet kalaallisut kun
omfatter to preefikser. Begge preefikser har en anaforisk funktion som refererer til et allerede
omtalt element i diskursen (Kahn & Valijarvi, 2022, s. 90; Nielsen, 2019, s. 75).

Figur 21 er et eksempel pa en morfologisk skriveaktivitet, hvor eleverne skal
sammenszatte billedordet 'illu’ og det verbaliserende morfem -lior "laver’ og et selvvalgt

personendelsesmorfem.

i ™
+ lior =

Figur 21 Eksempel pa en morfologisk skriveaktivitet
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Morfologiske skriveaktiviteter er ikke kontekstualiserede, dvs. de udvalgte orddannelser
indga ikke i relevante kontekster, selvom litteraturen og forskningen anbefaler, at nar man
arbejder med elevernes ordforrad, bgr det altid forega i relevante kontekster. Man kunne
f.eks. kontekstualisere orddannelserne ved at inddrage de ord eleverne laeste i EyeJustRead,
men dette har ikke veeret tanken, da formalet er, at forstd betydningen af de isolerede ord og

dermed fa viden om det komplekse ords opbygning.

4.3.3 Morfem-ruller
Morfem-ruller er et forelgbigt konkret undervisningsmateriale, en prototype som
demonstrerer, hvordan ideen med udviklingen af morfologiske leeringsaktiviteter kan blive
gennemfgrt i praksis. Jeg bruger begrebet morfem-ruller til at
forklare ordenes betydning og dets morfologiske opbygning. Nar
man drejer en morfem-rulle med fingrene, ser man et billede i én af
felterne (se figur 22). Billedeordet og afledningsmorfemet saettes
sammen sa der dannes et ord uden endelse. Eleven skal selv danne
en endelse, som passer til ordet. Morfem-ruller minder lidt om Rulle-
Marie, som er et materiale til elever der har problemer med leese- og

skriveindleeringen i indskolingens danskundervisning (Nielsen, n.d.).

Rulle-Marie bygger pa lydprincippet, hvor enkeltbogstaver;

Figur 22 Morfem-ruller

konsonant og vokal rulles mod hinanden for at danne et ord. I de
grgnlandske leeringsmal for yngstetrinnet forventes det, ved afslutningen af yngstetrinnet, at
eleverne kender til bogstavernes lyde, form, navn og funktion. Forudseetningen for morfem-
ruller er, at eleverne har kendskab til bogstavernes lyde, form, navn og funktion, sa regler for
bogstavfglger er knaekket. Der er seks tilfeeldige billedord i hver morfem-rulle, hvor
betydningerne ikke er relateret til hinanden, dvs. billedordene er kontekstuafthaengige. Hvert
enkelt felt i en morfem-rulle indeholder sdledes en semantisk enhed, der er bygget sa gradvist
op, at der gives visuel stgtte, hvor der er fokus pa bade ordenes betydning, stavemade og
morfologiske opbygning.

Ligesom i Rulle-Marie kan man rulle sig til nonsensord, som f.eks. sny, stu, ki, ng.
Nonsensord ogsa kaldet vrgvleord, er ord uden semantisk indhold, og det er svarere at
konstruere dem pa kalaallisut end pa dansk pa grund af den fonologiske struktur og de

fonotaktiske begraensninger. Nar man arbejder med morfemer, vil man mange gange fa
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finurlige ord, som ikke eksisterer, men sa diskuterer eleverne, hvad det nye ord kunne betyde,
hvis det var et rigtigt ord. Selv for én der har grgnlandsk som modersmal er det meget
vanskeligt at finde tilstreekkeligt mange eksempler pa nonsensord, iseer hvis man ikke har
konkrete eller visuelle materialer tilgeengelig. *Sininngikkusulaq er et eksempel pa et
grgnlandsk nonsensord som er korrekt konstrueret, men har ingen semantisk indhold. Pa
grund af nonsensordets korrekte konstruktion, risikerer man at det ligner et rigtigt ord og det
kan sa forstyrre begynderlaesere. [ morfem-ruller kan man ikke rulle sig til nonsensord, men
man kan rulle sig til morfemdannelser der giver ingen mening, som f.eks. seqginitorpoq?’
’spiser sol’. Ordet har en semantisk indhold, selvom meningen/betydningen er uvirkelig. Man
kan godt forestille sig at sddanne ord med uvirkelige indhold bruges i en poetisk eller
imagineer sammenheaeng og leegger derfor op til en samtale mellem elever og leereren eller
eleverne imellem.

Formalet med morfem-ruller er at udvikle morfologisk opmarksomhed, sa eleverne gger
opmearksomhed pa ords morfologiske opbygning. De komplekse fonologiske regler er ikke
vigtigt i legen med morfem-ruller, men tager udgangspunkt i betydning af udvalgte
substantiver og morfemer. Eleverne laerer, at nar et billedord og et morfem bliver sat
sammen, &ndres betydningen af ordet, og at et ord bestar af morfemer.

Morfem-ruller bygger pa betydningsprincippet ogsa kaldet det morfematiske princip i
skriftens fire principper. Billedordet i hvert enkelt felt er rodmorfemer, som konkret henviser
til en genstand og dermed et substantiv. Et rodmorfem er den betydningsbzerende del af et
ord og er et ord i sig selv. Jeg har valgt rodmorfemer som eleverne kan genkende fra deres
hverdagsliv, f.eks. hus, hund, seble, seng osv. For at ggre det let for eleverne at sammenszette
morfemer til ord, har det grundlaeggende princip i udvzaelgelsen af billedord vaeret
konkrethed. Hvis alle eleverne skal have mulighed for at fglge med fra starten, skal
leeseundervisningen med morfem-ruller ga fra meget konkret betydningsindhold til mere
abstrakte enheder. P4 denne made far eleverne mulighed for at arbejde med morfemer der
passer til deres kognitive og sproglig udviklingsniveau. Rodmorfemet indeholder en
leksikalsk betydning som er i elevernes ordforrad og er forudsaetningen for forstaelsen af
ordet. De udvalgte rodmorfemer er frie morfemer, dvs. de er selvstaendige ord og kan derfor

sta alene. [ hver morfem-rulle er der et bundet afledningsmorfem, dvs. et morfem som har en

20 Seqineq = sol, -tor = indtager/spiser, -poq = 3.person sing.
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selvsteendig betydning, men som ikke kan sta alene. Eleven skal sammensatte rodmorfemet
og afledningsmorfemet og selv finde pa en endelse, som passer til ordet. Et eksempel pa et
rodmorfem er illu "hus’, og et afledningsmorfem -lior 'laver/bygger’ og en selvvalgt endelse
f.eks. -poq (3. person singularis). Dermed danner eleven det sammensatte ord illuliorpoq "han
bygger et hus’. Morfem-ruller kan karakteriseres som drill-gvelser da eleverne gennem
afledningsmorfemer gver ordets morfologiske struktur som isolerede ord uden meningsfuld
kommunikativ sammenhang. Morfem-ruller bygger pa gentagelse og treening af konkrete
morfemer og kan kaldes for substitutions drills da eleverne udskifter rodmorfemet som er
billedordet og anvende det samme morfem for at danne et ord.

Nogle elever udtrykker forstaelse for morfemer som stavelser, hvor de operationaliserer
med morfemets udtryk. En elev med afledningsmorfemet -taar ’fik nye..." fremkalder stor
gleede, da hun kom pa et ord som indeholder stavelsen -mitaar. Hun udbryder stolt:

')l

"mitaarpoq!”. Mitaarpog?! betyder er kleedt ud i kostume, hvor rodmorfemet mitaar- er et
bundet verbum og derfor ikke kan sta alene. Afledningsmorfemet -
taar har saledes en associativ stgrrelse, da eleven kender ordet
mitaarpoq, men kender ikke umiddelbart afledningsmorfemet

-taar’s betydning. En anden elev kom med ordet: "illortaara” 'min

kusine’ Ordets morfologiske kompleksitet er endnu vanskeligere at
analysere, hvad enten det er rod, -aflednings-, eller endelses-
morfemer. Elevens ordkendskab kan sdledes veere bestemmende for o] '\)\
hvor sveaert man har ved at finde frem til betydningen af morfemer og 3 ‘
dermed udvide sit ordforrad. En anden elev med aflednings- Figur 23 Elever arbejder med
morfem-ruller

morfemet -si '’kgber’ finder pa et ord som indeholder -si som en
stavelse: pannakaasiaq ‘'mel’. Ordet pannakaasiaq er en nordgrgnlandsk dialekt og er derfor
geografisk betinget.

De ovennaevnte eksemplar pa elevernes udvalg af ord, er taget ud af den bla luft uden at

inddrage den leksikalske betydning af billedordet. Eleverne nzaevner det fgrste ord, der falder

dem ind, ud fra deres ordkendskab og ordforrad, hvilket giver indblik i deres ordforrads-

21 Mitaarfik (-fik = et sted hvor man...) er en grgnlandsk tradition, der foregar 6. januar. Man kleeder sig ud i
kostumer og spggelsesagtig malet i ansigtet, sa gar man fra hus til hus og synger eller danser. Folk skal geette
hvem der gemmer sig bag udklaedningen. Mitaarfik udtrykker saledes en symbolvaerdi, hvor grgnlaenderne
associerer begrebet til denne tradition.
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niveau. Deres forstdelse af morfemer afspejler samtidig den dybde af ordkendskab, de

besidder.

4.3.4 Ordafkodningstest

Ordafkodningstestene betragtes ikke som egentlige leeringsaktiviteter, men snarere som
malinger af elevernes ordafkodningsfeerdigheder. Ikke desto mindre registreres testene som
en del af leeringsaktiviteterne, idet de indgar blandt de aktiviteter, der blev gennemfgrt under
feltarbejdet. I alt blev der indsamlet 63 ordafkodningstest pa tveers af de to studier - 25 i
studie 1 og 38 i studie 2. Indsamlingen fandt ikke sted systematisk, enkelte klasser
gennemfgrte testen i studie 1, mens andre gjorde det i studie 2. Denne variation har ikke haft
betydning for undersggelsen, da testene primeert skulle indga i det dataseet, der danner
grundlag for analysen af de seks udvalgte elever.

Ordafkodningstesten er konstrueret af ordkader som bestar af tre ord uden mellemrum.
Eleven skal anfgre to lodrette streger for at identificere og adskille de tre ord. Formalet er, at
teste eleven i ordafkodningsfeerdigheder, hvor han/hun anvender fonologiske
ordafkodningsstrategier, idet bogstavfglger tildeles sproglydsfaglger, indtil der sker en match
med et ords lydlige repraesentation i elevens sproglige bevidsthed. Eleven vil eventuelt
forsgge at bruge en logografisk strategi, hvor han/hun vil forsgge at genkende ordets samlede
visuelle udtryk, men dette er besvaerliggjort af, at ordet netop ikke fremstar grafisk distinkt

(Maibom & Nielsen, 2016, s. 47).

a) illarpogqgimmegmatu illarpoq | gimmeq | matu
b) atuagaqgsinippoqginuk atuagaq | sinippoq | inuk
c) anaanapisuppoqgseqineq anaana | pisuppoq | seqgineq

Ordafkodningstesten bestar af 10 tilfeeldige ordkaeder uden kontekstualiserede
sammenhange da formalet er, som naevnt at identificere ordene i deres lydlige
repraesentation. Testen kunne kontekstualiseres i forhold til et bestemt emne klassen
arbejder med. Man kunne f.eks. danne ordkader fra en faelles leesebog eller fra en tekst
eleverne arbejder med. Dette har ikke veeret tanken under feltarbejdet da
leeringsaktiviteterne ikke er kontekstathaengige, ligesom eleverne laeser forskellige tekster i

eye-trackeren.
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5. anaanapisuppogseqineq

Figur 24: Udarbejdet af elev A2

Enkelte ordkeeder kan veere tricky eller forvirrende for elever som ikke er
opmearksomme pa ordenes betydning. Som vi ser i figur 24 har en elev adskilt de to fgrste
ord: anaanap 'mors’ og *isuppoq, hvor det fgrste ord anaanap har en genitiv endelse -p.
Genitiv i singularis ender som hovedregel pa -p og der er ingen tvivl om, at eleverne
genkender denne hovedregel. Det andet ord *isuppoq er et nonsensord som er korrekt
konstrueret, men har ingen semantisk indhold. Det er en manipulationsfaktor som ggr, at
ordet ligner et rigtigt ord pa grund af dets korrekte konstruktion, og er derfor identificeret
nonsensordet som et ord. Det tredje ord seqgineq ’sol’ er genkendeligt og hyppigti elevernes
ordforrdd. Eleven anvender dermed den fonologiske ordafkodningsstrategi, idet
bogstavfglger q og s (bogstaver mellem den sidste lodrette streg) ikke indga i den grgnlandske
ortografi og bogstavfglger p og i (bogstaver mellem den fgrste lodrette streg) matcher med et
ords lydlige repraesentation i elevens sproglige bevidsthed. Eleverne lgser ordafkodnings-
testen manuelt i papirform selvsteendigt og individuelt. Det er vigtigt, at elevernes
fejlafkodninger som i figur 23 ikke bliver rettet under ordafkodningsprocessen. Hvis
fejlafkodninger bliver rettet, kan man ikke identificere elevernes ordafkodnings-feerdigheder.
Det er tydeligt, at svage lzesere eller udfordrede elever har brug for stgttehjeelp til at lgse de
farste ordkeeder. Eleven C9 udtaler det fgrste dobbeltkonsonanter i ordet illarpoq (se
eksempel a pd s. 87) med ustemt /1/-lyd, hvilket signalerer at eleven ikke har tilegnet sig
konsonantvarianterne /1/ og /{/, men anvender sin viden om bogstavlyde og dermed

overholdt skriftens lydprincip, til trods for at ordet er leest forkert.

4.3.5 Videoobservation af leeringsaktiviteter

Da feltarbejdet skulle bringe indsigt i interaktionerne eleverne imellem og mellem lzerer og
elev, har jeg valgt at optage video som en del af empiriindsamling. Jeg var interesseret i
elevernes metasprog, dvs. hvordan de italesaetter og taler om morfemerne og deres
orddannelser. Det var dog ikke kun den auditive side af undervisningen der var relevant, men
i lige sa hgj grad den visuelle, sddan at deltagernes adferd og gestik/mimik blev fastholdt.
Videoobservation ggr det muligt at beskrive hvordan eleverne handler i forskellige

sammenhaenge, hvad der foregar, hvem der er involveret og hvordan sociale processer ggres i
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tid og rum. Videoobservation giver overordnet mulighed for at se, hvad eleverne ggr nar de
afprgver leringsaktiviteter, mens deltagerobservation ikke giver adgang til hvad eleverne
teenker. Jeg anvender videoobservation som en linse, hvor jeg zoomer ind og fokuserer pa
leeringsaktiviteter (Hansen & Carlsen, 2017). Videoobservationer er ustrukturerede, men er
hovedsagelig baseret pa strategiske valg. Dermed er videoobservation en selektiv og en
bevidst handling i forsgget pa at konstruere et datasaet, der maske kan hjaelpe med at besvare
forskningsspgrgsmalene. Jeg har videooptagelser af leeringsaktiviteter, hvor elever leger med
puslespilsaktiviteten (se afsnittet om konkrete leeringsaktiviteter pa s. 79) og morfem-ruller
(se afsnittet om morfem-ruller pa s. 84). Her har jeg fokus p4, hvad eleverne ggr og hvordan
de arbejder med morfem-ruller. Eleverne arbejder sammen i par og skal danne et ord ved at
seette et billedord og et morfem sammen. [ disse videooptagelser kan der fremkomme detaljer
af leeringsaktiviteternes didaktiske problemstilling eller elevernes udfordringer med
leeringsaktiviteten. Ved elevernes arbejde med morfemiske aktiviteter udveelges en tilfaeldig
gruppe elever i det didaktiske forlgb, der fglges med videokameraet. Her zoomer jeg ind pa
elevernes interaktioner, ogsa nar leereren ikke er til stede. I skole B er der en del elever fra 3.
klasse, hvor forzeldrene ikke har givet samtykke til lyd- og videooptagelser. Under
videooptagelserne tager leereren sig af den gruppe elever som ikke har givet samtykke, og jeg
tager mig af den gruppe elever som har givet samtykke. Undervejs opstod situationer, hvor
optagelserne matte afbrydes, f.eks. nar enkelte elever rettede opmarksomheden mod
kameraet og begyndte at pjatte eller iscenesatte sig selv foran skeermen. Dette viser, at
videooptagelser i visse tilfeelde kan fungere som en distraherende faktor.

Videoobservation giver mulighed for at gense szerlige sekvenser, som kan bidrage til en
analytisk pointe. Videoobservationer er optaget med en iPad og en iPhone uden eksterne
mikrofoner eller andre tekniske hjeelpemidler. Videooptagelserne er derfor ikke i den bedste

kvalitet.

4.4 Undersggelsens anvendte lzesebgger

[ dette afsnit preesenteres de leesebgger, der indgar som en del af datamaterialet i
undersggelsen. Laesebggerne inddrages her, da det netop er disse tekster, der blev laest af de
deltagende elever og dermed udggr det faelles udgangspunkt for elevernes laeseprocesser,
som analyseres i casestudierne. Laesebggerne udggr saledes centrale elementer i

undersggelsens empiriske grundlag.
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Det skal bemzerkes, at der i lgbet af ph.d.-forlgbet er udkommet nye letleesningsbgger,
som er en del af det nye materialesystem Tumi til yngstetrinnet (Ilinniusiorfik, 2022). Disse
nyere udgivelser adskiller sig ved at veaere tematisk uafthaengige, hvor hver enkelt bog
omhandler sit eget selvsteendige emne, hvilket adskiller sig fra det tidligere materialesystem
AKK]I, som blev anvendt i denne undersggelse. De anvendte laesebgger er udgivet af
undervisningsforlaget Ilinniusiorfik, som er det eneste forlag, der udgiver for Grgnlandske
folkeskoler. Laesebgger fra materialesystemet AKKI blev valgt, da det pa
undersggelsestidspunktet var det mest udbredte og tilgeengelige i undervisningspraksis, og
derfor repraesenterer det et autentisk indblik i de leeseprocesser og udfordringer, elever

mgder i den grgnlandske skolekontekst.

4.4.1 Laesebgger pa yngstretrinnet

De centrale hovedpersoner i samtlige laesebgger, der indgar i undersggelsen, er venneparret,
pigen Uka og drengen Papa, som laeseren fglger sporadisk gennem hele bogserien.
Laesebggernes titler indikerer typisk indholdet af den pagaeldende tekst, f.eks. Uka Papalu
illuaraliorput "Uka og Papa bygger et hus’.

Samtlige ord i de anvendte leesebgger optreeder som sammenkaedede ord, hvilket vil sige,
at ordene ikke er opdelt i stavelser, morfemer eller andre sproglige elementer. Dette gaelder
ligeledes for de nyere letleesningsbgger, hvor ordene heller ikke fremstar i opdelte stavelser.
Kun et meget begraenset antal letlaesningsbgger benytter stavelsesopdeling som didaktisk
greb.

Jeg har udarbejdet en manuel opggrelse i Excel af forskellige sproglige enheder i de
lzesebgger, der indgar i undersggelsen (se tabel 3). De opgjorte sproglige enheder er beregnet
i gennemsnit pr. ord: antal bogstaver, antal stavelser, herunder dbne og lukkede stavelser (jf.
afsnittet om stavelser), antal morfemer i grove traek bade i hele teksten, men ogsa morfemer i
unikke ord. Unikke ord er de ord der er noteret én gang for hver laesebog, dvs. ordet indgik en

enkelt gang i opteellingen.
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Tabel 3 Sproglige enheder i laesebgger der indgar i undersggelsen

Bog Gen. antal Gen. antal Gen. antal Abne Lukkede Gen. antal
nr.: morfemer morfemer i stavelser stavelser stavelser bogstaver
i hele teksten unikke ord pr. ord pr. ord

1 1,8 35 2,8 88 88 7

2 1,8 29 3,1 125 89 7

3 1,8 2,8 31 57 52 7

4 1,6 31 31 79 72 8

5 1,7 32 3,0 108 43 7

6 1,9 29 3,5 118 94 8

7 1,9 3,2 3,2 376 260 8

8 2,2 35 3,6 483 362 8

Formalet med opggrelsen af sproglige enheder er dels at give en bedst mulig
sammenligningsgrundlag af teksternes sveerhedsgrad mellem det polysyntetiske sprog som
kalaallisut og indo-europaeisk sprog som dansk og engelsk, dels et forsgg pa at afdeekke hvilke
faktorer der ggr sig geeldende for sveerhedsgrad i grégnlandske tekster for begynderlasere. |
denne sammenhang er iseer antallet af morfemer pr. ord centralt, da det afspejler graden af
morfologisk kompleksitet. Mine beregninger af gennemsnitlige antal morfemer i unikke ord
viser en overensstemmelse med tidligere undersggelse af antal af morfemer pr. ord i
kalaallisut og i analytiske sprog som engelsk. Beregningen viste, at kalaallisut har 3,72
morfemer pr. ord, mens engelsk kun har 1,68 (Haspelmath & Sims, 2010, s. 6; Lyberth et al.,
2022, s. 18). Mine egne beregninger viser et tilsvarende mgnster, idet gennemsnittet i de
anvendte tekster ligger mellem 2,8 og 3,5 morfemer pr. unikt ord, mens gennemsnittet for
hele teksten ligger lavere, hvilket skyldes de hgjfrekvente ord. Samtidig viser opggrelsen en
overvaegt af abne stavelser i forhold til lukkede, hvilket kan have betydning for leesbarheden,
da dbne stavelser ofte anses for lettere at afkode i begynderlasning (Seymour et al., 2003, s.
146). Endelig viser ordenes gennemsnitlige leengde pa 7-8 bogstaver et mgnster, der svarer
til det finske sprog, hvor den gennemsnitlige ordlaengde er beregnet til 7,86 bogstaver

(Lyytinen et al., 2005, s. 48).
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De hyppigst forekommende ord i de analyserede lzesebgger er navnene pa teksternes
hovedpersoner, Papa og Uka. Derudover forekommer ord som anaana 'mor’, ataata 'far’,

ogarpoq 'siger’ og aperivoq 'spgrger’ ligeledes med hgj frekvens.

[ Skandinavien anvender man en sdkaldt lix-tal (leesbarhedsindex) som en malestok til
beregning af tekstens sveerhedsgrad. Da grgnlandske tekster er karakteriseret ved lange ord
med en hgj morfologisk kompleksitet, er lix-tal ikke ngdvendigvis en meningsfuld malestok
for leesbarhed i en grgnlandsk kontekst (Jacobsen, 1994; Lyberth et al., 2020). Ikke desto
mindre har jeg af metodisk interesse beregnet lix-tal for en tilfeeldigt udvalgt leesebog, der
indgar i undersggelsen. Beregningen resulterede i et lix-tal pd 48, hvilket svarer til niveauet
for danske akademiske tekster. [ en dansk kontekst kategoriseres tekster med et lix-tal under
24 som meget lette, mens tekster med et lix-tal op til 34 anses for lette for gvede leesere.
Tekster med et lix-tal mellem 35 og 44 betragtes som middelsvaere, mens tekster med et lix-
tal mellem 45 og 54 klassificeres som sveere, herunder akademiske tekster. Tekster med et lix-

tal over 55 vurderes som meget sveere og inkluderer f.eks. juridiske tekster (Gamborg, 2021).

En alternativ malestok for tekstens svaerhedsgrad er det sakaldte let-tal
(leeseegnethedstal) som er baseret pa seniorforsker i psykologi Peter Hatcher’s undersggelse
Reading Recovery book levels (Hatcher, 2000). Han undersggte malbare enheder som han
kunne inddele i niveauer i den fgrste leeseundervisning. Han fandt frem til fem centrale
faktorer, der kan anvendes til at vurdere tekstens sveerhedsgrad:

1. antallet af ord i den leengste szaetning i bogen

2. antallet af ord pa mere end 6 bogstaver

3. syntaktiske traek, dvs. brug af forkortelser, negationer, hjaelpeverbum og andringer i

tempus

4. antallet af sider i bogen

5. antallet af ord i bogen (Hatcher, 2000, s. 71).
Let-tal er inddelt i 16 niveauer, hvor det laveste er 5, og det hgjeste er 20. Ved beregning af
let-tal for en tilfeeldigt udvalgt laesebog, der indgar i undersggelsen, resulterede i et let-tal pa

16, hvilket svarer til en sveer tekst (Amdisen, n.d.).
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Sveerhedsgraden i AKKI-lzesebggerne er inddelt i fire niveauer, markeret med én til tre
stjerner. Denne inddeling angiver kompleksiteten af teksterne og deres tilgengelighed for
leeseren. Pa bagsiden af lzesebggerne beskrives niveauerne sdledes:

* En enkelt stjerne angiver det letteste niveau og omfatter enkelte ord.

** To stjerner angiver middelsveert niveau, hvor teksterne indeholder bade enkelte ord og
korte seetninger.

*#* Tre stjerner angiver et sveert niveau, hvor teksterne bestar af hele seetninger med
begivenheder og dialoger.

¥ Fire stjerner angiver det sveereste niveau, hvor teksterne indeholder seetninger med
mange ord og leengere sammenhaengende historier.

(Ilinniusiorfik 2003, egen oversaettelse)

Malestokkene tager ikke hgjde for tekstens tema. Tekster, som tilhgrer et bestemt tema
eller genre, kan vaere kraevende i forhold til et specifikt ordforrad af laeseren. Hvis laeseren er
ukendt med indholdets univers, kan sveerhedsgraden gges. En grgnlandsk begynderlaeser kan
f.eks. have svaert ved at forsta en tekst om heste, fordi laeseren ikke er fortrolig med denne
verden. Omvendt kan en dansk begynderlaeser have sveert ved at forsta en tekst om
hundeslaede da der kan optraede maerkelige ord eller stednavne f.eks. Qeqertarsuaq eller

polarcirklen.

[ et dbent spgrgsmal i spgrgeskemaundersggelsen om hvilke bgger eller
undervisningsmaterialer lzererne anvender, nar de underviser, scorer materialesystemet
AKKI hgijt (se bilag 7 sp. 7), hvor ca. 75 % af leererne har oplyst, at de anvender
materialesystemet AKKI. Dette blev bekreeftet i laererinterviews, idet langt de fleste

deltagende lzerere ogsa anvender AKKI.

4.4.2 Lasebgger i EyeJustRead

Inden feltarbejdet pabegyndte, blev der importeret 8 laesebgger i programmet EyeJustRead.
Laesebgger, som blev tilgeengelige i programmet EyeJustRead er fra laesebogssystemet AKKI
udgivet af undervisningsforlaget Ilinniusiorfik. De 8 importerede leesebgger i programmet er
de leesebgger, der er tilgeengelige i llinniusiorfik’s digitale ibogsportal (Ilinniusiorfik, n.d.) ud

af 26 fysiske udgivelser af laesebogssystemet. Der er ogsa danske laesebgger i EyeJustRead,
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hvor der er oplysninger om tekstens lix-tal og let-tal. De danske laesebgger blev dog ikke
anvendt da det falder udenfor undersggelsens problemfelt. Det kan dog veere relevant at
betragte visse oplysninger i forhold til teksternes sveerhedsgrad. For de grgnlandske
leesebgger, der indgar i undersggelsen, er lix-tallet angivet som 0 (nul), mens oplysninger om
let-tal foreligger som "ukendt”. Oplysninger om grgnlandske teksters lix-tal som 0 og "ukendt”
for let-tal bekreefter, at malestokkene ikke kan overfgres til det grgnlandske sprog, men kan
give en fornemmelse af, hvilke udfordringer grgnlandske bgrn star overfor, nar de leerer at
leese.

Alle lzesebgger i EyeJustRead er illustreret med tekstbilleder som stgtter elevens idé om
tekstens handling og kan lede til forskellige strategier. Illustrationer kan ogsa forstyrre
laeseprocessen ved at lede eleverne til at geette frem for at prgve at laese.

[ to af leesebggerne er der trykfejl, som kan forstyrre indholdsforstaelsen af teksten. En 3
stjerners laesebog har en saetning hvor der star: Aamma *Papap ataata ilassaaq. Hvis
saetningen skal veere grammatisk korrekt, skulle der sta: Aamma Papap ataataa ilaassaaq
'Papas far skal ogsa med’. Papa er markeret med et ejerskab -p, ligesom genitiv ’s i dansk og

engelsk som 'Papa’s far’, 'Papa’s father’.
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Kapitel 5: Empiriske caseanalyser

[ dette kapitel analyseres de indsamlede empiriske og tekniske data, de sdkaldte caseanalyser.
Indledningsvis praesenteres skolen pa klasseniveau med seerligt fokus pa leererens
undervisningsmetoder og didaktiske tilgang. Herefter rettes opmarksomheden mod klassens
elever, hvor en udvalgt dreng og en udvalgt pige repraesenteres for hver deltagende skole.
Elevcasene indledes med en analyse af tekniske data indsamlet via programmet EyeJustRead.
Dernaest analyseres de empiriske data fra de gennemfgrte leeringsaktiviteter. P4 baggrund af
analyserne af den enkelte elevs laesninger samt observationer fra aktiviteterne afsluttes en
samlet konklusion for hver elevcase.

For at skabe analytisk klarhed og gennemsigtighed indledes kapitlet med en

praesentation af analysens centrale begreber.

5.1 Analysens centrale begreber

[ elevcases praesenteres en leseprofil for de udvalgte elever fra hver deltagende skole. En
leeseprofil udggres af en statistisk tabel, der udelukkende er baseret pa manuelt analytisk
forarbejde udfgrt i Excel-regneark. De data, der er indtastet i Excel, stammer fra programmet
EyeJustRead. I tabellens kolonner er undersggelsens studie 1 og studie 2 placeret i
kronologisk raekkefglge, mens raekkerne til venstre indeholder syv variabler, herunder
leesetid, antal leeste ord, antal fejlleeste ord og antal leeste ord pr. minut (se tabel 4).

Antallet af leesninger varierer mellem eleverne; nogle har gennemfgrt fire eller fem lzesninger,

mens andre kun har lzest tre gange i undersggelsen. En laeseprofil udggr grundlaget for de

Tabel 4 Eksempel pa en leeseprofil som danner udgangspunkt for analyser af elevcases.

Studie 1 Studie 1 Studie 2 Studie 2 Studie 2

Bog nr. 3 2 8 8 8
Dato 13.05.2020 | 13.05.2020 | 06.05.2021 | 06.05.2021 | 06.05.2021
Tid 3:09 2:00 3:19 3:05 3:13
Antal ord 20 23 46 55 67
Lasefejl 1 3 2 3 3
Leesefejli % 5% 13% 4% 5% 4%
ord/minut 8 12 15 21 22

efterfglgende elevcases, hvor progression, fejltyper og laesehastighed analyseres systematisk.
[ de fglgende analyser af laesninger og morfologiske skriveaktiviteter anvendes begrebet
ortografiske repraesentationer med henvisning til de szerlige bogstavraekker, der udggr

skriftsystemets visuelle udtryk. Disse ortografiske repraesentationer udggr bestemte
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lydfglger, som genkendes som helheder og aktiveres i hukommelsen ved lasning eller
skrivning. Et eksempel herpa er endelsen -eq i ord som gimmeq 'hund’ og imeq 'vand’, hvor
gentagen eksponering bidrager til opbygningen af et repertoire af parate bogstavraekker i
lzeserens mentale leksikon. Ehri betegner denne proces som orthographic mapping, hvilket er
en ngdvendig proces for effektiv ordgenkendelse (Ehri, 2014). Nar genkendelsen af et ord
med seerlige ortografiske mgnstre sker hurtigt og uden anstrengelse, anses ordleesningen for
at veere automatiseret.

[ analyserne af elevernes konkrete fejlleesninger anvendes betegnelsen nonsensord.
Selvom betegnelsen ofte forbindes med test, der anvendes til identifikation af ordblindhed,
vurderes den at veere mere passende i en akademisk kontekst end det alternativt anvendte
vrgvleord, som primaert benyttes i undervisningspraksis. Begge betegnelser kan betragtes som
synonyme, men i de foreliggende analyser anvendes nonsensord for at sikre terminologisk
konsistens. I denne sammenhang defineres nonsensord som en fejllaesning, hvor det
erstattede og udtalte ord fremstar semantisk meningslgst, men samtidig er ortografisk og

fonologisk velkonstrueret, saledes at det kan opfattes som et rigtigt ord.

5.2 Definition og kodning af fejlleesninger
[ dette afsnit defineres og afklares begrebet fejllaesninger som den bliver anvendt i analysen.
Fejllaesninger skal her forstas som informationer, der giver indsigt i elevens leeseudvikling,
idet de kan danne grundlag for bade paedagogiske refleksioner og didaktiske tiltag. Generelt
knyttes fejl, uanset hvilken fejl det er, ofte med en vurdering af elevens dygtighed. Jo flere fejl
eleven begar, desto svagere laser vurderes eleven at veere. Det er dog vigtigt at understreje, at
ikke alle fejl har samme konsekvens. Nogle kan have alvorlige fglger, sarligt hvis eleven ikke
far den ngdvendige hjeelp, mens andre fremstar relativt ubetydelige. Nogle fejl kan fgre til
forskellige fglelsesmaessige reaktioner som frustration, irritation eller endda oplevelsen af
nederlag, men de kan heldigvis ogsa fgre til let grin eller endda selvironi.
Ifglge Goodman er der altid en arsag til en fejlleesning, som afslgrer en lingvistisk praestation
af en lzest tekst. Derfor foregar fejllaesninger eller stavefejl for den sags skyld systematisk, og
ikke tilfeeldigt. Man ma derfor vurdere, hvilke fejl, der er mere alvorlige end andre, og som
derfor kreever szerlig opmarksomhed.

Pa baggrund af teorien der ligger til grund for denne undersggelse opdeles fejllaesninger i

to kategorier: acceptable fejllaesninger og alvorlige fejllaesninger. Acceptable fejlleesninger
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defineres som ord der er erstattet af et andet ord, der fortsat giver mening i tekstens kontekst.
Et eksempel fra dataszettet ses hos elev A10, der i seetningen Uka Papalu arsartarfimmi
aneerput’de er ude og lege pa fodboldbanen’ erstatter ordet aneerput 'de er ude og lege’ med
annerput 'de slar sig’. Denne erstatning eendrer satningens betydning til de sldr sig pa
fodboldbanen, hvilket fortsat fremstar meningsfuldt i konteksten og derfor klassificeres som
en acceptabel fejllaesning. En alvorlig fejllaesning derimod er, nar det udtalte ord ikke giver
mening i konteksten eller ikke haenger sammen i syntaksen, dvs. ndr det udtalte er et
nonsensord. Et eksempel fra datasaettet ses hos C9, der afkoder ordet saammarsaavoq til
*sammaraavoq eller hos B4 som leeser ordet nuannaarpoq til *nuannaavoq. Disse udtalte
nonsensord er ofte opbygget efter stavelsesprincipperne (*saam-ma-raa-voq og *nu-an-naa-
voq) og kan derfor opfattes som et rigtigt ord, men er alvorlige fejl. Tabel 5 viser kriterier for,

hvornar udtale kategoriseres som en laesefejl, og hvornar den ikke ggr.

Tabel 5 Undersggelsens kriterier for, hvad der betragtes som laesefejl, og hvad der ikke ggr

Laesefejl Ikke laesefejl

Ord udtalt som nonsensord Ord, som leeses rigtigt

Erstatter ordet med et andet ord Selvkorrektioner

Oversprungne ord Ord, som eleven udtaler som dialekt

5.3 Case: Skole A

To unge kvindelige leerere, meldte sig frivilligt til at deltage i projektet. Begge er
lzereruddannede, men har forskellige forudsaetninger for leeseundervisning i kalaallisut.
Pipaluk underviser i faget kalaallisut og er klasselzerer i 3.klasse. Ud over kalaallisut
underviser hun i matematik, naturfag og idreet i samme klasse. Hun har veret laerer i samme
skole i 6 ar og er tilknyttet skolens yngstetrin. Pipaluk har ikke kalaallisut som linjefag,
hendes grundlaeggende viden om leeseundervisning er derfor begranset. Hun overtog klassen
i 3. klasse, hvilket betyder at hun har veeret klasseleaerer i mindre end et ar under den fgrste
interventionsforlgb. Hun vurderer elevernes laeseniveau som lavt, hvor de fleste er pa 1.
klasses niveau. Langt de fleste elever kan ikke laese hele saetninger eller enkelte ord. Hun
vurderer klassen til at veere i det fonetiske stadie, dvs. eleverne treener kobling mellem
bogstavernes lyde til stavelser. Da jeg spurgte ind til hvad hun ggr i praksis for at fremme

elevernes laesekompetencer, fremhaver hun, at hun har store udfordringer med klassen.
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Klassen kommer ikke i leering og mangler evner til at samarbejde. Hun bruger meget tid og
energi pd at udvikle elevernes selvstaendighed og selvtillid. Pipaluk prioriterer at udvikle
elevernes evne til at samarbejde og dermed sociale kompetencer fremfor en faglig
undervisning. Under feltarbejdet var Pipaluk sygemeldt i to dage, hvilket begraenser kontaktet
til vedkommende. En fredag formiddag var grgnlandsktimen daekket af en vikar, og for at
indhente dataindsamlingen, kunne jeg heldigvis afprgve morfologiske aktiviteter i vikartimen.
Efter gennemfgrelsen af morfologiske aktiviteter i vikartimen interviewede jeg Pipaluk. Da jeg
begyndte at fortzelle om min oplevelse af morfologiske aktiviteter i klassen, kom hun med et
vigtigt spgrgsmal som leder til et begrebsinterview: "Hvad er morfemer?”22. Dette spgrgsmal
fra leereren selv gav mig mulighed for at fa indsigt i leererens forstaelse af faglige begreber
samt hvordan disse kommer til udtryk i lzererens undervisning i praksis (Kvale & Brinkmann,
2018, s.207).

Den anden laerer, Tupaarnag, er klasseleerer og underviser i kalaallisut i 2. klasse og er
forholdsvis nyuddannet laerer. Hun fik sin lzerereksamen i 2018 og er tilknyttet skolens
yngstetrin. Hun har undervist klassen i kalaallisut siden klassen begyndte i 1.klasse.
Tupaarnaq har kalaallisut som linjefag og har i sit bachelorprojekt undersggt begynder-
leesning og laeseforstaelse pad yngstetrinnet. Hun vurderer elevernes laeseniveau som godt,
hvor de fleste elevers leeseteknik er sikret, da de kan koble bogstavernes lyde til stavelser.
Tupaarnaq underviser 2. klasse i alle fag undtagen i dansk. Hun kender derfor eleverne bade
personligt og fagligt. Under deltagerobservation og interview er det tydeligt, at hun har en god
relation til eleverne og deres foraeldre. Leereren og eleverne respekterer og har tillid til
hinanden. Hun er meget imponeret over eye-tracking og indkaldte davaerende skoleleder til et
kig efter elevernes laesninger. Hun indkaldte ligeledes interesserede foreeldre til at se deres
barns leesning. Tupaarnaq underviser eleverne i forskellige afkodningsstrategier og
leeseforstdelse ved at have en differentieret tilgang i undervisningen, lade eleverne laese hgjt
og ofte ved at benytte forskellige paedagogiske repertoirer, lade dem skrive egne tekster og
ikke mindst, ved at praesentere eleverne for fagligt varierede emner og et rigt tekstunivers.
Det er derfor tydeligt, at hun har fokus pa elevernes laeseproces frem for resultatorienterede
opgaver. Tupaarnaq’s klasse fik den bedste gennemsnitlige resultat i trintest i kommunen i

2021 forhold til de gvrige kommuner (Kristensen, 2021).

