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Hvad er læsning – og hvad 
bør en læseunderviser vide? 1 
 
Carsten Elbro 
 
Man stiller bestandig spørgsmålet: Hvordan skal jeg undervise i 
læsning? Men forud for dette vigtige spørgsmål er et andet: 
Hvad er læsning egentlig? Og efter indsigten i, hvilken under-
visning der hjælper elever videre i deres læseudvikling, følger 
spørgsmålet om, hvad man som læseunderviser er nødt til at vi-
de og kunne for at kunne levere denne undervisning. 
 
Læsning 
Læsning vil sige at forstå skrevne meddelelser. Mere præcist er 
læsning at genskabe et forestillingsindhold på basis af en identi-
fikation af tekstens ord og forhåndskendskab til tekstens be-
grebsverden. Læsning drejer sig typisk om at nå frem til et fore-
stillingsindhold, dvs. en forståelse af indholdet af en tekst. Og 
måden, man gør det på, er typisk ved at opfatte de trykte ord og 
fortolke dem i lyset af den viden, man har. Denne og tilsvarende 
definitioner er der ikke megen diskussion om. Og der er meget 
stor lighed mellem definitionerne i fx Den Store Danske Ency-
klopædi (bd. 12) fra 1998 og Ordbog over det Danske Sprog 
(bd. 13) fra 1932. Man skal meget langt tilbage i historien for at 
finde andre definitioner af typisk læsning. 
 Der er heller ikke så megen tvivl om, at læsefærdighed om-
fatter to hovedelementer, dels afkodning, dvs. identifikation af 
de enkelte ord, dels sprogforståelse, dvs. gendannelse af tek-
stens forestillingsindhold på basis af de afkodede ord. Disse to 
hovedelementer kan man genfinde i definitionen af læsning 

                                                      
1  Artiklen er også offentliggjort i tidsskriftet Kvan, 2006, s. 23-38 
(www.kvan.dk) 

www.folkeskolen.dk maj 2006                                           2 / 17 
Folkeskolen i det globaliserede vidensamfund - temanummer 

 2 

ovenfor. Når børn begynder i skolen, kan de som regel ikke af-
kode ret mange ord; men de kan sandelig forstå talt sprog – og 
skrevet sprog, hvis det bliver læst op for dem. Modsat er du må-
ske god nok til fransk eller et andet fremmedsprog til at læse en 
tekst op på det sprog – men uden selv at forstå indholdet, fordi 
du ikke kender så mange af ordene. En franskmand ville måske 
forstå, hvad du læste. 
 Læseudvikling betegner læsefærdighedernes udvikling – fra 
udviklingen af bl.a. sproglige forudsætninger for læsning i før-
skolealderen, over tilegnelse af færdigheder i at afkode ord, til-
egnelse af begreber og forståelse af ord og sætninger i begyn-
derlæsningen – til avancerede læseteknikker og effektiv læsning 
af mange forskellige teksttyper. 
 Læseundervisning er tilrettelagte aktiviteter, der skaber be-
tingelser for læseudvikling (tilegnelse af læsefærdigheder). 
 Læsevanskeligheder omfatter vanskeligheder i læseudviklin-
gen, især afkodningsvanskeligheder (ordblindhed eller dysleksi) 
og vanskeligheder med sprogforståelse i læsning. 
 Disse og andre nøgleord om læsning kan man udmærket de-
finere uden de store armsving eller uenigheder. Så spørgsmålet 
er, hvad der egentlig er at snakke om; hvad diskuterer man, når 
emnet er ”læsesyn”? 
 