22 Lgererinterview med Pipaluk pa skole A (15.05.2020)
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Mine observationer fra feltarbejdet viser, at leererens Tupaarnaqs undervisning er
malrettet, direkte og struktureret arbejde med laesning og elevernes respektfulde og
engagerede tilgang til skolearbejdet er tydelig. Far eleverne leeste i programmet EyeJustRead,
instruerer Tupaarnaq dem i at laese hgjt "som de plejer”, hvilket henviser til den praksis, de
allerede kender fra den daglige lzeseundervisning. Det er derfor tydeligt, at eleverne ser
hgjtleesningen som en naturlig og integreret del af undervisningen. Tupaarnaq understreger
desuden vigtigheden af en tydelig hgjtlaesning ved konsekvent at minde eleverne om at udtale
hele ordet klart og tydeligt. Hun laegger seerlig vaegt pa lydleengder og arbejder bevidst med
forskellen pa korte og lange vokaler og konsonanter. Dette sker bl.a. gennem en bevidst og let
overdrevet artikulation af lydene, med det formal at ggre lydforskellene hgrbare for eleverne.
Denne praksis vidner om fokus pa fonologisk opmaerksomhed, som understgtter elevernes
lydbevidsthed, og przecis afkodning, som er centrale komponenter i leeseudviklingen.
Elevernes solide laese- og skrivefaerdigheder fremstar som et resultat af leererens direkte og
eksplicitte undervisning, hvor hun tydeligt forklarer og modellerer, hvordan ord leeses og
skrives. Gennem systematisk stilladsering arbejder hun pa at ggre skriftsproget mere
gennemskueligt for eleverne, f.eks. ved at fremhaeve og demonstrere stavemgnstre med
seerligt fokus pa vokalers og konsonanters lydlengde.

Tupaarnaq mgder eleverne i gjenhgjde og skaber en tryg og anerkendende stemning i
klassen. Nar hun raber eleverne op ved dagens fgrste time, hilser hun pa hver enkelt med et
personligt "godmorgen" og spgrger, om de har sovet godt og spist morgenmad. Alle elever i
klassen er étsprogede og deler samme sproglige baggrund. Klassen har fysisk adgang til
lzesebggerne AKKI og andre bgrnebgger, som er synlige og let tilgaengelige i klassen. AKKI-
bggerne er systematiseret i kasser efter svaeerhedsgrad, hvilket skaber en bevidsthed hos
eleverne om teksternes kompleksitet. Dette illustreres i fglgende citat fra en elev, da han sa
svaerhedsgraden pa en tekst som han skulle lzese i EyeJustRead: "Med én stjerne - en meget
let én..."23 (egen oversaettelse). Udsagnet viser, at eleven er opmaerksom pa tekstens
svaerhedsgrad og reflekterer over den i forbindelse med sin leesning. Tupaarnaq anvender
makkerleesning som paedagogisk leesemetode, hvor hun valger to elever som skal skiftes til at
lzese hgjt sammen. Den ene lzeser hgjt i 5 minutter, hvor makkeren bruger pegefingeren til at

folge med i teksten. Efter 5 minutter bytter eleverne roller. Leereren modellerer og viser

23 Elev A10 i studie 1: ”Ataatsimik ullorialik... nalunanngitsuaraq.” (13.05.2020)
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hvordan makkerlaesning fungerer og kommer rundt til de forskellige makkerpar og lytter og
evt. giver korrektiv feedback.

Tupaarnaq opfordrer eleverne til at lzese hgjt i hjemmet, primeert for deres foraeldre, med
henblik pa at styrke leesekompetencerne gennem gentagen og meningsfuld praksis. I tilfeelde,
hvor foreeldrene ikke har mulighed for at deltage som lyttere, opfordres eleverne til at veelge
alternative lyttere, sdsom sgskende, bamser eller andet legetgj, som har personlig betydning
for dem. Dette peedagogiske greb har til formal at gge elevernes motivation og understreger
samtidig vigtigheden af kontinuerlig lzesetraening som en central del af deres lzeseudvikling.
Tupaarnaq underviser ogsa 3. klasserne i faget lokale valg og naturfag, og oplever en tydelig
forskel pa leeseniveau mellem argange. Hun udtrykker, at eleverne i 2. klasse generelt har
hgjere laeseniveau end 3. klasse: "Deres (2. klasserne) laeseniveau er hgijt, jeg underviser ogsa
3. klasserne og kender ogsa deres niveau...”4 (egen oversaettelse). Laererens vurdering
bekraeftes af mine egne observationer bade i elevernes laesninger i EyeJustRead og
observationer i klasserummet. 2. klasse fremstar saledes som en steerk gruppe med hgje
leesefeerdigheder sammenlignet med 3. klasse.

Tupaarnaqgs undervisningspraksis er praeget af hgj grad af engagement og didaktisk
kreativitet. Hun udvikler sine egne undervisningsmaterialer og anvender i begraenset omfang
materialesystemet AkKi. [ stedet benytter hun primeert materialer hun selv har produceret,
som er tilpasset elevernes niveau og motiverer til en aktiv deltagelse. Hun laver bl.a.
aktiviteter med huskespil, puslespil eller stafet, hvor eleverne f.eks. skal hente eller finde
stavelser og saette dem sammen til et ord. Hendes kreativitet udfoldes sdledes i forhold til
lydprincippets ortografiske repraesentationer i praksis. Disse kreative aktiviteter integrerer
bevaegelse og leg i laeseundervisningen og afspejler en differentieret og elevcentreret tilgang.
Tupaarnaqgs undervisning er ikke alene praeget af grundig forberedelse og differentierede
materialer, men ogsa af en hgj grad af didaktisk fleksibilitet. Hun formar at improvisere og
reagere hensigtsmaessigt i uforudsete situationer. Hun anvender f.eks. sma fysiske eller faglige
aktiviteter, sdisom armbgjninger eller feelles gentagelse af gangetabeller, nar hun midlertidigt
ma forlade lokalet. Dermed fastholder hun elevernes opmarksomhed og engagement, selv i
korte pauser fra undervisningen. Hvis planlagte materialer uventet mangler, er hun i stand til

hurtigt at omstille sig og iveerksaette alternative aktiviteter. Hendes didaktiske fleksibilitet

24 Leererinterview Tupaarnaq skole A: ”Atuarsinnaassutsimikkut niveauat qaffasipput
3.klassiniittariarama aam nalunnginnakkit taak niveaui...” (13.05.2020 - studie 1).
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vidner om en professionel leerergerning og en praksisforankret forstaelse af
klassesituationens dynamik. Denne improvisatoriske kompetence bidrager til et stabilt og
trygt leeringsmiljg, hvor undervisningen ikke gar i sta, men tilpasses med kreativitet og
overskud. Lzaererens professionelle rolle spiller sdledes en central rolle i at fremme elevens

leeseudvikling.

5.3.1 Case: Elev A1
Tabel 6 viser laeseprofilen for elev A1, som deltog i studie 11 2. klasse og i studie 2 i 3. klasse.
Eleven er en pige, der leeser med en hgj grad af sikkerhed og flydende laesning. Udviklingen i

hendes leesefeerdigheder over tid indikerer en stabil automatisering og leesekompetence.

Tabel 6 Laeseprofil af elev Al.

Studie 1 Studie 2 Studie 2
Bog nr. 8 8 7
Dato 14.05.2020 05.05.2021 05.05.2021
Tid 3:36 2:47 3:31
Antal ord 75 59 83
Laesefejl 1 1 2
Leesefejl i % 1% 2% 2%
ord/minut 23 28 26

Eleven laeste 23 ord pr. minut og havde én laesefejl ved studie 1 (se tabel 6). Det fejllaeste
nomen ilerrit 'grave’ som er i pluralis form, og som i singularis form hedder iliveq. Dette
feenomen kaldes metatese, hvor endelsen -eq under bgjningen fusioneres og smelter sammen
til rr (Bjgrnum, 2012, s. 82; Nielsen, 2019, s. 68). Ved bgjningen af ordet, eendres ordets form
til ukendelighed, hvor eleven laeste ordet med en genitiv form ilerrip. Det tyder p3, at det
fejlleeste ord ikke findes i elevens talte ordforrad, og eleven kan derfor have brug for at
arbejde med det nye ords betydning. Ved ordet tungaanit ‘'mod/kommer fra siden’ tilfgjer hun
ekstra vokallzengde i den sidste stavelse -> tungaaniit, hvor -nit er ablativ kasus markeret i
pluralis og har grundbetydningen 'fra’ eller "ud af’, ofte et sted hvorfra en bevaegelse afgar,
eller har udgangspunkt i. Ablativ kasus har to varianter: -mit og -miit (singularis) som bruges i
fleeng og derfor ikke anses som fejllaesning (Bjgrnum, 2012, s. 71; Kahn & Valijarvi, 2022, s.
52). Eleven anvender varianten -niit i begge studier, hvilket er et tegn p4a, at hun bruger og har
tilegnet sig varianten -niit.

Et bemaerkelsesvaerdigt sprogligt fenomen observeres i begge studier, hvor eleven

systematisk erstatter nomenet arsartarfik 'fodboldbane’ til arsaattarfik. Det erstattede ord er
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en leksikalsk variant, men kun arsaattarfik er registreret i den grgnlandske ordbog
(Berthelsen et al., 2013), mens arsartarfik ikke forekommer. Det indikerer, at eleven valger
en form, der er socialt og sprogligt forankret i det talte sprog. Dette mgnster er ikke unikt for
elev Al. Af de i alt 34 elever, der har leest bog nr. 8, har 14 elever foretaget denne samme
leksikalske substitution, hvilket svarer til 41 % af lzeserne. Dette relativt hgje antal antyder, at
arsaattarfik i hgjere grad er en del af elevernes aktive ordforrdd end den skrevne form
arsartarfik. At elev Al foretager den samme erstatning i bade studie 1 og studie 2 tyder pa en
stabil leksikalsk praeference, som sandsynligvis er forankret i barnets aktive og sociale
ordforrad.

[ studie 2 laeste eleven samme tekst 28 ord pr. minut med kun én fejl. Det fejllaeste
verbum tuppoq ‘'rammer jorden eller bunden’, erstattes af tupappoq 'bliver overrasket eller
forskraekket’, hvor hun tilfgjer en ekstra stavelse i midten af ordet uden at zendre den fgrste
og sidste stavelse. Eleven anvender en afkodningsstrategi, der forudsiger ordet med stgtte i
kontekstelementer muligvis af den forudgaende ord iliveqarfimmut 'til kirkegarden’ og den
fgrste og sidste stavelse for at danne en forventning om, hvad det kunne veaere et ord uden at
bearbejde grafem-fonem-forbindelser (Ehri, 1998, s. 10, 2014, s. 6). Ifglge Ehri passer det
erstattede ord ofte ind i seetningens struktur: ”... the words substituted often fit the sentence
structure and meaning, indicating that context influenced how the words were read.” (Ehri,
1998, s. 10). Det fejllaeste ord, som eleven omdanner til ordet tupappoq virker meningsfuldt i
forhold til konteksten. Elevens viden om syntaks bliver igen bekrzeftet da det erstattede ord
passer ind i seetningens opbygning, og hendes viden om verden bekraefter, at ordenes

betydning stemmer overens med meningen med teksten.

Amuagaa oqimaappoq. Aammami qarsorsai pingasuupput. "Naak?” Papa oqarpoq. "Suna naak?” Uka
aperivoq. Papa illarpoq. "Eqaluk sinnattora.” Uka illarpoq. "Kakkaak ippernat.” Papap ataataa oqarpogq.
"Qujanagaaq ippeqinaveersaateqaratta.” Papa oqarpoq. "lii, amerlammata.” Uka oqarpoq. Unnummat
innalerput. "Immaqa givittogarpoq.” Papa ersisaarivoq. "Qanoq aamma.” Uka oqarpoq. "Taa,
tusaaviuk?” Papa tusaasaqarpoq. Soorlu ungasilaartumi meeraaraq qiarpaluttoq. "Sunaana?” Uka

ersilerpoq. "Terianniaruna.” Papa saammarsaavoq. "Immaqa inoqarpoq.” Uka oqarpoq. "Naagga,

uumasunuku nipaat.” Papa oqarpoq. "Qiterlinngussavit?” Aamma sunarsuaruna tupermut isilersoq?

Figur 25 Tekstuddrag af bog nr. 7 lzest af elev Al i studie 2.

Figur 25 illustrerer en tekstuddrag fra bog nr. 7 lzest af elev Al i studie 2. Ord markeret med
sort skrift pa illustrationen er elevens automatiserede ord, som hun laeser uden tgven. De gra

felter illustrerer fejlleesninger, som bliver rettet af eleven selv. Selvkorrigerede fejllaesninger
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anses ikke som fuldstendige fejlleesninger da eleven opnar et niveau, som giver automatisk og
gjeblikkelig genkendelse af ordet. Eleven har selvkorrektioner i alle sine tre laesninger, bade i
studie 1 og studie 2. Selvkorrektioner er et tegn pd opmaerksomhed pa sine egne fejllaesninger
da hun laeser ordene korrekt ved genlaesningen. Gode laesere som elev Al er nemlig mere
tilbgjelige til at rette sig selv end svage laesere (Ehri, 1998, s. 12).

Ved fgrste laesning i studie 2 laver eleven to alvorlige leesefejl uden selvkorrektion. Fgrste
fejlleesning markeret med grgn skrift (se figur 25) sker ved ordet Immaqa 'maske’, som eleven
erstatter til eqqaamaqaa "husker det tydeligt’. Det fejllaeste ord har en selvstaendig betydning
og udggr en semantisk logisk erstatning i konteksten. Pa trods af dette er fejlen syntaktisk
usammenhaengende, idet bade eqqaamaqaa og qivittogarpoq 'der er en fjeldgenger’ er
overordnede verber. For at skabe syntaktisk sammenhaeng skulle givittoqgarpoq have veeret i
en underordnet intransitiv participiumform med endelsen -toq, som i eqqaamaqgaa
qivittogartoq 'han husker tydelig, at der er en givittoq'. Denne type fejlleesning kan dog tolkes
som et udtryk for elevens baggrundsviden og kulturelt betingede verdensforstaelse og kan
derfor anses som en acceptabel fejllaesning. Det genkendte ord som er baseret pa konteksten,
sikrer automatisering og laeseforstaelse.

Den anden fejllaesning markeret med rgd skrift sker ved verbummet Qiterlinngussavit? 'vil
du veaere i midten?’, som eleven laeser som *iterlinngussavit — en udtale uden det initiale fonem
/q/- Denne fejlleesning har ingen betydning og fremstar derfor som et nonsensord. Fejlen kan
skyldes, at ordet er ukendt eller ikke szerlig hyppigt ord for eleven. Pa baggrund af elevens
leesesikkerhed kan denne fejl karakteriseres som en tilfeeldig udtalefejl eller en sakaldt
"smutter” og kan skyldes, at ordet er ukendt for eleven eller har lav frekvens i hendes
ordforrad.

[ studie 1 erstatter eleven /g/-lyden i ordet ilagivaa til en /ng/-lyd (ilangivaa) som er en
dialektal lydvariant. Dette faenomen bliver saerligt anvendt i Nordgrgnland, og ma sdledes
betragtes som en geografisk afgreenset udtalevariation. Den dialektale udtale anses derfor
ikke som en lzesefejl. I studie 2 udtaler hun dog samme ord uden den dialektale udtale, som
umiddelbart er et tegn p4, at eleven har lagret ortografiske repraesentationer som resulterer i
automatiseret ordlaesning, som kan forstas i lyset af Ehris begreb sight word reading (Ehri,
2005, s. 169). Dialekten kommer ogsa til udtryk i elevens sKkriftlige produkt, hvor hun skrev en

fortaelling der begyndte med ordet *Ilaaningooq ’'der var engang’ (se figur 26), som pa
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vestgrgnlandsk udtales uden veleer nasal-lyden /ng/. Dette skyldes, at stavning kraever, at
man genkalder sig ord efter hukommelsen, mens man blot skal genkende ordet for at lzese den

(Ehri, 2005, s. 169; Elbro, 2021, s. 92). Desuden har
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eleven reduceret dobbeltkonsonanterne 'nn’ til enkelt Gy e -

. . Figur 26 Ord skrevet af elev A1 i studie 2
konsonant. Dette viser, at det er vigtigere at udnytte BHreb Hra sirevetat elev AL sHde

skriftens lydprincip i stavning end i lzesning (Elbro, 2021, s. 92).

[ studie 1 blev den leengste fikseringstid registreret ved ordet isersui "hans "onde" gjne’,
eleven anvendte 2,74 sekunder pa at afkode de fgrste to stavelser i-ser-su-i. Ordet vurderes
dog ikke at udggre et problemord, da det blev afkodet automatisk, og fikseringstiden ma

betragtes som en relativt kort fikseringstid.

Elevens laesning i studie 1 er preeget af stavelsesdeling, hvilket placerer eleven ind i den
konsoliderede fase (Brandt, 2022, s. 41; Ehri, 20054, s. 175, 2014, s. 9). Eleven anvender
stavelsesstrategien til at nd den rigtige lyd og dermed komme hurtigere frem til at identificere
ordet. Ved anvendelsen af stavelsesstrategi viser eleven, at hun er treenet i stavelsers
stavemade og har lagret udtale i hukommelsen, og at disse stavemgnstre fremmer den
ortografiske indlzering af nye flerstavelsesord (Brandt, 2022; Ehri, 2005, 2014; Nielsen,
2015). Elevens leesning i studie 2 er derimod praeget af automatiseret ordleesning, hvor hun
gjeblikkelig genkender og aktiverer informationer i hukommelsen om ortografiske
repraesentationer, udtale og betydning. Laeseudviklingen gar fra at veere stavelsesstrategisk til
automatiseret ordlaesning, der forudsaetter en hgj grad af sikkerhed af afkodningen. Ved
laesning af en ny tekst i studie 2 forbliver eleven i automatiseret ordlaesning, som
karakteriserer en gget laesehastighed og hun dermed er godt pa vej til at blive flydende laeser.

[ samtlige af elevens laesninger ses ingen reduceringer af dobbeltkonsonanter, dvs. hun
udtaler dobbeltkonsonanternes lydleengde korrekt og i overensstemmelse med skriftens
lydprincip. Dette tyder p3, at eleven har tilegnet sig lydprincipperne i laesning og dermed kan
afkode lydleengder praecist. I de morfologiske skriveaktiviteter forekommer der dog enkelte

tilfaelde af reducering af dobbeltkonsonanter, f.eks. i ordet immussuaq 'ost’ (se figur 27).
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+ suaq = Immusuaq

Figur 27 Ord skrevet af elev A1 pd iPad i studie 2.

Pa trods af, at eleven har stavet de fgrste dobbeltkonsonanter ‘'mm’ korrekt, ses en reduktion
af de efterfglgende dobbeltkonsonanter ’ss’. Dette kan skyldes den morfologiske kompleksitet
i ordets opbygning. Rodmorfemet immuk 'meelk’ er et relativt enkelt og semantisk tydeligt
nomen, som umiddelbart er lettere for eleven at genkalde fra hukommelsen. Aflednings-
morfemet -suaq, der betyder ’stor’ og fungerer som et adjektivisk element, udggr derimod en
stgrre sproglig udfordring. Dette morfem er recessivt, hvilket betyder, at der tilfgjes en 'r’, nar
det kombineres med et rodmorfem, der ender pa en vokal, f.eks. i illu(r)suaq ’et stort hus’
(Bjgrnum, 2012; Olsen & Hertling, 2011). [ ordet immussuaq ender rodmorfemet pa en
konsonant 'k’, som i den afledte form reduceres og modificeres til dobbeltkonsonanten ’ss’:
immuk + suaq = immussuaq. Dette morfofonemiske skift kan have bidraget til elevens
usikkerhed i stavningen og dermed medfgrte en forenkling, men det bekraefter ogsa teorien

om at det er sveerere at stave end at leese (Elbro, 2018, s. 193, 2021, s. 71; Frost, 2007).

[ ordafkodningstesten gennemfgrte eleven opgaven uden vanskeligheder. Det blev dog
observeret, at eleven i enkelte tilfeelde kun satte én ordadskillende streg, selvom opgaven gik
ud p43, at der skulle adskilles tre ord i ordkeeden med to adskillende streger. Dette kan
indikere, at eleven havde behov for en mere eksplicit instruktion i opgavens fremgangsmade
(se figur 28). Det er dog ogsa muligt, at eleven har opfattet de to fgrste ord som et rigtigt ord,
idet ordkaeden visuelt og fonologisk fremstar som sandsynligt, f.eks. *silaarsarpoq. Her undlod
eleven at indsatte en adskillende streg mellem ordene sila og arsarpogq, hvilket kan skyldes, at
ordkaeden er opbygget af velkendte stavelser og fglger stavelsesmgnstrene: si-laar-sar-poq,
selvom den ikke har nogen semantisk betydning. Dette kan medfgre, at eleven alligevel

opfattede den som et meningsfuldt ord.

2. silaarsarpogsiku

Figur 28 Ordafkodningstest udarbejdet af elev A1.
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Derudover har eleven konsekvent anvendt en strategi, hvor hun indsatter en adskillende
streg mellem konsonantkombinationer, der ikke forekommer i det grgnlandske lydprincip. I
figur 28 har eleven sat en streg mellem 'q’ og’s’, som ikke forekommer som konsonant-
kombinationer, og derfor ikke fremstar som ortografiske repraesentationer. Dette tyder pa en
bevidsthed om sprogets lydlige og ortografiske repraesentationer, og samme strategi ses
anvendt i flere tilfzelde i opgaven. Det indikerer, at eleven aktivt, benytter sin fonologiske og

ortografiske viden som lgsningsstrategi.

Pa baggrund af analyse af elev A1’s laesning og skrivning er eleven i den konsoliderende
fase, da hun genkender ordene lynhurtigt, preecist og sikkert (Brandt, 2022, s. 41; Ehri, 2005,
s. 175, 2014, s. 9). Samtidig har hun udviklet en veerdifuld evne, nemlig evnen til at skabe
enheder af visse ortografiske reprasentationer, og de enheder bruger hun til at laese nye ord.
Ordet nuu-nu-a-raq 'lille baby’ bestar af fire stavelser i den konsoliderede fase. Eleven
genkender morfemet -araq 'en lille’ og bruger den til at leese nye ord hurtigt, f.eks. mee-raa-

raq 'spadbarn’. Den viden anvender hun i sin stavning i morfologiske laeringsaktiviteter (se

figur 29).
i + araq = Nuunuaraq

Figur 29 Ord skrevet af elev Al pa iPad i studie 2.

Elev A1’s ordafkodning er sikker og automatiseret, hvilket betyder at hun ikke leengere bruger
mentale kreefter pa afkodningen. Hun kan bruge sin opmaerksomhed og sine mentale

ressourcer pa tekstens indhold snarere end pa at afkode ordene.

5.3.2 Case: Elev A5

Tabel 7 illustrerer en positiv leeseudvikling hos elev A5 fra studie 1 til studie 2. Eleven, en
drengi 2. klasse i studie 1 og 3. klasse i studie 2, udviser en tydelig forbedring i laesesikkerhed
og ngjagtighed. I studie 1 13 hans leesesikkerhed en smule under 90 %, men i studie 2 ses en
gget preecision i laeesningen. Det skal bemaerkes, at leesetiden i studie 1 var 7 minutter og 46
sekunder, hvilket skyldes en teknisk fejl, idet tidsintervallet i programmet ikke blev indstillet
korrekt til de planlagte 3 minutter. Omvendt varede den fgrste lzesning i studie 2 kun 1 minut

og 5 sekunder, hvilket skyldtes, at eleven selv ved en fejl afsluttede lzesningen fgr tid.
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Tabel 7 Laeseprofil af elev A5.

Studie 1 Studie 2 Studie 2
Bog nr. 8 8 7
Dato 13.05.20 6.05.21 6.05.21
Tid 7:46 1:05 3:04
Antal ord 88 19 39
Laesefejl 10 0 4
Laesefejl i % 11,4% 0% 10%
ord/minut 13 19 15

[ begge laesninger af bog nr. 8, bade i studie 1 og studie 2 erstatter eleven ordet arsartarfik
'fodboldbane’ med arsaattarfik, praecis som elev A1, og han tilhgrer dermed de 41 % af
eleverne, der har foretaget denne erstatning (jf. case elev A1, s. 101). Det erstattede ord udggr
en leksikalsk variant af det oprindelige, hvilket indikerer, at arsaattarfik sandsynligvis er det
mest hyppigt anvendte ord i elevens talesprog. Pa grund af denne variation betragtes
laesningen af dette ord ikke som en fejl. En lignende tendens ggr sig geeldende i elevens
leesning af ordet tungaanit 'mod /kommer fra siden’, hvor han tilfgjer ekstra vokalleengde i
den sidste stavelse -> tungaaniit (jf. case elev Al s. 101). Denne type variation betragtes
derfor heller ikke som en fejl i laesningen, men som en sproglig acceptabel variant.

I den fgrste fejlleesning i studie 1 erstatter eleven ordet maanna 'nu’ med manna
'denne/dette’, hvor erstatningen indikerer brugen af en kontekstbaseret forudsigelses-
strategi. Det erstattede ord, virker meningsfuld i tekstens kontekst. Eleven genlaeser den
farste stavelse: ” Man... manna”, hvilket peger pa en strategi, hvor forudsigelse baseres pa
delvis visuel information, hvor han stgtter sig til det fgrste og sidste bogstav for at danne en
forventning om, hvad det kunne veere et ord uden at koble alle bogstavlydende sammen (Ehri,
2014, s. 6). Den semantiske erstatning resulterer i en satning, der er pragmatisk passende i
forhold til tekstens overordnede betydning, hvilket kan tyde pa en vis automatiseret
ordgenkendelse. Endvidere indikerer elevens valg af ordet manna, at det sandsynligvis er en
del af elevens talte ordforrad, hvilket understgtter antagelsen om, at elevens laesning er teet
knyttet til sproglige erfaringer.

[ anden fejlleesning i studie 1 anvender eleven den samme afkodningsstrategi som ved
den fgrste fejllaesning. Her erstattes ordet toqqortaapput’de leger gemmeleg’ med
togqortarput’de plejer at gemme’. Selvom det erstattede ord har en anden betydning, tyder
elevens ordvalg pa en kontekstbaseret forudsigelsesstrategi, som tager udgangspunkt i

ordenes felles rodmorfem toqqor-’at gemme’, og fremstar meningsfuldt i tekstens
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sammenhaeng. Det er muligt, at det forudgdende ord eqqaani’i neerheden’ har pavirket
elevens forudsigelse, idet det aktiverer en semantisk ramme, hvor ideen om noget er gemt i
neerheden, fremstar som sandsynligt.

Tredje fejlleesning ligger i endelsesmorfemet i verbumet arsaqarpoq "hun har en bold’.
Han laeste personendelsen i flertal -> arsaqarput’de har en bold’. Det er ligeledes muligt, at de
to forudgdende saetninger Aa, Larsiuna! Aamma aajuna Sara.’Aa, det er Lars! Her er ogsa Sara’
har pavirket elevens forudsigelse, idet det handler om to personer, hvor ideen om at begge
personer har bolden fremstar som sandsynligt. Forudsigelsesstrategien tager sdledes
udgangspunkt i personerne Lars og Sara i teksten, hvor personendelsen i pluralis fremstar
meningsfuldt i tekstens kontekst.

Fjerde fejlleesning omhandler interjektionen pikkunaq ’vildt’ (i forbindelse om en
scoring), hvor eleven tilfgjer en ekstra vokalleengde i ordets sidste stavelse: *pikkunaaq. Det
fejlleeste ord har ingen semantisk betydning, men ordet kunne godt minde om antonymet til
ordet pikkunaak 'kedeligt’. Eleven konstruerer ordet til et meningsfuldt alternativ i tekstens
kontekst, hvilket muligvis skyldes, at vokallaengde i kalaallisut er almindelig og ofte
betydningsbarende. Det antyder, at eleven maske forsgger at tilpasse ordet pa baggrund af
semantiske mgnstre i sit ordforrad. Det kan desuden teenkes, at ordet pikkunaak forekommer
hyppigere i elevens eksisterende ordforrad end pikkunag, hvilket kan have pavirket
laesningen.

Femte fejlleesning omhandler en anden interjektion taamak! ’sddan!’, hvor eleven
genlaeste ordet to gange. Det skal bemaerkes, at ordet har et udrabstegn, hvilket signalerer en
falelsesmaessig reaktion ved en sportslig begivenhed, f.eks. ved en vild scoring. Ved fgrste
laesning udtalte eleven ordet som tamarmik 'alle’, og ved anden leesning som *tamaak, som
ikke har nogen kendt semantisk betydning. Ordet kan dog minde om tamaat ’'det hele’. Som vi
sd i den forrige fejlleesning forsgger eleven igen at konstruere ordet til et meningsfuldt
alternativ i tekstens kontekst pa baggrund af elevens eksisterende ordforrad da satningen
Aatsaat tamaat! kan veere et udtryk for gejst ved en sportskamp som f.eks. ’kom igen!’ eller
kom sd! Trods elevens gentagne selvkorrektion blev det oprindelige ord ikke lzest korrekt. Dog
ville ordvalget have vaeret sprogligt acceptabelt, hvis intentionen var at sige tamaat, hvilket
ville tyde pa en vis sproglig fleksibilitet i elevens strategier.

Sjette fejlleeste ord er nomenet ilerrit 'grave’ som forekommer i pluralis form, og hvis man

bgjer ordet i singularis form vil det hedde iliveq 'grav’ (jf. elev Al s. 101). Eleven reducerer
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dobbeltkonsonanterne 'rr’, sdledes at han udtalte nonsensordet *ilerit. Han genkender
umiddelbart endelsen -it som ortografiske repraesentationer, der hyppigt forekommer i
nominer i pluralis form, som f.eks. angutit, puisit, gimmit m.m. Denne regelmaessige forekomst
af -it i pluralis former kan medfgre, at bgrn fejlagtigt bgjer nomenet iliveq til *ilivit, idet de
overgeneraliserer endelsen -eq. En sddan type overgeneralisering er ikke sprogspecifik, men
udggr en velbeskrevet universel udviklingstendens i sprogtilegnelse. P4 samme mdade kan
engelsktalende bgrn producere former som *fishes, fordi de har tilegnet sig og kan genkende
den regelmaessige pluralisendelse -es fra andre kontekster. I dette tilfeelde tyder fejlleesningen
af ordet ilerrit p3, at ordet ikke indgar i elevens aktive ordforrdd. Det indikerer et behov for
fokuseret arbejde med ukendte ord, bade betydningen og brugen af det nye ord for at styrke
ordforradet.

Den syvende fejlleesning er nomenet gatitooq 'en dyb stemme’, hvor eleven laeste ordet
som nonsensord *qiatittoq. Da nonsensordet er konstrueret korrekt og faktisk fglger
ortografiske repraesentationer bade i stavelser gi-a-tit-toq og morfologisk gia.tit.toq, risikerer
eleven at opfatte det som et rigtigt ord. Ved genlaesning af ordet, fejllaeste eleven ordet igen,
denne gang til qaatittoq, ’én som er oppe hele natten’, som er et mere acceptabelt ordvalg, da
det har en betydning, men som stadig ikke giver mening i tekstens aktuelle kontekst. Den
misvisende betydning af det fejlleeste ord kan forstyrre leeseforstaelsen, og eleven kan derfor
fare vild i tekstens kontekst hvis han ikke identificerer og retter sin egen fejllaesning eller hvis
han ikke far feedback fra leereren eller andre medlaesere.

Den ottende og niende fejllaesning er nomenet angutip ‘'mandens’, hvor endelsen -p
markerer en genitiv i singularis. Ordet forekommer to gange pa samme side og eleven leeste i
begge tilfeelde ordet som angutit 'maendene’, hvilket er pluralis formen i absolut. En mulig
forklaring pa denne fejlleesning kan veere, at genitiv markeringen -p ikke ngdvendigvis udtales
distinkt i talesproget, mens flertalsformen angutit ofte fremstar mere artikulatorisk
fremtraedende og dermed lettere genkendelig for eleven. Uanset om man valger at udtale
angutip eller angutit vil 'det ejede’ forblive usendret i dette tilfaelde angutip isersui 'mandens
gjne’ versus angutit isersui 'maendenes gjne’. Fejllaesningen kan desuden vare pavirket af den
visuelle kontekst, idet tekstens illustration viser to personer (en dreng og en mand) som
lzeseren muligvis opfatter som to meend, hvilket kan bidrage til valget af pluralis formen.

Den tiende og sidste fejlleesning omhandler verbalet pillaatisissaatit 'du skal straffes’,

hvor eleven reducerer den sidste vokalleengde til en kort vokal *pillaatisissatit. De fejllaeste
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ord har ingen semantisk betydning. Fejllaesningen kan veere en tilfeeldig fejl - en sakaldt
“smutter”. Alternativt kan fejllaesningen vere pavirket af det forudgaende ord itertissavatit
"du vaekker dem’, hvor de sidste to stavelser har det samme stavemgnster som den fejlagtige
udtalte ord: *pil-laa-ti-sis-sa-tit. Vi ser ogsa reducering af vokalleengde i elevens skriftlige
leeringsaktivitet i ordet inuusannguaq 's¢d dukke’ -> *inusannguaq (elev A5).

Eleven har én enkel selvkorrektion i studie 1, markeret med et grat felt i figur 30, mens
der i studie 2 ikke observeres nogen selvkorrektioner. Under den fgrste leesning af ordet
akornannut 'imellem’ laeste han ordet som nonsensordet *ukornannut. Fejlleesningen har en
usystematisk karakter, idet de fgrste to stavelser u+kor ikke repraesenterer et genkendeligt
ortografisk mgnster, med undtagelse af interjektionen ukorsii! "hgr nu!’. Han rettede fejlen
farst efter lzesningen af det efterfglgende ord tuppoq ‘'rammer jorden eller bunden’.
Umiddelbart kan han hgre at saeetningen *ukornannut tuppoq ikke giver semantisk mening,

hvilket initierer en genlaesning og dermed korrekt leesning af det oprindelige ord.

Arsagarpoq. Kaali ilagivaa. Arsassaagut?, Sara aperivoq. Larsi mdliniippog. Papa isertitsivoq.
Pikkunagq. 3-1-mik siuaqqapput. Nukappiaqqat siuaqqapput. Aatsaat taamak!, Uka nillerpoq.
Qaami!, Papa oqarpoq. Uka misiliivoq. Papap arsaq isimmippaa. Arsaq iliveqarfimmut ilerrit

akornannut tuppoq. Nammineq aaniaruk, Kaali ogarpoq. Maani suit?, angut qatitooq aperivoq.

Figur 30 Uddrag af en tekst laest af elev A5 i studie 1.

Den laengste fikseringstid i studie 1 blev registreret ved ordet Illiveqarfiup 'kirkegardens’, hvor
eleven brugte 8,44 sekunder pa at afkode det fgrste to stavelser I-li. En mulig forklaring pa
den forleengede afkodningstid kan vaere en visuel forveksling mellem det store bogstav I’ og
det lille bogstav 'I’, idet bogstavfglgen kan opfattes som dobbeltkonsonanterne ‘ll’ []. Da
grgnlandske ord ikke begynder med dobbeltkonsonanter, kan en elev, som har udfordringer
med at skelne mellem sma og store bogstaver, bruge ekstra tid pa at atkode sddanne
bogstavfglger. Denne type forveksling blev ligeledes observeret hos en usikker laeser (elev
A15), som udviste forleenget fikseringstid ved ordet Illuaraq lille hus’, men laeste ordet
korrekt. Elev A5 laeste ordet Iliveqarfiup korrekt, men brugte markant leengere tid pa
afkodningen af de fgrste to stavelser. Ordet Iliveqarfiup forekommer to gange i teksten og i
begge tilfelde brugte han en leengere afkodningsproces ved de fgrste to stavelser. En
tilsvarende tendens blev observeret i studie 2, hvor eleven under leesningen af interjektionen

lii fejlleeste denne som *Lii. I dette tilfeelde afkoder eleven det store bogstav I’ til det lille
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bogstav I, hvilket er et tegn pa en mindre udfordring med visuel forveksling mellem sma og
store bogstaver. 30 elever har laest bog nr. 7, hvor interjektionen Iii indgar. 5 elever har
fejlleest interjektionen til "Lii”, dvs. 17 % af leeserne har forvekslet den store 'I' med lille 'I'.
Denne type forveksling kan have indflydelse pa afkodningshastigheden og dermed pa
leeseforstdelsen.

Elevens laesning i studie 1 er dels praeget af stavelsesleesning, dels automatiseret
ordlaesning, hvor han gjeblikkelig genkender og aktiverer ortografiske repraesentationer,
udtale og betydning. Laeseudviklingen gar sdledes fra at veere stavelsesstrategisk til
automatiseret ordleesning, der forudsaetter en hgj grad af sikkerhed af afkodningen. Eleven er
saledes godt pa vej til at blive flydende lzeser. Eleven udtrykker selv, at han er god til at laese
selvom han ikke leeser hjemme: "Jeg er ret god selvom jeg ikke leeser (hjemme)”2> (egen
oversattelse).

Elev klarede ordafkodningstesten uden problemer, hvilket indikerer at han kan
identificere ordene i deres afgraensede repraesentationer. I morfologiske skriveaktiviteter
viser han dog nogle enkelte typiske fejlmgnstre. Stavefejlene omhandler den klassiske 'r’-fejl,
hvor eleven enten har udeladt et 'r’, eller ogsa har han indsat et 'r’, hvor det ikke hgrer til. [
ordet gimmegq.qar.poq 'har en hund’ har eleven udeladt 'r’-et, selvom det optrader i morfemet

-qar i opgaven (se figur 31).

+ gar + PO = <Qimmegapoq

Figur 31 Ord skrevet af elev A5 i iPad, hvor han har udeladt konsonanten 'r' som en
vokalisk lyd.

[ ordet illu.qar.poq 'har et hus’ har han indszet 'r’-et som en vokalisk konsonant, hvor 'r’-lyden
foran ’q’ assimileres med den 'mgrkfarvede’ vokal: *illorqarpoq (Jacobsen, 1997b, s. 197). Han

har dog skrevet 'r’ i sin rigtige rolle i morfemet -qar "har’.

Figur 32 Ord skrevet af elev A5, hvor han har indszet konsonanten 'r' som en vokalisk
lyd.

25 Elev A5 i studie 2: ”Atuartanngikkaluarpung’ kisian’ (pause) pittarujuuvunga” (06.05.2021).
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I de morfologiske skriveaktiviteter udfgrt pa iPad indgar 'r’ som en vokalisk konsonant i syv
opgaver; i to af disse opgaver har eleven udeladt 'r’-et. I de morfologiske skriveaktiviteter
udfgrt pa papir indgar 'r’ som vokalisk konsonant i fire opgaver. Her har eleven ikke nogen 'r’-

udeladelser, men har foretaget en enkelt indsaettelse af 'r’, hvor det ikke hgrer til (figur 32).

Pa baggrund af analyse af elev A5’s laesning og skrivning, kan eleven placeres i den
konsoliderende fase da eleven generelt er hurtig til at identificere ordene og dermed har
opnaet kendskab til ortografiske repreesentationer bestdende af flere grafem-fonem-enheder
og bruger disse enheder til at genkende ordene: "To build sight words in memory,
orthographic mapping is required.” (Ehri, 2014, s. 6). I studie 1 anvender han
stavelsestrategien til at opna den rigtige lyd og dermed kommer hurtigere frem til at
identificere ordet. Anvendelse af forudsigelsesstrategi peger p4, at eleven ikke alene benytter
sig af ortografiske repraesentationer, men i hgj grad ogsa traekker pa sin forstaelse af tekstens
overordnede indhold. Fejllaesninger er praeget af forudsigelsesstrategier, som desuden synes
at veere baseret pa delvis visuel information, hvor eleven sandsynligvis stgtter sig til fgrste og
sidste bogstav i ordet ved ordlasningen (Ehri, 2014, s. 6). I studie 2 er han mere preecis i
ordleesningen, hvilket indikerer en automatiseret laesning, hvor han ikke bruger mentale
kreefter pa afkodningen. Han bruger sdledes sin opmarksomhed og sine mentale ressourcer
pa tekstens indhold snarere end pa at afkode ordene. Dette blev ogsa bekreaeftet, da han

genfortalte indholdet i overordnede trak, hvilket indikerer en god laeseforstdelse.