”Læsesyn” 
Der går megen tid og menneskelig energi på diskussion af ”syn 
på læsning”. Diskussionen drejer sig altid om den bedste måde 
at undervise i læsning på – uanset om diskussionen på overfla-
den handler om noget andet, fx hvad læsning egentlig er (defini-
tionen af læsning), hvordan man læser (læseprocessen) eller læ-
seudvikling. 
 Man kan ikke udlede, hvordan man skal undervise i læsning, 
af definitioner af læsning eller af teorier om eller indsigt i læse-
processen. Hvis man kunne det, ville man ikke tillade pædago-
gikken at have noget frirum. Pædagogikken ville være låst fast 
af indsigten i, hvordan læsning foregår eller udvikles. Og selv-
følgelig er den ikke det (se fx Elbro i Kvan 1995). Sammenlign 
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fx med at binde snørebånd: selv om det er nogenlunde entydigt, 
hvordan man binder snørebånd, er det langt fra entydigt, hvor-
dan man lettest lærer sig det. 
 Alligevel føres diskussionen om den bedste læseundervisning 
med henvisninger til indsigt i læseprocessen eller i læseudvik-
ling. Det skyldes, at ens argumenter virker mere slagkraftige, 
hvis man kan henvise til, hvad læsning egentlig er. 
 For eksempel er det almindeligt at påstå, at læseundervisnin-
gen er dårlig, hvis eleverne ikke læser sammenhængende tekster 
med forståelse fra starten. Argumentet er, at læseundervisnin-
gen i så fald ikke er i overensstemmelse med en rimelig defini-
tion af læsning – som den i indledningen af dette kapitel. Dette 
argument lyder måske meget godt, men det er helt uholdbart 
både logisk og praktisk. Forestil dig, at du ikke måtte lære dig 
at skrive med 10-fingersystemet på tastatur ved at øve med fær-
re end 10 fingre fra begyndelsen. Forestil dig, at du ikke måtte 
lære at lægge tal sammen, før du lærte de andre regnearter. Fo-
restil dig, at du ikke måtte træne sparketeknik i fodbold eller 
opspring i springgymnastik, men at du var nødt til at begynde 
på det hele lige fra starten. Ikke noget med baglæns kolbøtter til 
de mindste. For baglæns kolbøtter er ikke rigtig springgymna-
stik. – Det ville være ret usmart med denne fastlåsning af pæda-
gogikken og mildt sagt ikke særlig elevvenligt. Selvfølgelig kan 
man gå til sagen også i læseundervisningen fra forskellige, ud-
valgte vinkler. Selvfølgelig kan man tilrettelægge fokuserede 
aktiviteter i undervisningen uden at være i konflikt med rimeli-
ge definitioner af læsning eller læseudvikling. Lige så vel som 
man kan undersøge enkeltords betydning i undervisningen, kan 
man undersøge enkelte ords stavemåde eller enkelte bogstavers 
standardudtaler – uden altid først at skulle læse dem i sammen-
hængende tekster med forståelse. 
 Et andet eksempel er at hævde, at læseundervisningen er dår-
lig, hvis den ikke er i overensstemmelse med en eller anden 
”naturlig” læseudvikling. Eksemplet på ”naturlig” læseudvik-
ling er ofte børn, som lærer at læse mere eller mindre på egen 
hånd og i hvert fald inden skolestarten. Og det fejlagtige argu-
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ment er, at læseundervisningen i skolen må indrettes efter, 
hvordan disse børn lærte at læse. Argumentet er logisk og prak-
tisk helt uholdbart. Det er uholdbart af mindst to grunde. For det 
første er der ikke nogen natur i læseudviklingen. Børn begynder 
ikke at læse og skrive af sig selv, hvis de vokser op i en kultur 
uden et skriftsprog. Det er noget helt andet med talt sprog; der 
skal kun to isolerede mennesker til, for at der opstår et nyt 
sprog. Børn begynder ikke engang at læse af sig selv, selv om 
de vokser op i en rig skriftkultur. I mange storbyer i ulande bli-
ver langt de fleste børn ved med at være analfabeter, selv om de 
er omgivet af masser af skrift, og selv om det ville være en be-
tydelig fordel for dem at kunne læse. For det andet er argumen-
tet uholdbart, fordi man ikke kan generalisere fra, hvad nogle 
børn kan, til hvad alle børn bør gøre. De tidlige læsere er jo 
netop ikke tilfældige børn fra en tilfældig klasse eller børneha-
ve. I nogle berømte tilfælde er de tidlige læsere netop meget 
usædvanlige børn, som fx filosoffen Jean Paul Sartre (1964) el-
ler børnesprogsprofessor Ragnhild Söderbergs egne børn (1977; 
1997). 
 Et tredje eksempel er at hævde, at læseundervisningen er dår-
lig, hvis den ikke er i overensstemmelse med et bestemt, ”mo-
derne” eller ”progressivt” syn på, hvordan man tilegner sig no-
get (’moderne læringsteori’).  Påstanden er, at det er i det hele 
taget er forkert at tale om læseundervisning, man bør beskæftige 
sig med tilegnelse eller læring i læsning. I lærerseminariernes 
verden skiller denne påstand ofte undervisningen i skolefagene 
fra undervisningen i (almen) pædagogik. Den er også et af 
mange eksempler på, at der ikke altid er overensstemmelse en 
almenpædagogisk ambition og den praktiske virkelighed. I den 
praktiske virkelighed er det nemlig sådan, at børn har væsentlig 
lettere ved at tilegne sig nogle af færdighederne i læsning, hvis 
de får direkte undervisning i dem, end hvis de selv skal sætte 
sig ind i dem (se eksempler i Elbro, 2005a). Problemet er, at 
den almene pædagogiske ambition (som jeg deler) om at stimu-
lere børnenes selvstændige udvikling støder sammen med den 
kendsgerning (som jeg må respektere), at hovedparten af børne-
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ne har brug for direkte vejledning i at finde ud af, hvordan man 
læser. 
 Heldigvis er der nu veldokumenteret indsigt i, hvad der 
virker i undervisningen. Det vil sige, der er veldokumenterede 
sammenhænge mellem undervisningens indhold og tilrettelæg-
gelse – og elevernes udbytte, glæde ved at læse, lyst til at gå i 
skole osv. Det betyder, at man som lærer og lærerstuderende 
kan se bort fra en del teoretisk flomme og irrelevante argumen-
ter og gå direkte til sagen i sin uddannelse til underviser i 
læsning (jf. også Elbro, 2005a). Det giver de næste afsnit et par 
eksempler på. 
 