5.4 Case: Skole B

En yngre kvindelig leerer, Aka fra skole B melder sig frivilligt til at deltage i projektet. Hun blev
leereruddanneti 2016 og har kalaallisut som linjefag. Hun underviser i fagene kalaallisut,
dansk, lokale valg og personlig udvikling. Hun er klasselarer for 2. klasse og fulgte klassen i 3.
klasse. 2. klasse er meget ukoncentrerede og urolige. De kan ikke sidde stille i nogle minutter,
de fokuserer hellere pa deres omgivelser - hvad deres klassekammerater ggr eller laver.
Laereren bruger meget tid pa at fa eleverne til at falde til ro osv. Der er stort set ingen
faglighed i undervisningens indhold. Det fgrste jeg laegger maerke til, da jeg kom ind
klasselokalet, var, at der var ingen fysiske leesebgger i klassen. Aka har fokus pa elevernes

resultater frem for leeringsprocessen. Hun fokuserer p4, at eleverne skal Igse alle opgaverne
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pa side 12 frem for et konkret leeringsmal. Hun roser elevernes faerdige resultat og giver dem
flere eller ekstra opgaver.

Observationer af skole B’s laesninger generelt, er searlig igjnefaldende som peger pa et
behov for en malrettet leeseindsats. Under dataindsamlingen vakte det bekymring, at kun 4 ud
af 18 elever var i stand til at leese hgjt i EyeJustRead i studie 1. Det tyder p3, at hgjtleesning for
mange elever kan vaere en ny oplevelse, de aldrig har prgvet fgr, og at de muligvis ikke har
modtaget struktureret lzeseundervisning. Desuden var eleverne tilbageholde og generte og
var ikke villige til at fgre en samtale. Jeg overvejede, om deres modvilje mod at leese hgijt
skyldtes generthed, eller om det i virkeligheden var fordi de ikke kunne laese. Min undren
voksede, i takt med, at observationerne i stigende grad pegede pa reelle leeseudfordringer.
Elevernes manglende laesefeerdigheder ses ikke kun gennem deres laesninger, men ogsa i
deres skriftlige fremstillinger. Deres skriftlighed fremstod markant mere barnlige
sammenlignet med de gvrige deltagende klasser, hvilket ligeledes tyder pa manglende
erfaring med at skrive.

[ arbejdet med at motivere elever til at laese hgjt i dataindsamlingen har jeg erfaret, at

generthed ofte kan veere en heemmende faktor. For at imgdekomme denne udfordring har jeg
afprgvet to metodiske strategier med det formal at reducere elevernes prastationsangst og
dermed gge deres tryghed ved hgijtlaesning. Den fgrste strategi bestod i, at jeg forlod lokalet,
mens den enkelte elev laeste hgijt for sig selv. Tanken var, at min fraveer som en fremmed og
udefrakommende geest kunne mindske elevens nervgsitet og skabe en mere afslappet
stemning. Den anden strategi byggede pa en teettere relationel stgtte: Leereren Aka blev hos
eleven under elevens leesning, mens jeg midlertidigt overtog laererens rolle i resten af klassen.
Dette skulle sikre, at eleven fglte sig stgttet og tryg i laesesituationen. Leereren overveerede i
alt fire udvalgte elever, tre drenge og én pige, som vi pa forhand havde udvalgt i feellesskab. Pa
trods af disse tiltag oplevede vi ingen meerkbar forbedring i elevernes villighed eller evne til at
lzese hgjt. Det fgrte os til den forelgbige konklusion, at elevernes tilbageholdenhed ikke blot
skyldtes generthed, men snarere kunne veaere et udtryk for manglende laesefeerdigheder.
En efterfglgende observation afdaekkede desuden en vigtigt didaktisk problemstilling, som
kan have haft betydning for resultatet. Under elevens laesningen havde lzereren placeret sig
overfor eleven og lyttet, men uden at fglge med i teksten pa elevens skaerm. Dette betgd, at
eleven ikke modtog umiddelbar feedback undervejs, noget som er afggrende for bade

motivation og laering i leeseprocessen.
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Elev B7 laeste primeert med stgtte i illustrationerne og anvendte gentagne gange en
gettestrategi baseret pa det visuelle indhold. @jenbevagelserne afslgrede denne
geettestrategi, idet hun benaevnte illustrationerne umiddelbart efter en fiksering pa billedet.
F.eks. leeste hun fgrste ord Nerrivik 'bord’ "korrekt”, da illustrationen viser et tydeligt bord.
Ved mgdet med ordet Nerriviup 'bordets’, geettede hun ordet til natersuaq 'gulvteppe’. Her var
illustrationen ikke tydelig og kunne tolkes enten som et bord, teeppe eller dyne. Eleven valgte
ordet natersuaq, sandsynligvis pa baggrund af, at det deler initialt bogstav med nerriviup.
Selvom geettestrategier kan vaere gode udgangspunkter i den tidlige lzeseudvikling, er denne
type geettestrategi uhensigtsmaessig, da den ikke understgtter sikker ordafkodning og dermed
ikke fremmer en praecis laeseforstdelse. Som Afflerback haevder: “Some strategies are simply
incorrect ideas about reading, such as guessing a word based on its initial letter.” (Afflerbach
etal,, 2008, s. 368). Da laesetiden var gdet, roste leereren eleven med ordene: "Hvor er du
dygtig!”26 (Leerer Aka skole B), selvom hun ikke havde fulgt med i teksten og derfor roste

eleven uden at vurdere elevens faktiske laesepraestation.

5.4.1 Case: Elev B1

Tabel 8 viser en laeseprofil af en udfordret og usikker lzeser hos elev B1. Eleven, en pige i 2.
klasse i studie 1 og 3. klasse i studie 2, udviser tegn pa ustabilitet, szerligt i forhold til
praecision da laesefejlene varierer markant i bade studie 1 og studie 2. Hun har laest samme
tekst tre gange i studie 1 og to forskellige tekster i studie 2 (se tabel 8).

Hun laeser ordene stille fgrst og hvisker sommetider ordene fgr hun leeser dem hgjt. Dette
er tydeligt, fordi fikseringerne hviler sig pa en enhed af ordet og man kan fglge saccader fra
bogstav til bogstav inden hun leeser ordene hgjt. Det betyder, at hun bruger tid pa at fiksere og
forsgger at finde ud af hvordan hun skal forsgge at lzese hgit.

Tabel 8 Laeseprofil af elev B1
Studie 1 Studiel Studiel Studie2  Studie 2

Bog nr. 7 7 7 7 8
Dato 27.10.20 28.10.20 | 30.10.20 | 21.10.21 21.10.21
Tid 2:46 2:17 2:45 3:19 3:25
Antal ord 19 17 24 49 57
Laesefejl 5 3 9 8 20
Lasefejl i % 26% 18% 38% 16% 35%
ord/minut 10 9 11 16 22

26 Leerer Aka pa skole B: "Pikkorittutit!” (30.10.2020)
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En videre analyse af elev B1's leesefejl viser, at flere af fejlene involverer ord med
dobbeltkonsonanter. Det sker det, at dobbeltkonsonanter reduceres til enkeltkonsonanter,

f.eks. leeses illarpoq 'griner’ som *ilarpoq og kakkaak 'hold da op’ lzeses "kaka”, som er et tegn

Tabel 9 Elev B1's fejlleesninger i studie 1.

Fejllaeste ord i studie 1
Ord 1. leaesning 2. leesning 3. leesning
Aamma aama aama
aalisagaqaaq alassaqa aalisagaq
amuagaa amuagaq
garsorsai garsorami gaqorsori
Naak aank naa
naak naa
illarpoq ilorpoq ilarpoq
Eqaluk Eqqaluk
illarpoq ilarpoq ilaraarpoq
kakkaak kaka
qujanagaaq qujanaq

pa vanskeligheder med lydprincippet. For begynderlaeseren kan det veere vanskeligt at saette
lyd pa de enkelte konsonanter i fordoblinger, da dobbeltkonsonanter hgrer til de vanskeligere
konstruktioner, nar man udnytter skriftens lydprincip (Elbro, 2021, s. 90). Omvendt fordobler
hun ogsa enkeltkonsonanter til dobbeltkonsonanter f.eks. i ordet eqaluk 'grred’ til *eqqaluk,
men flertallet af lzesefejlene involverer ord med dobbeltkonsonanter, som reduceres til

enkeltkonsonanter. Det sker ogsa det, at eleven enten fordobler eller forkorter vokallaengden.

Elev B1 genlaeste samme tekst tre gange i studie 1 og leeste teksten igen i studie 2. Som
man kan se i elevens leeseprofil, er der ikke den store fremgang ved genlaesning af teksten. Vi
ser en minimal fremgang ved genlaesning af teksten i studie 2, og det tyder p4, at jo hurtigere
hun laeser, jo flere fejl laver hun. Hun forsgger at give et indtryk af at lzese flydende, men
kommer til at begd mange alvorlige fejl. I studie 1 ser vi samme fejltyper ved genlaesning af
samme ord. Eleven reducerer stadig dobbeltkonsonanterne illarpoq til enkeltkonsonant
*ilaarpoq og tilfgjer en ekstra vokallyd /a/. Ordet bliver fejlleest med et stemt /1/-lyd som den

farste konsonantlyd, hvilket er en konventionel lyd, og dermed en udtale i overensstemmelse
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med lydprincippet. Eleven mgder ordet illarpoq fem gange gennem alle sine laesninger, og
hver gang hun laeser ordet, reducerer hun dobbeltkonsonanterne til en enkeltkonsonant -
altsd med et stemt /1/-lyd. Fejllaesningen af illarpoq kan variere fra *ilorpogq, *ilarpoq eller
*llaraarpoq (se tabel 9). Den laengste fikseringstid ved fgrste leesning i studie 1 blev
registreret ved verbet qujanaqaagq, 'er taknemmelig’, hvor eleven brugte 10 sekunder pa at
genkende stavelsesenhederne qu-ja-naq og derefter sprang at udtale den sidste stavelse -qaaq
over.

B1 udtaler enkelte ord som er teet pa talesproget. I talesproget kan man ikke altid hgre
genitiv markeringen i singularis -p eller nar subjektet star i relativ kasus for et transitivt
verbum som f.eks. i den laeste tekst (se figur 33): Papap arsaq isimmippaa 'Papa sparker til
bolden’. Flere elever, heriblandt B1 udtaler ikke relativmarkeringen /p/-lyden i ordet Papap,
og leeser ordet Papa. Udeladelsen af relativmarkeringen ved udtale anses ikke som
fuldsteendige fejlleesninger da en udeladelse af en sproglyd er én af de karakteristiske traek i
grgnlandsk talesprog, hvor betydningen af ordet eller konteksten forbliver usendret.
Udeladelsen af /p/-lyden i skriftsprog, uanset om det er genitiv eller relativ markering, vil
derimod anses som stavefejl. En anden tilsvarende udeladelse af en sproglyd er /k/-lyden i
ordet Naak? 'hvor?’. Ordet forekommer to gange i teksten og i begge tilfaelde leeser eleven
ordet naa som er en forkortelse af naamik 'nej’ seerligt i talesproget. I dette tilfeelde anses
udeladelsen af /k/-lyden som en laesefejl, idet betydningen af ordet aendrer sig, til trods for at
eleven anvender sin begraensede viden om bogstavlyde og dermed overholder skriftens
lydprincip.

Figur 33 viser en tekst laest af elev B1 i studie 2. Bogen handler om venneparret Papa og
Uka, der spiller fodbold (bog nr. 8). Ord markeret med sort skrift pa illustrationen (se figur
33) er dels laest i stavelser, dels er de automatiserede ord, men med en delvis usikkerhed i
udtale af ordene. Tekstens sveerhedsgrad er markeret med tre stjerner og vurderes som én af
de svaereste i leesebogssystemet AKKI. Ord med det rgde skrift er alvorlige fejllaesninger uden

selvkorrektion.
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Uka Papalu arsartarfimmi aneerput. lliveqarfiup eqgaaniipput. Tassani arsartarput. Maanna
eqqaani toqqortaapput. Uka Kkisitsivoq. Papa toqqorpoq. Aggilerpunga!, Uka suaarpoq.
Sumiippit? Iliveqarfiup tungaanit qatimaappaluppogq. Aa, Larsiuna! Aamma aajuna Sara.
Arsagarpoq. Kaali ilagivaa. Arsassaagut?, Sara aperivoq. Larsi maliniippog. Papa isertitsivoq.
Pikkunag. 3-1-mik sivagqapput. Nukappiagqat siuagqgapput. Aatsaat taamak!, Uka nillerpoq.

Qaami!, Papa ogarpoq. Uka misiliivoq. Papap arsaq isimmippaa. Arsaq iliveqarfimmut ilerrit

Figur 33 Tekst lzest af elev B1 i studie 2.

Elev B1 er én af de fa begynderlaesere der omseetter bindestregen til minus i studie 2 (bog nr.
8). Eleven laeser bindestregen som minus i ordet 3-1-imik om en scoring. Drengene fgrer med
malene 3-1, men bindestregen omszettes til minus hvor hun laeste ordet som "3 minus 1-imik”.
3 elever svarende til 9 % af leeserne har omsat bindestregen til et “minus”, hvilket indikerer
en genkendelse og tilegnelsen af minustegnet fra faget matematik, men de har umiddelbart
vanskeligt ved at koble bindestregen til en kontekst i andre sammenhange. Eleven afkoder
ordet arsartarfimmi’pa fodboldbanen’ delvist morfologisk, idet hun holder en pause efter
rodmorfemet arsar- og dermed, markerer morfemgreensen (arsar.tarfimmi). Hun gentager
herefter laesningen af rodmorfemet og fortsaetter med at laese resten af ordet flydende. Denne
leeseadfeerd indikerer, at eleven genkender rodmorfemet som en sproglig enhed, der er aktivt

lagret i hendes hukommelse.

Elevens laesning er praeget af, at hun ofte ikke opdager fejllaesninger og derfor ikke
genkender ordene automatisk. Dette indikerer, at hendes laesning kan karakteriseres som
delvist alfabetisk, idet hun kun i begreenset omfang udnytter skriftens lydprincip (Ehri, 2005,
s. 175, 2014, s. 9). Hendes laesesikkerhed, der i samtlige malinger ligger betydeligt under
90 %, afslgrer, at teksten er for sveer: "If students fall much below 90 %, the text becomes
frustrating for them." (Ehri, 1998b, s. 12). Pa baggrund heraf er det anbefalelsesverdigt, at
eleven praesenteres for lettere tekster, hvilket kan gge laesesikkerheden og dermed
understgtte en forbedring af leesehastigheden.

Eleven har en enkel selvkorrektion i studie 1, og slet ingen selvkorrektioner i studie 2.
Selvkorrektionen omhandler en spejlvendt afkodning af grafemet q i ordet aperivoq 'spgrger’,
hvor hun i fgrste omgang laeste ordet som *aqerivoq, hvorefter hun rettede den til det rigtige
ord aperivoq. Denne selvkorrektion er et tegn pa bogstavkendskab, som handler om viden om

hvilke bogstav der knytter sig til de enkelte sproglyde. I to af ordene i teksten aalisagaqaaq og
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qujanaqaaq har eleven undladt at udtale endelsesmorfemet -gaaqg som markerer en
forsteerkende udtryk af en handling. Hun leeser ordets rodmorfem aalisagaq 'fisk’ og qujanaq
‘tak’ som hun umiddelbart genkender fra hukommelsen og dermed aktiveres ordenes udtale.
Det er dog vanskeligt at vurdere hvorfor hun undlod at udtale endelsesmorfemet -qaagq,
maske fordi begge ord ender pa -aq som er en hyppig endelse pa nominer og interjektioner. I
studie 2 har hun selvvalgt anvendt endelsesmorfemet -qaagq i leeringsaktiviteterne om

morfemer:

-7/ + nhguaq =

Figur 34 Ord skrevet af elev B1 i studie 2.

Eleven har misforstdet opgaven, eller maske skulle hun have haft en grundigere
instruktion i, hvad opgaven gik ud pa. Opgaven er, at eleven skal satte billedordet og
morfemet sammen, sa det danner et helt ord. I stedet for at skrive puisinnguaq 'sgd’ eller 'lille
seel’ har hun skrevet *manaqaaq (se figur 34). Budskabet er uklart, men maske mener hun
"mamaqaaq” 'det smager rigtig godt’. Hvis budskabet er "'mamaqaaq”, kontekstualiserer hun
umiddelbart billedordet til sin egen personlige erfaring, om at seel smager rigtig godt. Denne
lgsningsstrategi har hun anvendt i alle tre morfemopgaver, hvor endelsesmorfemet er
nominaliserende. Ved samme opgavetyper i iPad’en i studie 2 har eleven forstaet opgaven, da
hun har skrevet billedet og morfemet sammen til et helt ord. I studie 1 har hun ogsa forstdet
hvad opgaven gik ud pa.

Som det blev observeret i forbindelse med elevens leesning, hvor dobbeltkonsonanter
blev reduceret, ses en tilsvarende tendens i hendes skriftlige leeringsaktiviteter. Dette
fremgar, f.eks. i ordet gimmiaraq 'hundehvalp’, der staves som *qiMiArAq og illutaarpunga,
der staves som *iLutApuNA. Eleven anvender sin viden om bogstavlyde og overholder
dermed skriftens lydprincip, til trods for at ordet er lzest eller skrevet forkert. [ begge studier
blander eleven store og sma bogstaver, hvilket er helt normalt blandt begynderskrivere. [
studie 1 observeres det, at samtlige forekomster af bogstavet 'a’ er stavet med stort bogstav.
Dette kan muligvis forklares ved, at bogstavets store form er szerlig velkendt for eleven, idet
hendes fornavn og efternavn begynder med et stort A: "When children inserted an uppercase
letter in a noninitial position of a spelling, it tended to be a letter whose uppercase form was
especially familiar to the child, the initial letter of the child’s first name.” (Treiman & Kessler,

2004). I studie 2 anvender eleven udelukkende den lille bogstavform ’a’ i samtlige

118



morfologiske skriveaktiviteter. Dette indikerer, at hun delvist har tilegnet sig forstdelsen af
bogstavets funktion, selvom hun fortsat har tendens til at blande store og sma bogstaver i
studie 2.

Eleven gennemfgrte ordafkodningstesten uden stgrre vanskeligheder. Hun har indsat to
adskillende streger i samtlige opgaver, hvilket indikerer, at hun har forstaet hvad opgaven gik
ud pa. [ alt 4 ud af 20 opgaver har eleven lgst opgaven pa en made, der ikke giver mening.

Figur 35 viser et eksempel pa en meningslgs ordafkodning (se figur 35).

6. ilerritdrsaqilagivaa
Figur 35 Ordafkodningstest udarbejdet af elev B1.

Den fgrste identificerede ord *ilerrita, kunne veere et forsgg pa at genkende ordet ilerrit,
som muligvis er ukendt for eleven. Ordafkodningen tyder p3, at hun har forsggt at danne et
ord, der ligner et rigtigt ord, dog uden semantisk indhold. Under hgjtleesningen af samme ord,
blev ordet ilerrit ligeledes lzest forkert, idet hun udtalte ordet som *ilereerit. Ordet i midten
ligner derimod ikke et rigtigt ord da et ord aldrig begynder med konsonantkombinationen 'rs’
pa trods af, at der er ortografiske repraesentationer. Det sidste identificerede ord kunne delvis
ligne et rigtigt ord og falger de velkendte stavelsesmgnstre, men er i sammenhangen stadig
meningslgst. Feelles for alle de identificerede ord i figur 35 er, at de resulterer i nonsensord,
hvilket indikerer, at elevens strategi har vaeret praeget af visuel gaetning frem for en fonologisk
eller morfologisk analyse.

Eleven afkoder usikkert og langsomt fra starten, sa hendes forsgg med bogstavlydene ofte
mislykkedes eller lander pa et forkert ord. En medvirkende udfordring kan ogsa veere
variationer i tekstens font. Tekstens font pa EyeJustRead og fonten, der anvendes i
undervisningsmaterialer, kan potentielt pavirke elevens genkendelse af bogstaver. |
EyeJustRead er f.eks. fonten pa bogstavet 'a’, mens fonten pa samme bogstav i eldre versioner
af alfabet plakater er ’a’. Et tilsvarende fazenomen er observeret ved det store bogstav’'Q’, som i

EyeJustRead praesenteres 'Q’, mens alfabetplakater kan vise Q eller Q.

Eleven er i fare for slet ikke at automatisere, ogsa selvom hun laesetraener flittigt. Hvis
eleven har en lav sproglig bevidsthed, som hun ser ud til at have, star hun i fare for ikke at
udvikle effektive leese- og stavestrategier, som ikke fgrer frem. Forsinkelsen ser ud til ikke at
kunne indhentes sa let, saerligt hvis hun ikke far korrektiv feedback. Hvis hun ikke far

vejledning eller feedback, kan hun keempe med lydene uden at maerke fremskridt, og det
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kommer til at ga ud over forstaelsen af tekstens indhold. Nar teksterne bliver mere
udfordrende ar for ar, samtidig med at motivationen for laesning daler, kan det blive starten
pa alvorlige lzesevanskeligheder. For at styrke elevens laesesikkerhed og understgtte en mere
automatiseret ordgenkendelse vurderes det hensigtsmaessigt at inddrage gentaget leesning
som en del af undervisningen. Forskning peger p3, at gentaget lzesning kan have en positiv
effekt pa bade lzesesikkerhed og ordgenkendelse, saerligt nar metoden anvendes systematisk

og tilpasses den enkelte elevs leeseniveau (Rasinski, 2014; Rasinski et al.,, 2020).

5.4.2 Case: Elev B8

Tabel 10 illustrerer en stabil leeseudvikling hos elev B8 fra studie 1 til studie 2. Eleven, en
drengi 2. klasse i studie 1 og 3. klasse i studie 2, udviser en forbedring bade i lzesesikkerhed
og ngjagtighed. [ studie 1 13 hans leesesikkerhed lidt under 90 %, men i studie 2 ses en gget
preecision i leesningen (se tabel 10).

Tabel 10 Leaseprofil af elev B8.
Studie 1 Studie 1 Studie 1 Studie 2

Bog nr. 8 8 8 7
Dato 27.10.2020]28.10.2020( 29.10.2020| 21.10.2021
Tid 2:51 3:17 3:14 3:20
Antal ord 43 68 69 75
Laesefejl 4 8 8 3
Lasefejl i % 9% 12% 12% 4%
ord/minut 17 21 23 25

Det skal understreges, at eleven er den, der skiller sig ud fra resten af sine klasse-
kammerater. Han formar at leese hgjt og er ikke sa genert eller tilbageholdende i forhold til
sine klassekammerater. Elev B8 laeser den samme bog tre gange og udviser, ligesom flere
andre begynderlaesere i undersggelsen, en systematisk substitutionsfejl. I alle tre
genlaesninger af samme ord erstatter han nomenet arsartarfik "fodboldbane’ med formen
arsaattarfik. Denne type substitution forekommer ligeledes hos eleverne A1 og A5, og B8
indgar dermed i den gruppe af 41 % af eleverne, der har foretaget samme erstatning.

Ved fgrste laesning af verbet aggilerpunga 'jeg kommer snart’ laeste eleven ordet som
*akkilerpunga, som er et nonsensord. Fonemerne /k/ og /g/ har det tilfzelles, at de begge
artikuleres i det velaere omrade, men adskiller sig i artikulationsmaden: /k/ er en lukkelyd,

mens /g/ er en heemmelyd (Fortescue, 1990, s. 317; Kolte, 1982). For en grgnlandsk
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begynderlaeser kan det veaeret vanskeligt at hgre lydforskellen mellem fonemerne /k/ og /g/,
men eleven har benyttet sig af skriftens lydprincip ved at afkode ordet gennem den dobbelte
konsonant 'kk’. Ved genlaesningen af ordet i de efterfglgende laesninger, havde han dog laest
ordet korrekt, hvilket kan tolkes som selvkorrektion og en automatiseret ordlaesning.

Tabel 11 nedenfor viser de ord, som eleven gentagne gange fejlleeste i fgrste studie. Flere
af fejlleesningerne gentager sig pa tveers af laesningerne, hvilket kan tyde pa afkodnings-
meaessige udfordringer af ortografiske repreesentationer. F.eks. bliver aajuna 'den dér’
konsekvent laest som *ajuna i alle tre lzesninger, hvilket indikerer en reducering af
vokalleengde. Tilsvarende ses det, at verberne toqqortaapput 'leger gemmeleg’ og nillerpoq
‘'udbryde’ gentagne gange laeses henholdsvis som *toqqartarput og *nerlerpoq. Ordet
toqqortaapput leeses korrekt ved fgrste leesning, men bliver fejlleest i de efterfglgende to
laesninger. Fejllaesning af toqqortaapput kan afspejle en overgeneralisering af morfologisk
beslagtede former, hvor han umiddelbart forvekslede en mindre genkendelig morfemklynge
-taap.put til en mere velkendt morfemklynge -tar.put. Fejllaesning af nillerpoq kunne veere en
lydforveksling mellem to enslydende ortografiske repraesentationer, men betydnings-
adskillende lydvarianter. Ortografiske reprasentationer som r-kombinationen 'rl’ og den

ustemte dobbeltkonsonant 'lI’ lyder ens, men har forskellige regelmaessige funktioner.

Tabel 11 Gentagne fejlleeste ord i samme tekst af elev B8 i studie 1.

Fejllaeste ord i studie 1
Ord 1. leesning 2. lsesning 3. leesning
aajuna ajuna ajuna ajuna
toqqortaapput toqqartarput toqqgartarput
nillerpoq nerlerpoq nerlerpoq
ilerrit ileriit ileriit

Endelig bliver ilerrit 1zest som *ileriit i bade anden og tredje laesning, hvilket tyder pa en stabil
fejlafkodning, muligvis relateret til endelsen -iit som en velkendt ortografisk repraesentation

som ilagiit eller kammagiit.
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Figur 36 illustrerer en tekstuddrag laest af elev B8 i studie 1, hvor ord markeret med rgd skrift
er alvorlige fejl. Fejlleeste ord aaniaruk og angut er ikke inddraget pa listen i tabel 11, da de

kun forekommer én gang.

Uka nillerpoq. Qaami!, Papa oqarpoq. Uka misiliivoq. Papap arsaq isimmippaa. Arsaq
ilivegarfimmut ilerrit akornannut tuppoq. Nammineq aaniaruk, Kaali ogarpoq. Maani suit?,
angut gatitooq aperivoq. Papap angutip isersui qgiviarpai. Angutip isai annernarput.

[llipalaakasik!, angut kamalluni ogarpoq. Tassa tiguakkit! Maani sulerivit?, angut aperivoq.

Figur 36 Tekst laest af elev B8 i studie 1 (3. leesning).

Den fgrste fejllaesning i studie 2 omhandler nomenet i possessiv absolut sinnattora 'min
drgm’, hvor eleven tilfgjer en ekstra vokallyd i endelsen og dermed sndrer ordets betydning
til sinnattoraa ’han drgmmer om det’. Det er vaesentligt at bemaerke, at den laeste saetning
forekommer i citationstegn, idet den markerer direkte tale: “Eqaluk sinnattora” 'min drgm om
grred’. Ses der bort fra citationstegnene, kan fejllaesningen imidlertid anses for at veere
acceptabel, eftersom det erstattede ord passer syntaktisk ind i seetningens struktur og
fremstar meningsfuld i konteksten: Eqaluk sinnattoraa "’han drgmmer om grred’. P4 den made
demonstrerer eleven en implicit syntaktisk viden, idet den producerede form, trods afvigelsen
fra den oprindelige betydning, semantisk stemmer overens med tekstens indhold.

Anden fejlleesning i studie 2 omhandler interjektionen kakkaak "hold da op!’, hvor han
erstatter ordet til nonsensordet *kaka eller muligvis til et egennavn. Denne type fejllaesning er
en alvorlig fejllaesning, idet det erstattede ord ikke passer ind i saetningen og dermed heller
ikke passer ind i konteksten. En mulig forklaring kan veere, at ordet er ukendt for eleven og
han derfor vaelger en alternativ form, der er lettere tilgeengelig for ham. Samtidig kan fejlen
ses i forleengelse af elevens tidligere fejllaesninger, hvor der var tydelige udfordringer med at
fastholde lydleengder, bade i relation til dobbeltkonsonanter og vokallzengder.

Den tredje og sidste fejllaesning i studie 2 omhandler en fonologisk forveksling, hvor
eleven udtaler den komplekse konsonantkombination /rl/ som en stemt lateral /1/ i
ordet Qiterlinngussavit?. Dobbeltkonsonanten 'll’ og r-kombinationen 'rI’ markerer begge
ustemthed i skriftsystemet og tilhgrer under det avancerede Lydprincip 2 (se s. 24 om
lydprincippet). Elevens udtale af /t/-lyden som en enkelt konsonant indikerer en delvis
udnyttelse af skriftens lydprincip, men med en forenkling, der resulterer i en fonetisk

afvigelse. Dette peger pa en mulig usikkerhed i elevens forstaelse af lydprincipperne bag
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ustemte lateraler og komplekse r-kombinationer - en tendens, der ogsa blev observeret i hans
laesning i studie 1. [ studie 2 laeser eleven verbet tusaaviuk? "hgrte du det?’ til tusaavii?, hvilket
udggr en dialektal variant af ordet. Denne udtale er geografisk betinget og anses derfor ikke

som en fejllaesning.

[ forbindelse med gennemfgrelse af leeringsaktiviteterne morfem-ruller legede elev B8
med morfemet -si ’kgber’ i morfem-rullen. Morfemet -si er verbaliserende, som tilfgjes til
nominer for at danne verber, f.eks. sikusivoq 'kgber is’ eller qarlissivoq 'kgber bukser’. I dette
tilfeelde anvender eleven morfemet -si som en possessiv kasus, dvs. eleven konstruerer
seetninger med possessor og possessum, hvor possessor er ejer, og possessum er det ejede
(Bjgrnum, 2012, s. 88; Kahn & Valijarvi, 2022, s. 64). Han ggr billedordet til et possessum og
morfemet -si til possessor i 2. person pluralis, f.eks. (ilissi) siniffissi’jeres seng’. Possessor er i
parentes, fordi den er udeladt ved benaevnelsen, men da possessor er markeret implicit i
ordet siniffissi ggr det ikke en forskel i forhold til leksikal betydning. Eleven konstruerer
morfemet -si til possessive saetninger ved alle seks billedord og tilfgjer verbet aterneqarpoq
'bliver brugt’ i alle seetningskonstruktioner. Selvom eleven ikke anvender morfemet -si i sin
verbaliserende funktion, viser eleven sin grammatiske viden, hvor han anvender morfemet
meningsfuldt i nye kontekster. Desuden observeres det, at elev B8 indgar i en faglig
interaktion med en klassekammerat, der leger med morfemet -qar "har’ i morfem-rullen.
Klassekammeraten benzevner billedordet uden at kombinere det med morfemet for at danne
et nyt ord. Elev B8 griber ind, hvor han tager morfem-rullen og demonstrerer for
klassekammeraten, hvordan man anvender morfemet -qar i en meningsfuld morfologisk
konstruktion. Elevens arbejde med morfemet -si og vejledning til sin klassekammerat viser en
morfologisk bevidsthed og en aktiv sproglig hypotesedannelse, hvor eleven eksperimenterer
med morfemerne. Eleven demonstrerer sdledes sprogets morfologiske struktur og engagerer

sig kreativt og undersggende med morfem-ruller.

I morfologiske skriveaktiviteter viser eleven nogle typiske fejlmgnstre, bade i studie 1 og
studie 2. Stavefejlene omhandler den klassiske 'r’-fejl, hvor eleven enten har udeladt et ’r’,
eller ogsa har han indsat et 'r’, hvor det ikke hgrer til, svarende til det mgnster, der ogsa ses

hos elev A5. I ordet nanog.suaq ’en stor isbjgrn’ har eleven udeladt vokalisk konsonant 'r’,
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hvor den sidste konsonant 'q’ i ordet nanoq assimileres med den forrige vokal, hvilket ggr 'r’-

lyden sveert at hgre (se figur 37).

Figur 37 Ord skrevet af elev B8, hvor han har udeladt konsonanten 'r' som en vokalisk lyd.

Der findes to ord for ’isbjgrn’ pa kalaallisut: 'nanu’ og 'nanoq’. Begge ord er offentligt
godkendte af Sprogsekretariatet og kan slas op i grgnlandsk-danskordbogen. Mit personlige
indtryk er, at ordet 'nanu’ ofte bliver brugt af grgnlandske bgrn, ligesom der findes en
letlaeselig bgrnebog med overskriften NANU af Lotte Sjgrvad og Aron Davidsen (1992). Kun
syv elever har stavet ordet nanorsuaq korrekt, hvorimod hele 22 elever heriblandt elev B8 har
skrevet *nanosuaq, som er et tegn pa manglende beherskelse af stavereglerne. Det en
interessant stavefejl som haenger sammen med strukturelle forhold i tale-og skriftsproget og
kan afspejle elevens sproglige analyse.

[ ordet biili.qar.punga 'jeg har en bil’ har eleven indsat 'r’-et som en vokalisk konsonant,

hvor 'r’-lyden foran ’q’ assimileres med den ‘'mgrkfarvede’ vokal: *bilerqarpunga (se figur 38).

q i » N N PR
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Figur 38 Ord skrevet af elev B8, hvor han har indsat den fgrste konsonant 'r' som en
vokalisk lyd foran'q’.

Eleven har dog skrevet 'r’- i sin korrekte rolle i morfemet -gar i opgaven. Forklaringen kan
veere, at morfemklyngen -qar+punga forekommer hyppigt i sproget og derfor kan veere lagret
som en enhed i elevens ortografiske hukommelse og dermed genskaber han dem aktivt efter
hukommelsen. Derimod udggr tilfgjelsen af morfemet -qar til laneordet biili en mere
kompleks morfologisk opgave, hvilket kan forklare den observerede stavefejl. Disse klassiske
'r’-fejl gentager elev B8 i begge studier. Det skal naevnes, at eleven ikke har arbejdet med de
morfologiske skriveaktiviteter pa iPad grundet tekniske problemer.

Den leengste fikseringstid ved fgrste leesning i studie 1 blev registreret ved verbet
qatimaappaluppoq, 'lyden af brgl’, hvor eleven brugte 5,35 sekunder pa at genkende
stavelserne. Ordet blev laest automatisk, men det er tydeligt, at fikseringen har fokus pa ordets

midterstavelser maap og pa som begge indeholder ortografiske traek som vokal- og en
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konsonantlaengde. Ved anden laesning blev den leengste fikseringstid registreret ved det korte
ord Aatsaat 'fgrst nu’, hvor han brugte 6,85 sekunder pa at afkode konsonantklyngen 'ts’ og
efterfglgende vokalleengde, hvor han stopper op og tgver ved lyden /t/. Det resulterede i en
fejlleesning, idet ordet blev udtalt som: "Ataa...a...t...ataaseq” 'én’, hvilket umiddelbart viser en
udskiftning med et visuelt beslaegtet, men semantisk afvigende ord. Ved tredje laesning blev
den leengste fikseringstid registreret ved verbet kamalluni 'vred’, hvor han brugte 3,81
sekunder pa at genkende fgrste stavelser. Feelles for de tre ord med laengst fikseringstid er, at
de alle indeholder konsonantleengderne, henholdsvis 'pp’, I’ og 'ts’ som fremstar som seerligt
udfordrende i skriftens lydprincip. Generelt omhandler alle elevens fejlleeste ord lydleengde
pa enten vokaler eller konsonanter, hvor eleven enten reducerer en lydleengde eller ogsa
fordobler han lydleengden. Dette indikerer, at netop vokal- og konsonantleengde som
ortografiske repreesentationer udggr centrale elementer i afkodningsprocessen og potentielle

opmarksomhedspunkter i elevens leeseudvikling.

Eleven gennemfgrte ordafkodningstesten uden vaesentlige vanskeligheder, dog med
enkelte fejlafkodninger. En szerlig bemeerkelsesveerdig fejl forekom i ordkeeden
ilagivaasiuaqqapputarsaq, hvor eleven identificerede det fgrste ord som ilagivaasi "’han er
sammen med jer’. Den korrekte afkodning burde imidlertid have veeret ilagivaa, for at den
efterfglgende ordstruktur kunne give semantisk mening (se figur 39).

8. ilagivaasihaquapput’érsaq

I
Figur 39 Ordafkodningstest udarbejdet af elev B8.

Det bemeerkes, at eleven satte tre ordadskillende streger i stedet for to, idet ordkaeden
bestar af tre ord. Dette kunne indikere, at eleven havde behov for en tydeligere instruktion i
opgavens fremgangsmade. Det er dog uklart, om den anden streg blev indsat ved en fejl, idet
der er tegn pa, at den muligvis er forsggt visket ud med blyant. Det tyder p4, at det fgrste
identificerede ord ilagivaasi synes at veere pavirket af en eksperimenterende tilgang til
morfemet -si, som eleven tidligere har arbejdet med i forbindelse med morfem-rullen. Her
identificerede eleven -si som 3. person singularis som subjekt og 2. person pluralis som objekt
i den transitive indikativform ilagivaa. Eleven tolker sdledes endelsen -si som en

personmarkgr, i modsatning til tidligere, hvor han i arbejdet med morfem-rullen
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identificerede -si som et possessum. Eleven har identificeret det sidste ord arsaq korrekt, men

ordene i midten ua + qqapput giver ingen semantisk mening.

Pa baggrund af analysen af elev B8’s laesning og skrivning vurderes det, at eleven befinder
sig i den konsoliderende fase (Brandt, 2022, s. 41; Ehri, 2005, s. 175, 2014, s. 9). Han lzeser
ordene automatisk og pracist, uden at skulle fokusere pa de enkelte lyde, hvilket muligggr en
gget opmaerksomhed pa tekstens indhold. Denne vurdering underbygges af en efterfglgende
samtale, hvor eleven blev spurgt ind til tekstens indhold. Her genfortalte eleven handlingen i

overordnede traek, hvilket indikerer, at han er godt pa vej mod en lzeseforstaelse.

5.5 Case: Skole C

[ april 2021 holdt jeg et oplaeg for leererne i yngstetrinnet pa skole C. I efteraret 2021 fik jeg en
henvendelse fra en kvindelig leerer, Karen som er interesseret i at deltage i projektet. Egentlig
henvender hun sig pa baggrund af en enkelt elev som hun mener har lzesevanskeligheder og
derfor gerne vil teste ham. Laereren har dermed misforstaet projektets koncept, men efter
mgdet med hende forstar hun, hvad projektet gar ud pa og er stadig interesseret i at deltage i
projektet. Karen er uddannet leerer i 2001 og har kalaallisut som linjefag. Hun er klasselaerer
for 3. klasse og underviser klassen i alle fag. Det er bemaerkelsesvaerdigt at naevne, at i skole C
har man en tolaererordning, sdledes at man har to leerere i en undervisningstime. Skole C er en
seerlig felt, da den er placeret i Nuuk og derfor ikke kraever rejseaktivitet for mit

vedkommende.

Skole C er karakteriseret ved anvendelsen af en toleererordning, hvor to leerere er til stede
i samme undervisningstime. Det fremstar dog tydeligt, at leerer Karen indtager den primeere
rolle i forhold til bade det faglige ansvar og klasseledelsen, mens den anden laerer i hgjere
grad varetager peedagogiske opgaver. Selvom arbejdsopgaverne i praksis fordeles mellem de
to, er det szerligt Karen, der varetager de administrative arbejdsopgaver, herunder
elevregistrering, udarbejdelse af handleplaner samt kontakt og samarbejde med foraeldrene.
Det var ligeledes Karen, der tog initiativ til at deltage i denne undersggelse, og
lzererinterviewet blev gennemfgrt uden deltagelse af den anden leerer. Det indebzerer, at
Karens perspektiv alene er reprasenteret i datamaterialet, da den anden lzerers perspektiv

ikke kommer til udtryk i interviewet.
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Klassens sammensatning afspejler skolens geografiske placering og er praeget af en
sproglig mangfoldighed da eleverne har forskellige sproglige baggrunde. Af klassens i alt 21
elever har to filippinsk som modersmal, mens de resterende elever bestar af bade tosprogede
og udelukkende grgnlandsksprogede elever. Eleverne er generelt imgdekommende og synes
at veere vant til at have besggende gaester til stede i undervisningen. [ modsaetning til
observationerne pa skole B oplevedes der ikke generthed eller tilbageholdenhed hos eleverne
i samme grad pa skole C. Denne dbenhed kan muligvis skyldes, at klassen regelmaessigt
modtager praktikanter fra leereruddannelsen, hvilket kan have bidraget til en vis grad af
fortrolighed med fremmede gaester i klasselokalet. For at undga eksklusion, deltog de
filippinske elever i samtlige lezeringsaktiviteter og leeste i programmet EyeJustRead, men deres
leesninger og skriftlige produkter blev ikke inddraget i analysen pa trods af, at deres foraeldre
har tilladt deltagelse i undersggelsen.

Under leererinterviewet blev vi afbrudt af banken pa dgren, da en foralder - en mor til
elev C7 tilfeeldigt kom ind for at hente sin sgns iPad, som han havde glemt i klasseveerelset. Pa
det tidspunkt var vi midt i en gennemgang af elevernes laesninger i EyeJustRead og talte
konkret om enkelte elevers leesefeerdigheder. Leereren benyttede lejligheden til at spgrge
moderen, om hun kunne vare interesseret i at se sin sgns leesning. Hun svarede med stor
begejstring: ”Ja! Lad os ggre det!” (foraelder til elev C7). Eftersom hun pa forhand har givet
samtykke til barnets deltagelse i undersggelsen, var hun bekendt med projektet. Moderens
reaktion viser stor interesse og engagement, og det viste sig hurtigt, at hun havde relevante
observationer og pointer i forhold til sin sgns laeseudvikling. Under gennemgangen
bemaerkede vi, at elev C7 aftkodede bogstavet 'p’ som ’q’, altsd en spejlvending. Moderens
kommentar til dette er, at barnet ofte er forvirret om det er 'p’ eller 'q’, fordi q’et i handskrift
normalt skrives med en vandret streg, hvilket ikke er tilfeeldet i de anvendte laesebgger: "Han
er forvirret for vi skriver 'q’et med en streg, men i disse (peger pa skeermen) er der ikke
nogen streg”.27

Laereren har udarbejdet malcirkler for klassen i alle fag som et visuelt redskab til at danne
overblik over laeringsmalene. Eleverne markerer deres egen vurdering af malopfyldelsen ved
at farvelaegge felterne i cirklen efter tre niveauer: 'kan’, "kan nzaesten’ og ’'kan ikke’. Et eksempel

pa et konkret leeringsmal fra malcirklen er, at eleverne skal kunne genkende og tilegnet sig

27 Foreelder til elev C7: ”... paatsiveeruttaramigit ilaa uagut allattarpugut 'q’ titarnilerlugu (...) taa ukua
makkunani (skaermi tikkuarlugu) 'q’-t soqarneq ajoramik taakkua suli paarlaattaramigit.” (09.12.2021).
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dobbeltkonsonanterne 'ff’, 'gg’, 'jj’, ‘’kk’, 'II’, 'mm’, 'nn’, 'pp’, 'qq’, 'rr’, ’ss’, 'tt’ samt konsonant-
kombinationerne 'ng’, 'nng’ og 'ts’ og r-kombinationerne 'rf, 'rl’, 'rm’, 'rn’, 'rp’, 'rs’ og 'rt’. Disse
bogstavfglger knytter sig til lydprincippet 2, som er beskrevet i afsnit 2.5 pa s. 24. Hvis eleven
vurderer, at hun har tilegnet sig disse bogstavfglger som ortografiske repraesentationer,
farveleegger hun feltet med den farve, der repraesenterer kategorien, 'kan’. Det forudsaetter
imidlertid, at lzereren sikrer elevens egen vurdering, f.eks. ved at undersgge, om eleven kan

genkende eller selv anvende disse stavemader i autentiske laese- og skrivesituationer.

I manederne op til atholdelsen af trintest prioriterede leererne desuden en rakke seerlige
indsatsomrader som forberedelse til trintest. Dette omfattede bl.a. systematisk leesetraning,
diktat og dialogisk leesning, hvor leererne lgbende registrerede, hvilke typer fejl eleverne
foretog. Indsatsomraderne var bade malrettet stgtte til elevernes udvikling og som et

diagnostisk grundlag for den kommende test.

5.5.1 Case: Elev C2

Tabel 12 illustrerer en udfordret og usikker leeser i 3. klasse. Ved fgrste laesning i studie 1
leeser elev C2 50 ord pa 9 minutter og 25 sekunder, fordi jeg har glemt at indstille
tidsintervallet til 3 minutter i programmet. At leese i 9 minutter for en begynderleeser er
meget lang tid, specielt for en usikker og udfordret laeser som elev C2. Alligevel formar hun at
leese i hele 9 minutter uden at give op, pa trods af at hun lzeser langsomt og usikkert. Tekstens
sveerhedsgrad er markeret med to stjerner og er nem i forhold til de to andre tekster som er
mest laest i undersggelsen. Teksten indeholder korte setninger med korte ord, og med mange
gentagelser af ord.

Tabel 12 Laeseprofil af elev C2.

Studie 1 Studie 2 Studie 2
Bog nr. 5 5 7
Dato 9.12.2021 6.02.2023 | 6.02.2023
Tid 9:25 3:03 6:46
Antal ord 50 49 86
Leesefejl 7 2 8
Laesefejl i % 14% 4% 9%
ord/minut 6 16 14

Teksten handler om Papa der skal i seng. Her optraeder ord om tgj, en armband og en seng.

Eleverne er fortrolige med denne verden, og det er derfor hyppigt anvendte ord, som eleverne
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kan genkende, medmindre ordene har en dialektisk variant. Teksten er konstrueret med
mange demonstrative pronomener som aana i singularis ’her er...” og aaku i pluralis, og
genitiv setninger som f.eks.: "Her er en seng. Papas seng. ”. Endelsen -p pa proprium Papap

markerer et ejerforhold, eller at noget tilhgrer nogen.

Aana nukappiaraq. Aana Papa. Aana siniffik. Papap siniffia. Papa innalerpoq. Papa
atisaajalerpog. Aana tujuuluk. Papap tujuulua. Aaku qarliit. Aaku Papap qarlii. Aaku alersit.
Papap alersai. Aaku ilupaqutit takisuut. Papap ilupaqutai. Aana uinequt. Papap uinequtaa.
Aana nalunaaqutaaraq. Papap nulunaaqutaaraa. Aana sinngut. Papap sinngusaa. Papa

atisaajalerpoq. Papa sinnguseqarpoq. Papa innalerpoq. Papa sinilluarit.

Figur 40 Tekst leest af elev C2 i studie 1.

Ord markeret med sort pa illustrationen er laest i stavelser (se figur 40). De er ord, der leeses
langsomt, men korrekt. Udfordringen opstar, nar elevens beholdning af automatiserede ord er
for lille, og laesehastigheden er for langsom. Eleven burde kunne afkode ord med det rgde
skrift, som er korte og almindelige ord, men det lykkedes hende ikke.

Det fgrste ord med det rgde skrift leeste hun *aanna, som ikke har en betydning og derfor
ikke giver mening i konteksten. De naeste to ord med det rgde skrift leeste hun anna som i
virkeligheden har betydningen dér nordpa, men giver ikke mening i tekstens kontekst.

Elev C2 eri den delvist alfabetiske fase, og pa samme tid i den fuldt alfabetisk fase, da det
tager leengere tid for hende at genkende forholdsvis korte og almindelige ord. Her er hun
udfordret i at genkende ortografiske repraesentationer af lydleengde pa vokaler og
konsonanter. Hun forstgrrede ordet med den rgde skrift og fejlleeste til *illupaputai, hvor hun
leeste lyden /1/ med ustemt lyd /%/. Da hun mgdte ordets grundform ilupaqutit 'underbukser’ i
den forrige seetning, leeste hun ordet korrekt. I de gvrige ord, hvor stemt /1/-lyd indga i ordet
f.eks. innalerpoq og alersit, laeste hun ordene praecist. Efter leesning af ordets fgrste to
stavelser i in-na-lerpoq stoppede hun op og spurgte om bogstavet er et ’el’ -> /1/: "Er det en
/1/ (e1)?"28, hvorefter hun forstgrrede ordet og leeste det korrekt. Hendes spgrgsmal og
usikkerhed viser, at forbindelsen mellem bogstavets grafem og fonem ikke er 100 % lagret i
elevens hukommelse. Udover det fejlleeste grafem /1/ leeser hun grafemet /q/ spejlvendt,

hvilket er helt almindeligt blandt begynderlaesere. Ved spejlvendt laesning er hun umiddelbart

28 Elev C2 i studie 1: "Una 1-liua?” (09.12.2021)
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forvirret over, hvorndr orienteringen af bogstaverne spiller en rolle hvilket ogsa
karakteriserer den delvist alfabetiske fase (Ehri, 2014, s. 8). Det fejllaeste ord *illupaputai er et
nonsensord, som eleven umiddelbart har identificeret som et rigtigt ord da ordet ligner et
rigtigt ord pa grund af dets korrekte konstruktionsform, men har ingen semantisk indhold.
Det er en manipulationsfaktor som ggr det muligt at identificeret ordet som et rigtigt ord. Den
leengste fikseringstid i sekunder ligger pa ordet atisaajalerpoq "tager tgj af’, hvor eleven laeste
vokalen /i/ lang i anden stavelse: a-tii-saa-ja-ler-poq. Eleven bruger leengere tid pa at afkode
de fgrste tre stavelser og afkoder de sidste stavelser naesten automatisk. Eleven har en enkel
selvkorrektion i studie 1, men dette er ikke tilstraekkeligt nok til at sige, at hun har kontrol

over sin laesning (Ehri, 2008).

[ elevens skriftlige fremstillinger i laeringsaktiviteterne forekommer de samme
udfordringer som i elevens leesning. Eleven afslgrer et mangelfuldt kendskab til det
alfabetiske system og evnen til at skelne mellem fremtraedende lyde i ord. Hun bruger sin
begransede viden til at danne delvise forbindelser, udefra det hun har leert efter
hukommelsen, specielt de fgrste og sidste bogstavlyde f.eks. /q/ og /t/ for at leese gaammat
‘'mane’. Eleven karakteriserer den delvist alfabetiske fase ved at anvende kun delvise,
ufuldstendige forbindelser, fordi begynderlaesere som elev C2 endnu ikke har fuldt kendskab
til skriftsystemet, iseer stavning af vokallyde som forekommer i fgrste stavelse i ordet, som vi

kan se i figur 41.

+araq = thiote

Figur 41 Ord skrevet af elev C2 i studie 1. Stavningen karakteriserer en typisk

begynderskriver i den delvist alfabetisk fase.
Ved stavning af billedordet gimmeq "hund’ har eleven udeladt vokallyden i den fgrste stavelse
men har stavet vokallyden i anden stavelse. Eleven har stgttet sig til det visuelle udtryk af
afledningsmorfemet -araq 'lille’, og har derfor stavet morfemets vokallyde korrekt i begge
stavelser af morfemet -a-raq. Eleven har ikke stavet ordet efter bestemte morfemgraenser,

dvs. efter ordets morfologiske struktur: gimmegq.aragq.
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Det tyder p3, at eleven har viden om, at der sker lydforandringer mellem morfemgraenser,
fordi i gvrige morfemopgaver har hun heller ikke stavet ordene efter morfemgraenser. I studie
2 ved samme morfemopgave har hun stavet gimmiaraq korrekt, hvilket indikerer at hun har
tilegnet sig skriftsystemet og dermed stavemaden sammen med udtalen. Elev C2 fniser ofte
nar hun har leest et ord, hvor fnisen er uafhaengigt af, om ordet er leest praecist eller er fejllaest.
Dette kan veaere et tegn pa usikkerhed. Hun laeste 6 ord pr. minut og havde 7 fejl ved Studie 1
(se tabel 12). 1 Studie 2 lzeste hun samme tekst 18 ord pr. minut med feerre fejl. Ved leesning af
samme tekst i studie 2 er elevens laesesikkerhed og lzesehastighed forbedret.

Ved leesning af en ny tekst, altsa ved leesning af en svaerere tekst, ligger elevens
lzesehastighed en anelse lavere i forhold til den fgrste laesning i studie 2. Laesesikkerheden er
faldet lidt umiddelbart fordi eleven mgder nye eller svaere ord i teksten, som hun ikke har
treenet godt nok, inden hun leeser en ny tekst.

I studie 2 ser vi samme fejltyper, som vi sd i studie 1. Eleven leeser stadig grafemet /q/
spejlvendt i ordene qivittogarpoq 'der er en fjeldgaenger’ og qiarpaluttoq 'greedende’. Ordene
bliver fejllaest med et /p/-lyd som den fgrste bogstavlyd, hvilket karakteriserer en
overlapning af den delvist alfabetiske fase som vi ogsa sa i studie 1. Hvis man ser pa
mellemtiden pa studie 1 og studie 2 som er ca. 1 dr imellem studierne burde eleven have
tilegnet sig det alfabetiske system, herunder bogstavernes former, navne og deres lyde, isaer i
4 klasse, hvor studie 2 er gennemfgrt. Det fejllaeste ord *pivittogarpoq og *piarpaluttoq har
ingen betydning, og eleven korrigerer ikke sig selv. I studie 1 sa vi, at eleven har udfordringer
med stemtheden af grafemet /1/, hvor hun modificerer stemt /1/-lyd til ustemt /%/-lyd. Denne
type fejl genopstar i lzesning af nye ord, dog med bogstavrakkerne -rl- som udtales med et
ustemt /{/-lyd om i ordet Qiterlinngussavit? 'vil du veaere i midten?’ og amerlammata 'det er
mange’. Ved leesning af ordet Qiterlinngussavit? udtalte hun den fgrste bogstavlyd q korrekt,
umiddelbart fordi bogstavet er skrevet med en versal ‘Q’ som hun genkender. Hvis
begyndelsesbogstavet havde veret et lille 'q’, er det sandsynligt, at hun havde afkodet
bogstavet til det spejlvendte p som hun havde fejlkodet ord med et lille begyndelsesbogstav q.
Eleven selvkorrigerer to ord, hvor det ene ord vedrgrer spejlvendingen af bogstav 'p’ til'q’ i
ordet ippernat 'myg’. Eleven begyndte med at laese de fgrste stavelser som: iq-qi..., men retter
sig selv: ip-per-nat. Bogstavraekken iq- eksisterer ikke som en ortografisk repraesentation i det
grgnlandske skriftsystem da /i/ er en lydvariant af vokalen e. Elevens selvkorrektion viser, at

hun genkender de ortografiske repraesentationer ip-per-nat som hun er pa vej til at aktivere i
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hukommelsen. Nar hun mgder bestemte bogstavraekker som ip-per-nat, bliver hun mere og
mere preecis, jo flere gange hun mgder ordet. Det kraever dog en hyppigere struktureret
leesetraening og en korrektiv feedback.

Det er veerd at bemaerke disse fejltyper, da det afdaekker elevens leesesikkerhed, som
kraever indsat, hvis elevens leesning skal udvikle sig. Da eleven har en lidt for ligegyldig
holdning til sine fejllaesninger, er det vigtigt at fa genlaest teksten med det formal at
automatisere de nye ord og danne funktionelle enheder af ortografiske repraesentationer som
at skelne mellem konsonantlydene ', 'l og 'rl’ og vokalleengde som i aana.

[ ordafkodningstesten viste eleven generelt gode feerdigheder i at identificere ord, idet
hun i de fleste af opgaverne indsatte de to, kreevede adskillende streger korrekt. Dette
indikerer at hun har forstdet hvad opgaven gik ud pa. Alligevel ses enkelte tilfeelde af delvis
fejlidentifikation, hvor afkodningen af ordkaederne ikke er fuldt ud semantisk meningsfuld.
to af opgaverne ses sadanne fejl, hvor eleven kun delvist har afkodet ordene korrekt. Figur 42

viser et eksempel pa en delvis fejlidentifikation.

8. uumasogimmaganaak

Figur 42 Ordafkodningstest udarbejdet af elev C2.

Det fgrste ord, uumasoq 'dyr’ er korrekt identificeret. Ordet er velkendt og genkendeligt ord,
hvilket sandsynligvis har understgttet en sikker ordafkodning. Den midterste identificerede
ord *immagq, kunne veere et forsgg pa at identificere ordet imaq 'hav’, men gengives fejlagtigt
med en dobbeltkonsonant. Denne uprecise lydafkodning ser ud til at have pavirket den
efterfglgende ordafkodning, idet ogsa det sidste ord *anaak bliver fejlagtigt identificeret og
resulterer i et nonsensord. Det er muligt, at eleven her har forsggt at relatere *anaak fra
talesproget anak ‘'mor’, men ikke formar at skelne korrekt mellem lydleengder - et mgnster,
der ligeledes blev observeret i elevens hgjtlaesning. Feelles for de to sidste ordafkodninger i
denne opgave er, at de resulterer i nonsensord. Dette peger p43, at elevens strategi for
ordafkodning muligvis har vaere domineret af visuelle gaet frem for en fonologisk eller

morfologisk analyse.

Pa baggrund af analysen af elev C2’s lazesning er konklusionen, at hun er usikker og

utraenet i sin leesning, og derfor har et stort behov for ro og tid til korrektiv feedback fra enten
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leereren eller fra en bedre leeser end eleven selv. Hvis undervisningen ikke yder en
omfattende stilladsering, vil en usikker elev som elev C2 med mange laesefejl i hver eneste ny
tekst i undervisningen aldrig opleve forbedring. Fgrst og fremmest er det leesesikkerheden

der er vigtigst at forbedre hos elev C2.

5.5.2 Case: Elev C11
Tabel 13 illustrerer en sikker og flydende laeser hos elev C11. Eleven, en dreng i 3. klasse i
studie 1 og 4. klasse i studie 2, udviser en forbedring i leesehastighed i studie 2. I studie 1 13

hans laesesikkerhed pa over 90 %, og han har gget sin laesehastighed i studie 2 (se tabel 13).

Tabel 13 Laeseprofil af elev C11.
Studie 1 Studie 2 Studie 2

Bog nr. 2 2 8
Dato 9.12.2021 | 7.02.2023 | 7.02.2023
Tid 5:16 3:35 3:36
Antal ord 34 65 42
Laesefejl 2 2 2
Laesefejl i % 6% 3% 5%
ord/minut 7 20 13

Det signifikante er, at eleven naesten tredobler sin leesehastighed fra Studie 1 til Studie 2 med
samme bog (bog nr. 2), hvilket tyder pa en forbedring i lzesehastigheden.

Elevens fgrste fejlleesning i studie 1 omhandler interjektionen kakkaak "hold da op!’, hvor
han erstatter ordet med et demonstrativt pronomen kakku 'de dernede’. Selvom det
erstattede ord har en anden betydning, tyder elevens ordvalg pa en kontekstbaseret
forudsigelsesstrategi. Denne strategi tager udgangspunkt i ordets visuelle traek som fgrste
bogstav og dobbeltkonsonanterne 'kk’ for at danne en forventning om, hvad det kunne vaere
for et ord uden at koble det til grafem-fonem-forbindelser. Elevens afkodning fremstar
saledes som en form for geet ud fra visuelle og kontekstuelle spor, frem for fonologisk baseret
afkodning: "Readers use initial letters plus context cues in the sentence (...) to anticipate what
the word might be.” (Ehri, 1998, s. 10, 2014, s. 6). Elevens ordvalg er muligvis pavirket af den
forudgaende saetning Uka sisunialerpoq 'Uka skal kgre ned ad bakken’, som ledsages af en
illustration af en alpinlgber i fart, omgivet af andre albinlgbere, der ogsa kgrer ned ad bakken.
Strategien aktiverer en semantisk ramme, hvor ideen om at andre alpinlgbere kgrer ned ad
bakken og allerede er naet frem i mal. Det erstattede ord passer ikke ind i seetningens

struktur, men ordenes betydning stemmer overens med tekstens mening.

133



Anden fejlleesning i studie 1 vedrgrer verbet uniffigaa, hvor eleven tilfgjer
afledningsmorfemet -gi til rodmorfemet uniffi-, sledes at ordet leeses som uniffigigaa. Denne
morfologiske modifikation medfgrer et skift i modusform: fra transitiv indikativ uniffigaa til
transitiv participium uniffigigaa (Bjgrnum, 2012, s. 65; Kahn & Valijarvi, 2022). Selvom den
semantiske grundbetydning bevares ved tilfgjelsen af -gi, medfgrer denne en sendring i
verbets syntaktiske funktion. Den oprindelige hovedverbalform erstattes af en underordnet
modusform, hvilket betyder, at det erstattede verballed ikke lzengere kan fungere som
seetningens hovedverbum. Tilfgjelsen af -gi viser, at eleven genkender og produktivt anvender
afledningsmorfemet -gi, hvilket kan indikere en vis grad af morfologisk bevidsthed. Selvom
morfemet indsaettes uhensigtsmaessigt i denne kontekst, kan det muligvis pege pa en
begyndende forstaelse af sprogets opbygning.

Den leengste fikseringstid i studie 1 blev registreret ved ordet majuarput’de gar op’, hvor
eleven brugte 9,08 sekunder pa at afkode de farste to stavelser ma-ju-. Det fremgar tydeligt, at

eleven anvender vasentligt l&engere tid pa at afkode ord, der indeholder rodmorfemet

majuar-’gar op’, sdsom majuassutissaa, majuarput, majuartaammik og majuarpoq. Eleven
fejlleeser ikke ordene, men eftersom ordene forekommer med forskellige aflednings- og
endelsesmorfemer, stiller de krav til elevens morfologiske bevidsthed og afkodnings-
strategier. Eftersom rodmorfemet majuar- optreeder gentagne gange i den samme tekst, ses
en gradvis stigning i leesehastigheden for de enkelte ord, hvilket indikerer en begyndende
automatisering af ordleesningen. Det gentagne mgde med rodmorfemet aktiverer gradvist i
elevens mentale leksikon, hvilket ggr det muligt bade at genkende ordet automatisk ved
gentagne leesning af ordet og at genkalde det i forbindelse med stavning (Ehri, 2005b; Elbro,
2018, 2021). Ved lzesning af den samme bog i Studie 2 havde eleven opndet en hgjere grad af
genkendelse og automatisering i forhold til disse ord, hvilket afspejles i bade kortere
fikseringstider og mere flydende afkodning.

Elevens fgrste fejlleesning i studie 2 omhandler vokalleengde, idet det demonstrative
pronomen aana 'her er...” fejlleeses som aanaa 'bedstemor’. Eleven tilfgjer en ekstra
vokalleengde i ordets sidste stavelse, og eendrer derved ordets betydning. En mulig
afkodningsstrategi kunne vare en forudsigelsesstrategi, hvor det visuelle traek af ordet er
baseret pa dets fgrste og sidste bogstav for at danne en forventning om, hvad det kunne veaere

for et ord (Ehri, 2014, s. 6). Selvom det erstattede ord har en anden betydning, vurderes
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fejlleesningen som uacceptabel, fordi aanaa semantisk ikke passer ind i seetningens
sammenhaeng og det naeste ord majuartaat ’liften’.

Anden fejlleesning kan dog vurderes som mere acceptabel fejllaesning. Her udelader
eleven afledningsmorfemet -ssa i verbet sisussapput 'de skal kgre ned’, som markerer en
fremtidsbetydning og dermed bibeholder ordets sin grundbetydning i konteksten. Eleven
udtaler ordet sisupput, som udtrykkes i nutid. Denne fejllaesning kan muligvis vaere pavirket af
det tidligere laeste ord sisupput i samme tekst, som han har aktiveret i hukommelsen, og
derved er der skabt en forventning, der pavirker elevens afkodning. Den laengste fikseringstid
i studie 2 ved fgrste laesning blev registreret ved interjektionen aluu 'hej’, hvor eleven brugte
5,03 sekunder pa at afkode ordet til trods for ordets korte leengde. Ved laesning af ordet
udtrykker han usikkerhed ved tgvende at spgrge: "Hvad star der her?" 2% Det er muligt, at han
her mgder ordet for fgrste gang i skriftlig form, og at det ikke indgdr i hans aktive talesprog.
Dette underbygges af min egen erfaring, som peger p4a, at den danske hilsen 'hej’ generelt er
mere udbredt end 'aluu’.

Elevens tredje fejlleesning omhandler en spejlvending i afkodningen af bogstavet 'q’ samt
en udeladelse af stavelsen -ppa i verbet qatimaappaluppoq 'lyden af brgl’. I stedet afkoder
eleven ordet som “pati-patimaa-luppoq”, hvor han genafkoder de fgrste to stavelser og holder
kort pause ved bindestregerne. Det er bemarkelsesverdigt, at eleven i tidligere laesninger har
udtalt bade 'q’ og 'p’ korrekt. Dette indikerer, at fejlen formentlig ikke skyldes fonematiske
vanskeligheder i sig selv, men snarere ordets kompleksitet og muligvis elevens manglende
semantiske kendskab til ordet. Ordet er sandsynligvis nyt for eleven og indgar dermed ikke i
hans aktive ordforrad, hvilket kan ha&emme en sikker afkodning. Det fejlleeste ord
*patimaaluppoq fremstar dog som ortografisk og fonologisk sandsynligt. Det er opbygget af
velkendte stavelser og fglger stavelsesmgnstrene: pa-ti-maa-lup-poq, men har ingen
semantisk indhold. Dette kan medfgre, at eleven opfatter det som et rigtigt ord, til trods for
dets manglende semantiske mening. Sddanne fejltyper peger pa behov og betydningen af
udvikling af ordforrad og semantisk bevidsthed i laeseprocessen, sarligt ved mgdet med
ukendte og laengere ord.

Elevens fjerde fejlleesning omhandler verbet isertitsivoq 'scorer i mal’, hvor han udelader

stavelsen og det halvtransitive morfem -si. Ordet leeses i stedet som *isertivoq, hvilket ikke er

2 Elev C11 i studie 2: “Qanoruna una allagqasoq?” (07.02.2023).
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morfologisk korrekt. Pa trods af dette, bibeholder det fejlleeste ord en vis semantisk
genkendelighed, idet grundbetydningen i rodmorfemet iser- ’kommer/ga ind’ og
endelsesmorfemet -voq (3.pers. singularis) fastholdes. Ordet isertitsivoq er morfologisk
kompleks, idet det indeholder et transitivt morfem -tip -> isertip- efterfulgt af et halvtransitivt
morfem -si -> isertitsi-voq. Selvom endelsen -voq markerer et intransitivt verbum, markerer
det halvtransitive morfem -si i isertitsivoq et logisk objekt (Bjgrnum, 2012, s. 67). Man kan jo
kun score et mal med et objekt, som i dette tilfaelde er en bold. Det udtalte ord *isertivoq er,
ligesom elevens tidligere fejllaesning, opbygget af velkendte stavelser og fglger
stavelsesmgnstrene: i-ser-ti-voq, men har fejl i den morfologiske struktur. Eleven opfatter
tilsyneladende det udtalte ord som et rigtigt ord, hvilket ogsa understgttes af, at han ikke

korrigerer sig selyv, til trods for fejl i den morfologiske struktur.

Uka suaarpoq. Sumiippit? Iliveqarfiup tungaanit gatimaappaluppoq. Aa, Larsiuna! Aamma
aajuna Sara. Arsaqarpoq. Kaali ilagivaa. Arsassaagut?, Sara aperivoq. Larsi maliniippoq. Papa

isertitsivoq. Pikkunag. 3-1-mik siuaqqapput. Nukappiagqat siuagqapput.

Figur 43 Tekstuddrag laest af elev C11 i studie 2.

Figur 43 illustrerer et tekstuddrag leest af elev C11, hvor ord markeret med sort er
automatiserede ord som han laeser uden tgven. Ord markeret med rgd er alvorlige eller
uacceptable fejllaesninger, hvor det udtalte er nonsensord eller ord som ikke giver mening.
Eleven foretager ikke nogen selvkorrektioner i sine lzesninger, hverken i studie 1 eller i studie
2. Fraveeret af selvkorrektion kan indikere, at eleven i begraenset omfang overvager sin egen
lzesning og dermed ikke opdager, nar en afkodning fgrer til et meningsforstyrrende resultat.
Muligvis kan det haenge sammen med en begraenset erfaring med strategisk laesning.

Ved ordet tungaanit 'mod/kommer fra siden’ tilfgjer han ekstra vokalleengde i den sidste
stavelse -> tungaaniit, som er en variant af -nit (jv. elev A1 og A5 som ogsa anvender
varianten -niit). Elevens anvendelse af varianten viser, at han bruger og har tilegnet sig
varianten -niit. Som vi ogsa har observeret, fejllaeser han ordet aana, hvor han tilfgjer ekstra
vokalleengde i den sidste stavelse. Dette peger pa en usikker afkodning af vokalleengde.

[ studie 2 udtrykker eleven midt i fgrste laesning en tydelig mangel pa engagement, idet

han spontant kommenterer: "Hvor er det kedeligt!" 30. Den laeste laesebog er markeret med én

30 Elev C11 i studie 2: “Pikkunaak!” (07.02.2023).
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stjerne, hvilket angiver en let tekst. Elevens udtalelse kan derfor skyldes, at teksten er for let,
idet han laeser ordene automatisk og praecist. Udsagnet kan sdledes tolkes som et udtryk for
manglende motivation og interesse for tekstens indhold. Det peger samtidig pa en potentiel
folelsesmaessig distance til leeseaktiviteten, hvilket kan have betydning for bade lzeseindsats
og forstdelse (Elbro, 2018, s. 34; Lyster, 2012).

I elevens gennemf@rte morfologiske skriveaktiviteter ses en tydelig forbedring i
ortografiske repraesentationer. [ studie 1 skrev eleven f.eks. bogstavfglgerne 'qp’ i det
fejlstavede ord *qalleqpoqg, hvilket ikke er en kombination, der forekommer i det grgnlandske
ortografiske skriftsystem (se figur 44). Selvom denne bogstavfglge ikke er ortografisk korrekt,
og morfemet -taar "har faet nye..’ ikke indgar i elevens skriftlige orddannelse, tyder det p3, at

eleven forsgger at skrive ordet ud fra en morfologisk struktur: *qalleq.poq.

(17 O
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Figur 44 Ord skrevet af elev C11 i studie 1. Han har skrevet bogstavfglgerne 'qp’, hvilket ikke er
en kombination, der forekommer i det grgnlandske ortografiske skriftsystem.

Selvom rodmorfemet qarliit 'bukser’ er stavet forkert, og at der mangler et verbaliserende
morfem, kan dette indikere en begyndende forstdelse for sprogets morfologiske opbygning.
Elevens forsgg viser muligvis, at der er ved at udvikle sig en bevidsthed om ords opbygning,
selvom den endnu ikke afspejles ortografisk korrekt.

Ved samtlige morfologiske skriveopgaver i studie 1, har eleven ikke demonstreret evne til
at inddrage de relevante morfemer i sine skriftlige orddannelser. I flere tilfeelde har eleven
udelukkende indskrevet morfemendelsen -poq i skrivefeltet, uden at kombinere de
morfologiske elementer. I andre tilfeelde synes eleven at kontekstualisere billedordene ud fra
sin egen viden om verden frem for at fglge den givne morfologiske opgave. Ved opgaven puisi
'seel’ + nnguagq ’lille/s@d har eleven f.eks. skrevet pisarineqarpoq ’szelen bliver fanget’, hvilket
indikerer en narrativ forstaelse af billedordet frem for en korrekt morfologisk sammen-

seetning (se figur 45).
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Figur 45 Ord skrevet af elev C11 i studie 1. Han har udeladt morfemet -nnguaq og i
stedet kontekstualisere billedordet ud fra sin egen viden om verden.

Eleven har misforstaet opgaven, eller maske skulle han have haft en grundigere
instruktion i hvad opgaven gik ud pa. Denne lgsningsstrategi har han anvendt i alle fire
morfemopgaver, hvor han umiddelbart kontekstualiserer billedordene ud fra sin egen viden

om verden. Et andet eksempel kan ses pa figur 46, hvor eleven har skrevet *kookootopoq.

+ gup = .

Figur 46 Ord skrevet af elev C11 i studie 1. Eleven har udeladt morfemet -gup
og muligvis kontekstualiserer billedordet til sin egen viden om kgd.

Budskabet er uklart, men maske mener han "kukkukuutorpoq” ’han/hun spiser kylling’.
Hvis budskabet er "kukkukuutorpoq”, definerer han kgdet som kyllingeben, hvor han
umiddelbart kontekstualiserer billedordet til sin egen erfaring og viden om kgd. Hvis dette er
tilfeeldet, inddrager han det verbaliserende afledningsmorfem -tor i stedet for -gup som
muligvis kan indikere en begyndende forstaelse for sprogets morfologiske opbygning.

[ studie 2 har eleven inddraget alle skrevne afledningsmorfemer og har sammensat
billedordet, morfemet og endelsen i skrivefeltet, hvilket indikerer at han har forstaet hvad
opgaven gik ud pa. En bemaerkelsesvaerdig observation er, at eleven i to af morfemopgaverne
anvender en underordnet modusform, idet han vaelger kausativformen i 1. person singularis
-rama i ordene alersit.taar.rama og illu.lior.rama. Da kausativformen normalt benyttes til at
angive en arsag til en handling, kan ordet ikke st alene som en selvsteendig seetning, seerligt i
skriftsproget. Pa trods af at formen anvendes uden en tydelig kontekst, kan dette valg
muligvis indikere en begyndende forstaelse for sprogets morfologiske struktur og
funktionelle opbygning. Det skal dog bemeaerkes, at brugen af kausativformer som
selvsteendige ytringer forekommer hyppigere i talesproget, hvor betydningen understgttes af
kropssprog og andre pragmatiske signaler.

Elevens gennemfgrte ordafkodningstest omfatter viser bade meningsfulde og

meningslgse ord, som eleven har identificeret. I sin segmentering indsaetter eleven nogle
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gange to ordadskillende streger og andre gange kun én. I figur 47 ses ordkaden
silaarsarpogsiku, hvor eleven, ligesom elev A1l (jf. s. 105), har identificeret *silaarsarpoq som
et korrekt ord. Dette skyldes formentlig, at ordet er sammensat af velkendte stavelser og
folger stavelsesmgnstrene si-laar-sar-poq, selvom det ikke indeholder nogen semantisk
betydning. Eleven placerer den anden streg mellem g og s - en konsonantkombination, der
ikke forekommer som ortografiske repraesentationer. Denne praksis indikerer en bevidsthed
om sprogets fonologiske og ortografiske strukturer.

A
2. silaarsarpogsiku

Figur 47 Ordafkodningstest udarbejdet af elev C11.

Den samme strategi ses anvendt flere gange i opgaven, hvilket tyder p3, at eleven benytter sin
fonologiske og ortografiske viden som lgsningsstrategi: Streger indsaettes, hvor bogstav-
kombinationer ikke svarer til kendte ortografiske mgnstre, mens de udelades ved ordkeeder,

der fglger velkendte stavelsesmgnstre.

Pa baggrund af analysen af elev C11’s laesning og skrivning vurderes det, at eleven
befinder sig i den konsoliderende fase (Brandt, 2022, s. 41; Ehri, 2005a, s. 175, 2014, s. 9).
Han laeser ordene automatisk og preecist, uden at skulle fokusere pa de enkelte lyde, hvilket
muligggr en gget opmaeerksomhed pa tekstens indhold. Denne vurdering underbygges af en
efterfglgende samtale, hvor eleven blev spurgt ind til tekstens indhold. Her genfortalte eleven

handlingen i overordnede trzaek, hvilket indikerer, at han er godt pa vej mod en laeseforstdelse.

5.6 Opsamling af caseanalyser og relation til national trintest

I denne opsamling praesenteres centrale fund og igjnefaldende mgnstre fra caseanalyserne,
bdde pa klasseniveau og pa elevniveau. Tabel 14 illustrerer, hvilken udviklingsfase de enkelte
elever befinder sig i, i analysen. Det skal understreges, at faseplaceringerne bgr tolkes med
forbehold, idet leeseudviklingen ikke ngdvendigvis er placeret i én bestemt fase. Faserne skal
snarere forstds som overlappende, hvor hver fase afspejler en dominerende form for grafem-

fonem-forbindelser hos den enkelte elev (Ehri, 2014, s. 10).
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Tabel 14 Elevernes placering i udviklingsfaser.

Faser ElevAl | ElevA5 | ElevB1 | ElevB8 ElevC2 | ElevC11
Far alfabetisk

Delvist alfabetisk X X

Fuldt alfabetisk

Konsolideret X X X X

En laeseprofil kan udggre et vaesentligt paedagogisk redskab i arbejdet med at understgtte
elevers leeseudvikling. Den kan f.eks. anvendes i skole-hjem-samtaler, ved udarbejdelse af
skriftlige vidnesbyrd samt som grundlag for handleplaner. Laeseprofilen kan ligeledes
integreres i den lgbende evaluering, og ved systematisk at udvide den efter hver laesning,
skabes en mulighed for, at bade elev, leerer og forzeldre kan fglge elevens individuelle
progression og dermed fa et mere nuanceret indblik i leeseudviklingen.

Eksempelvis kan Elev A5 afkode morfemet -nnguaq 'sgd/lille’ i ordet inuusannguaq som
en konsolideret enhed ved at genkende og gengive morfemet preaecist. I et laengere ord, som
niviarsiarannguamut, afkoder eleven imidlertid det samme morfem i den fuldt alfabetiske
fase ved at kombinere morfemet med det allative morfem -mut og forbinde disse med den
korrekte udtale. Tilsvarende kan elev C2 afkode dobbeltkonsonanterne i ordet aamma som en
delvist alfabetisk enhed ved at reducere konsonanternes lydlaengde, men afkoder det samme
ord med en enklitisk endelse (-mi, aammami) i den fuldt alfabetiske fase ved at sammenszette
stavelserne med korrekt lydleengde for dobbeltkonsonanterne.

Disse eksempler illustrerer, at elevers leeseudvikling kan bevaege sig fleksibelt mellem
forskellige faser athaengigt af ordets kompleksitet og kontekst. Det er derfor vigtigt, at leereren
undgar at fastlase en elev i én bestemt fase. Faserne bgr i stedet anvendes som en overordnet
rettesnor til at identificere fremskridt, nar bgrn tilegner sig evnen til at afkode (nye) ord ud
fra hukommelsen.