Læseundervisning, der virker: den første af-
kodning 
Der er efterhånden mange oversigter over, hvad der virker hvor-
dan i læseundervisningen, se fx rapporten om en national hand-
leplan for læsning (Undervisningsministeriet, 2005), eller en 
mere detaljeret fremstilling i Elbro (2006, kap. 5-7). Det er op-
lagt en fordel for eleverne, at læseundervisningen drejer sig om 
både afkodning og sprogforståelse fra begyndelsen. Nogle kal-
der dette et ”balanceret” syn på læseundervisningen (fx Frost, 
2003); andre har kaldt noget lignende for en ”eklektisk” (ud-
vælgende) metode (fx Jansen, 1984). Det er svært at være alvor-
ligt uenig. 
 Det burde også være klart, at der er markant forskellige mål 
og betingelser for arbejdet med de to hovedkomponenter i læs-
ning. Der er således ikke klar dokumentation for, at det skulle 
være nogen fordel at arbejde med den samme tekst i begynder-
undervisningen i afkodning og i sprogforståelse. Teksterne (og 
materialerne) til sprogforståelse skulle gerne være indholds-
mæssigt noget mere avancerede end teksterne til undervisning i 
afkodning. Når eleverne derimod arbejder med afkodningen, 
har de mindre overskud til indholdet. Sådan er det desværre. 
Derimod skal teksterne til undervisning i afkodning gerne have 
mange lette og lydrette ord med standardudtaler af de enkelte 
bogstaver. Så kan eleverne nemlig blive selvstændige læsere på 
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et ret tidligt tidspunkt (se Borstøm m.fl., 1999). Det er godt for 
børnenes lyst til at læse mere. 
 Her følger så to eksempler på undervisning, der virker, på til-
egnelse af henholdsvis afkodning og sprogforståelse i læsning. 
Det første eksempel drejer sig om undervisningen i den første 
afkodningsfærdighed. Det andet eksempel drejer sig om under-
visningen i en del af sprogforståelsen i læsning. 
 