Som analysen viste, er elevernes gode leesefeerdigheder pa skole A kendetegnet ved en
struktureret og direkte undervisning, hvor laereren aktivt modellerer leeringsstrategier
gennem udtryk som: “Se, hvad jeg ggr...” eller "Jeg skal vise dig, hvordan...”. Denne form for
direkte undervisning adskiller sig markant fra den mere tilbagetrukne laererrolle, som ofte
blev observeret i de mindre effektive klasser som f.eks. pa skole B, hvor undervisningen i
hgjere grad bestod i at uddele opgaver og kontrollere besvarelsernes korrekthed. Her er
leereren i mange tilfaelde uden for elevens laeringsproces, i stedet for at vaere sammen med

eleven om hans eller hendes leering. Nar leereren derimod modellerer ved at 'taenke hgjt’ og
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vise eleverne, hvordan en opgave kan gribes an, fungerer dette som stilladsering, der stgtter
eleverne i at veelge og anvende den mest hensigtsmaessige afkodningsstrategi.

Indledende analyser og den selektive kodning af datamaterialet indikerer, at
leesefeerdighederne pa skole A og skole B fremstar relativt homogene. Denne vurdering
baseres pa, at elevernes laesefeerdigheder generelt udviser en ensartethed. Begge skoler er
kendetegnet ved deres begransede stgrrelse og en elevgruppe, der overvejende er etsproget.
Falles for disse skoler er, at eleverne naesten udelukkende eksponeres for kalaallisut i alle
kontekster, bade i undervisningen, i hjemmet og i det omgivende miljg. I kontrast hertil viser
skole C en stor spredning i elevernes leesefeerdigheder, hvilket begrunder en vurdering af
disse som heterogene. Denne heterogenitet kan tilskrives skolens placering i Nuuk, hvor
elevernes sproglige baggrunde er forskelligartede. Mange elever er tosprogede (kalaallisut og
dansk), nogle har dansk som modersmadl, og der findes desuden elever med asiatisk baggrund,

som har egne modersmal, men udelukkende anvender engelsk i skolesammenhang.

En gennemgang af de deltagende skolers trintestresultater viser, at mine observationer
og analyser stemmer overens med de mgnstre, der fremgar i analysen. Resultaterne angives
som gennemsnitlig rigtighed i procent for lgsningssikkerhed (Grgnlands Statistik, n.d.).
Trintesten bestar af 49 opgaver, hvoraf stgrstedelen er multiple choice-opgaver. Skole A
opnar den hgjeste lgsningssikkerhed blandt de tre skoler, hvilket er i trad med analysens
resultater (se tabel 15). Eleverne pa denne skole fremstar som sikre og relativt
automatiserede laesere, hvilket ogsa afspejles i deres placering i laeseudviklingsfaserne.
Omregnet til antal rigtige svar betyder dette, at eleverne pa Skole A i gennemsnit har besvaret
30 af de 49 opgaver korrekt. Skole A opnaede desuden det bedste gennemsnitlige resultat i
trintest for 3. klasse i skolens kommune, hvilket ma betragtes som et szerdeles

tilfredsstillende resultat (Kristensen, 2021). Skole B opnar derimod den laveste

Tabel 15 Deltagende skolers trintestresultater.

Skole A Skole B Skole C

Trintestresultater 65 39 53
i 3.kl ifaget
kalaallisut

lgsningssikkerhed blandt de tre skoler, hvilket ligeledes stemmer overens med analysens

resultater. Eleverne pa denne skole fremstar generelt usikre med lzeseudfordringer og udviser
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i flere tilfeelde tegn pa atkodningsvanskeligheder, hvilket ogsa afspejles i deres placering i
laeseudviklingsfaserne. Eleverne var desuden ikke vant til at laese hgjt, og de elever, der gjorde
forsgget, leeste meget langsomt. I gennemsnit har eleverne pa Skole B besvaret 18 opgaver
korrekt af de 49 opgaver. Selvom de gvrige skolers resultater i Skole B’s kommune ikke er
analyseret naermere, ma Skole B’s resultater samlet set betragtes som saerdeles
utilfredsstillende og noget, der bgr give anledning til yderligere opmaerksomhed og
paedagogiske tiltag. Skole C’s resultater afspejler en stor variation i elevernes
leesefeerdigheder, hvilket umiddelbart kan tilskrives forskelligartede sproglige baggrunde. Da
gvrige skolers resultater i Skole C’s kommune ikke er analyseret, kan der ikke foretages en

direkte sammenligning. Resultatet ma dog betragtes som middel.

Mine egne observationer peger desuden p3, at leererens relationskompetence udggr et
centralt grundlag for det didaktiske samspil mellem lzerer og elever. Klassekulturen spiller en
afggrende rolle, f.eks. om eleverne er gode til at samarbejde, vise gensidig respekt, deltage

aktivt i klassesamtaler, og om de har gode selvsteendige arbejdsmader.

5.7 Elevernes afkodningsstrategier

Da det grgnlandske sprogs morfologiske struktur er kompleks, mens det ortografiske
skriftsystem samtidig er relativt forudsigeligt, er det ikke altid muligt at identificere, hvilken
afkodningsstrategi en elev anvender. Forudsaetningen for at kunne pege pa en konkret
strategi er derfor, at tekstens kontekst inddrages i analysen. Ehri beskriver tre typer
afkodningsstrategier som bgrn anvender nar de mgder et ukendt ord eller nar de skal
handtere et ord de aldrig har laest fgr: afkodning (decoding), rimanalogi (analogizing) og
forudsigelse (predicting) (Ehri, 1998, 2014). Begynderlaesere anvender disse afkodnings-
strategier, nar de mgder et ukendt ord, og er mindre strategiske nar eleven genkender et ord.
[ det foreliggende datamateriale ses, at eleverne enten reducerer eller fordobler
leengdedistinktionen bade pa konsonanter og vokaler. Der forekommer desuden enten
udeladelser eller ekstra tilfgjelser af stavelser og/eller morfemer. Et eksempel pa en tilfgjelse
af et ekstra afledningsmorfem ses hos elev A8, hvor hun indsaetter fortidsmarkeringen -reer i
verbet atorpaa (atoreerpaa). Selvom ordets grundbetydning bevares - ved rodmorfemet
ator-'bruger det’, preeciseres betydningen ved tilfgjelsen af fortidsmarkgren -reer. Samme

elev reducerer et morfem ved leesning af ordet uffalerpoq ’skal i bad’, hvor eleven 'fjerner’
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afledningsmorfemet -ler 'skal til at/er ved at’. I dette tilfeelde traekker eleven pa en
forudsigelsesstrategi, hvor rodmorfemet og endelsesmorfemet genkendes og tilsyneladende
automatiseres. I begge eksempler afkodes ordene saledes relativt sikkert, og samlet tyder
analysen p3, at sikre afkodere i hgjere grad har tendens til enten at udelade eller tilfgje

morfemer i laeseprocessen.

Mine observationer viser, at selvom eleverne er sikre ordlaesere og laeser ordene
automatisk, forekommer der flere stavefejl i deres morfologiske skriveaktiviteter, end der ses
leesefejl i deres hgjtlaesning. Denne forskel har vakt min nysgerrighed for at undersgge
naermere, hvilke kognitive processer der adskiller leesning fra skrivning. Observationen
bekrafter samtidig leeseteorien om, at det generelt er sveerere at stave end at leese. Vi ser
f.eks., at sikre laesere udtaler lydleengderne bade vokalleengde og dobbeltkonsonanter praecist
og korrekt, men kan reducere lydleengden eller tilfgje et ekstra bogstav nar de skriver.

Det lange ord ippeqinaveersaateqaratta 'fordi vi har myggenet’ forekommer i bog nr. 7 og blev
leest af 30 elever. Af disse ndede 13 elever frem til den side, hvor ordet optraeder og laeste
ordet. Som analyserne af elevcasene viser, blev ordet ikke fejllaest af nogen elever, hvilket
ogsa bekrzeftes af det samlede datamateriale. En enkelt elev (elev A1) foretog en
selvkorrektion af ordet, og samtlige elever laeste ordet ved at opdele det i stavelser. De elever,
der leeste ordet, er generelt flydende leesere, som normalt afkoder ord automatisk. Trods
ordets laengde pa 20 bogstaver og dets relativt simple stavelsesstruktur pa ti stavelser
anvendte eleverne en stavelsesstrategi for at na frem til den korrekte lyd. Denne strategi
gjorde det muligt for dem hurtigt at identificere ordet. Anvendelsen af stavelsesstrategien
indikerer, at eleverne har opnaet sikkerhed i stavelsers ortografiske mgnstre og samtidig har
lagret deres udtale i hukommelsen. Denne strategi bidrager sdledes til en styrkelse af den
ortografiske indleering. Ifglge Jacobsen (1996) bestdr lange ord i gennemsnit af omkring 20
bogstaver, mens mellemlange ord i gennemsnit bestar af ca. 14 bogstaver. Et eksempel pa et
mellemlangt ord i dette materiale er gatimaappaluppoq 'lyden af brgl’, som bestar af 16
bogstaver og seks stavelser. Ordet blev laest af 32 elever, hvoraf tre elever fejllaeste ordet,
mens de resterende 29 elever enten laeste ordet stavelsesopdelt eller laeste det automatisk.
Dette kan tolkes som en indikation af, at hovedparten af eleverne har tilegnet sig
stavelsesstrukturen i ordet i en grad, der understgtter en effektiv og relativt ubesvaeret

afkodning.
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En overordnet gennemgang af lange ord med over 20 bogstaver samt mellemlange ord
med over 14 bogstaver viser, at eleverne generelt laeser ordene fejlfrit. Dog har de en tendens
til at leese lange og mellemlange ord i stavelser, hvilket medfgrer en lavere leesehastighed.
Dette tyder p3, at ordleengde har en betydelig effekt pa flydende laesning. Det fremgar saledes,
at lange ord ikke ngdvendigvis medfgrer en gget risiko for fejl, men at det er ordets struktur
der er afggrende for ords sveerhedsgrad. Det vil derfor veere relevant at undersgge naermere,
hvordan elever kognitivt handterer lange ord. En sddan undersggelse kunne bidrage til en
dybere forstaelse af de strategier, elever anvender i mgdet med komplekse ortografiske

enheder.

[ datamaterialet ses det, at nogle elever genkender ord pa baggrund af deres erfaringer
med det talte sprog. Et eksempel herpa er ordet pikkunaq 'vildt’, som to elever (A11 og C1)
laeste som pikkunaak 'kedeligt’. Begge ord kan karakteriseres som slangudtryk, men
pikkunaak synes umiddelbart at forekomme hyppigere i bgrns hverdagssprog end pikkunagq.
Dette kan indikere, at pikkunaak i hgjere grad indgar i bgrns aktive ordforrad, hvilket peger
p4, at talesproget kan have en indflydelse pa afkodningen. Ud fra Goodmans teoretiske
perspektiv vil denne type fejlleesning sandsynligvis blive kategoriseret som en semantisk
fejlleesning, idet det fejllaeste ord giver en anden betydning, der opleves meningsfuld i
konteksten. Det kan dog samtidig diskuteres, om denne fejllaesning ogsa kan forklares ud fra
en grafo-fonologisk viden. Elev A11 laeste ordet i stavelser, mens elev C1 laeste ordet
automatisk. Set gennem Ehris udviklingsfaser kan begge elever dermed placeres i den
konsoliderende fase, hvor leesningen i hgjere grad baseres pa stgrre enheder, som f.eks.
stavelser eller kendte ortografiske mgnstre i hukommelsen. I forhold til fejllaesningens
baggrund kan man vurdere, at den anvendte afkodningsstrategi er baseret pa analogi, hvor
leeseren laegger maerke til, hvordan stavemaden af nye ord minder om kendte, som i dette
tilfaelde er pikkunaak det kendte ord. Analogisk afkodningsstrategi finder sted, nar leeseren
aktivt anvender lighed i stavemgnstre som afszet for genkendelse og afkodning af nye ord:
"Readers may read a new word by recognizing how its spelling is similar to a word they
already know as a sight word.” (Ehri, 1998, s. 10). I analysen sa vi ogsa flere elever laeste ordet
arsartarfik som arsaattarfik, hvilket ogsa kan vurderes som en analogisk afkodningsstrategi,
idet de to ord visuelt er naesten identiske, hvor stavemegnstret naesten er det samme. Disse

eksempler illustrerer dermed bade talesprogets betydning for laeseprocessen og den made
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hvorpa elever traekker pa allerede genkendte ortografiske repraesentationer i hukommelsen,
nar de mgder nye ord. Begge eksempler kan vurderes som acceptable fejllaesninger, men
arsaattarfik kan i hgjere grad vurderes som acceptable fejlleesning da det er en marginal
semantisk forskel med det oprindelige ord arsartarfik, hvorimod ordene pikkunaq og
pikkunaak er egentlig antonymer. Fire elever fejlleeste ordet nillerpoq 'giver et skrig’ som
nilerpoq 'prutter’. Denne laesefejl kan ogsa tolkes som en analogisk afkodningsstrategi. Det
indikerer samtidig, at identifikation af afkodningsstrategier ikke alene kan tage udgangspunkt
i tekstens kontekst. Elevens talesprog ser ud til at have indflydelse pa afkodningen, og bgr

derfor ogsad inddrages i vurderingen af, hvilken strategi der anvendes.

Forskningen i leesning og skrivning har gentagne gange dokumenteret, at de to
feerdigheder er naert forbundne, men ikke identiske kognitive processer. Bade leesning og
skrivning bygger pd de samme ortografiske repraesentationer mellem grafem og fonem. Dog
kraever stavning mere detaljeret og preecis ortografisk hukommelse, fordi skriveren selv skal
genskabe ordets korrekte form uden stgtte fra den visuelle kontekst, som leeseren drager
nytte af. Derfor er det meget svaerere at genkalde sig en stavemade fra talesproget (stavning),
end det er at genkende en stavemade fra skriftsproget (leesning) (Ehri, 2000, 2014; Elbro,
2018, s. 193; Lambert, n.d.). I den tidlige leeseudvikling bygger afkodningen pa
genkendelsesstrategier, hvor en mulig visuel lighed med andre ord eller orddele som
ortografiske repraesentationer, stavelser eller morfemer spiller en rolle. Leeseren skal blot
kunne genkende orddele eller ord for at afkode dem korrekt. Ved skrivning stilles der
derimod stgrre krav til elevens evne til at hente og genskabe ordets ortografiske
repraesentation ud fra hukommelsen.

Ved afkodning far begynderleaeseren stgtte, og idet de ortografiske principper allerede er
etableret i teksten, ma staveren selv konstruere disse principper aktivt under staveprocessen.
Dette kan forklare, hvorfor eleverne i denne undersggelse laver flere stavefejl end laesefejl,
selvom de er sikre laesere. For at forsta forskellene i de kognitive processer, der ligger til
grund for laesning og skrivning, inddrager jeg Frosts (2007, s. 39) leesemetodiske cirkel (se
figur 48). Cirklen illustrerer centrale processer mellem skrivning (til hgjre) og leesning (til
venstre). Kasserne i hver side viser det sted i processen, hvor fonem-grafem-forbindelsen
etableres under leesning og skrivning. Hvis man tager udgangspunkt nederst i cirklen, hvor

skriftsproget repraesenteres, og bevaeger sig opad mod venstre, gennemfgrer eleven en
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leeseproces. Denne proces bygger pa genkendelse af bogstaver eller ortografiske
repraesentationer, f.eks. aa-mm-a’og’ og derefter at koble lydende sammen (venstre boks) til
en helhed (aamma). Denne helhed skal derefter identificeres som et kendt ord i elevens
leksikalske hukommelse. Beveeger man sig derimod fra talesproget gverst i cirklen og nedad
mod hgjre, beskrives skriveprocessen. Her gennemfgrer eleven en lydanalyse, der bygger pa

identifikation af de enkelte lyde og deres kobling til de tilsvarende bogstavformer. Eleven

Talesproget S

afkodning

lydsyntese
+
fonem fonem
grafem grafem
%
identificere skrive
bogstaver bogstaver
ordanalyse kodning

Skriftsproget

Figur 48 Frosts leesemetodiske cirkel (med egne noter
skrevet i handskrift).

smager pa ordet og foretager et forsgg pa en lydanalyse. Eleven siger 'a-m’, hvorefter lydene
genskabes som bogstaver (hgjre boks). Eleven fortsatter sin lydanalyse og fokuserer pa
slutlyden ’a’. Eleven klarer at genskabe lydene og forbinder disse lyde til bogstaverne, sdledes
at der nu star pa papiret: ‘ama’. Eleven har analyseret og genskabt det talte ord ‘aamma’ uden
at beherske alle detaljer. Den laeesemetodiske cirkel understgtter forstaelsen af elevernes
kognitive processer, der aktiveres, nar elever laeser og skriver.

Et eksempel pa en stavefejl fra datasaettet er *nanosuagq, hvor eleven (B8) udelader
konsonanten 'r’. I skriveprocessen bevager eleven sig fra talesproget, og gennemfgrer en
lydanalyse, hvor han genskaber de fonemer, han kan identificere til grafemer. Eleven
identificerer fonemerne /n/, /a/, /n/ og /o/, men udelader konsonanten 'r’, fordi 'r’-lyden
ikke fremtreeder tydeligt for ham. I dette tilfeelde har konsonanten 'r’ rollen som et vokalisk 'r’
og kan derfor opfattes som en stum konsonant, idet den er vanskelig at identificere, nar en
vokal star foran og efterfglges af en konsonant. I datamaterialet fremkommer ogsa det

omvendte feenomen, hvor 'r’ indsattes som et vokalisk 'r’, hvor det ortografisk ikke hgrer til,
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f.eks. i *illorqarpoq. Dette kan veaere tegn p4, at eleven identificerer lyden /or/ som en samlet
bogstavgrupper og ikke som en enkelt lyd.

[ tilfeelde af stavefejl, hvor elever producerer bogstavgrupper, som ikke udggr
ortografiske repraesentationer i kalaallisut, som f.eks. *rq eller *iq, ses der i nogle
leeringskontekster en praksis, hvor bogstaver personificeres. Laerere forklarer f.eks. til
eleverne, at "bogstaverne 'r’ og 'q’ altid er uvenner, og derfor ikke kan std sammen”, eller at
"bogstavet i’ og 'q’ ikke kan lide hinanden, men ’e’ og 'q’ holder rigtig meget af hinanden”.
Denne personificering af bogstaverne fungerer som et paedagogisk stillads til tilegnelsen af
ortografiske principper, idet eleverne gennem den narrative personificering lettere kan huske
og dermed lagre ortografiske regler i hukommelsen.

Frosts laesemetodiske cirkel er relevant som teoretisk ramme, idet den understgtter
forstaelsen af de underliggende afkodningsprocesser, som er centrale for bade leesning og

skrivning.

I de geeldende leeringsmal for yngstetrinnet i faget kalaallisut fremgar det under
feerdighedsmalet for Afkodning, at "Eleven kender til bogstavernes lyd, form, navn og funktion
i forbindelse med lydanalyse og lydsyntese.” (Naalakkersuisut, 2023a). Det kan her antages, at
begrebet lydanalyse henviser til skriveprocessen, hvor eleven omsaetter lyd til skrift, mens
lydsyntese relaterer sig til laeseprocessen, hvor eleven sammensatter bogstavlyde til ord.
Forskellen mellem lydanalyse og lydsyntese fremgar imidlertid ikke eksplicit af
lzeringsmalene. En tydeligggrelse og beskrivelse af forskellen mellem de to begreber ville
styrke leerernes forstaelse af de underliggende laese- og skriveprocesser og dermed bidrage til

en mere malrettet undervisning i afkodningsferdigheder.

I sprogfagene pa leereruddannelsen i Grgnland opererer man med laesning som en
receptiv feerdighed og skrivning som en produktiv feerdighed. Denne sondring er i sig selv
hensigtsmaessig, men den kan med fordel uddybes gennem en beskrivelse af de forskellige
kognitive processer, som laesning og skrivning indebaerer. En sddan uddybning kan bidrage til
en stgrre forstaelse blandt leererstuderende og laerere af, hvorfor elever oftere laver flere fejl i
skrivning end i leesning. Laererens indsigt i kognitive processer kan dermed danne grundlag
for udviklingen af mere malrettede didaktiske designs, der styrker bade laese- og skrive-

undervisningen. Dette perspektiv understgttes ogsa af studieordningen fra 2022
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(Studieordning, n.d.), hvor det som et feerdighedsmal fremhaeves, at den studerende skal
kunne identificere elever med laesevanskeligheder og kunne give tidlig indsats, som er en

vigtig kompetence, der netop forudsaetter indblik i de kognitive processer, der ligger til grund

for elevers leese- og skriveudvikling.
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Kapitel 6: Analyser af leeringsaktiviteter

Det bgr naevnes, at ndr der efterfglgende i dette kapitel naevnes leeringsaktiviteter menes der
"didaktiske aktiviteter”, og i den forbindelse er det vigtigt at taenke bredt i forhold til
aktivitets- og arbejdsformer. Traening af f.eks. koblingen mellem grafem-fonem-forbindelser
eller arbejde med morfologisk opmarksomhed kan med fordel forega i beveaegelse og med
legende elementer. Dette er i trad med i den tidligere naevnte ekspertgruppens anbefalinger
om, at grgnlandskundervisningen pa yngstetrinnet bgr veere oplevelsesorienteret, kreativ og
legende (Hauksddttir et al., 2018), men skal ogsa ses i lyset af Robinsons budskab om

kreativitet.

Der eksisterer ikke en tradition for at arbejde systematisk med morfologisk
opmarksomhed i leese- og skriveundervisningen i den grgnlandske folkeskole. Til gengaeld
findes der en steerk tradition for mundtlig fortzelling, som udggr et vaesentligt kulturelt og
paedagogisk potentiale. Denne tradition kan med fordel inddrages i undervisningen som et
middel til at styrke elevernes morfologiske opmeaerksomhed og dermed deres sproglige
bevidsthed. Mundtlig forteelling giver naturlige muligheder for gentagelse af ord og morfemer
i varierede kontekster. Denne gentagelse kan bidrage til automatisering af ordgenkendelse og
samtidig fremme elevernes opmarksomhed pa sprogets morfologiske strukturer. En sddan
kobling mellem den mundtlige forteelletradition og morfologisk bevidsthed kan derfor
fungere som en kulturelt forankret og peedagogisk meningsfuld tilgang til
leeseundervisningen.

Et centralt indsatsomrade bgr derfor vaere at styrke leerernes kompetencer inden for
morfologi og sprogbevidsthed. Et muligt initiativ kunne veere udviklingen af malrettede
efteruddannelsesforlgb eller kurser i morfologi for leerere pa yngstetrinnet, for at sikre, at de
har den ngdvendige viden om sprogets morfologiske struktur og dets betydning for elevers
laeseudvikling. [ dette ph.d.-projekt fremgik det tydeligt, at der blandt nogle lzerere eksisterer
et begraenset kendskab til morfologi. En af de deltagende lzerere spurgte f.eks. direkte, hvad et
morfem er. Et sddant spgrgsmal peger pa en manglende eller begraenset indsigt i sprogets
morfologiske struktur, hvilket potentielt kan have betydning for kvaliteten af laese- og

skriveundervisningen.

149



Det er vigtigt at fremheaeve, at alle deltagende elever deltog i lzeringsaktiviteter uanset deres
individuelle lzese- og skriveferdigheder. Dvs. aktiviteterne tager ikke hgjde for elever med
lzese- eller skrivevanskeligheder. Derfor bgr leeringsaktiviteterne tage udgangspunkt i den
enkelte elevs sproglige feerdigheder. Leaeringsaktiviteterne vurderes til at vaere seerligt
relevante som inspirationskilde, hvor arbejdet med fordel kan kobles til aktiviteter i laesning
og stavning, og mindre som klassebaserede aktiviteter.

Da grgnlandske morfemer fungerer som legoklodser er det oplagt at lade morfemer
illustrere som byggeklodser. Den konkrete visualisering af morfemer og dermed orddannelser
kan stgtte forstdelsen af ordets betydning, og disse visuelle metoder kan knytte an til en
multisensorisk undervisning, hvor elever kan fa anledning til at leere gennem flere
sanseindtryk: se, hgre, udtale, rgre ved at flytte morfemerne fysisk rundt. Visualiseringen kan
praktiseres pa mange forskellige mader; man kan lave leeringsaktiviteter i app’sene explain
everything eller keynote, bruge klodser, laminerede morfemer, smartboard-funktionen,
terninger eller andre konkrete genstande. Disse visuelle formater kan ogsa omdannes til spil,
hvor man samarbejder eller konkurrerer i en kommunikativ sprogundervisning. CL-

strukturer3! kan desuden understgtte, at alle deltager aktivt i undervisningen.

Samtlige morfologiske leeringsaktiviteter kan karakteriseres som drills-gvelser, hvor
traeningen af sprogets strukturer primeert foregar gennem isolerede orddannelser uden
eksplicit tilknytning til en kontekst. Det kan dog observeres, at enkelte elever pa egen hand
formar at kontekstualisere de praesenterede ord, som vi f.eks. har set hos elev B8.

Forskning peger p3, at arbejdet med isolerede ord kan have szerlige fordele for elevers
sprogindleering. Ehri (2000) har vist, at bgrn bedre kan huske stavemaden af et ord, nar de
har laest det i isoleret form, sammenlignet med, nar ordet indgar i en kontekst. De deltagende
elever i denne undersggelse har dog ikke lzest ordene fgr de morfologiske skriveaktiviteter,
men Ehris resultater indikerer, at arbejdet med isolerede ord kan understgtte bade laese- og
skrivefeerdigheder, idet fokus pa enkeltord kan fremme elevernes opmarksomhed pa ordets
ortografiske struktur.

De morfematiske principper for orddannelse, som danner grundlag for laerings-

aktiviteterne, fremstar hverken entydige eller let tilgaengelige. Dette ngdvendigger en ngje

31 CL star for Cooperative Learning, hvor eleverne bidrager aktivt til leeringssituationen gennem
samarbejdsstrukturer (Kagan & Stenlev, 2014).
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udvelgelse af ordmateriale, der er szrligt velegnet til at stgtte elevernes opmaerksomhed pa
morfemer i ord. De fglgende anbefalinger tager afseet i forskning om tilgeengeligheden af
forskellige morfemtyper samt i viden om udviklingen af morfematiske feerdigheder i bade
lzesning og stavning.

Pa baggrund af mine empiriske analyser og observationer fremstar morfemernes
betydningskonkrethed som et centralt princip i undervisningen. Det vil sige, at den
semantiske sammenhang bgr veere umiddelbart forstdeligt for eleverne. Uanset om arbejdet
med morfemer foregdr i mundtlige eller i skriftlige aktiviteter, hvor eleverne skal laese eller
skrive morfemer, bgr udvaelgelsen af ordmateriale sdledes tage udgangspunkt i deres
betydningskonkrethed. P4 denne made har alle elever mulighed for at fglge med fra starten,
og den enkelte elev far mulighed for at arbejde med ordmateriale, der passer til elevens
kognitive og sproglige udviklingsniveau. Det skal sdledes vaere overskueligt for eleverne bade
at kunne opdele ord i morfemer og omvendt at sammensaette morfemer til hele ord. I den
forbindelse er det hensigtsmaessigt at inddrage halv-bundne morfemer. Disse morfemer
kraever en obligatorisk tilknytning til et rodmorfem, men behgver ikke ngdvendigvis at
forbindes med et endelsesmorfem. Szerligt de nominale halv-bundne morfemer, sdsom -
nnguagq, -(r)suaq eller -kasik, udggr et velegnet udgangspunkt, idet de har en konkret
betydning, og samtidig kan de fungere som afsluttende endelser i sig selv. [ begynder-
undervisningen er det centralt at fokusere pa de allerhyppigste ord, som eleverne allerede
kender. Ved at tage udgangspunkt i elevernes stabile ordforrdd kan de hurtigt tale om
hverdagsemner og temaer, som passer til deres alderstrin og fanger deres interesse. Derfor er
det vigtigt at tage udgangspunkt i morfemernes betydningskonkrethed i morfologisk
opmaerksomhed.

Ved en opteelling af stavefejl i ordet nanorsuaq ’stor bjgrn’ fremgar det, at 22 elever har
stavet ordet som *nanosuaq i datamaterialet. Dette antal er markant hgjere end antallet af
elever, der har stavet ordet korrekt. Kun 7 elever har anvendt den korrekte stavemade, mens
de resterende elever har undladt at skrive ordet. Denne observation giver god anledning til at
arbejde systematisk med morfemet -suaq 'stor’, som er recessivt, hvilket betyder at r’et kun
dukker op ved vokalstammer, f.eks. illu.(r)suaq ’stort hus’ eller nuna.(r)suaq 'verden’ som er
leksikaliseret. Man kunne f.eks. arbejde med nominer med vokalstammer og

konsonantstammer, hvor elever eksperimenterer og afprgver orddannelser med morfemet.
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I grgnlandske personnavne forekommer morfemet -nnguaq 'sgd/lille’ hyppigt, som f.eks. i
navnene Pilunnguagq eller Kulunnguagq. 1 en morfologisk skriveaktivitet skrev en elev ved
navn Pilunnguagq sit navn som Pilu og markerede derefter morfemet -nnguaq med en pil.
Denne handling indikerer en begyndende morfologisk opmarksomhed. Eksemplet illustrerer
desuden et velegnet udgangspunkt for undervisningen, idet morfemer af denne type bade er
lettilgaengelige og betydningsmaessigt konkrete for eleverne. | samme aktivitet, hvor eleverne
arbejde med morfemet -nnguagq, identificerede eleverne billedordet pa forskellig vis: 22
elever identificerede det som arnaq 'dame’, 8 elever som inuusannguagq 'lille’ eller en 'sgd

dukke’, og 3 elever som pinnguaq 'et legetgj’ (se figur 49).

+ nnguaq =

Figur 49 En elev har skrevet pinnguaq i en morfologisk skriveaktivitet.

Elevens valg af pinnguagq er seerlig interessant, da ordet er leksikaliseret og er en fast del af
ordforradet. Normalt kombineres -nnguaq med et konkret rodmorfem, men i dette tilfaelde
anvendes det abstrakte rodmorfem pi-. Nielsen betegner denne type rodmorfem som en
prorod, hvor betydningen fremkommer gennem konteksten (Nielsen, 2019, s. 22). Her
fungerer rodmorfemet pi- og afledningsmorfemet -nnguaq som faste leksikalske enheder,
hvilket medfgrer, at ordets betydning er leksikaliseret og indgdr som en etableret del af

ordforradet.

[ arbejdet med morfem-rullerne inddrog jeg
afledningsmorfemet -si ‘’kgber’. Det viste sig, at morfemet var for
abstrakt for eleverne, idet betydningen fremstod uklar og
dermed vanskeliggjorde deres forstdelse af den semantiske
sammenhaeng (se figur 50). En yderligere udfordring bestod i, at
morfemet -si ogsa fungerer som en stavelse og derfor kan indga i
en lang raekke forskellige kombinationer af ord. Dette medfgrte,

at eleverne identificerede enheden pa forskellig vis. En elev

identificerede f.eks. -si som en possessiv kasusmarkgr og

Figur 50 En elev arbejder med
morfemet -si i en morfem-rulle.

anvendte den som personendelse. Han gjorde saledes billedordet
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til possessum (det ejede) og enheden -si til possessor (ejer) i 2. person pluralis, som i (ilissi)
timmisartorsi ’jeres fly’. Andre elever associerede enheden med ord, der begynder med
stavelsen si-, sdsom i siku 'is’, mens andre igen genkendte den som en del af leengere ord,
sasom i pannikaasiaq "hvedemel’ uden at koble morfemet til billedordet. Hensigten med at
inddrage morfemet -si med betydningen 'at kgbe’ blev sdledes ikke realiseret, men elevernes
forskelligartede identifikationer af morfemet som sproglig enhed peger alligevel pa en
begyndende grammatisk bevidsthed.

Et abstrakt morfem, som jeg bevidst har udeladt at inddrage, er morfemet -u 'er’ eller
'veere’, som er et verbaliserende morfem med varianterne -a og -ju. Grunden til at jeg har
udeladt morfemet, er at morfemet er ugenkendeligt for eleverne pa grund af dets enkle
grafiske udtryk, hvilket ggr det sveert for dem at skabe en meningsfuld semantisk kobling, pa
samme made som tilfeeldet var med morfemet -si. Morfemets kompleksitet forsterkes
yderligere af, at det ikke altid staves i overensstemmelse med udtalen. Det geelder nemlig, at
nar rodmorfemet ender med -aq som i arnaq 'kvinde’ sa er det varianten -a der gaelder:
arnaavoq 'hun er en kvinde’. Varianten -ju forekommer efter en lang vokal, som i politeeq
'politimand’ -> politiijuvoq. Morfemets grundform bevares efter -u som i gisuk -> gisuuvoq
eller efter -i som i atuarfik -> atuarfiuvoq. Pa trods af morfemets kompleksitet kunne det veere
interessant at undersgge, hvordan eleverne ville identificere morfemet -u, ligesom de
identificerede morfemet -si pa forskellige mader i arbejdet med morfem-rullerne.

Et andet eksempel er afledningsmorfemet -taar "har faet en ny/nye’, som ogsa viste sig at
veere for abstrakt for eleverne. Flere elever identificerede
morfemet som en stavelse og sagde nogle ord, hvor stavelsen
indgar, f.eks. mi-taar-poq 'kleeder sig ud’ eller il-lor-taar-a 'min
kusine/feetter’ (se figur 51). Disse eksempler peger p3, at nar
elever arbejder med abstrakte morfemer, har de en tendens til,
at orienterer sig mod ords fonologiske overfladestruktur
snarere end mod deres morfologiske struktur og

betydningsbaerende enhed.

Deres identifikationer af enheden viser, at de er i stand til

at inddrage enheden i meningsfulde kontekster og aktivt Figur 51 En elev arbejder med
morfemet -taar i en morfem-rulle.

afprgve dens funktioner i ord. Abstrakte morfemer, hvor
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betydningen ikke fremstar umiddelbart klar for eleverne, kan sdledes spaende ben for
indleeringen af morfologiske principper. Dette geelder sarligt i arbejdet med syntese, dvs.
sammensatningen af morfemer til hele ord, hvor abstrakte morfemer kan forhindre eleverne
i at opna en forstdelse af ordets morfologiske struktur. Man bgr derfor starte en
morfembaseret undervisning med meget konkret ordmateriale og ga fra morfemer med
meget konkret betydningsindhold til mere abstrakte enheder. Sa har alle elever mulighed for
at fglge med fra starten, og den enkelte elev far mulighed for at arbejde med ordmateriale, der

passer til dennes sproglige udviklingsniveau.

Burton og kolleger fra Department of Education ved University of Oxford gennemfgrte et
eksperiment med 7-9-drige elever med fokus pa morfologiske skriveaktiviteter (Burton et al.,
2021). I undersggelsen blev eleverne opdelt i to grupper: én gruppe modtog eksplicit
morfologisk undervisning, mens den anden gruppe arbejdede med implicit undervisning.
Begge grupper fik udleveret identiske materialer, men undervisningsformen var forskellig. I
den eksplicitte undervisning forklarede leereren de funktionelle regler for specifikke
morfemer. F.eks. blev endelsesmorfemerne -ian (som i politician) og -ion (som i information)
gennemgaet. Laereren forklarede, at afledningsmorfemet -ian anvendes til at danne
betegnelser for personer, der repraesenterer en profession eller karakter, mens -ion ikke
refererer til personer, men beskriver en handling eller proces. Den implicitte
undervisningsgruppe derimod skulle selv regne reglerne ud uden leererens stgttende
forklaringer. Resultaterne viste, at eleverne i den eksplicitte undervisningsgruppe opndede en
markant stgrre fremgang i staveopgaver sammenlignet med den implicitte gruppe. Pa
baggrund af disse fund anbefales det, at undervisning i morfologisk bevidsthed ikke alene
tager afsaet i morfemers betydningskonkrethed, men at den tilrettelegges eksplicit. Det
indebzerer, at leereren gennem systematiske forklaringer stilladserer elevernes forstaelse af
de grundleeggende morfologiske regler. Dette forudseetter samtidig, at leereren besidder en
viden om sprogets morfologiske struktur for at kunne fremme en effektiv udvikling af

elevernes morfologiske opmarksomhed.
Forskning i ordforradstilegnelse blandt bgrn med kalaallisut og inuktitut som modersmal

viser, at allerede i 2-3-arsalderen mestrer bgrn omkring 25 afledningsmorfemer og 40

endelsesmorfemer i deres ytringer (Allen, 2017; Lyberth et al., 2022). Ifglge Allen er bgrns
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valg af morfemer ikke tilfeeldigt, men praeget af systematik, idet ordforradstilegnelsen i hgj
grad formes af den sproglige struktur, barnet indgar i. Undersggelsen identificerede desuden
de fgrste typer af afledningsmorfemer, som bgrn pa dette alderstrin begynder at anvende,
herunder verbale afledningsmorfemer som fremtidsmarkgren -ssa (f.eks. nerissaanga) samt
fortidsmarkgrerne -sima (f.eks. nerisimavoq), -nikuu (f.eks. nerinikuuvoq) og -reer (f.eks.
nerereerpoq). Allen fremhaever, at netop de mest hyppigt anvendte morfemer kan bidrage til
udviklingen af leereplaner i grundskolen: "These data were analysed to determine the
children’s mean frequency of use of roots, affixes, and combinations of affixes, which then
could be used to inform curriculum development for primary school children” (Allen, 2017, s.
452). Resultater af forskningsundersggelse af smabgrns ordforradstilegnelse i det
polysyntetiske sprog kan derfor vere et godt grundlag for udvikling af leereplaner i
sprogundervisningen. Allens resultater stemmer overens med en grgnlandsk undersggelse af
smabgrns ordforradstilegnelse, udarbejdet af llinniartitaanermik Aqutsisoqarfik. Resultater
fra sddanne undersggelser af smabgrns ordforradstilegnelse i polysyntetiske sprog kan
saledes danne et solidt grundlag for udviklingen af lzereplaner og didaktiske redskaber i
sprogundervisningen. Disse resultater understgttes af en grgnlandsk undersggelse
gennemfgrt af [linniartitaanermik Aqutsisoqarfik (Lyberth et al,, 2022, s. 86), som
dokumenterede en liste over de 31 hyppigst forekommende afledningsmorfemer i smabgrns
ytringer. Samlet peger undersggelserne p3, at iseer frekvenslister over hyppigt anvendte
morfemer kan fungere som et veerdifuldt fundament for det didaktiske arbejde med at styrke
bgrns morfologiske opmaerksomhed. Morfologisk opmaerksomhed bgr derfor indga som en
naturlig del af leeseundervisningen frem for at blive betragtet som en potentiel barriere for
eleverne.

Ifglge Ehris faser for leeseudvikling forudseetter arbejdet med morfologisk bevidsthed, at
eleven befinder sig i den konsoliderede alfabetiske fase. I denne fase har barnet lagret en
raekke hgjfrekvente ord i hukommelsen og kan derfor hurtigt genkende sproglige enheder
som enkelte ord, stavelser eller morfemer (Ehri, 1998, 2011, 2014). Denne undersggelse,
sammen med tidligere studier af smabgrns ordforradstilegnelse i polysyntetiske sprog, peger
imidlertid p4a, at arbejdet med morfologisk opmarksomhed med fordel kan pabegyndes
allerede i tidligere faser af lzeseudviklingen.

Hvis man eksplicit arbejder med morfologisk bevidsthed, har bgrnene bedre chance for at

regne ud hvad et nyt ord betyder og er dermed godt pa vej i sin jagt pa et ukendt ord. Det er
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dog vigtigt, at man som laerer ikke overdriver introduktionen af komplekse eller abstrakte
morfemer, da dette kan fgre til frustration eller ligefrem fgrt pa vildspor, seerligt i tilfeelde,
hvor en synteseproces er i gang, eller ved en analyse af et ord, hvor semantiske ledetrade ikke
umiddelbart giver mening. Et eksempel ses i ordet arsaattarfik, som ofte er elevernes
praeferenceord frem for den oprindelige ord i teksten arsartarfik. Her indgar morfemet -ute i
analysen: arsar.ute.tar.fik. Med sadan et abstrakt og komplekst morfem kommer man saledes
ikke altid i mal, szerligt nar morfemet ikke staves pa samme made som det leeste ord.
Problemet er netop, at morfemer ikke altid staves pa samme made, nar de sattes sammen til
et ord. I sddan et abstrakt og komplekst morfem, kunne man ggre arsaat- til et rodmorfem.
Det er derfor ofte diskutabelt om et morfem er en minimal legoklods eller en kombination af
flere endnu mindre dele. Faktisk viser elevernes leesepraksis, at nar de laeser arsaattarfik i
stedet for arsartarfik, tilfgjer de afledningsmorfemet -ute, fordi arsaattarfik umiddelbart er
den genkendelige og aktive form i talesproget. Dette indikerer, at talesproget spiller en
vaesentlig rolle i lzeseudviklingen og pavirker, hvordan elever konstruerer betydning og

afkoder ord.

6.1 Leeringsmalene pa yngstetrinnet

I de geeldende leeringsmal for yngstetrinnet i faget kalaallisut (Naalakkersuisut, 2023a)
naevnes morfemer ikke som et selvstaendigt leeringsomrade. Dette indebaerer, at elevernes
arbejde med sprogets morfologiske niveau ikke eksplicit fremhaeves som et leeringsmal. En
gennemgang af undervisningsmaterialet TUMI (Brandt et al., 2021; Dalager, 2023; Dalager et
al,, 2022) viser imidlertid, at mindre morfologiske skriveopgaver allerede indgar bade i 2. og
3. klasse. Her arbejdes der med konkrete morfemer som -nnguag, -araq, (r)suaq og -kasik,
hvor betydningsindholdet er forholdsvis let tilgeengeligt for eleverne. Det fremstar derfor som
et paradoks, at morfemer ikke fremgar af de officielle leeringsmal, nar de i praksis
introduceres i undervisningen. Pa den baggrund kan man argumentere for, at morfemer bgr
indteenkes i lzeringsmalene, i det mindste pa vidensniveau sddan som den er formuleret pa
mellemtrinnet i feerdighedsomradet lzesning: "Eleven har viden om morfemer i grgnlandske
ord”, hvor morfemer skal forstas som konkrete morfemer med tydeligt betydningsindhold.
Det er positivt at morfemer indgar i leeringsmalene for mellemtrinnet som et selvsteendigt
vidensomrdde, men de kan med fordel indga allerede i yngstetrinnet. At indarbejde morfemer

i leeringsmalene kan understgtte elevernes udvikling af morfologisk opmaerksomhed, som
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bade er central for at forsta ordets morfologiske principper og for at styrke
ordforradstilegnelse og leeseforstaelse.

[ lzerervejledningen til TUMI 2 (Dalager et al., 2022) understreges det, at morfemer ikke
tager hensyn til stavelser, da disse udggr to forskellige sproglige enheder.32 En stavelse er en
fonologisk enhed, mens et morfem er en betydningsbzerende enhed. Min erfaring viser, at
nogle leerere imidlertid opfatter morfemer som stavelser, hvilket afspejler en udbredt
misforstaelse. Det er derfor centralt at skelne klart mellem de to begreber.

En made at tydeligggre forskellen er at opstille en systematisk sammenligning mellem
stavelsesdeling og morfemdeling (se tabel 16). Tabel 16 praesenterer en oversigt over de to
opdelingsprincipper med fokus pa definition, eksempler, principper, afkodningsstrategier,
fordele og ulemper. De anfgrte fordele og ulemper er baseret pa fund fra leeseforskningen, der

peger pa, hvordan de to tilgange understgtter forskellige aspekter af leeseudviklingen.

32 ”Uiguutit pineqartillugit taanerit isiginiarneqarneq ajorput, uiguutimmi ilaat ataatsimik, marlunnik
pingasunilluunniit taaneqartarput.” (Laerervejledningen til TUMI 2, llinniusiorfik, 2022, s. 63)
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Tabel 16 Forskelle mellem stavelsesdeling og morfemdeling.

Stavelsesgreenser er markeret med bindestreg og morfemgranser er markeret med punktum.

identificeres:
il-lar-poq -> ustemt 1l
ig-gu -> ustemt 'gg’

at-sa -> steerkt pustelyd 'ts’

Stavelsesdeling Morfemdeling
Forklaring Stavelse = tydelig lydenhed Morfem = betydningsdel
Eksempel a-tu-ar-fik atuar.fik
Forekomst Alle ord har mindst 1 stavelse: Alle ord har mindst 1
tooq = 1 stavelse betydningsdel:
pu-i-si = 3 stavelser atuar- = 1 betydningsdel
atuar.fik. miip.poq = 4
betydningsdele
Princip Det fonematiske princip: Det morfematiske princip:
Hvert bogstav - svarer i princippet Raekkefglge af morfemer
til én lyd Rodmorfem
Afledningsmorfem
Endelsesmorfem
Afledningsmorfemer kan eendre
rodmorfemets ordklasse.
Afkodningsstrategi Der er altid mindst 1 vokal i hver Betydningen skal forstas
stavelse -
Kan klappes
Opdelingsmetode Der hgrer en eller to ens vokaler til Antal af betydningsdele
hver stavelse
Fordele e Letatbruge e Giver en god fornemmelse
e Understgtter af ordets opbygning
ordgenkendelse e Understgtter morfologisk
e Hjeelper pa udtalelsen opmaerksomhed
af ord e Styrker ordforradstilegnelse
¢ Fremmer flydende lzesning e Forbedre laeseforstaelsen
Ulemper Alle konsonantlyde kan ikke Teorien skal begribes:

Kompleksitet
Flere varianter af morfemer, f.eks. -
galuar, -raluar og -Kkaluar

Lydlige eendringer i rodmorfemet,
f.eks. ved flertalsform iliveq ->
ilerrit

En detaljeret og omfattende laereplan for sprogundervisningen i inuktitut - et sprog naert

beslaegtet med kalaallisut inddrager systematisk arbejde med morfologisk opmaerksomhed

allerede i bgrnehaven. I feerdighedsomraderne leesning, skrivning og kommunikation for 1.-6.

klassetrin betegnes morfemer konsekvent som word chunks, dvs. faste fraser eller
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morfemforbindelser (Government of Nunavut, 2022.). I feerdighedsomradet for laesning i 1.
klasse fremgar f.eks. fglgende leeringsmal:

“Demonstrate understanding of morphemes, word clusters, suffixes, and sight words to
decode complex words with guided support.” (Government of Nunavut, 2022, s. 4.26).

Det vil sige, at eleverne forventes at kunne demonstrere forstaelse af morfemer, og
ordforbindelser og genkende ord med henblik pa at afkode komplekse ord med vejledning fra
leereren. Guided support skal her forstds som stilladsering, hvor leereren hjzelper en elev til at
finde ud af, hvordan noget skal ggres, give vejledning og evt. feedback. I feerdighedsomradet
skrivning skal eleverne f.eks. kunne anvende afledningsmorfemer, som markerer tid korrekt. I
en grgnlandsk kontekst ville disse tidsmarkgrer veere f.eks. -reer som i nerereerpunga 'jeg har
spist’, -jumaar som i neriumaarpunga 'jeg skal nok spise’ (i den naermeste fremtid), eller -ssa

som i nerissaanga 'jeg skal spise’.

Leereplanerne for sprogundervisningen i inuktitut er unikt og er tilpasset lokalsamfundet
i Nunavut. Laereplanerne er i hgj grad baseret pa kulturelle veaerdier og sproget inuktitut som
identitetsmarkgr i samfundet, hvor undervisningen ogsa trakker pa aldre inuitter som
ressourcepersoner. De anvender bl.a. kulturelle elementer eller vaerdier som symboler, hvor
man f.eks. anvender iglo som et symbol pa elevens leeringsudvikling. Igloen symboliserer
overlevelse og er ogsa blevet et symbol for grundskolen i Nunavut. Hver isblok afspejler de
udviklingstrin, som bgrn gennemgar, mens de bevager sig gennem det offentlige skolesystem.
Nar de afslutter grundskolen, vil hvert barn have bygget en iglo, der er steerk nok til at baere
deres egen vagt, og de vil kunne std oven pa igloen for at fa gje pa de muligheder, der kan
skabes i lokalsamfundet og omverdenen. I lyset af den aktuelle debat om afkolonisering
blandt inuit-folkene i Arktis er det interessant at bemaerke, at leereplanerne eksplicit
fremhaever, at undervisningen skal bidrage til en forsoningsproces. I formuleringen
understreges det, at “This living curriculum contributes to the process of reconciliation.
Through teaching and learning, we serve as bridges to heal past hurts and injustices”
(Department of Education, 2022, s. 3.7). Denne pointe er szerligt relevant at reflektere over i

relation til Grgnlands kolonihistorie og det fortsatte forhold mellem Grgnland og Danmark.
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Kapitel 7: Fortolkning af udviklingen af elevernes leesefeerdigheder

Den amerikanske ekspertgruppes endelige rapport The National Reading Panel (NICHD,
2000), men ogsa en reekke gvrige forskningsundersggelser fremhaever, at god leeseudvikling
omfatter fem vigtige dimensioner i den tidlige leeseudvikling: fonologisk opmeerksomhed
(phonemic awareness), direkte undervisning i bogstav og lyd (phonics), flydende leesning
(fluency), ordkendskab (vocabulary) og laeseforstaelse (comprehension). I undersggelsen har
jeg searligt fokus pa de fgrste fire dimensioner. Disse udggr et analytisk omdrejningspunkt og
flettes sammen i de efterfglgende analyser, som ogsa strukturerer kapitlets videre
gennemgang. [ dette kapitel undersgges disse dimensioner med udgangspunkt i de data, som
er indsamlet i de tre skoler i undersggelsen. Formalet er at belyse, hvordan elevernes

laeseudvikling manifesterer sig i praksis, gennem deres strategiske laeseadfeerd under laesning.

7.1 Flydende leesning - en overgang til laesehastighed

[ takt med at eleverne far mere erfaring med at afkode de ortografiske repreesentationer i
tekster, stiger laesehastigheden samtidig med at den fonologiske afkodningsstrategi i stigende
grad automatiseres. Det er klart, at begynderlaesere laeser langsomt i den fgrste
leeseundervisning, hvorfor leesehastigheden ikke bgr veere et primaert fokusomrade pa dette
tidspunkt.

Det har ikke veeret muligt at male lezesehastigheden hos samtlige udvalgte caseelever. En
beregning af laesehastighed giver kun mening, nar eleven laeser preaecist og flydende, hos
elever, der laeser langsomt og upracist, vil et sdidant mal ikke veere meningsfuldt.

Pa skole A var det uproblematisk at male laesehastigheden, idet stgrstedelen af eleverne laeste
bade praecist og flydende. Pa skole B derimod viste det sig ikke meningsfuldt at foretage disse
malinger, da elevernes laesninger i hgjere grad var upraecis og langsom. Det er derfor
vaesentligt at betragte malinger af laesehastighed med forbehold, idet ikke alle elevers
resultater indgar. Det var f.eks. kun muligt at male laesehastigheden for 4 ud af 18 elever pa
skole B. Laesehastigheden er beregnet pa baggrund af det gennemsnitlige antal ord lzest pr.
minut. Selvom denne malemetode formentlig ikke er fuldt ud egnet til et polysyntetisk sprog
som kalaallisut, kan den ikke desto mindre give et indblik i elevernes leesefeerdigheder og

fungere som en rettesnor ved vurderingen af deres flydende laesning.
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[ alle de malte leesehastigheder i samtlige skoler, er der en stigning af leesehastighed fra
studie 1 til studie 2 (se tabel 17). Da der er et ars mellemrum mellem malingerne i studie 1 og
studie 2, ma den observerede fremgang i leesehastighed anskues som resultatet af en gradvis
udvikling snarere end en pludselig forbedring. Stigningen afspejler sdledes den kontinuerlige
tilegnelse af leesefeerdigheder over tid og understgtter antagelsen om, at lzesehastighed
udvikles progressivt i takt med elevernes ggede erfaring med tekstafkodning og

automatisering af laeseprocesser.

Tabel 17 Leesehastighed pa klasseniveau fordelt i sveerhedsgrad.

Shole A Skole B Skole C
Sog nr. log2 3,4, 5080 Jogh8 log2 3.4 50206 TJog8 log2 3,4,5086 Jogh8
S\rmr.grad * e *kE * e *kE x £ 2 EEkE
Studie 1 12 10 19 2 15 7 5 a
Studie 2 15 18 22 7 10 20 18 13 15

Skole A viser gennemgaende de hgjeste laesehastigheder pa tveers af sveerhedsgrader og
studier. Klassen fremstar dermed som den mest leesesteerke og samtidig den mest stabile i
forhold til lzesehastighed. Dette afspejler den undervisning, eleverne har modtaget, hvilket
ogsa understgttes af mine observationer fra feltarbejdet, hvor lzererens, Tupaarnags,
malrettede og direkte tilgang til undervisning fremstod tydelig. Skole B er derimod
kendetegnet ved en markant stgrre spredning i laesehastighederne, hvilket peger pa en mere
uensartet leeseudvikling. Her laeser nogle elever meget langsomt i starten, mens andre
mestrer de mere svaere tekster. En blank felt i skole B betyder, at ingen elever har laest bogen
med sveerhedsgraden pa to stjerner i studie 1. Skole C viser en mere jeevn udvikling, men
generelt lavere laesehastigheder pa de mest udfordrede tekster. Dette kan tyde p4, at eleverne
har vanskeligt ved at fastholde en hgj laesehastighed, nar teksternes kompleksitet stiger.

Det er imidlertid vaesentligt at udvise forsigtighed ved sammenligning af klassernes
gennemsnitlige laesehastigheder, da hver en klasse udggr en unik kontekst, hvor alt i klassen
er situationelt. Det betyder, at gennemsnitlige laesehastigheder afspejler forskellige elevers
individuelle praestationer, leereres didaktiske valg og lokale undervisningsforudsaetninger.
Selvom gennemsnitstal kan give en vis indikation af klassernes leesekompetencer, bgr et
metodisk begrundet undervisningsforlgb altid tilpasses den enkelte elev og den konkrete
skole. Resultaterne peger desuden p4, at relationen mellem laerer og elev, og eleverne

imellem, kan have en afggrende betydning for effekten af la&eseundervisningen.
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7.2 Selvkorrektioner

Som det fremgar i elevcasene, blev selvkorrektioner markeret med gra felter i elevens laeste
tekstuddrag. Selvkorrektioner udggr en central indikator for leeseudvikling og kan betragtes
som et positivt tegn p4, at leeseren aktivt overvager og kontrollerer sin egen laeseproces.
Denne evne indgar som en integreret del af laeseprocessen, idet den afspejler bade laeserens
bevidsthed om tekstens mening og feerdigheder i afkodning. Forskningen peger p4, at gode
leesere i hgjere grad er tilbgjelige til at rette sig selv end svage leesere: ”... good readers are
much more likely to self-correct their errors than poor readers...” (Ehri, 1998, s. 12). Dermed
fremstar selvkorrektion som en indikator, der er taet forbundet med laeserens
kompetenceniveau. Denne tendens bekraeftes i analyserne af elevcasene, hvor det fremgar at
sikre og automatiserede leesere i hgjere grad korrigerer sig selv sammenlignet med usikre og
udfordrede leesere. Flere leeseforskere har fremhaevet selvkorrektionens betydning for
laeseudviklingen. Goodman haevder f.eks., at selvkorrektioner spiller en central rolle i bgrns
laeseudvikling: "... self-corrections which play a vital role in children’s learning to read.”
(Goodman, 1965, s. 642). For leererens paedagogiske praksis indebzerer dette, at (hyppige)
selvkorrektioner ikke bgr tolkes som problematiske eller udtryk for usikkerhed, men snarere
som et tegn p4, at eleven aktivt anvender strategier til at overvage sin egen leesning. Det
forudseetter imidlertid, at leereren er opmaerksom pa disse selvkorrektioner og eventuelt

anerkender dem som en del af elevens leeseudvikling.

Nogle elever korrigerer ikke sig selv spontant, men viser med deres leeseadfzerd, at de af
en eller anden grund ikke er tilfreds med det laeste ord og dermed komme med andre mulige
lgsningsstrategier. Eleven forsgger maske at genlase ordet, tgver, klager over at der mangler
et bogstav, eller bare er utilfreds med resultatet. Pa4 den made viser eleven, at noget er galt, og
at noget ma ggres, fordi et eller andet ikke stemmer. Idet det grgnlandske ortografiske
skriftsystem er sa forudsigeligt som det er, kan sikre laesere have alternative
lgsningsstrategier, seerligt ved et ukendt ord. Dette kan eksemplificeres ved at en elev fra
datamaterialet kom med to alternative lgsningsstrategier ved afkodning af ordet amuagaa
’han traekker fiskesngren ind’ "Enten er det amuaaggaa, eller ogsa er det amuakka”33 (elev

C6).

33 Elev C6 i studie 1: "Amuaaggaanngikkuni amuakka" (7.12.2021)
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Laeseforskernes argumentation om, at bgrnene korrigerer sig selv nar de lytter til deres egen
leesning, underbygges ogsa i datamaterialet. Elev A10 fejllaeser f.eks. ordet majuassutissaa
’skilift, som han skal med pad’ som *majuassutaassaa. Det fejlleeste ord fglger velkendte
stavelsesmgnstre *ma-ju-as-su-taas-saa, men mangler semantisk betydning, hvilket far eleven
til spontant at genlaese ordet korrekt. Selvkorrektion indikerer, at eleven umiddelbart
opdager, at det laeste ord ikke lyder korrekt i konteksten. Denne type selvkorrektion kan
forstds gennem Goodmans teori om the Three Cueing Systems, hvor laeseren trakker pa tre
former for sproglig viden: den semantiske, den syntaktiske og den grafo-fonologiske. I dette
tilfaelde traekker elev A10 iszer pa sin syntaktiske viden, som handler om ordets grammatiske
struktur, om det laeste, lyder rigtigt i forhold til konteksten og elevens sprogforstaelse ved
netop at stille Goodmans spgrgsmal: "Lyder det rigtigt?” (Goodman & Goodman, 2014, s. 126).
Nar elev A10 opdager, at *majuassutaassaa er et nonsensord, aktiverer han denne syntaktiske
viden og regulerer sin leesning ved at genlaese ordet korrekt. P4 denne made udvikler eleven
en metakongnitiv bevidsthed om egen forstaelse, f.eks. ved at teenke eller sige: "Det her lyder

ikke rigtigt. Jeg leeser det lige igen.”

Ved optellingen af selvkorrektioner i datamaterialet fremgar det, at skole A har det
hgjeste antal selvkorrektioner. Dette resultat afspejler elevernes laesekompetencer og
understgtter teorien om, at gode laesere i hgjere grad har en tendens til at rette sig selv under
leesningen end svagere laesere. Pa tveers af begge studier (studie 1 og studie 2) blev der
registreret i alt 15 selvkorrektioner i skole A, 10 i skole C og kun 2 i skole B. Eleverne i skole B
er overvejende svage eller udfordrede leesere, hvilket stemmer overens med de fa
registrerede selvkorrektioner og bekrzefter, som tidligere pavist i analysen, behovet for en
mere struktureret og malrettet laeseundervisning. Goodman (1969) skelner mellem
vellykkede og mislykkede korrektioner. Vellykkede korrektioner opstar, nar laeseren
genlaeser ordet og retter det til den korrekte form, som det star i teksten, mens mislykkede
korrektioner betegnes som uacceptable, idet rettelsen ikke resulterer i et korrekt ord. De
registrerede selvkorrektioner i datamaterialet er alle vurderet som vellykkede, da ordene
genlaeses korrekt i overensstemmelse med teksten. Mislykkede korrektioner er i denne

analyse registreret som fejllaesninger.
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Ifglge Goodman har lzesere, der traekker pa deres grafo-fonologiske viden, en hgjere
tendens til at korrigere sig selv under lzesning (Goodman & Goodman, 2014, s. 126). Ved
gennemgangen af selvkorrektioner i datamaterialet fremstar det imidlertid, at den
syntaktiske vidensform er den mest fremtraedende af de tre sproglige vidensformer. Seerligt
sikre leesere, som korrigerer sig selv pa baggrund af syntaktisk eller semantisk information,
kan beskrives som “sma grammatikere”, idet de har udviklet et indgdende kendskab til
sprogets struktur i kalaallisut og en intuitiv forstaelse af sprogets struktur. Seaerligt nar
eleverne samtidig har udviklet evnen til at skelne mellem forskelle i lydleengde, tyder det p3,
at de har tilegnet sig centrale ortografiske principper, som udggr et fundamentalt element i

sikker ordafkodning pa kalaallisut.

Laereplanen for sprogundervisningen i inuktitut i Nunavut integrerer begrebet
selvkorrektion allerede fra 1. klassetrin. I feerdighedsomradet for laesning forventes det f.eks.,
at elever pa 4. klassetrin kan korrigere egne fejlleesninger: “Self-correct misread or
misunderstood words using context clues and rereading” (Government of Nunavut, 2022, s.
6.27.). Inddragelsen af selvkorrektion som et eksplicit laeringsmal bidrager til, at leereren kan
understgtte elevernes udvikling af afkodningsstrategier, herunder kontrol med egne

lgsningsstrategier, samt evnen til at identificere og rette egne fejl.

7.3 Gentagen leesning

Ved gentagen laesning forstas en undervisningsmetode, hvor en elev laeser den samme tekst
hgijt flere gange lige efter hinanden. Forskning har dokumenteret markante forbedringer i
laesepraestation fra den fgrste til den tredje eller fjerde lzesning af samme tekst, saerligt hos
elever med afkodningsvanskeligheder (Elbro, 2018; Rasinski, 2014, 2012). Formalet med
gentaget leesning er at gge leesesikkerheden, fremme automatiseringen af ordgenkendelse og
dermed understgtte udviklingen af flydende laesning (National Reading Panel, 2000). I en
paedagogisk kontekst fremstar gentaget laesning som en velegnet metode til at stgtte elever
med usikker eller langsom afkodning. Metoden kan ikke alene bidrage til gget laesefaerdighed,
men ogsa fungere som et forebyggende tiltag i forhold til udvikling af vedvarende afkodnings-
vanskeligheder. Gentagen laesning har ikke til formal at gge laesehastigheden, men at styrke
evnen til at afkode i elevens eget tempo, der giver mening og er tilfredsstillende. Rasinski

(2012) sammenligner gentagen leesning med den praksis, som skuespillere og sangere
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anvender, nar de gver deres replikker eller sangtekster gentagne gange forud for en
forestilling eller en optagelse. Formalet er ikke blot korrekthed, men at kunne formidle
mening og udtryk gennem stemmen. Hvis gentagen leesning i en undervisningspraksis
tilretteleegges sdledes, at teksten kulminerer i en fremfgrelse, vil man give eleverne en
autentisk og meningsfuld anledning til at engagere sig i gentagen laesning. For at metoden skal
have en effekt, er det dog afggrende, at den valgte tekst er tilpasset elevens aktuelle
leeseniveau. Er teksten for sveert eller for let, understgttes elevens udvikling ikke i
tilstraekkelig grad (Elbro, 2018, s. 194).

Ud af de 70 deltagende elever i undersggelsen laeste otte elever den samme tekst i ét af
studierne, herunder to caseelever, elev B1 og elev B8. Disse otte elever, som gennemfgrte tre
gentagne leesninger af den samme tekst, blev ikke udvalgt systematisk, men tilfeeldigt, idet
gentagen leesning ikke udgjorde undersggelsens primeere fokus. Da undersggelsen imidlertid
har et eksplorativt element som forskningsmetodisk tilgang, blev der af faglig nysgerrighed -

dog med visse begraensninger, indsamlet data om gentagen lzesning.

Elev B1, som i caseanalysen er en usikker laeser og som viser tegn pa afkodnings-
vanskeligheder, leeste den samme tekst tre gange — med ca. én dags mellemrum mellem hver
laesning (se afsnit 5.4.1). Som analyserne viste (jf. s. 114), var der ingen markante fremskridt i
elevens gentagne laesninger i studie 1. Da leesningen fortsat ikke fremstod flydende ved tredje
gennemlaesning, ma det antages, at teksten var for sveer, og at en lettere tekst i stedet burde
have veeret anvendt. Det kan dog ikke udelukkes, at resultatet kunne have veeret anderledes,
hvis de gentagne leesninger var blevet gennemfgrt umiddelbart efter hinanden og ikke med én
dags mellemrum. Som beskrevet i afsnittet om studie 1 (jf. s. 54) var det leereren, der udvalgte
de tekster, eleverne skulle laese hgjt i programmet EyeJustRead. Det viste sig, at leereren,
seerligt i skole B, ofte valgte tekster, der var for svaere for eleverne. Elev B8 viste derimod en
stabil, men stagnerende udvikling ved gentagen laesning af en tekst, hvilket indikerer, at
tekstens svaerhedsgrad 1a pa graensen af elevens laeseniveau. Lasehastigheden blev forbedret,
mens laesesikkerheden forblev uaendret. Dette peger pa et behov for malrettet traening i
praecision af de ord, som gentagne gange blev laest forkert i den samme tekst (jf. s. 120). Ingen
af eleverne i skole C gnskede at genlaese en tekst efter fgrste gennemlaesning. Nar jeg spurgte

eleverne, om de gnskede at genlase teksten, svarede de adspurgte elever konsekvent ne;j.
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Da de analyserede caseelevers gentagne laesning i udgangspunktet er gennemfgrt med ca.
ét dggns interval mellem hver laesning, kan disse ikke umiddelbart betragtes som egentlige
gentagne leesninger. Som neevnt defineres metoden gentagen laesning som en
undervisningsmetode, hvor samme tekst laeses flere gange umiddelbart efter hinanden, netop
for at udnytte effekten af korttidshukommelse og automatisering af ordgenkendelse. I dette
perspektiv bliver det derfor szerligt interessant at undersgge de elever, som faktisk har

genlaest samme tekst lige efter hinanden, heriblandt elev A9 og elev A10.

Tabel 18 Gentagen leesning af elev A9.

Studie 2 Studie 2 Studie 2

Bog nr. 8 8 8
Dato 06.05.2021 | 06.05.2021 | 06.05.2021
Tid 3:19 3:05 3:13
Antal ord 46 55 67
Leesefejl 2 3 3
Leesefejl i % 4% 5% 4%
ord/minut 15 21 22

Tabel 18 viser en laeseprofil af elev A9, som genlaeste bog nr. 8 lige efter hinanden. Det skal
understrejes, at jeg har fjernet elevens gvrige leesninger da dette afsnit fokuserer pa gentagen
leesning. Som tabellen viser, sa gger elevens laesehastighed for hver laesning, hvilket haenger
sammen med gget flydende laesning. Dog ses ingen tydelig reduktion af fejllaesninger, hvilket
betyder at eleven stadig har udfordringer med praecisionen af udtale. Tabellen viser en effekt
af gentagen laesning, szerligt hvad angar laesehastigheden, men der bgr arbejdes videre med
preaecision, f.eks. gennem fokuseret feedback pa ordafkodning.

Tabel 19 Gentagen leesning af elev A10.

Studie 2 Studie 2 Studie 2

Bog nr. 8 8 8
Dato 6.05.2021 | 6.05.2021 |6.05.2021
Tid 3:24 3:29 3:05
Antal ord 75 116 116
Leesefejl 1 4 2
Laesefejl i % 1% 3% 2%
ord/minut 25 39 39

Elev A10 udviser en tydelig progression i sin laeseudvikling, seerligt fra fgrste laesning til
anden laesning (se tabel 19). Her ses en markant stigning i leesehastigheden, hvilket indikerer
en automatisering af ordgenkendelse og gget flydende laesning. Denne udvikling bekreefter - i

lighed med observationerne hos elev A9, at gentagen laesning er en effektiv metode til at
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styrke leesehastighed og dermed understgtte flydende leesning. Ved anden laesning forsgger
eleven at laese i et hgjere tempo, hvilket resulterer i tre lzesefejl lige efter hinanden. Denne
haendelse illustrerer, at en overdreven laesehastighed kan kompromittere praecisionen og
understreger vigtigheden af at balancere hastighed og tekstforstaelse i arbejdet med flydende
laesning. Ifglge Rasinski og Samuels (2011) er flydende laesning ikke ensbetydende med hurtig
leesning: ”... fast reading is decidedly not fluent reading.” En overdreven hastighed kan fgre til,
at tekstens mening delvist eller helt gar tabt (Rasinski & Samuels, 2011, s. 97). Elev A10’s
gentagne leesning illustrerer sdledes, at flydende laesning bedst opnds gennem en balanceret
tilgang, hvor hastighed, praecision og forstdelse gar hand i hand. Analysen af elevernes
gentagne leesning bekreefter metodens grundlaggende princip om, at effekten kun indtrzeder,
nar teksten er tilpasset elevens aktuelle leeseniveau, og nar leesningen gennemfgres
umiddelbart efter hinanden, som det f.eks. ses hos eleverne A9 og A10. Derimod reduceres
metodens effektivitet, nar laesningen adskilles af en dags mellemrum, eller nar teksten er for
sveer, hvilket tydeligt fremgar hos eleverne B1 og B8, sarligt hos elev B1. Disse observationer
bidrager til en dybere forstdelse af metodens principper og giver en mere preecis afgransning

af dens anvendelsesbetingelser.

Selvom gentagen lzesning umiddelbart kan opleves som hverken leesefremmende eller
seerligt motiverende, kan den stadig veere gavnlig for sikre og gode laesere, idet den giver
mulighed for at treene tekstens prosodi og udtryk. De sveereste laesebgger, som blev anvendt i
denne undersggelse - bog nr. 7 og bog nr. 8, markeret med tre stjerner, indeholder
tegnsaetninger som spgrgsmalstegn, udrabstegn og citationstegn ved direkte tale. Sddanne
tegnsaetninger stiller hgjere krav til leesepraestationen, og gentagen laesning kan derfor
understgtte elevernes treening i at anvende tegnsaetningens funktion pa en hensigtsmaessig
made. Observationerne viser, at selv sikre og gode leesere ikke ngdvendigvis anvender den
forventede prosodi, nar de mgder tegnsaetning som spgrgsmalstegn, f.eks. i forbindelse med
direkte tale. Et konkret eksempel ses hos elev B8, der laeser spgrgsmalet ”Arsassaagut?” 'Skal
vi spille fodbold?’ uden at anvende den intonationsstigning, som kendetegner et spgrgsmal.
Som Rasinski (2012) fremhaever, kan gentagen leesning anvendes med det formal at styrke
elevernes prosodiske bevidsthed, sdledes at laesningen fremstar mere udtryksfuld og
meningsbaerende. I leeringsmalene for yngstetrinnet i faget kalaallisut naevnes det, at "Eleven

har viden om enkle tegnsatninger...” (Ilinniartitaanermut Aqutsisoqarfik, 2023). Begrebet
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enkle tegnszetninger ma her forstas som de mest hyppigt forekommende tegnsaetningstyper
som punktum, komma, spgrgsmalstegn, udrabstegn og citationstegn. Pa denne baggrund kan
det anses som didaktisk relevant at inddrage arbejdet med tegnseetningernes funktion i
forbindelse med udtryksfuld oplaesning, f.eks. gennem gentagen leesning. Derfor spiller
lzererens modellering en stor rolle i udtryksfuld opleesning. Nar laereren leeser en tekst op for
eleverne, hgrer de, hvordan leereren fortolker teksten, ved at hun leeser hgjt for dem pa en
udtryksfuld og meningsfuld made. Nar leereren reagerer pa de forskellige tegnsaetninger i
teksten ved at vise og teenke hgijt, far eleverne en tydelig viden om, hvordan tegnsaetninger
bruges.

Nar fokus rettes mod en udtryksfuld lzesning, neermer man sig begrebet oplasning. 1
afsnittet om hgjtleesning - en vigtig komponent (jf. s. 37), blev forskellen mellem hgjtleesning
og oplaesning defineret, hvor oplaesning forstds som at laese en tekst op for andre med
indlevelse, sdledes at det bade skaber en oplevelse for lytteren og kan fungere som en stgtte
for tekstforstaelsen. I denne sammenhang kan Rasinskis (2012) sammenligning af gentagen
laesning med skuespillere og sangere, der gver deres replikker eller sangtekster gentagne
gange forud for en forestilling eller optagelse, knyttes til begrebet opleesning snarere end
hgjtleesning. Ved oplaesning vil det derfor veere godt, hvis der er en lytter, som kan rette
fejlene. Det kan vare leereren, en klassekammerat eller en forzelder, eller for den sags skyld
@ldre sgskende. Hvis man genlaser teksten flere gange i traek for sig selv, er det ikke sikkert,
at teksten bliver laest mere rigtigt, sddan som vi har set hos elev B1.

Efterhdnden som eleverne bevaeger sig leengere op i skoleforlgbet, bliver teksterne
leengere og mere kraevende. Det er derfor vigtigt, at eleverne udvikler en forstdelse af
betydningen af systematisk leesetraening, hvilket kan understgttes gennem kommunikative
budskaber som sloganet "@velse gor mester”. Hvis et barn vil veere god til fodbold eller en
anden sportsdisciplin, kreever det feerdighedsudvikling gennem en malrettet treening og
strategiske gvelser, hvor traeneren stilladserer spillernes udvikling gennem feedback og
tilpasset stgtte. Det samme princip ggr sig geeldende i laesetraeningen, hvor leereren gennem
stilladsering guider elevernes progression fra deres aktuelle udviklingsniveau mod stgrre
automatisering og kompetence laesere.

[ dag har alle grgnlandske skoleelever iPads (Kivitsisa, n.d.) og mobiltelefoner, hvilket
muligggr brugen af en reekke paedagogiske apps. Flere af disse apps f.eks. multimodale

programmer som Book Creator og Keynote, giver eleverne mulighed for at producere egne
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bgger og samtidig indtale lyd. Disse digitale veerktgjer understgtter udviklingen af en
udtryksfuld oplaesning, der kendetegner en kvalitetsoptagelse, men som ogsa kraever gvelse,
nemlig gentagen laesning, hvor et stort antal ord traenes med henblik pa automatisering
(Brandt, 2022, s. 117). Samtidig far eleverne en unik mulighed for selvevaluering, idet de kan
lytte til deres egen oplaesning. Det kan ogsa virke motiverende, nar optagelserne rettes mod
autentiske lyttere. Gentagen laesning kan organiseres pa flere forskellige mader, f.eks. gennem
makkerlaesning. De multimodale apps dbner desuden mulighed for samarbejdsorienterede
arbejdsformer, hvor eleverne kan indga i mindre grupper, typisk to eller tre sammen. Hver
elev kan patage sig en bestemt rolle i arbejdet med teksten, hvilket bade styrker den

individuelle deltagelse og bidrager til leeseforstaelse.

7.4 Hgjtlaesning - en overset komponent

[ leeringsmalene for faget kalaallisut gives der udtryk for, at hgjtleesning skal anvendes i
begyndelsen af lzeseindleeringen: "I begyndelsen af laeseindlaeringen anvendes hgjtleesning,
og efterhanden, som eleverne udvikler deres leeseevne, fokuseres mere pad indenadslaesning.”
(Inerisaavik, 2002, s. A 5). Denne vigtige pointe bliver ikke argumenteret i laeringsmalene.
Selvom laesning som udgangspunkt defineres som en receptiv faerdighed, vil jeg i denne
sammenhaeng argumentere for, at hgjtlaesning indeholder elementer af produktiv faerdighed.
Néar man laser hojt, producerer man abstrakte grafemer til konkret artikulatorisk udtale, hvilket gor
det muligt at here sproget og give eleven feedback. Hvis man laeegger vagt pd udtalepracision, kan
hejtlesning sdledes betragtes som en produktiv faerdighed. Derimod er stillelaesning en rent receptiv
proces, hvor der ikke sker nogen produktion i udtale. Det er dog vasentligt at understrege, at den
udtalte hojtleesning ikke er selvformuleret, men snarere en gengivet tekst. Derfor kan hejtlaesning
med fordel forstds som en hybrid ferdighed, der indeholder elementer af bide receptive og
produktive feerdigheder. Da Hgjtlaesning kraever en preecis artikulation, er det ngdvendigt, at
udtalen af fonemer synkroniseres med den kontinuerlige visuelle scanning af teksten.

Flere leesevejledere og leeseforskere (Interview w/ Linnea Ehri, 2021; Lyster, 2012; Rgnberg,
2017; Shanahan, 2005) anbefaler, at man undgar stilleleesning i de yngste klasser. Nar bgrn
leeser hgjt i stedet for at leese stille, far de mulighed for at lytte til deres egen lzesning og
dermed korrigere sig selv. Selvkorrektion er et tegn pa forstaelse, hvor eleven reagerer pa sin

egen leesning, og indser, at det laeste, ikke giver mening og vil bringe det i orden.
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Nar eleven C15 andrer iliveqarfimmi 'pa kirkegarden'’ til iliveqarfiup 'kirkegardens’, gar
han i virkeligheden noget overflgdigt, og nar han udtaler den initiale konsonant i tassani’dér’
til en forkert udtale, med en steerkt affrikeret lyd, far vi en mindre naturlig leesning, altsa en
forveerring (som hvis en dansk elev f.eks. laeste "gdr-den” med hgrligt "d”). Upracis
ordafkodning som denne, kan give eleven et usikkert grundlag at forsta teksten p3, derfor kan
hgjtleesning veere en vigtig pamindelse om, at det at leese hgjt kan veere en strategi til at
opdage laesefejl og misforstaelser i det, de leeser. Jeg ser en tendens til, at lzererne ikke er
opmarksomme pa denne vigtige komponent. Da jeg pointerede vigtigheden i at leese hgjt ved
et interview, sagde leereren: ”... det er vores fejl, at det er blevet en kutyme nar eleverne
treener i at leese, sa skal der veere stille.”3* (egen overseaettelse). Dette udsagn bliver bekraeftet
af elev C14, som forteeller, at nar de leeser frileesning i klassen, beder leereren eleverne om at
tie stille, sa de ikke forstyrrer hinanden under laesning: "Vi lzeser stille for at undga
forstyrrelser.”3> (egen oversattelse).

Som beskrevet i afsnittet om hgjtlaesning i kapitel 2 er formalet med denne hgjtleesning at
fremme preecision, leesehastighed og udtryksfeerdighed gennem gentagen gvelse i hgjtlaesning
af tekster (Rasinski & Samuels, 2011; Shanahan, 2005, s. 19). Ogsa Ehri fremhaever
betydningen af hgjtleesning. I et interview udtaler hun:

"I think they [children] should be reading text aloud in order to get those words bonded, the
spellings of the words to pronunciations in memory (...) to read the words aloud remember
how to read the words better...” (Interview w/ Linnea Ehri, 2021, egen transskription).

Ehri argumenterer her for et aspekt, som hverken Shanahan eller Rasinski eksplicit naevner,
nemlig at hgjtleesning kan styrke bgrns hukommelse for ords stavemdde og dermed potentielt
bidrage til udviklingen af skrivefaerdigheder. Der foreligger sdledes solid forskningsbaseret

evidens for, at hgjtlaesning bidrager til en effektiv laeseudvikling.

Selvom hgjtlaesning ifglge laeseforskere udggr en central rolle i laeseudviklingen, foregar
laesningen i denne form generelt med en lavere hastighed (Rasinski & Samuels, 2011). Pa
trods af, at hgjtlaesning kan have en hemmende effekt pa leesehastigheden, bidrager den

vaesentligt til udviklingen af elevernes mundtlige leesefaerdigheder. Samtidig giver hgjtleesning

3 Leaererinterview, Karen skole C: ”... taan kukkussutigisaratsigu ingammik XX-lu... (...) taava atortorilertaratsigu
sangupallattaratta nipaaruppusi atuffarissarfiuvoq nipaaruppusi atuffarissarfiuvoq nipaaruppusi ilaa taanna,
taava xx-mut taasinnaavara nipilimmik piuaqqaassasugut”. (9.12.2021).