Det er nu særdeles veldokumenteret, at en lydmetode er bedre 
end alle de andre metoder i begynderundervisningen i afkod-
ning, som den er blevet sammenlignet med (se Elbro, 2005a, og 
detaljer i National Reading Panel, 2000). Med lydmetoden un-
dervises eleverne direkte i de enkelte bogstavers standardlyde 
og i at sætte dem sammen til ord. En anden udbredt metode er 
ordbilledmetoden, hvor eleverne vænnes til at forbinde hele ord 
med ordenes betydning og lyd. En tredje metode er ’helhedsme-
toden’ eller den ’naturlige’ metode (’whole language’), hvor 
eleverne bliver præsenteret for mange lette tekster, som det er 
vigtigt for dem at finde indholdet i. Eleverne skal så selv finde 
frem til sammenhængene mellem bogstaver og lyde, efterhån-
den som de får brug for dem. En fjerde metode er en blan-
dingsmetode af fx de tre nævnte metoder. En sådan blandings-
metode er temmelig udbredt her i landet. Men den er altså min-
dre hjælpsom end lydmetoden, når det gælder elevernes udvik-
ling af de første læsefærdigheder. At forestille sig, at den enkel-
te elev i begynderundervisningen selv ved, hvilken metode der 
er bedst for ham eller hende, er ganske enkelt naivt og leder til 
en uansvarlig undervisning. 
 Oversigten i tabel 1 viser, hvor stor en fordel lydmetoden var 
for elevernes læsefærdigheder, ikke i én undersøgelse, men i et 
gennemsnit af rigtig mange undersøgelser. Som en nøgle til at 
fortolke fortrinnets størrelse kan man se, at fortrinnet ved læs-
ning af ortografisk regelmæssige ord i slutningen af 1. klasse 
svarer til ca. 3 måneders læseundervisning. Det er et fortrin, der 
er langt større end effekten af ”den sociale arv” – dvs. forskel-
lene i læsefærdigheder mellem elever fra forskellige sociale vil-
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kår i den samme klasse. Det er i det hele taget et fortrin, der kan 
udkonkurrere effekterne af alle andre ”ydre” forhold. 
 
Tabel 1. Lydmetodens fortrin ved forskellige læseopgaver. Tabellen 
viser, hvor stort det gennemsnitlige fortrin er for elever, der er under-
vist med lydmetoden, i sammenligning med elever undervist med an-
dre metoder. S er antal standardafvigelser. 
 
Færdighed Antal under-

søgelser 
Fortrinets 
størrelse (s) 

feb. 
1.kl. 

Læs regelmæssige 
ord 

30 0,67 +3 mdr. 

Læs nye ord 40 0,60  
Læs blandede ord 59 0,40  
Stavning 37 0,35  
Højtlæsning af tekst 16 0,25  
Læseforståelse 35 0,27  
 
 Læg mærke til, at lydmetoden også gav bedre resultater i læ-
seforståelse end andre begyndermetoder. Det er således ikke 
rigtigt, at fokus på forholdet mellem bogstaver og lyd i begyn-
derundervisningen fjerner elevernes opmærksomhed fra tek-
sternes indhold. Tværtimod får eleverne bedre forudsætninger 
for at forstå indholdet.  
 Det er heller ikke rigtigt, at lydmetoden er problematisk med 
ortografier som den danske, der har mange ikke-lydrette ord. De 
fleste af undersøgelserne i tabel 1 er gennemført blandt engelsk-
talende børn, dvs. med en ortografi, der er endnu mere uregel-
mæssig end den danske (se fx Elbro, 2005b). Så hvis uregel-
mæssighed er et problem, må man forvente endnu større fortrin 
for lydmetoden i dansk, end det fremgår af tabel 1. Men ure-
gelmæssighed betyder nok i virkeligheden, at børnene har sær-
lig brug for undervisning i det regelmæssige, dvs. i bogstaver-
nes standardudtaler. Og det er lige det stik modsatte af den al-
mindelige overbevisning. 
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 Nu er lydmetoden ikke bare én metode, men mange. Det fæl-
les for de mange lydmetoder er, at undervisningen fokuserer di-
rekte på forbindelsen mellem bogstaver og deres standardlyde. 
Men dermed er langtfra alt lagt fast i undervisningen. Nogle va-
rianter af lydmetoden tager udgangspunkt i hele, skrevne ord og 
udskifter et enkelt bogstav ad gangen. Andre analyserer hele ord 
i alle de enkelte lyde og sætter dem sammen igen (analytisk-
syntetisk metode). Og atter andre tager udgangspunkt i de en-
kelte bogstavers lyde og sætter dem sammen til ord (syntetisk 
metode). Måske er det sidste det mest hjælpsomme for eleverne 
i begyndelsen af 1. klasse. Der er enkelte undersøgelser, som 
kunne tyde på det (fx Johnston & Watson, 2005). 
 Man kan formode, at forskellige elever vil have glæde af del-
vis forskellige metoder i undervisningen. Det lyder da meget 
fornuftigt. Men det er faktisk ikke vist, at differentieret under-
visning med forskellige metoder er bedre end undervisning med 
bare én. Derimod er det ganske klart, at det er en fordel med 
differentieret undervisning til elever med forskellige forudsæt-
ningsniveauer. Undervisning, der går lige ind, hos nogle elever, 
kan gå hen over hovedet på andre. I praksis er det rigeligt at 
skulle holde styr på elevernes forskellige forudsætninger. I teo-
rien er der en million andre hensyn, man også kunne tage.  
 Det er væsentligt for eleverne, og det er læsepædagogisk 
spændende at finde engagerende varianter af en lydmetode. Der 
er oceaner af muligheder for at variere formen. Det er den pæ-
dagogiske fantasi og den sproglige indsigt, der sætter grænser-
ne, ikke undervisningens emne. 
 
Lærerens forudsætninger for at gennemføre 
undervisning, der virker 
Lærerens forudsætninger er en helt central betingelse for at gen-
nemføre god undervisning. Tag undervisning med en lydmetode 
som eksempel. 
 Undervisningen forudsætter bl.a., at læreren kender forholdet 
mellem bogstaver og deres lyde. Ellers kan man ikke udvælge 
materiale til undervisningen med velegnede, lydrette ord, og 
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man kan fx ikke supplere læsebogens tekster med fornuftigt 
valgte ord. Uden detaljeret indsigt i forholdet mellem bogstaver 
og lyde kan man heller ikke hjælpe eleverne ved at udpege typi-
ske sammenhænge mellem bogstaver og deres lyde. Man kan 
ikke lave spil, ”læseværksteder” eller andre varierede aktiviteter 
med bogstaver og deres lyde som indhold. Man kan ikke vurde-
re, om en elev har særlige vanskeligheder, der fortjener op-
mærksomhed. Man kan i det hele taget ikke ret meget selvstæn-
digt i undervisningen i afkodning. 
 Problemet er, at disse sammenhænge mellem bogstaver og 
lyde kender man ikke, blot fordi man selv kan læse. Hvad er 
den typiske udtale af skrevet e, når det står for en kort lyd? 
Hvad er den typiske, korte udtale af skrevet o? Hvornår lyder 
skrevet c som ”s” og hvornår som ”k”? Hvordan kan skrevet -
cc- udtales? Ligesom næsten alt andet kan dette sikkert fore-
komme kedeligt i starten; men du bliver ikke en ordentlig læse-
underviser uden at kunne dit fag. Og dansk ortografi er en cen-
tral del af faget. Du kan se en oversigt over dansk ortografi i 
kapitel 4 i Læsning og læseundervisning (Elbro, 2006). 
 For at kende forholdet mellem bogstaver og lyd skal du selv-
følgelig kende til ordenes lyde. Du skal være klar over, hvilke 
lyde de talte ord består af. Hvis du som lærer fx tror, at der er 4 
lyde i ordet lang, eller 3 lyde i sex, så kan det give en temmelig 
forvirrende undervisning for eleverne – især med en lydmetode. 
Hvis du som lærer tror, at man får ordet ko, hvis man tager den 
første lyd væk fra sko, så bliver det rigtig svært for den elev, 
som mener at kunne høre, at man får ordet go(d). 
 Så hvis man ser på, hvilke betingelser der skal være til stede 
for at skabe god undervisning med en lydmetode, så kan man 
komme frem til en hel liste, som ikke uden videre er opfyldt. 
Dine lærerkvalifikationer er afgørende.  
 
Undervisning, der virker: forståelse af tekst-
struktur 
Det er meget lettere at forstå en tekst, hvis man kan få overblik 
over dens struktur, dvs. overblik over, hvordan den er opbygget. 
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”Der var engang ... men en farlig drage havde taget prinsessen 
... tre nætter i træk skulle han ... og det halve kongerige”. Så-
danne eventyr har en meget fast opbygning. Man kan ligefrem 
tale om en ’fortællegrammatik’ – eller en skabelon, de er skre-
vet efter. Hvis man kender til den, er det meget lettere at forstå 
eventyr. Derfor er det vel heller ikke så overraskende, at det 
faktisk er en fordel for eleverne at blive undervist i eventyrs op-
bygning – eller fortællegrammatik (fx Pearson & Fielding, 
1991; Elbro, 2006, kap. 7). 
 