35 Elevsamtale med elev C14 i studie 2: "Paatsiveerunnginniassagatta nipikitsumik atuartarpugut”. (20.02.2023).
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leereren indsigt i elevernes laeseudfordringer, bade i forhold til, hvilke kompetencer de
allerede mestrer, og hvilke omrader der kraever yderligere stgtte. I studie 2 havde leerer Aka
fra skole B inddraget hgjtleesning som et fagligt mal i 3. klassernes laeringscirkel. Vores felles
observationer fra studie 1 havde givet hende anledning til at reflektere over tilgangen til
hgijtleesning. Disse refleksioner motiverede hende til at arbejde mere malrettet med elevernes
hgjtleesnings-traening. Trods indsatsen viste eleverne dog kun begrzanset fremgang i deres
leesefeerdigheder, bade hvad angar leesesikkerhed og laesehastighed. Leereren uddyber ikke
arsagerne til denne manglende udvikling, men papeger, at klassen generelt er udfordret. Hun
fremhaever, at eleverne har deltaget i mange aktiviteter og projekter siden skolestart, og at
der er stor variation i elevernes laeseniveauer. Desuden bemaerker hun, at det fgrst er pa dette
klassetrin, at eleverne introduceres til arbejdet med hgjtlaesning.

Den traditionelle undervisningspraksis, hvor elever skiftevis laeser hgijt fra en tekst, mens
resten af klassen lytter (pa engelsk kaldet round-robin reading), synes fortsat at veere udbredt
i leeseundervisning i kalaallisut. Denne antagelse baserer sig pa en landsdaekkende kvantitativ
undersggelse af grgnlandske elevers oplevelser af deres skolegang (Demant-Poort &
Andersen, 2023). Undersggelsen af elevernes oplevelser i faget kalaallisut indikerer, at
leesning i undervisningen manifesterer sig i to distinkte dimensioner: laese i en bog og
hgjtleesning fra en bog. Selvom disse dimensioner ikke blev defineret metodisk, kan det med
rimelighed antages, at der henvises til henholdsvis stilleleesning i klassen og skiftevis
hgjtlaesning for hele klassen. Den fgrstnaevnte dimension, individuel stillelaesning udggr 22,60
% af besvarelserne og fremstar dermed som den mest anvendte undervisningsaktivitet i faget
kalaallisut. Hgjtlaesning fra en bog udggr 10,70 % af besvarelserne, hvilket ligeledes indikerer
en relativt hgj forekomst (Demant-Poort & Andersen, 2023, s. 134). Disse resultater peger p3,
at undervisningen i kalaallisut pa mellem- og @ldstetrinnet er praeget af en traditionel
klasseundervisning, hvor eleverne enten leeser individuelt eller deltager i feelles hgjtleesning.
Tradition med at leese hgijt skiftevis for hele klassen er blevet kritiseret af lzeseforskere for at
veere kedelige og giver ikke fremskridt i leesefzerdighed. Metoden giver ikke nogen stor hjaelp
for eleverne, uanset deres laesefaerdigheder. For de svageste elever kan det veere en sand
pravelse, hvor de far udstillet deres vanskeligheder (Elbro, 2018, s. 195; National Reading
Panel, 2000, s. 3-11; Shanahan, 2005, s. 18). De kan fgle angst for at ga i st3, for at laese noget

forkert eller hgre andres undertrykte fnisen eller latter ligesom vi ser det i filmen Gummi-
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Tarzan (Kragh-Jacobsen, 1981, 06 min. 12 sek.). Bedre leesere spilder deres tid og bliver
derfor ikke udfordret.

[ min egen spgrgeskemaundersggelse spurgte jeg desvaerre ikke ind til leerernes tilgang til
hgjtleesning. Det var fgrst efter, at jeg havde udsendt spgrgeskemaet i 2021, at jeg begyndte at
indse vigtigheden af hgjtlaesningen, som dengang endnu ikke var et fokusomrade. Da de fleste
leerere, der deltager i denne undersggelse, angiver, at de ikke lader eleverne laese hgijt,
hverken individuelt eller i grupper, kan man med en vis sandsynlighed antage, at resultaterne
ville have vist, at hgjtlaesning ikke er en udbredt praksis i deres undervisning. Dog kan man
samtidig antage, ligesom Demant-Poort og Andersens resultater peger p3, at nogle laerere
anvender den traditionelle form for hgjtleesning, hvor elever skiftevis laeser hgijt fra en tekst,
mens resten af klassen lytter.

[ leereplanen for sprogundervisningen i inuktitut i Nunavut, Canada, fremhaeves
korlaesning som en del af leeringsformalene inden for feerdighedsomradet mundtlig
kommunikation, szerligt i forhold til udtale og artikulation. I 1. klasse skal undervisningen
inkludere "Choral reading with guidance”, mens der i 2. klasse inkluderes "Choral reading
with group” (Government of Nunavut, 2022, s. 6.16). Korlaesning gar ud pa, at leereren og
klassen laeser en tekst sammen i kor, hvor hver elev har sin egen tekst. Metoden har dog kun i
begraenset omfang vaeret undersggt inden for lzeseforskning, og der foreligger derfor relativt
lidt viden om dens effekt. Observationer peger dog p3, at korleesning ikke ngdvendigvis
fungerer som en stgttende strategi for alle elever, idet nogle kan “gemme sig” i
feellesleesningen og dermed fa reduceret udbytte af lzeseaktiviteten: "With choral reading (...)
kids can hide out a bit which likely reduces their learning.” (Shanahan, 2024). Selvom
korlaesning kan anvendes som et nyttigt element i laesetraeningen, bgr den ikke udggre den
primaere undervisningsmetode. Formalet med lzeseaktiviteten skal veere tydeligt, og eleverne
bgr instrueres i, hvad de konkret skal have fokus p3, f.eks. at holde pauser efter punktum og
udtrykke sig med indlevelse.

Ved en tilfeeldig samtale med en gymnasieleerer i Leeringsfestivalen for grgnlandskleerere
den 4.-5. november 2022 fortalte hun, at hendes elever elsker at leese hgjt pa skift. Nar
eleverne udtrykker glaede ved denne hgjtlaesning pa skift i ggmnasiet, kan det ses som et
udtryk for, at de er blevet sikre laesere, der mestrer afkodning og derfor kan fokusere pa

indhold. Konteksten af den traditionelle hgjtlaesningsform far saledes en anden funktion end i
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folkeskolens yngstetrin, idet den kan understgtte feellesskabsfglelse og gensidig
opmearksomhed. Hvor round-robin reading i de tidligere skoledr ofte kritiseres for at heemme
flydende laesning og fordybelse, kan den i ungdomsuddannelser fungere som en social og
motiverende aktivitet, der styrker elevernes sproglige selvtillid og feelles oplevelse af

litteratur.

7.4.1 Stillelaesning - en effektiv metode?

Flere laeseforskere har undersggt forskelle mellem hgjtlaesning og stilleleesning. National
Reading Panel (2000, s. 3.4) kunne f.eks. ikke pavise nogen dokumenteret positiv effekt af
selvstaendig stillelaesning uden stgtte og feedback pa elevers laesefaerdigheder, mens gentagen
hgjtleesning viste signifikant effekt pa udviklingen af flydende laesning. Flere deltagende
lzerere i denne undersggelse anvender stillelaesning som metode til laesetraening. En leerer fra
skole C begrundede dette med hensynet til koncentration og ro: "Nar vi leesetraner, lader vi
som om vi er pa biblioteket, sa vi kan vaere helt stille"3¢ (leerer fra skole C).
Forskningsmeessigt er stilleleesning ikke seerlig gavnligt for begynderlzesere, som endnu ikke
har automatiseret deres laesefeerdigheder. Elever, der lzeser stille for sig selv, mangler
feedback fra en lytter. Det kan veere fra en leerer, klassekammerat eller foraldre. Problemet
med stilleleesning som metode til at styrke elevernes flydende laesning er netop, at metoden er
stille. I overgangen fra hgjtlaesning til funktionel og motiveret stilleleesning er det derfor
afggrende, at laereren vurderer, om eleven under hgjtleesning primeert fokuserer pa tekstens
indhold, eller om deres opmeaerksomhed primezert er rettet mod ikke at lave fejl. Observationer
underbygget med konkrete eksempler kan give evidens for, hvorvidt eleven er parat til at
skifte fra hgjtleesning til stilleleesning. Nar stillelaesning begynder at erstatte hgjtlaesning som
den foretrukne form for leeseundervisning, antager man, at stilleleesning fremmer forstaelsen
af tekstens indhold, mens hgjtleesning i hgjere grad fokuser pa korrekt gengivelse af teksten

(Rasinski, 2006, s. 4).

36 Leererinterview, skole C: ”... nipaarutiivillutik soorl bibliotekimiituusaartilligit atuffarissartittarpakka.”
(20.02.2023).
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Kapitel 8: Diskussion og perspektivering

Dette diskussionsafsnit har til formal at perspektivere og kritisk vurdere de teoretiske,
analytiske og metodiske valg, der ligger til grund for athandlingens resultater. Mens
analysekapitlerne primeert har fokuseret pa at identificere og beskrive elevernes
afkodningsstrategier pa baggrund af empiriske fund, vil dette afsnit placere disse fund i en
bredere forskningsmaessig og kontekstuel ramme. Det indebzerer bl.a. en kritisk drgftelse af
de centrale teoretiske positioner i analysen, seerligt Goodmans teori om The Three Cueing
Systems i kontrast til mere nutidige kognitive leeseteorier repraesenteret ved Ehri og
Shanahan. Derudover diskuteres projektets metodiske valg i lyset af designbaseret forsknings
(EDR) potentialer og udfordringer, herunder spgrgsmal om overfgrbarhed, generaliserbarhed
og den praktiske implementering af didaktiske designs. Afslutningsvis seettes projektets
resultater i relation til aktuelle sprogpolitiske tiltag, som pa forskellig vis saetter rammerne

for undervisningen i faget kalaallisut.

8.1 Teoretisk refleksion over laeseudvikling

Da jeg oprindeligt valgte at inddrage Goodmans teori, skyldtes det en oplevelse af, at teorien
fremstod bade relevant og anvendelig i forhold til analyse af fejllaesninger. Under
analysearbejdet blev det imidlertid tydeligt, hvor vanskeligt teorien lader sig anvende i en
grgnlandsk kontekst. Samtidig blev jeg opmarksom pa, at Goodmans teori The Three Cueing
System, ogsa kendt som A Psycholinguistic Guessing Game, har vaeret genstand for betydelig
kritik, seerligt i USA, hvilket jeg nu bedre kan forsta baggrunden for. Teorien baserer sig pa
antagelsen om, at laesere anvender geaettestrategier, hvor syntaktisk, semantisk og grafo-
fonologisk viden kombineres til at forudsige ord under leesning. Problemet er, at teorien
dermed laegger vaegt pa forudsigelse frem for systematisk afkodning, som den nyere forskning
leegger veegt pd. Goodman beskriver fejlleesninger som ’skema-drevne fejllaesninger’ og forstar
dem som udtryk for de kognitive processer, der ligger til grund for sproglig forstaelse og
leering (Goodman & Goodman, 2014). Ifglge denne tilgang har alle mennesker et szt af
’skemaer’ som kognitive strukturer, der organiserer sproglig og grammatisk viden. Set i dette
lys anvender Goodman en kognitiv konstruktivistisk tilgang til at forsta bgrns fejlleesninger,
tydeligvis inspireret af Piagets begreb om 'skemaer’. Nyere forskning star i kontrast til

Goodmans teori da nyere forskning har fundet staerk evidens for, at metoder, der leegger veaegt
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pa gaettestrategier ud fra betydning eller kontekst, er uhensigtsmaessige at anvende og
dermed mindre effektive.

Laeseforskerne Linnea Ehri og Timothy Shanahan, som anvendes som teoretisk ramme i
denne undersggelse, var begge medlemmer af National Reading Panel (2000). De har begge
haft veesentlig indflydelse pa den forskningsbaserede forstaelse af leeseindleering, og hvordan
bgrn leerer bedst at laese. Selvom Ehri ikke eksplicit kritiserer Goodmans teori om The Three
Cueing System i sine publikationer, fremgar hendes uenighed tydeligt i et interview. Her
afviser hun antagelsen om, at bgrn lzerer at laese ved at geette ord ud fra syntaktiske,
semantiske og grafo-fonologiske viden. Med afszet i sin psykolingvistiske baggrund og
omfattende empiriske studier fremhaver hun i stedet, at dette ikke afspejler den made bgrn
tilegner sig leesefeerdigheder: ”...  wasn’t convinced that that’s how readers read most of the
words in texts.” (Interview w/ Linnea Ehri, 2021, 19 min. 55 sek., egen transskripering).

Ehris forskning leegger sig teet op ad National Reading Panels anbefalinger om, at effektiv
laeseundervisning bgr indeholde systematisk instruktion i fonologisk opmaerksomhed og
eksplicit undervisning i grafem-fonem-forbindelser. Ifglge Ehri er det gennem denne
bearbejdning af forholdet mellem grafemer og fonemer, at bgrn danner og lagrer ortografiske
repraesentationer i hukommelsen. Det er netop disse repreesentationer, der muligggr
automatiseret ordgenkendelse og dermed en effektiv laeseproces.

Ogsa Shanahan er kritisk for Goodmans teori. Han mener, at teorien beskriver, hvordan
darlige lzesere laeser, da Goodman har fokus pa fejllaesninger. I sin blog skriver han: "The 3-
cueing systems theory is still taught to many teachers and prospective teachers, which is a
shame because it is descriptive of how poor readers read rather than how good ones do.”
(Shanahan, 2017).

Mit synspunkt er i overensstemmelse med Ehris og Shanahans kritik af Goodmans tilgang,
da hans teori netop bliver mest anvendelig i situationer, hvor eleverne laver laesefejl. Dette
indikerer, at Goodmans teori ikke i tilstraekkelig grad tager hgjde for sikre laesere, men i
stedet koncentrerer sig om, hvordan leesere geetter ord ud fra deres sproglige viden. Dermed
placerer Goodman hovedfokus pa leeserens brug af gaettestrategier baseret pa syntaktiske,

semantiske og grafo-fonologiske viden frem for reelle afkodningsstrategier.

Med udgangspunkt i Goodmans beskrivelse af fejllaesninger som skema-drevne

fejllaesninger og Ehris forstaelse af, at ortografiske repraesentationer lagres i hukommelsen
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gennem fonologisk opmeaerksomhed, vil jeg argumentere for, at de to forskere repraesenterer
forskellige teoretiske tilgange. Goodman beskriver en klart konstruktivistisk tilgang, idet han
fremhaever, hvordan leesning er en aktiv meningsskabelsesproces, hvor laeseren konstruerer
betydning ud fra sine eksisterende skemaer. Ehri derimod repraesenterer en kognitiv tilgang,
hvor fokus ligger pa de mentale processer og mekanismer, der muligggr udviklingen af
ortografisk viden.

Selvom begrebet kognitiv konstruktivisme ofte anvendes som en overordnet ramme,
veelger jeg her at skelne mellem de to perspektiver for at tydeligggre forskellen. Goodman
forstds som mere konstruktivistisk, mens Ehris teori i hgjere grad kan karakteriseres som
kognitiv. For at tydeligggre Goodmans og Ehris teoretiske tilgange har jeg opstillet en tabel,

der viser de to forskeres perspektiver pa leeseudvikling (se tabel 20).

Tabel 20 Perspektiver pd leeseudvikling inden for kognitiv konstruktivisme.

Kognitiv konstruktivisme
Konstruktivistisk tilgang Kognitiv tilgang
Goodman’s The Three Cueing System Ehri’s Phases of Development

Indre processer, 'skemaer’. Indre hukommelsesprocesser.
Sproglig viden struktureres i ‘skemaer’: Den fgralfabetiske fase
Syntaktisk viden Den delvist alfabetiske fase
Semantisk viden Den fuldt alfabetiske fase
Grafo-fonologisk viden Den konsoliderede fase

[ min selektive kodning af datamaterialet (som beskrevet i afsnit 3.7 pa s. 64), hvor jeg har
kategoriseret de fem centrale overordnede temaer: gaetteleesning, fonologisk, stavelses- og
morfologisk-baseret afkodning samt flydende leesning, kan Goodmans teori primeert placeres
under kategorien gaetteleesning. Teorien er seerligt brugbar inden for denne kategori, idet
Goodmans koncentrerer sig om de strategier, elever anvender, nar de geetter sig frem til et
ord ud fra sproglige viden og kontekstuelle elementer. Med Goodmans teori, kan kategorien
gaetteleesning yderligere opdeles efter, hvilke gaet eleven foretager, og dermed hvilken type
fejlleesning eleven producerer. Fejllaesningen kan veere baseret pa syntaktiske, semantiske
eller grafo-fonologiske strategier. Ehris teori om leeseudviklingens fire faser kan derimod
placeres i samtlige centrale kategorier. Den fgralfabetiske fase har dog haft begraenset

relevans i dette projekt, idet denne fase primaert bygger pa de visuelle aspekter af ord som
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logoer og derfor ikke anvender grafem-fonem-forbindelser som afkodningsstrategi. Den
delvist alfabetiske fase kan derimod placeres under kategorien fonologisk afkodning, idet
barnet her har tilegnet sig et grundleeggende kendskab til det alfabetiske system, herunder
bogstavernes form, navne og lyde. Dette kendskab til det alfabetiske system understgtter
udviklingen af afkodningsfeerdigheder og dermed gradvis etablering af automatiseret
ordgenkendelse. Den fuldt alfabetiske fase kan placeres dels under kategorien fonologisk
afkodning, dels under stavelsesbaseret afkodning. I denne fase kan barnet afkode korte ord
ved at genkende stavemgnstre og koble disse til lagrede ortografiske repraesentationer.
Barnet kan laese korte ord med "lette” stavelser, dvs. VC-strukturer, der indeholder en kort
vokal efterfulgt af en konsonant, f.eks. i-ni eller u-Iu (jf. afsnittet om stavelsesstruktur pa s.
33). Gennem gentagen laesning lagres disse stavemgnstre i hukommelsen, hvilket gradvist
muligggr hurtigere og automatiseret ordgenkendelse. Endelig kan den konsoliderede fase
placeres under de tre sidste kategorier: stavelsesbaseret afkodning, morfologisk afkodning
samt flydende leesning. | denne fase tilegner barnet sig kendskab til mere komplekse
stavemgnstre og stgrre enheder, med "tunge” stavelser, dvs. VCC-strukturer, der indeholder
en kort vokal efterfulgt af to konsonanter, f.eks. ig-gu eller as-sut samt morfemer. Disse
konsoliderede ortografiske enheder anvendes til hurtig og preecis ordgenkendelse, hvorved
laesningen gradvist bliver mere automatiseret. Gennem de fire udviklingsfaser fokuserer Ehri
saledes pa de indre hukommelsesprocesser, der ggr det muligt for bgrn gradvist at bevaege sig
fra at genkende sma dele af ord til at hdndtere stgrre og mere komplekse enheder. Goodman
derimod fokuserer pa de sproglige ressourcer, som eleven aktiverer under laesningen, og som
organiseres i form af mentale “skemaer”. Goodman fremhaever sdledes laesning som en
konstruktiv og meningsskabende proces, mens Ehri tilbyder en udviklingsorienteret
forstaelsesramme, der kan anvendes til at vurdere elevens progression og placere denne

udviklingsmeessigt i forhold til automatiseret ordlaesning.

Da jeg foretog den selektive kodning af datamaterialet, opererede jeg oprindeligt med
kategorien flydende lzesning ud fra en opfattelse at, at eleven leeste ordene hurtigt og i et
naturligt tempo uden anstrengelse. I den efterfglgende analysefase, og szerligt gennem min
fornyede gennemgang af forskningslitteratur, er jeg blevet opmarksom pa3, at kategorien
flydende leesning, i virkeligheden svarer til det, der i litteraturen betegnes som automatiseret

laesning. Automatiseret laesning relaterer sig primeert til ordniveau, dvs. elevens praecise og
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hurtige genkendelse af enkelt ord. Flydende laesning derimod, anvendes i forsknings-
litteraturen om laesning af en sammenhaengende tekst, hvor tempo, prosodi, udtryk og
sammenhaeng er i fokus. Det betyder at nar leesningen er flydende, behgver leeseren ikke at
koncentrere sig om at afkode, men i stedet forsta og fortolke teksten. Ifglge Ehri indebaerer
automatiseret ordleesning, at ordene genkendes som helheder, der afkodes pracist og hurtigt
uden pauser mellem delene. Ehri betegner denne form for automatiseret ordgenkendelse som
unitization, hvor 'unit’ refererer til hele ord, der er lagret som ortografiske enheder (Ehri,
2005b). Pa baggrund af min uddybede forstaelse af teori og empiri kategoriserer jeg derfor
flydende laesning som automatiseret laesning, da det er dette fenomen mine data faktisk

repraesenterer.

8.2 Metodiske refleksioner

Nar didaktiske designs, som i dette projekt betegnes som lzeringsaktiviteter skal give mening i
en leeringssituation, er konteksten helt afggrende (Christensen et al., 2012; Reeves, 2006). Det
skal ikke kun forstds pa den made, at designet som udgangspunkt skal kunne anvendes og
tilpasses den leeringsmaessige kontekst, det skal indga i, men at selv lzerere som ikke deltog i
dette projekt, tager imod det og inddrager designet i deres egne kontekster. En sddan
anvendelse forudseetter, at leererne har en morfologisk forstaelse hvis leeringsaktiviteter skal
have en effekt. Det er derfor relevant at diskutere, i hvilket omfang didaktiske designs kan
anses som overfgrbare til lignende undervisningskontekster. I afhandlingen diskuteres de
konkrete didaktiske designs derfor som overfgrbare leeringsaktiviteter, mens afkodnings-
strategier derimod behandles som generaliserbare fund. I en EDR-tilgang er generalisering ét
af de centrale aspekter, hvor de konkrete didaktiske designs ma analyseres med henblik pa at
identificere generaliseringer, hvor didaktiske designs undersgges med henblik pa at
identificere mgnstre, der kan udtrykkes som domanespecifikke teorier. I dette projekt
knytter disse teorier sig direkte til athandlingens centrale problemstilling, nemlig at
identificere og udvikling af afkodningsstrategier. Domanespecifikke teorier er mindre
preeskriptive som i stedet kan medvirke til at forme mgnstre i uudforskede undervisnings- og
leeringssituationer. At placere afkodningsstrategier som et sddant domaenespecifikt teoretisk
bidrag er et teoretisk potentiale i en EDR-tilgang. Dette potentiale kraever dog yderligere
systematiske, empiriske og iterative studier, fgr det kan udvikles til et robust metodologisk

referencepunkt. I forhold til modellen over de fire didaktiske design-niveauer, som beskrevet
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pas. 67 i afsnit 3.8 er de domaenespecifikke teorier placeret pa det fjerde niveau: teoribaseret
refleksion. Dette niveau er alene leererens (i samarbejde med forskeren) domaene. Pa de tre
farste didaktiske niveauer er det imidlertid ikke kun laererne, der bevaeger sig i praksis,
planleegning og praksisbaseret refleksion. Eleverne bevager sig ogsa pa praksis-,
planleegnings- og refleksionsniveau, idet det didaktiske rammedesign satter deres
leeringsprocesser og faglige refleksioner i centrum og giver dem mulighed for aktivt at tage
ansvar under leererens stilladsering (Sgrensen & Levinsen, 2014, s. 30). Dette blev tydeligt i
forlgbet, hvor eleverne arbejdede med morfem-ruller.

Generaliserbarheden kommer til udtryk i det dobbelte forskningsperspektiv i EDR, som
citeres i kapitlet om metode pa s. 43. Det lzegger op til en vekselvirkning mellem en
undersggelsesfase, hvor jeg som forsker gar i felten, og en verificeringsfase, hvor jeg i
perioder uden for feltarbejdet analyserer empirien og sgger generalisérbare mgnstre og
kendetegn i elevernes afkodningsstrategier.

Som vi sd i opsamling af caseanalyser i afsnit 5.6, repraesenterer undersggelsens tre
deltagende skoler forskellige elevgrupper og undervisningskontekster, hvilket giver mulighed
for at identificere mgnstre pa tvers af variation. Denne interne variation styrker studiets
potentiale for analytisk generalisering, idet de identificerede afkodningsstrategier genfindes i

den selektive kodning af datamaterialet.

En udfordring ved et EDR-projekt som dette har, som ogsa papeget af designforskere,
veeret den omfattende datamaengde, der blev indsamlet (Anderson & Shattuck, 2012;
@rngreen, 2015). Den store maengde data kan ggre bade analysen og det efterfglgende
alignment mellem design, implementering og teori vanskelig at overskue. Som beskrevet i
analysestrategien pa s. 63 er der indsamlet ca. 10 timers hgjtleesninger i programmet
EyeJustRead, men kun ca. 1 time og 21 minutters leesninger er blevet grundigt analyseret i
casestudierne. De resterende data blev kodet selektivt i den indledende foranalyse, men blev
ikke analyseret grundigt i det efterfglgende analysearbejde. Der blev sdledes ikke oprettet
manuelle laeseprofiler for alle deltagende elever, ligesom deres laesefejl ikke blev analyseret
dybdegaende. Det samme ggr sig gaeldende for dataindsamlingen fra laeringsaktiviteter, hvor
en stor del af de morfologiske skriveaktiviteter ikke er blevet analyseret i dybden. Dette
bekreaefter designforskernes kritik af, at overproduktion af data kan udggre en betydelig
udfordring i en EDR-tilgang.
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En anden udfordring ved et EDR-projekt som dette er fastholdelsen af deltagere gennem
et lengere forlgb. Da DBR-metoden bygger pa iterative cyklusser af redesign og evaluering,
kraever den kontinuerligt engagement fra bade forskere og praktikere. Laererskift kan derfor
skabe brud i den etablerede forskningskontekst. Nar klassen i studie 2 far en ny leerer, ma
forskeren genopbygge den felles forstdelse og de samarbejdsrelationer, der blev etableret i
studie 1, da den nye lzerer ikke har deltaget tidligere. Dette kan pavirke bade kontinuiteten i
projektet og det komparative aspekt mellem studierne. De lzerere, der "springer pa” i studie 2,
har ikke opbygget samme ejerskab som de leerere, der deltager kontinuerligt, hvilket ggr det
tidskraevende at etablere samarbejdsrelationer fra bunden, da den nye leerer samtidig skal

orientere sig i leeringskonteksten.

Anvendelsen af EyeJustRead i mit projekt har pa mange mader veeret en spaendende og
metodisk berigende proces, men arbejdet har samtidig veeret forbundet med betydelige
udfordringer. Den omfattende manuelle databehandling har vist sig seerdeles tidskraevende,
og der har vaeret perioder, hvor jeg har vaeret pa vildspor og frustreret. Da ingen andre
forskere pa Ilisimatusarfik arbejder med eye-tracking, har jeg manglet lokale faglige
sparringspartnere. [ denne situation har dialogen med de fa eksterne forskere, som
beskaeftiger sig med eye-tracking, veeret afggrende for projektets faglige udvikling og for min
metodiske afklaring. En af de vaesentlige fordele ved EyeJustRead er, at programmet ggr det
muligt at opna konkret indsigt i elevers afkodnings- og leesestrategier. Man kan fglge og
dokumentere laeserens udvikling uden at gennemfgre de traditionelle laesetest, hvilket har
veeret saerlig veerdifuldt i arbejdet med begynderlaesere. Programmet tilbyder fire typer
lzesehjzelp: forstgrrelse, stavelsesdeling, oplaesning og morfemdeling, som leereren (i dette
projekt forskeren) kan valge at aktivere. Nar disse funktioner er gjort tilgeengelige for
laeseren, kan de benyttes efter behov under leesningen. For grgnlandske laesere kan to af
hjeelpefunktionerne, forstgrrelse og opleesning af bogstavlyde anvendes. Ved at klikke pa et
ord forstgrres det, og ved at holde musen over ordet markeres vokaler og konsonanter,
samtidig med at programmets oplaesning gengiver bogstavernes lyde. En vaesentlig
begraensning er imidlertid, at oplaesningen baserer sig pa danske bogstavlyde, hvilket
reducerer funktionens padagogiske vardi for grgnlandsktalende elever. Endnu en betydelig
ulempe er, at stavelsesdeling og morfemdeling ikke er tilgeengelige for grgnlandske tekster.

Disse funktioner kan kun anvendes i danske tekster, hvilket betyder, at to af de mest
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understgttende funktioner i afkodning ikke kan udnyttes i den kontekst, hvor behovet
potentielt er stgrst. Havde disse funktioner veeret understgttet i granlandske tekster, ville det
have udgjort en veesentlig stgtte for iseer udfordrede leesere. En yderligere udfordring ved
EyeJustRead er den begraensede adgang til rddata. Denne begraensning har veeret afggrende
for mit valg af en manuel analysemetode, da programmet kun tilbyder et begraenset udsnit af
de registrerede data. Programmet kan praesentere enkelte grundleeggende analyser, sdsom
leengste fikseringer og interessepunkter, som beskrevet i afsnit 3.4 pa s. 59. Men mere
detaljerede analyser er en mangelvare, bl.a. fordi programmet ikke uden videre kan handtere
eller analysere strukturen i det grgnlandske sprog. Denne begransning reducerer
programmets analytiske anvendelighed og understreger behovet for mere fleksibel adgang til

data i forskningssammenhaenge.

8.3 Sprogpolitiske tiltag

I sommeren 2025 offentliggjorde Naalakkersuisoq for Uddannelse, Kultur, Idreet og Kirke et
initiativ med fokus pa at styrke elevernes leese- og skrivekompetencer pa kalaallisut.
Initiativet indebaerer en reduktion af antallet af fag pa yngstetrinnet. Pa nuvaerende tidspunkt
undervises der i 13 fag, hvilket Naalakkersuisoq vurderer som et hgjt antal af fag (Fleischer,
2025). Ifglge hende har dette en negativ indvirkning pa elevernes sproglige udvikling. Ved at
begraense fagmaengden forventes det, at der skabes et mere solidt fundament for elevernes
videre leering, bade i forhold til faglige kompetencer, leesefeerdigheder og den mundtlige
beherskelse af det grgnlandske sprog. Selvom udmeldingen ikke synes at have et eksplicit
forskningsbaseret grundlag, kan den symbolisere et kulturelt veerdiseet, hvor det grgnlandske
sprog er et centralt element, der bidrager til samfundets kulturelle identitet. Dette er i trad
med leereplanerne i Nunavut, hvor de tager udgangspunkt i deres kulturelle veerdier og deres
sprog som identitetsmarkgr i lokalsamfundet (Government of Nunavut, 2022). Dette politiske
tiltag kan desuden have veeret informeret af ekspertgruppens anbefalinger, som
Departementet for Uddannelse, Kultur, Forskning og Kirke nedsatte i 2017 med det formal at
belyse den aktuelle sprogundervisning. Disse anbefalinger blev dog ikke eksplicit naevnt i
forbindelse med fremlaeggelsen af initiativet, hvilket efterlader usikkerhed om deres faktiske

betydning for den politiske beslutning.
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Naalakkersuisogs initiativet fremstar som et relevant og ngdvendigt skridt i
bestraebelserne pa at styrke elevernes sproglige udvikling. Imidlertid forudsaetter en sddan
endring en malrettet udvikling af nuancerede undervisningsmaterialer. Flere undersggelser
har pdpeget, at undervisningen i den grgnlandske folkeskole i hgj grad er praeget af en slavisk
gennemgang af systemmaterialer, hvilket medfgrer, at undervisningen i praksis i hgj grad
styres af disse materialer (Demant-Poort & Andersen, 2023; Mathiassen, 2014). Denne
praksis indebzerer en risiko for, at undervisningen i mindre grad tilpasses elevernes
forskellige forudseetninger og behov. Der er derfor et behov for udvikling af differentierede
undervisningsmaterialer, ikke kun systemmaterialer, men ogsa konkrete materialer, som kan
imgdekomme variationen i elevernes sproglige niveau. Sddanne materialer vil kunne
understgtte differentiering, styrke elevernes motivation og dermed bidrage til at realisere
intentionerne bag Naalakkersuisut’s initiativ. Denne undersggelse kan bidrage med viden om
grgnlandske bgrns afkodningsstrategier, og dermed bidrage med udvikling af
undervisningsmaterialer i faget kalaallisut. Naalakkersuisoqs politiske intention skal
omseettes til en didaktisk praksis om at styrke elevernes laese- og skriveudvikling, der
imgdekommer elevernes sproglige forudsaetninger. Projektets resultater kan saledes danne
grundlag for udvikling af differentierede undervisningsmaterialer, der understgtter elevernes

progression og dermed medvirker til at realisere intentionerne bag initiativet.

Hvis dette politiske tiltag bliver implementeret, vil det ngdvendigggre en yderligere
revision af leeringsmalene for faget kalaallisut, som skal udggre fundamentet for udviklingen
af fremtidige undervisningsmaterialer. Derudover vil kommunerne i hgjere grad skulle
traekke pa fagligt kompetente leerere, herunder laerere, der er uddannet til undervisning i
kalaallisut, skolekonsulenter og andre relevante ressourcepersoner til at varetage
efteruddannelse med henblik pa at styrke elevernes leese- og skrivekompetencer i faget. I
nogle kommuner har man prioriteret at anseette laerere uddannet i kalaallisut til at undervise
pa ldstetrinnet med den argumentation, at eleverne skal forberedes til afgangsprgverne.3?
Dette er et relevant argument, men det indikerer samtidig en nedprioritering af kompetente
leerere i faget pa yngstetrinnet. Hvis elevernes laese- og skrivekompetencer skal styrkes

effektivt, er det afggrende, at denne indsats pabegyndes tidligt i skoleforlgbet og ikke fgrst

37 Denne pastand bygger pd mine egne observationer, erfaringer gennem samarbejde med kollegaer og laerere i
folkeskolen.
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intensiveres i forbindelse med prgveforberedelsen. Der er saledes et udtalt behov for
kvalificerede laerere ogsa pa yngstetrinnet. For leereruddannelsen vil det foreslaede tiltag
desuden indebare en revision af studieordningen i faget kalaallisut, hvor der med stor
sandsynlighed vil blive lagt gget vaegt pa teoretiske, didaktiske og praksisnaere kompetencer
inden for leesning og skrivning. Dette vil styrke leereruddannelsens grundlag for at uddanne
leerere, som kan imgdekomme de faglige krav og understgtte elevernes udvikling gennem hele

skoleforlgbet.
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Kapitel 9: Konklusion

Formalet med ph.d.-projektet har veaeret at undersgge, hvilke afkodningsstrategier
grgnlandske begynderlaesere anvender, og hvilke didaktiske designs der bedst kan
understgtte elevernes leeseudvikling i faget kalaallisut. Min tilgang til projektet har veeret en
eksplorativ karakter med hovedvaegten pa forskning gennem didaktiske designs. Jeg har
veeret interesseret i at undersgge og sa godt som muligt at forsta elevernes
afkodningsstrategier, og hvordan leeringsaktiviteter udfolder sig i praksis.

Metodisk demonstrerer athandlingen, hvordan designforskningen kan anvendes til at
udvikle bade praksis og teori i en grgnlandsk leeringskontekst. Educational Design Research-
tilgang har muliggjort et taet samarbejde mellem forsker og praktikere, hvor leerernes
erfaringer og observationer har bidraget vaesentligt til problemidentifikation, designudvikling
og afprgvning. Denne kollaborative proces har gjort det muligt at forankre forskningen i
praksis og skabe lgsninger, der bade er teoretisk informerede og paedagogisk anvendelige.
Projektet har saledes kombineret empirisk analyse med praksisnaere interventionsforlgb for
at udvikle og afprgve leeringsaktiviteter, der styrker elevernes forstdelse af det grgnlandske
sprogs stavelses- og morfologiske struktur. De didaktiske designs, som i dette projekt
betegnes som leeringsaktiviteter, er blevet afprgvet og videreudviklet i praksis med det formal
at bidrage til udviklingen af en domaenespecifik teori med fokus pa morfologiske principper.
De konkrete laeringsaktiviteter er analyseret med henblik pa at undersgge, hvordan elever pa
folkeskolens yngstetrin identificerer forskellige morfemtyper i forbindelse med
gennemfgrelsen af aktiviteterne.

I det fglgende praesenterer jeg en opsamling af mine fund, struktureret ud fra den
overordnede problemformulering bag denne afthandling:

e Huvilke afkodningsstrategier anvender grgnlandske begynderlzaesere og hvilke
didaktiske designs stgtter elevernes leeseudvikling?
For at besvare problemformuleringen har jeg konstrueret to yderligere forskningsspgrgsmal
som skal understgtte undersggelsen:
e Hvad ggr folkeskolelaerere for at fremme elevernes leeseudvikling?
¢ Hvordan kan laeseundervisningen for yngstetrinnet ggres oplevelsesorienteret,

kreativ og legende, sdledes at elevernes laesning faciliteres og kvalificeres?
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Problemformuleringen besvarer praktiske lgsningsmuligheder som er intensionen med
et Educational Design Research-projekt. De didaktiske designs er seerlig relevant som
inspirationskilde og dermed som praktiske lgsningsmuligheder i forhold til tilegnelse af
ordets struktur og betydning, og dermed genkendelse af morfemer.

Jeg praesenterer fgrst, hvilke afkodningsstrategier eleverne anvender og beskriver
derefter, hvilke didaktiske designs stgtter elevernes leeseudvikling. Derefter vil jeg svare pa,
hvad deltagende lzerere ggr for at fremme elevernes leeseudvikling, og til sidst vil jeg pa
baggrund af caseanalyser og litteraturstudier foresld, hvordan lzeseundervisningen kan ggre
oplevelsesorienteret, kreativ og legende, sdledes at elevernes leesning faciliteres og

kvalificeres.

9.1 Anvendte afkodningsstrategier

Mgnstre pa afkodningsstrategier blev identificeret pa tveers af variationer af elevernes
leesefeerdigheder. Derfor blev én bestemt afkodningsstrategi ikke identificeret, men derimod
at eleverne anvender flere forskellige afkodningsstrategier. Valg af afkodningsstrategier
afhaenger af elevens aktive ordforrad da talesproget ser ud til at have en indflydelse pa
afkodningen. Ved afkodning af ukendte ord ser det ud til, at grgnlandske begynderlaesere
anvender en rimanalogi eller en forudsigelse som en afkodningsstrategi. Afhandlingens
resultater viser, at grgnlandske begynderlaesere primzaert anvender stavelsesbaserede
afkodningsstrategier og mindre morfologiske afkodningsstrategier. Grundet den simple
stavelsesstruktur anvender eleverne stavelsesstrategien til at nd den rigtige lyd og dermed
komme hurtigere frem til at identificere ordet. Ved litteraturstudiet fremgar det, at den
morfologiske dimension spiller en central rolle i elevernes leeseudvikling. Analyserne af de
morfologiske leeringsaktiviteter viser desuden, at morfemernes betydningskonkrethed udggr
et veesentligt didaktisk princip i undervisningen. Pa dette grundlag peger projektet pa et
behov for videre forskning, saerligt med henblik pa at preecisere og afgraense begrebet
betydningskonkrethed. Fremtidige studier kunne f.eks. undersgge, hvordan
betydningskonkrethed defineres i en morfologisk sammenhang, hvor graensen gar mellem
konkrete og abstrakte morfemer, samt hvornar et morfem kan kategoriseres som abstrakt i
relation til morfologisk opmaerksomhed. En sddan begrebsafklaring vil ikke alene styrke den
teoretiske forstdelse, men ogsa kunne bidrage til mere malrettede didaktiske tilgange til

morfologisk undervisning. Elever, der arbejder eksplicit med ords morfemiske opbygning,
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udvikler en mere preecis og reflekteret tilgang til ordlaesning end elever, der primeert
anvender fonologiske strategier. De empiriske analyser, herunder data fra EyeJustRead,
morfem-ruller og morfologiske skriveaktiviteter, indikerer, at arbejdet med morfemer gger
elevernes bevidsthed om ordstruktur, styrker deres laeseforstaelse og bidrager til
automatisering af ordgenkendelse.