 

 
Figur 1. En køreplan. Hvor står der, hvor toget kører hen? 
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Men det er selvfølgelig ikke bare eventyr og andre fortællende 
tekster, der har struktur. Også opbygningen af fagtekster følger 
konventioner. Nogle af disse konventioner knytter sig til tek-
sternes art – eller genre. Tag en køreplan som eksempel (figur 
1, se også Knudsen, 2003). 
 Der er mange genreelementer og konventioner for deres pla-
cering i en køreplan. Stationerne eller stoppestederne står nor-
malt ude til venstre, og de enkelte tog eller busser står for oven. 
Inde i tabellen står afgangstiderne. Men hvad betyder henholds-
vis de lodrette og vandrette linjer inde i tabellen? Det er alt 
sammen konventioner, som det er praktisk at kende; og det går 
væsentlig hurtigere at få dem forklaret, end at skulle regne dem 
ud selv. Det gælder også for de konventionelle strukturer i en 
masse andre genrer, fx avisartikler, fagartikler, udsalgskatalo-
ger, lærebøger, sms’er, forskellige slags hjemmesider og blog-
ger på internettet. Listen er meget lang. 
 Også inden for de enkelte genrer er der logiske opbygninger 
af tekster, det er en hjælp at kende. Tag lidt af en artikel om et 
historisk emne som eksempel (eksemplet er hentet fra Elbro, 
2004). 
 

 
Figur 2. Modellen viser lidt af Margrete den Førstes familie i et 
slægtstræ. 

 Valdemar Atterdag 
 (†1375) 

 Christoffer 
(†1365) 

Margrete 

 

 

Oluf 2. / Olav 4. 
(†1387) 

Henrik 2. 
Mecklen-

burg 
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Margrete den Første 
Margrete 1. var datter af Valdemar 4. Atterdag og dronning 
Helvig.  I 1359, da Margrete kun var seks år gammel, blev hun 
forlovet med den 18-årige kong Håkon 6. Magnusson af Norge. 
Han var søn af den svensk-norske kong Magnus Eriksson. Bryl-
luppet fandt sted i København i 1363. Den 10-årige dronning 
blev ført til det norske kongeslot Akershus. Kong Håkon var ef-
ter sin brors tidlige død udset som kommende regent i Sverige, 
men kort efter brylluppet afsatte de svenske stormænd imidler-
tid Magnus Eriksson og hyldede i stedet Albrecht 3. af 
Mecklenburg som svensk konge. I 1370 fødte Margrete sønnen 
Oluf, der blev kongeparrets eneste barn. 
 Da Valdemar Atterdag døde i 1375, var der ikke udpeget en 
efterfølger til den danske trone; hans eneste søn, Christoffer, var 
død ti år tidligere. (Efter Den Store Danske Encyklopædi, bd. 
12).  
 
Artiklen handler om Margrete I, der samlede Norden. Hendes 
familieforhold var en væsentlig hjælp for hende. Men det er ik-
ke ligetil at få overblik over dem. Her kan et slægtstræ være en 
afgørende fordel. Ovenfor er slægtstræet kun delvis udfyldt. 
Man kan udfylde det, efterhånden som man læser teksten og 
dermed sætte detaljerne ind i helheden. 
 Der er to pointer her. For det første kan en grafisk figur, som 
fx et slægtstræ, være en hjælp til at få overblik over den enkelte 
tekst. For det andet – og væsentligere – så fremmer det elever-
nes læseforståelse at arbejde med grafiske figurer under læs-
ning. Der er en oversigt over dokumentationen for det i fx Pear-
son & Fielding (1991); og der er adskillige konkrete eksempler i 
Brudholm (2002), Elbro & Nielsen (1996), Jakobsen & Tang 
(2004).  
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Lærerens forudsætninger: indsigt i genrer og 
tekststruktur 
Det er ret let at se, hvad læreren skal vide og kunne for at kunne 
undervise i genrer og tekststrukturer: læreren skal selv kende til 
genrer, deres anvendelse og deres strukturelementer; og læreren 
skal kunne finde den logiske opbygning af tekster, omsætte op-
bygningen i grafiske modeller eller lignende anskuelige former 
og tilrettelægge opgaver af passende sværhedsgrader til elever-
ne. 
 Det er let nok sagt og skrevet. Det er ikke ligeså enkelt at er-
hverve sig denne indsigt og kunnen. Men den er vigtig. Det er 
der god dokumentation for – også selv om der ikke er nogen 
lang tradition i praksis. 
 Du kan fx begynde ved at tage et kig på de forskellige grafi-
ske modeller, der er egnede til at illustrere forskellige slags lo-
giske sammenhænge (se fx Elbro & Nielsen, 1996). Og du kan 
prøve nogle af opgaverne med modeller i samme bog. Du kan 
gå videre med nogle af modellerne i fx Brudholm (2002). Og så 
kan du prøve at se på teksterne til eleverne på de klassetrin, du 
har eller er interesseret i. Er der dele af disse tekster, det ville 
være relevant at lave modeller eller andre konkrete fremstillin-
ger af den logiske struktur til? Det er langtfra altid, at teksten 
kun har én struktur. Men der kan være nogle afsnit, som er klare 
og velegnede. 
 Målet er naturligvis, at eleverne bliver i stand til at overskue 
opbygningen af tekster – både fortællende og sagsfremstillende. 
Så det er i sidste ende elevernes eget arbejde med at få overblik, 
der tæller. Men din støtte og tilrettelæggelse af fornuftige opga-
ver bygger på din egen viden og færdigheder. 
 
Sammenfatning 
I begyndelsen af kapitlet gav jeg et bud på definitioner af nøg-
leord om læsning. Disse definitioner var ikke så vanskelige at 
give. Diskussionen om ’læsning’ er nemlig ikke en diskussion 
om, hvad læsning er, men om, hvordan man bedst underviser i 
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læsning. Jeg gav nogle eksempler på, hvordan denne diskussion 
bliver gjort til en diskussion om ”syn” på læsning. Der er ingen 
dokumentation for, at lærerstuderende bliver bedre lærere af at 
fordybe sig i sådanne diskussioner – sådan som man kan blive 
en bedre litteraturlæser af at fordybe sig i forskellige fortolk-
ninger af et litterært værk.  
 I stedet for at fortsætte sådanne diskussioner opfordrer jeg til, 
at man ser lidt grundigere på, hvad der faktisk virker i læseun-
dervisningen. En tilsvarende opfordring med meget grundigere 
argumentation og dokumentation kan man finde i McCardle & 
Chhabra (2004). Det er en bog til lærere – udgivet af medarbej-
dere i den del af den amerikanske administration, som styrer 
bevillingerne til læseforskning. 
 Kapitlet her giver to eksempler på aktiviteter i læseundervis-
ningen, som har veldokumenteret, positiv betydning for elever-
nes læseudvikling. Det er kun to eksempler, de dækker natur-
ligvis langtfra hele læseundervisningen, endsige danskundervis-
ningen. 
 Der er to pointer med eksemplerne. For det første kan de illu-
strere, at der faktisk findes solid dokumentation for, at noget 
virker bedre i undervisningen end andet – hvis målet er, at ele-
verne bliver bedre til at læse – og gladere for at læse. Der er et 
konkret fagdidaktisk vidensfelt, man kan sætte sig ind i. For det 
andet kan eksemplerne illustrere, at god læseundervisning kræ-
ver bestemte faglige forudsætninger af læreren, som ikke uden 
videre er opfyldt ved, at læreren selv kan læse. Det er forudsæt-
ninger, man kan skaffe sig bl.a. i danskfaget og i de pædagogi-
ske fag. Men det er ikke danskfaget eller de pædagogiske fag, 
der i sig selv kan udpege, hvad der er relevant. Det kan kun 
fagdidaktisk forskning og indsigt i læsning. Desværre er dansk 
fagdidaktiske forskning i læsning – dvs. egentlig forskning i læ-
sepædagogik – på vågeblus.  
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