Projektet har desuden vist, at didaktiske designs, som integrerer morfologisk
opmaerksomhed, har potentiale til at forbedre laeseundervisningen i grgnlandske klasser.
Disse designs fungerer som prototyper, der gennem iterative afprgvninger er blevet justeret
og videreudviklet i samarbejde med leerere. Erfaringerne fra studie 1 og studie 2 viser, at
systematiske iterationer med lgbende evaluering og tilpasning skaber mere robuste og

anvendelige i leeringssituationer.

Analyse af fejlleesninger har veeret en udfordring, da der er begraenset forskning af
fejlanalyser af grgnlandske fejlleesninger. Nar man analyserer fejlleesninger, ma man tage
udgangspunkt i det pagaeldende sprogs opbygning. Da kalaallisut er et polysyntetisk og et
lydret sprog, kan eksisterende leeseteorier, der primeert er udviklet i engelsksprogede
kontekster, ikke direkte overfgres. Fejltyper i kalaallisut har sdledes seerlige forklaringer, som
er helt specielle for det grgnlandske sprog. Derfor kunne en fremtidig forskning i elevers
afkodningsstrategier med fordel vaere en mere avanceret og preecis eye-tracker, f.eks. en
EyeLink 1000 Plus, som giver mulighed for detaljeret programmering af specifikke orddele.
En sddan teknologi vil kunne generere mere preaecise registreringer af gjenbevaegelser og
dermed give et tydeligere indblik i, hvilke elementer af ordene eleverne finder szerligt
udfordrende eller behersker. Man kunne f.eks. analysere, hvilke typer morfemer eleverne

springer over eller genlaeser i ordet.

9.2 Laerernes arbejde med leeseudvikling

Indledningsvist i afhandlingen skrev jeg en hypotetisk pastand om leerernes manglende
stilladsering i elevernes leeseprocesser. Undersggelsen bekraefter denne pastand, om end den
ogsa viser, at enkelte laerere, som f.eks. laereren i skole A, arbejder systematisk med at
stilladsere elevernes laeseproces. En effektiv stilladsering forudseetter, at lzereren kan

modellere leeseprocesser for eleverne, har eleven i fokus og har en indsigt i, hvordan eleven
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bedst understgttes i sin udvikling. Projektet viser imidlertid, at leererne har meget forskellige
forudseetninger for at varetage laeseundervisningen, hvilket afspejles i deres undervisnings-
praksis. [ nogle klasser indgar en rutine, hvor eleverne laesetraener selvsteendigti 10-15
minutter én eller to gange om ugen. Denne form for leesetreening har dog begreenset effekt
uden stgtte og feedback pa elevers leesefaerdigheder.

Undersggelsen indikerer generelt, at leererne mangler viden om elevernes aktuelle
leeseniveau. Dette blev synligt bade i leerernes valg af leesebgger, som ofte viste sig at veaere for
svere for eleverne, og i interviewene, hvor laererne havde vanskeligt ved at beskrive og
vurdere elevernes laesefeerdigheder. Denne manglende indsigt ggr det udfordrende at
differentiere leeseundervisningen pa en hensigtsmaessig made.

Desuden peger undersggelsen p3, at flere leerere ikke er tilstrakkeligt opmaerksomme pa
betydningen af elevernes hgjtlaesning, som udggr en central komponent i laeeseudviklingen.
Denne manglende opmarksomhed medfgrer, at eleverne ikke modtager effektiv og malrettet
feedback, som kan stgtte deres fortsatte udvikling. Undersggelsens litteraturstudier og
resultater understreger, at lzererens egen indsigt i laesning har stor betydning for elevens
udbytte, og at denne indsigt athaenger af den undervisning, leererne selv modtog pa
leereruddannelsen. Det vil derfor veere relevant at undersgge underviseres kompetencer og
indsigt i leesning pa leereruddannelsen. Samlet set peger undersggelsen pa, ogsa i lyset af
Naalakkersuisogs initiativ om at styrke elevernes leese- og skrivekompetencer i kalaallisut, et
behov for kompetenceudvikling blandt leerere i faget kalaallisut, seerligt inden for
afkodningsstrategier. Dette vil ggre laererne i stand til at give eleverne mere praecis og
anvendelig feedback og dermed styrke elevernes leeseudvikling. Det er dog ikke hensigten, at
leererne i leese- og skriveundervisningen skal kunne redeggre for detaljerede fonologiske eller
morfologiske strukturer over for elever. Men de vil veere en fordel, hvis lzererne har en dybere
forstdelse af sprogets struktur end hvad der er ngdvendigt at omtale direkte i undervisningen.
Laererens dybdeviden vil bidrage til bedre stilladsering af leese- og skriveundervisningen, og
kan give mere praecise forklaringer ikke mindst pa spgrgsmal fra elever, forzeldre eller
kollegaer vedrgrende lyd- og ortografiske principper.

[ forlaengelse af behovet for kompetenceudvikling peger undersggelsen desuden pa
ngdvendigheden af malrettet efteruddannelse, f.eks. i form af en laesevejlederuddannelse. En
sadan funktion kan bidrage med specialiseret viden og stgtte til elever med

lzesevanskeligheder eller elever i risiko for ordblindhed samt fungere som en stgttefunktion

187



for leerere i den daglige praksis. Denne indsats ligger i trad med det igangvaerende arbejde i
Ilinniartitaanermut Aqutsisoqarfik, som har igangsat et projekt med henblik pa at udvikle en
national handlingsplan. Formalet med denne handlingsplan er at styrke indsatserne mod
ordblindhed samt lzese- og skrivevanskeligheder blandt bgrn, unge og voksne. En sddan
national strategi kan sadledes bidrage til at skabe mere ensartede rammer, sikre kvalitet i
undervisningen og understgtte udviklingen af faglige kompetencer blandt lzerere, hvilket

samlet set kan styrke elevernes laeseudvikling.

9.3 Facilitering af laesning gennem oplevelse, kreativitet og leg

Dette spgrgsmal er udvalgt pa baggrund af ekspertgruppens anbefalinger vedrgrende
styrkelse af sprogtilegnelse i sprogundervisningen. Ekspertgruppen blev nedsati 2017 af
Departementet for Uddannelse, Kultur, Forskning og Kirke med det formal at fa belyst den
aktuelle sprogundervisning i den grgnlandske folkeskole. Ekspertgruppen anbefaler bl.a. at
undervisning i kalaallisut for de yngste elever bgr tilrettelaegges oplevelsesorienteret, kreativ
og legende, og at centrale aktiviteter bgr tage afsaet i fortaellinger og meningsudveksling, som
efterfglgende kan danne grundlag for, at eleverne leerer at lege med og udtrykke sig i skrift.
Begreberne oplevelse, kreativitet og leg haenger teet sammen med en forstaelse af sproglig leg,
hvor nysgerrighed, udforskning og undersggelse abner mulighederne for at skabe
meningsfulde situationer.

Undersggelsen viser, at nogle leerere ikke har forudsaetningerne for at arbejde kreativt i
undervisningen, primeert fordi de mangler den grundlaeggende viden om morfemer og
grammatik. Dette udggr en vaesentlig barriere for udviklingen af kreative didaktiske designs
eller redidaktisering af undervisningsmaterialer. Undersggelsen peger desuden p3, at
leererens kreativitet forudsaeetter en faglig fordybelse, dvs. at producere en prototype som
didaktiske designs, som tager udgangspunkt i sproget kalaallisut. Det er sdledes ikke nok at
bede lzererne om at veere kreative, fordi lzererne har brug for faglig viden og feerdigheder, der
kan understgtte denne Kreativitet. Ved at udvikle prototyper far eleverne mulighed for at se
sprogsystemet pa en ny made og maske opdage uventede eller utraditionelle sproglige
sammenhange. Dette kan samtidig dbne for kreative processer, hvor eleverne kan
eksperimentere frit pa en legende made eller endda pa en fjollet made uden noget specifikt

formal, men med potentiale for at styrke deres sproglige opmarksomhed og dermed
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leeseudvikling. Leerernes manglende forudszetning for at arbejde kreativt i undervisningen

peger saledes ogsa pa behov for kompetenceudvikling.

Opsummering

Afhandlingens resultater peger pa flere perspektiver for fremtidig forskning og praksis. Der er
behov for yderligere undersggelser af, hvordan morfologisk undervisning kan implementeres
systematisk pa tvaers af klassetrin, samt hvordan leerere bedst kan stgttes i at udvikle og
anvende sddanne designs i deres undervisning.

Samlet set viser afhandlingen, at grgnlandske begynderlaesere drager nytte af
undervisning, der integrerer morfologisk bevidsthed i arbejdet med laesning og skrivning.
Didaktiske designs, udviklet i teet samarbejde mellem forsker og laerere, kan skabe
meningsfulde laeringsforlgb, der bade understgtter elevernes sproglige udvikling og bidrager
til en teoretisk forstdelse af leesning i grgnlandske kontekster. Projektets overordnede bidrag
er dermed dobbelt: Det udvikler praksis gennem design, og det udvider teorien om laesning

ved at forankre den i et sprog med en unik morfologisk struktur.
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Bilag 1: Abstract (2022)

Abstract til Conference on Literacy (2022)
by Ivalo I. Mathiassen, PhD student
Institute of Learning, University of Greenland.

ivah@uni.gl

Beginner readers reading strategies through eye-tracking

This presentation gives new insights on school children’s reading strategies through eye-
tracking. This phD.-project deals with reading strategies that among others occur in eye
movement behaviour during reading. Taking accurate eye movement recordings is a process
that requires a lot of patience and can be extremely challenging. However, it is increasingly
possible to take accurate eye movement recordings from samples of children. There has been
no research in this area with Greenlandic participants, neither with children nor adults. In this
study, data was collected from pupils that are native Greenlandic speakers without any
known reading difficulties. The participants were 2" and 3 grade in Primary School and 7-
to 8- years old. The presentation includes some analysis examples of reading strategies that

are used and how they are used.
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Bilag 2: Abstract (2024)

Abstract til Conference on Literacy (2024)
by Ivalo I. Mathiassen, PhD student
Institute of Learning, University of Greenland.

ivah@uni.gl

Early reading development in Greenlandic writing system

Several studies indicate that children learning to read in a shallow orthographic writing
system may experience the early stages of reading differently from children learning to read
in a deep orthography like English (Raynar et al. 2012, Seymour 2003). Greenlandic
orthography is highly transparent and thus reading may be more predictable and automatic in
Greenlandic than in most other languages. This presentation will give initial findings from my
Ph.D.-project which focuses on reading strategies including phonological reading. I show how
a transparent orthography influences the phonological processing in early readers, and which
phonological challenges early readers encounter. To examine the influence of orthographic
transparency on the development of reading skills, I have conducted a descriptive study by
using eye tracking program to track early readers eye movement and reading rate.
Approximately 60 children in grades 2 and 3 learning to read in Greenlandic participated
from three different geographic areas. Preliminary analyses of phonological reading indicate

the effects of a phonetically accurate orthography on early reading processing and ability.
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Bilag 3: Brev til leererne

Asasara nukarlerni ilinniartitsisoq

[lisimatusaatigalugu misissuinermi kalaallisut atuarnialerlaarnermi periutsinik
inerisaagataarusuppit? Atuarsinnaanngorsaanermi aaqqissuussamik
atuartitseriaaseqarnissaq nukittorsarniarlugu ilinniartitsisunngorniarnermi
ilinniaqqinnermilu sammineqarsinnaasut inerisarneqassapput. llinniarnermik Ilisimatusarfik
suleqatigalu atuarnialerlaarneq pillugu ph.D-nngorniarpunga. llinniartitsisut tallimat
atuarfinniit assigiinngitsuniit peqataassapput, atuartullu malinnaaffigineqassapput
misileraaffigineqarlutillu, kiisalu misissuinissamut peqataanissamut [atuarfiup pisortaa]
atuarfiup peqataanissaanut kissaateqartuussaagq.

Kinaanerit

Nukarlerni 2. imaluunniit 3. klassimi ilinniartitsisuuvutit. Ukiorpassuarni atuartitsinermi
misilittagagarnissat annertunerusumik piumasaqaataanngilaq, taamaattorli misilittakkatit
misissuinermi iluaqutaasinnaapput. Pingaarnerpaavoq sapiissuseqarlutit periutsinik
atortunillu misileraanissat taakkualu nalilersorsinnaanissaat. llisimasanik nutaanik
pilersitseqataarusupputit, atuartullu atuariaasaat atuartitsinermi
ineriartortitseqataaffigerusullugit. Atuartut inuttut piginnaasatigillu ilisarisimavatit,
pitsaasumillu attaveqatiginneriaaseqarlutit.

Iliuusissaq

Suliniummut peqataaniarlutit nalunaaruit, aallarniutigalugu atuartitsineq
malinnaaffigissavara, periutsinik atortunillu misileraanitsinni immiussisassallunga. Sapaatit
akunnerini marlunni klassimi pulaassaanga, teqeqqumi malinnaasarlunga misileraasarlutalu.
(Angajogqaaninngaanniit akuersissutit suliarineri isumagiumaarpakka). Taamatuttaaq
atuarsinnaanngorsaaneq pillugu apersorumaarpakkit, aammalu atuartuutitit pingasut
atuarsinnaanngoriartortarneq pillugu apersorumaarlugit. Katersat tamarmik kinaassutsimik
isertuussaasumik suliarineqassapput immiussallu uannit taamaallaat takuneqartassallutik.
Atuarfimmi pulaarneq upernaaq manna ingerlanneqassaaq imaluunniit
isumagqatigiissuteqarnikkut. Suliniummut peqataarusullutit soqutiginnikkuit atuarfiup
pisortaanut piaartumik saaffiginnigit taava naapinnissamik isumaqatigiissusiussaagut.

Qujareerlunga ikinngutinnersumik

Ivalo I. Mathiassen

202



Kaere leerer pa yngstetrinnet

Har du lyst til at medvirke i et forskningsprojekt, der skal udvikle metoder til at fremme
elevernes laeseindleering? Metoder som kan komme ind pa leereruddannelsen og i
efteruddannelsesregi, s leerere pa en systematisk made kan fa styrket deres
undervisningsmetoder. Jeg laver et ph.d.-projekt om begynderlaesning i samarbejde med
Institut for Leering, Grgnlands Universitet. 5 laerere fra forskellige skoler og nogle af deres
elever skal observeres og interviewes, og [skolelederen] gnsker at lade [skolens navn] deltage

i forskningsprojektet.

Hvem er du

Du er leerer pa yngstetrinnet, helst pa 2. eller 3. klasse. Om du har flere drs undervisnings-
erfaring har ikke en stor betydning, men det vil veere en fordel hvis har erfaring. Det vigtigste
er, at du har mod pa at afprgve metoder og materialer og evaluering af disse. Du vil gerne
veere med til at producere nu viden og udvikle elevernes afkodningsstrategier i praksis. Du

kender dine elever, bade personligt og fagligt og har et positivt samvaer med eleverne.

Det praktiske

Hvis du melder dig til forskningsprojektet, vil jeg begynde med at observere og videooptage
afprgvningerne af metoder og materialer igennem to uger og veere til stede i klassen i et
hjgrne med papir og pen. (Jeg sgrger selvfglgelig for at indhente de ngdvendige tilladelser fra
forzeldregruppen.) Derudover vil jeg interviewe dig et par gange om, hvad du mener, der
fremmer elevernes leeseindleering, ligesom jeg vil interviewe 3 af dine elever herom.

Alt materiale vil naturligvis optreede i anonymiseret form i den endelige athandling, og
videoobservationerne vil alene blive set af mig. Skolebesgget vil finde sted dette forar eller
efter aftale, og hvis du pa nogen made har nogen interesse i forskningsprojektet, sa kontakt
hurtigst muligt [skolelederen]. Herefter vil der blive aftalt et mgde mellem os.

Pa forhand mange tak for hjzelpen.

Venlige tanker fra

Ivalo I. Mathiassen
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Bilag 4: Brev til foreeldrene med samtykkeerklaering

Tunngatillugu: Nukarlerni atuarnialerlaarneq pillugu misissuineq

[linniarnermik ilisimatusarfimmi (Ilinniarfissuarmi) ilinniartitsisuuvunga,
ilinniartitsinermalu saniatigut ilisimatusaatigalugu suliniummik ingerlataqarlunga. Atuarfik X
suleqatigalugu ukioq atuarfiusoq 2019/20 kalaallisut atuarnialerlaarneq misissorniarpara.
Misissuinermut tunngatillugu nukarlerni kalaallisut ilinniartitsisut akuersillutik
suleqatiserineqarnikuupput, maannalu Ilinniarnermik Ilisimatusarfimmit Atuarfik X-imut
ornigullunga 2.-3. klassit kalaallisut atuartinneqarneranni misileraasussanngorpugut.
Atuartut atortunik misileraaffigineqarnerminni atuffarissarnerminnilu assilineqarlutillu
immiunneqassapput, ajornanngippallu aamma filmiliarineqassallutik, tamannalu sap. ak. X-mi
ingerlanneqassaaq. Atuffarissaatinik misileraanerup saniatigut ilinniartitsisut
apersorneqassapput. Immiussat apersuinerillu kalaallisut atuarnialerlaarnerup
misissorneqarneranut atorneqassapput, ilanngullugu ilisimatitsissutigissavara atuarfiit allat

ilanngullugit misissorneqassammata.
Atuartut filmiliuummut nipaasalu immiunneqgarnissaannut angajoqqgaat
akuersiteqqaartariaqaratsigit matumuuna ginnuigaatsigit ataani atsiorlusi

nalunaarutigeqqullugu meerarsi immiussinermut peqataasinnaanersoq.

Akuersinermut atsiugassaq atsioriarlugu atuartut kalaallisoortitsisuinut utertinneqassaag.
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Vedr.: Undersggelse af begynderlaesning i yngstetrinnet

Jeg underviser i Institut for Laering — Leereruddannelsen og har et forskningsprojekt kgrende
om begynderlasning. | samarbejde med Atuarfik X foretager jeg i skoledret 2019/20 en
undersggelse af begynderlaesning. [ forbindelse med undersggelsen har grgnlandsklerere pa
yngstetrinnet indvilget i at samarbejde, og nu vil jeg, fra Institut for Leering komme og afprgve
nogle materialer i 3. klasse. Under afprgvningerne vil jeg optage elevernes hgjtlaesning pa
lydoptager og evt. optage med et videokamera. Afprgvninger bliver gennemfgrt i uge X. Ud
over afprgvning af materialer, vil jeg interviewe laererne. Resultater af afprgvninger og
interviews skal bruges til undersggelsen af leeseundervisningen. Jeg skal ggre opmarksom pa,

at andre skoler ogsa deltager i undersggelsen.

For at kunne filme og optage eleverne, skal vi have Jeres tilladelse. Vi vil derfor bede Jer om, at

skrive under pa hvorvidt Jeres barn kan deltage i optagelserne.

Nar I har skrevet under, skal blanketten afleveres til grgnlandskleereren.

Inussiarnersumik inuulluaqqusillunga

Med venlig hilsen

Ivalo I. Mathiassen
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Ilinniarnermik ilisimatusarfimmit nukarlerni atuarnialerlaarnerup
misissuiffigineqarneranut atatillugu immiussinermi atuartup peqataanissaa pillugu
akuersissut

Tilladelse om video- og lydoptagelse i forbindelse med Instituts for Laering’s undersggelse

af begynderlasning i yngstetrinnet.

Matumuuna nalunaarpunga/-pugut meeqqama Ilinniarnermik ilisimatusarfiup nukarlerni
kalaallisut atuarnialerlaarnerup misissuiffigineranut immiussinermi peqataanissaa
Jeg tillader hermed mit barns deltagelse til video/lydoptagelse i forbindelse med Institut for

Leering's undersggelse af begynderlaesning i kalaallisut:

Meeqqama/-tta immiussinermi peqataanissaa (krydsiliigit):

Mit barns deltagelse til videooptagelse (sat kryds):

Akueraara/-put: Akuerinngilara/-put:

Tillader det Tillader ikke

Aammattaaq immiussat llinniarnermik ilisimatusarfiup allatigut, soorlu ilisimatusarnermi,
ataatsimeersuartitsinermi imal. allatigut ilinniartitsisunik pikkorissaanermi
atorneqarsinnaaneranut pisinnaatitsissummik aamma peqartariaqaratta ilanngullugu
akuersissummiittaaq piniarpugut.

For at kunne anvende optagelser/billeder i forbindelse med forskning, seminarer, kurser o.lign

vil vi ligeledes have tilladelse til dette.

Immiussat llinniarnermik ilisimatusarfimmit atorneqarsinnaanera (krydsiliigit):

Optagelser/billeder kan anvendes af Institut for Laering (saet kryds):
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Akueraara/-put Akuerinngilara/-put
Tillader det Tillader ikke

Ullog/dato: Angajoqqaap/t atsiornera/-rat/Foraldreunderskrift:
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Bilag 5: Observationsskema

Observationsskema for yngstetrinnet i faget kalaallisut

For at fa klarlagt hvordan undervisning i faget kalaallisut i yngstetrinnet bliver gennemfgrt, er
det en fordel at skrive observationer ned. [ observationen af undervisningen er det vigtigt at
understrege, at opmaerksomheden skal rettes mod de fokuspunkter i skemaet herunder.

Skole: Klasse:
Dato:
Kommunikation Laerer-elev:
Elev-elev:
Organisering af Metode:
undervisning

Kommer eleverne til tiden?

Er eleverne koncentrerede i timen?

Uplanlagte aktiviteter:

Undervisningsdifferentiering:

e Fglges eleverne ad?

e Erder nogle der bliver hurtigt feerdige fgr de andre?
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Er der "klare” mal Hvordan sikrer leereren om eleven har ndet malet for timerne?
for undervisningen?
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Bilag 6: Interviewguide

Lasning og laeseundervisning

Interviewguide for folkeskoleleererne som underviser i kalaallisut i yngstetrinnet.

Interviewer:

Interviewee:

Dato: Sted:

Debriefing
e Praesentation af projektet

e Projektets formal osv.

Forskningsspgrgsmal: Interviewspgrgsmal:

Om uddannelsesbaggrund og erfaringer:

¢ Hvornar blev du feerdig som laerer?
e Hvilken klasse/trin underviser du i?
e Har du kalaallisut som liniefag?

e Hvad er din rolle i klassen?

Hvordan fremmer folkeskoleleererne elevernes | Om leesning:

leeseudvikling?

¢ Kan dine elever laese?

e Hvordan fremmer du elevernes
laeseudvikling?

e Hvordan vil du vurdere elevernes
laeseniveau?

e Hvilken viden har du om leesning?
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Om undervisningsmetode:

e Hvilken undervisningsmetode bruger du
for at fremme elevernes leeseudvikling?
» Bruger du niveaudeling?
» Undervisningsdifferentiering?
>
e Hvad er begrundelsen for dit valg af
undervisningsmetoden?
e Hvordan sikrer du om eleverne har ndet

deres mal (tegn pa leering)?

Hvad forstar leererne ved kreativitet?

Om kreativitet:
e Hvad forstar du ved kreativitet?
e Er din undervisning kreativ?
o Hvisja, hvor ofte er din
undervisning kreativ?
e Hvad arbejder eleverne med, nar

undervisningen er kreativ?

Disse spgrgsmal skal/kan bruges som ekstra
informationsdata som mdske kan hjelpe med at

tilvejebringe forskningsspgrgsmal.

Om samarbejdet:

e Udveksler du ideer og inspiration med
dine kollegaer?
e Hvordan oplever du samarbejdet om

emnet?
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Bilag 7: Spgrgeskemaundersggelse

Asasara nukarlerni ilinniartitsisoq

Ivalo I. Mathiassenimik ateqarpunga Ilinniartitsinermik Ilisimatusarfimmi ilinniartitsinerma
saniatigut ph.d.-nngorniartuullunga. Nukarlerni atuartut atuariaasaat misissuiffigivara,
tassungalu atatillugu nukarlerni ilinniartitsisut isumaat ilisimasaallu pillugit akisassanik
apeqquteqaasiorlunga. Misissuinerup siunertarivaa ilinniartitsisut atuartitsinermi
misilittagaannik ilisimasaannillu katersinissaq.

Akissutitit pillugit kinaassutsit illersorneqarpoq, tamanna isumaqarpoq misissuinermi
matumani kina ganoq akissuteqarnersoq takuneqarsinnaassanngilaq kiisalu
ilisimatusarnermi ileqqorissaarneq malillugu akissutit ataasiakkaat
sagqummiunneqassanngillat. Apeqqutit 16-iupput minutsillu qulit missaanni
akineqarsinnaanissaat naatsorsuutigineqarluni. Neriuppunga soqutiginnillusi ikiuullusilu
apeqqutit akisinnaassagisi, taamaasilluta nukarlerni atuarnialerlaarneq pillugu ilisimasat
ilisimatuussutsikkut tunngavissaqarluarniassammata.

Qujareerlunga.

Ikinngutinnersumik inuulluaqqusillunga

Ivalo I. Mathiassen

Kaere laerer pd yngstetrin

Mit navn er Ivalo I. Mathiassen og jeg er adjunkt med ph.d.-forlgb ved Institut for Laering,
Illisimatusarfik. Jeg undersgger elevernes lesestrategier pd yngstetrinnet og i den forbindelse har
jeg lavet et spgrgeskema om laerernes holdning og viden. Formdlet med
spgrgeskemaundersggelsen er at tilvejebringe et videns- og erfaringsgrundlag om laerernes
fagdidaktiske aspekter ved leeseundervisningen pd yngstetrinnet.

Dine svar er anonyme og der er derfor ingen der ved at det er dig der har svaret.

De etiske regler indenfor forskning bliver anvendt og jeg vil derfor ikke vise de enkelte resultater,
men kun bruge alle svarene tilsammen. Der er 16 spgrgsmdl og der kan regnes med ca. 10
minutters besvarelsestid. Jeg hdber I vil vise interesse og vare med til at hjaelpe mig med at
indsamle data sdledes at der tilvejebringes forskningsbaseret grundlag for leerernes viden og

erfaringer pd yngstetrinnet.
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1. Suiaassuseq/kgn
1) Q Arnag/kvinde
20 O Angut/mand

2. Qassinik ukiogarpit?/Hvor gammel er du?
w O 20-30

2 O 31-40

3 O 41-50

@ O 51-60

5 O 60+

3. llinniartitsisutut naammassinikuuit?

Er du leereruddannet?
1) QO Aap/ja
2 QO Naamik/nej

4. Kalaallisut linjefageraajuk/hovedfageraajuk?

Har du grgnlandsk som linjefag/hovedfag?
1) QO Aap/ja
2 QO Naamik/nej

5. Ukiut gassit nukarlerni ilinniartitsisooreerpit?

Hvor mange ar har du undervist pa yngstetrinnet?

1 O Ukiut 1-2 ar
@ QO Ukiut 3-4 ar
3) O Ukiut 5-6 ar
@ Q Ukiut 7-8 ar

59 Q Ukiut 9-at sinnerlugit / mere end 9 ar
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6. Atuartitsinermut ilinniusianik/atortunik nammineq sanasarpit?

Laver du selv materialer til din undervisning?
1 O Aap/lJa
2 O Naamik / Nej

3) QO llaannikkut / Nogle gange

7. Atuartitsigaangavit atuakkat imaluunniit ilinniusiat sorliit atortarpigit?

Hvilke bgger eller undervisningsmaterialer anvender du, nar du underviser?

8. Atuartitsigaangavit nipisiuititsisarpit?
Underviser du i bogstavernes lyde (fonetik)?

1) QO Aap/ja
2 QO Naamik/nej

9. Nipisiuititsigaangavit suna pingaarnertut atuartitsissutigisarpiuk? (Arlalinnik
krydsiliisinnaavutit)
Nar du underviser i bogstavernes lyse, hvilke delelementer vaegter du mest? (Du

ma gerne saette flere krydser)

(1) O Naginnerit nipaasa ussersuutaat / handfonemer
22 U Naginnerit taaguutaat / bogstavernes navne

3) W Naginnerit ilusaat / bogstavernes form

@) W Tamaasa pingaartippakka / alle er lige vigtige
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10. Atuarnialerlaanut atuakkat/ilinniusiat assitaqarluarnissaat pingaaruteqarput.

Det er vigtigt at lecerebgger til begynderlaesere indeholder mange ordbilleder.
(1) O Isumagataalluinnarpunga / Meget enig

3) Q Isumagataavunga / Enig

20 QO Isumagataallungalu isumaqgataanngilanga / Hverken enig eller uenig

@ Q Isumagataanngilanga / Uenig

5) Q Isumagataanngilluinnarpunga /Meget uenig

11. Atuartitsigaangavit piginnaaneqarfiit sisamaasuni sorleq pingaartinnerpaaviuk?

Hvilke aktiviteter prioriterer du hgjest i din undervisning?

1 2 3 4 5

Tusarnaarneq (ass. @ 2 4 3 O @ O s 4
erinarsorneq,

taalluartaarineq,

tutsarissaaneq) / Lytte

(f.eks sange, udtale,

lydtraening)

Oqalunneq (ass. w d 2 W 3 4 @ Q s 4
apersuineq, oqallinneq,

nassuiaaneq) / Tale

(f.eks. spgrgsmal.

diskussion, forklare)

Atuarneq (ass. w Q @ O 3 O @ Q s Q
atuffarissarneq,

ogaluttuat,
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naatsukullaliat) / Leese
(f.eks. leesetraening,

fortzellinger, noveller)

Allanneq (ass. logbogit, @ U 2 U 3 d
suliakkiissutit allalluni

akisassat) / Skrive (f.eks.

logbgger, skriftlige

opgaver)

12. Kalaallisut allattaatsitsinni naginnerit qassiuppat?
Hvor mange bogstaver er der i den grgnlandske ortografi?
1) QO 13-iupput /13

2 QO 15-iupput /15

3) O 14-iupput / 14

@ QO Naluara / ved ikke

13. Kalaallisut ersiutivut gassiuppat?

Hvor mange vokaler er der i den grgnlandske ortografi?
1) Q Pingasut/ 3

3 Q Sisamat /4

2 Q Tallimat/5

4 O Naluara / ved ikke

14. Qaqugukkut nipi t d-tut nipeqartarpa?

Hvornar lyder t-lyden som d-lyd?

1) Q i-mik malitseqaraangami / nar t-lyden bliver efterfulgt af i
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2 Q Nerilittarmiumik malitseqaraangami / nar t-lyden dannes med drgbel
3) O a-mik u-milluunniit malitseqaraangami / nar t-lyden bliver efterfulgt af a eller u

@ QO Naluara / ved ikke

15. Ersiut nipimik r-imik malitseqartilluni ganoq sunnerneqartarpa?

Hvordan pavirkes vokal-lyden nar den bliver efterfulgt af en r-lyd?

(1) O a. Sunnertinneq ajorpoq / ingen pavirkning

20 Q b. Ersiutip nipaa 'taartunngortittarpaa' ogarlu ilorpasinnerulersillugu / Vokal-lyden bliver
'm@rkere' og udtales med tilbagetrukket tungestilling

3) Q c. Ersiutip nipaa sivitsortarpoq / vokal-lyden bliver lang

@ QO d. Naluara / ved ikke

16. Qaqugukkut nipi t supinegartarpa?
Hvornar er t-lyden aspireret?

1) Q i-mik malitseqaraangami / nar lyden er efterfulgt af i
2 Q a-mik malitseqaraangami / nar lyden er efterfulgt af a
3) Q u-mik malitseqaraangami / nar lyden er efterfulgt af u

@ QO Naluara / ved ikke

QUJANAQ akissutinnut.

TAK for din besvarelse

Inussiarnersumik / Hilsen

Ivalo

217



Bilag 8: Figurliste

Figur 1: Laesereb som viser vigtige komponenter i sprogforstdelse og afkodning................... 16

Figur 2: Goodmans the Three CUeINg SYStEM... .......cccvioeeeerie e e e esnes e e e e e e 19

Figur 3: Skriftsystem kategoriseret efter ortografisk dybde..........cccvviviinininiiiini 22
Figur 4: Grgnlandsk ortografi, som bygger pa fire prinCipper.........cevevieieieeeiesies e 24
Figur 5: Skriveretning af bogstavet 'q'.......ccccviiiiiiii i 28
Figur 6: LaeseudviKlingens faser........ccciiiiiiiiiin s s 30
Figur 7: Et eksempel pa en morfologisk skriveaktivitet.........ooveririeieiininir e 32
Figur 8: Faser i Design-Based Research-processen..........cccovviiiiiniinies s 45
Figur 9: Kronologisk forlgb over feltarbejdet..........ccccuriiiiiiiiiiii e 54
Figur 10: Eksempel pa fikseringer og saccader under laesning af en tekst........ccocveevnvriceinnnnn. 57

Figur 11: Interessepunkter fra programmet EyeJustRead............cccoomiiiiriiiniin e 59
Figur 12: Struktur af en typisk eye-tracking gennemfgrelse...........ccccocvvviiiniiicnin i 62
Figur 13: Eye-tracker i aktion, hvor en elev laeser hgjt pd skeermen..........coceeeerieiin e cieeninenne, 62
Figur 14: Eksempel pa en selektiv kodning af en elevs lzesning i analysestrategien................. 64
Figur 15: Didaktisk design-model............ccuoi i e e e 65

Figur 16: Fire didaktisk deSign-niVeauer...........cccoioeeririeerer e e e e e e e e e 67
Figur 17: Spgrgeskemaundersggelsens spargsmal Nr. 9........ccccvviiriiineiie s e e 76
Figur 18: Terninger med plastlommer anvendt i feltarbejdet...........cccorriiiiniiiinii i 79

Figur 19: Laeringsballoner anvendt under feltarbejde...........ccccoviiiiniiiiiiniciin i 80

Figur 20: En elev arbejder med puslespilaktiviteten..........ccccuriiiinin i e 81
Figur 21: Eksempel pa en morfologisk skriveaKtivitet..........ccuceririninin s 83

Figur 22: Morfem-TULLET ........ccooiiiie e e e s 84
Figur 23: Elever arbejder med morfem-ruller...........c.ooo i 86
Figur 24: Ordafkodningstest udarbejdet af elev AZ..........coooeiii e 88
Figur 25: Tekstuddrag af bognr. 7 laest af elev Al i studie 2.........ccooceeeecriiieiie e 102
Figur 26: Ord skrevet af elev A1 i StUIe 2.......oo i e e e 103
Figur 27: Ord skrevet af elev A1 pad iPad i StUdie 2.......cccoeiriiiiin i e 105
Figur 28: Ordafkodningstest udarbejdet af elev Al.........ccoooii i e e e 105
Figur 29: Ord skrevet af elev A1 pad iPad i StUdie 2.......cccoeiriiiiin i e 106
Figur 30: Uddrag af en tekst laest af elev A5 i studie 1.......cccvoivivininininicc e 110
Figur 31: Ord skrevet af elev A5 i iPad.......ccoueiiiiiiiiee e s 111



Figur 32:
Figur 33:
Figur 34:
Figur 35:
Figur 36:
Figur 37:
Figur 38:
Figur 39:
Figur 40:
Figur 41:
Figur 42:
Figur 43:
Figur 44:
Figur 45:
Figur 46:
Figur 47:
Figur 48:
Figur 49:
Figur 50:
Figur 51:

OFd SKEEVEL Af LV AD ... ettt e e e e e eee et s esesseeesee s sesees esnss s seseesees nrnsansens 111

Tekst laest af elev B1 i StUdie 2.......ccci i e s 117
Ord skrevet af elev B1 i StUdie 2........cccooiiiiiiiiie e e e 118
Ordafkodningstest udarbejdet af elev Bl........cccooiviniininiiinin e 119
Tekst laest af elev B8 1 studie 1.......cccoiiiiiiiieie e e s 122
Ord skrevet af elev B8, hvor han har udeladt konsonanten 'r'.........ccceevvenevveennenen 124

Ord skrevet af €lev B8........cooiiiie e e s 124
Ordafkodningstest udarbejdet af elev BS..........coccoeoiiieiin e e 125
Tekst laest af elev C2 i Studie 1......ccocceerieiiiie i e e 129
Ord skrevet af elev C2 1 StUdie 1......ccooviiiiiiiee e e 130
Ordafkodningstest udarbejdet af elev C2..........coooiiiiiir e 132
Tekstuddrag leest af elev C11 i Studie 2.......coovieiieirier e e 136
Ord skrevet af elev C11 i Studie L......ccoooviiiriiiinie e e e e 137
Ord skrevet af elev C11 i Studie L......ccooiiiriiiinii i e e 138
Ord skrevet af elev C11 i Studie L......ccooiiiriiiinie i e e 138
Ordafkodningstest udarbejdet af elev C11.........cccvmiiiiiiiciiininin e 139
Frosts laeesemetodiske CiTKel... ... e 146
En elev har skrevet pinnguaq i en morfologisk skriveaktivitet..........c..cccccrivrennn. 152

En elev arbejder med morfemet -si i en morfem-rulle..........cccoovirniiininieiniinnen, 152

En elev arbejder med morfemet -taar i en morfem-rulle..........ccocovveiviiiiniiiieiiniiennns 153

219



Bilag 9: Tabelliste

Tabel 1: SBEEDIOK ... ———— 13

Tabel 2: Rollefordeling mellem forsker 0g SKole.........cccoiiiiriinie i e 48

Tabel 3: Sproglige enheder i leesebgger der indgar i undersggelsen..........c.ccocvvvininie e 91

Tabel 4: Eksempel pa en laeseprofil som danner udgangspunkt for analyser af elevcases...... 95
Tabel 5: Undersggelsens kriterier for fejllasninger..........cccvinininincisineness e 97
Tabel 6: Laeseprofil af €1eV Al.......cooiiiiii i e e e 101
Tabel 7: Laeseprofil af €1eV AS.......oo i et e e 107
Tabel 8: Laeseprofil af €lev Bl........ccciiiiiiiii i e e e e 114
Tabel 9: Elev B1's fejlleesninger i StUdie 1.......cooviiiiiiiiiniecn it s 115
Tabel 10: Laeseprofil af €lev B8.........ccooiiiii e e 120
Tabel 11: Gentagende fejllaeste ord i samme tekst af elev B8 i studie 1.......ccccccevvcevveniceennnne 121
Tabel 12: Loaeseprofil af €lev C2.........uoiieiiie i e e s 128
Tabel 13: Laeseprofil af €leV CL1......ccooviiiie e e e e e e e sr e s nree s rens 133
Tabel 14: Elevernes placering i udviklingsfaser..........coocovin i 140
Tabel 15: Deltagende skolers trintestresultater..........ccoo e ereienre e e e e 141
Tabel 16: Forskelle mellem stavelsesdeling og morfemdeling..........cccoovovevieiiiinen e 158
Tabel 17: Laesehastighed pa klasseniveau fordelt i sveerhedsgrad..........ccocovoviviniiicn e, 161
Tabel 18: Gentagen laesning af €lev A9 ... e e 166
Tabel 19: Gentagen lzesning af €leV AT0.......ooo e cieiee e e e e e s 166
Tabel 20: Perspektiver pa lzeseudvikling inden for kognitiv konstruktivisme............ccocueue.. 176

220



